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OZET

[LISKISEL ADALET BAGLAMINDA FiN EGITIM SISTEMINDE
HAKKANIYETLI ESITLIK VE OGRENCI DESTEKLERI

Ince, Mehmet Akif
Doktora, Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Egitimin Felsefi, Sosyal ve Tarihi Temelleri Programi
Tez Danigmant: Prof. Dr. Rasit CELIK
Ocak, 2025, xviii + 237 sayfa

Bu ¢alisma, Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitlik olgusunu 6grencilere sunulan
destekler iizerinden incelemistir. iliskisel adalet perspektifinden yiiriitiilen calismada
hakkaniyetli esitlik ekonomik, kiiltiirel ve politik boyutlariyla ele alinmistir. Arastirmanin
odak noktasini 6grencilere okul i¢inde sunulan desteklerin hakkaniyetli esitlik anlayisini
nasil somutlastirdigi ve bu desteklerin 6grencilerin bireysel ihtiyaglarina nasil yanit verdigi
olusturmaktadir.

Yorumlayict desende kurgulanmis nitel bir aragtirma olan bu ¢aligmanin verileri 2023-
2024 egitim-6gretim yilinda Finlandiya’nin Turku sehrinde toplanmaistir. Calisma grubu, Fin
okullarindan mezun 18 geng yetiskin ile dgrencilere egitsel ve sosyal destek saglamakla
gorevli 11 personel olmak tizere iki gruptan olugsmaktadir. Veriler, ilgili resmi metinlerin
analizi ve katilimcilarla yapilan yar1 yapilandirilmis goriismeler araciliiyla toplanmis ve
diisiiniimsel tematik analiz yontemiyle ¢oziimlenmistir.

Bulgular, Fin egitim sisteminde bireysel 6grenci ihtiyaglarini karsilamaya yonelik
giiclii bir sistemsel yaklagim oldugunu gostermektedir. Sistemin ayirt edici 6zelligi, tiim
ogrencileri potansiyel 6zel egitim 6grencisi olarak kabul eden {i¢ asamali destek sistemidir.
Desteklerin biitiinciil, 6nleyici, goniilliiliik esasina dayali ve erisilebilir bir sekilde sunuldugu,
ogretmenler ve destek uzmanlartyla kurulan yakin iligkiler sayesinde 6grenci ihtiyaglarinin
tespit edildigi ve bu ihtiyaclarin biirokratik iglemler gerektirmeyen esnek bir yaklagimla

karsilandig1 goriilmiistiir.
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Sistemin basarisinin 6grenci ihtiyaclarma yonelik biitlinciil destek yaklagimi, giiglii
uzman is birligi ve bu uygulamalart miimkiin kilan dayanigma kiiltiiriine dayandig1 sonucuna
vartlmistir. Benimsenen ¢ok boyutlu kuramsal yaklasim, hakkaniyetli esitligin farkl
boyutlarinin Fin okullarindaki destek uygulamalarinda nasil kesistigini ve bu kesisim
noktalarindaki politika ve uygulamalarin nasil sekillendigini anlamay1 saglamistir. Ayrica,
Ozel egitim anlayisi, sosyal destekler ve ii¢ asamali destek sistemi gibi uygulamalarin
miistakil birer yaklagim olarak degil, bir biitiin olarak okul kiiltiirii icinde anlam buldugu
gorilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Fin egitim sistemi, hakkaniyetli esitlik, iliskisel adalet, 6grenci

destekleri.
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ABSTRACT

EQUITY AND STUDENT SUPPORT IN THE FINNISH EDUCATION SYSTEM
FROM THE PERSPECTIVE OF RELATIONAL JUSTICE

Ince, Mehmet Akif
PhD, Graduate School of Education
Department of Philosophical, Social, and Historical Foundations of Education
Thesis Advisor: Prof. Dr. Rasit CELIK
January, 2025, xviii + 237 pages

This study investigates the phenomenon of equity in the Finnish education system by
focusing on the supports provided to students. Drawing on a relational justice perspective,
the study examines equity across its economic, cultural, and political dimensions, specifically
analyzing how school-based support mechanisms translate the concept of equity into practice
and address students’ individual needs.

This study employs a generic qualitative research design. Data collection was
conducted in Turku, Finland during the 2023-2024 academic year. The participants
comprised 18 young adults who are graduates of Finnish public schools and 11 professionals
serving in educational and social support roles. Data were collected through analysis of
official policy documents and semi-structured interviews, employing reflexive thematic
analysis.

The findings reveal a robust systematic approach to addressing individual student needs
within the Finnish education system. At its core is a distinctive three-level support system
that recognizes all students as potentially requiring educational support. Support services are
delivered through a comprehensive, preventive, and accessible framework. The identification
of student needs is facilitated through close relationships between teachers and support
specialists, enabling a flexible approach that minimizes bureaucratic barriers.

The study concludes that the system’s success stems from a comprehensive support
approach, strong professional collaboration, and a culture of solidarity that sustains these

practices. The study reveals how different dimensions of equity intersect in Finnish schools’



support practices. Furthermore, the study shows that support practices such as special needs
education, social support, and the three-level support system are effective when integrated
within school culture rather than implemented separately.

Keywords: Finnish education system, equity, relational justice, student support.
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ONSOZ

Uluslararasi alanda yogun ilgi goren ve pek ¢ok arastirmaya konu olan Fin egitim
sistemi, bu ¢alisma ile “sdylenecek yeni bir sey kaldi m1?”” sorusunu akla getirebilir. Sonugcta
PISA raporlari, Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitligin basariyla saglandigini
gosterirken ¢esitli arastirmalar da sistemin belirli yoOnlerine dair zengin igerikler
iretmektedir. Ancak, 6gretmen kimligimin etkisiyle okul i¢i uygulamalara odaklandigimda
hakkaniyetli esitligin nasil hayata gegirildigine iliskin tatmin edici yanitlar bulamadim. Bu
soru, hakkaniyetli esitligi Fin okullarinin kurumsal ve kiiltiirel yapisi i¢inde inceleyen yeni
bir calismaya ihtiya¢ oldugunu diisiindiirdii. Doktora egitimim sirasinda Finlandiya’da
aragtirma yapma firsat1 yakalamam ise bu sorgulamay1 yerinde yiiriitme olanagi sagladi.

Tiirkiye’de siirdiiriilen bir doktora projesi i¢in baska bir {ilkede veri toplamak ¢esitli
zorluklar1 beraberinde getirdi. Yabanci bir arastirmaci olarak sahaya niifuz etme konusundaki
endiselerim, goniillii katilimcilar sayesinde zamanla azaldi. Bu nedenle, siireci miimkiin kilan
tiim katilimcilarima goniilden tesekkiir ederim.

Danismanim Prof. Dr. Rasit CELIK ’in rehberligi, bu arastirmanin saglam bir temele
oturmasinda belirleyici bir rol oynadi. Egitimde esitlik konusundaki uzmanlig1 ve birikimi,
caligmanin kavramsal ¢ergevesini netlestirmemi sagladi. Kritik anlarda sundugu oneriler,
belirsizlikleri agmama yardime1 olarak siirece tutarlilik kazandirdi. Bu degerli katkilar1 i¢in
kendisine ictenlikle tesekkiir ederim.

Tez izleme komitesindeki degerli hocalarim Prof. Dr. Mehmet Akif SOZER ve Dog.
Dr. Ahmet KAYSILI’ya da tesekkiir etmek isterim. Prof. Dr. Mehmet Akif SOZER, tez
asamasindan Once beni Fin egitim sistemine yOnlendirerek bu arastirmanin dogmasina
onayak oldu. Dog. Dr. Ahmet KAYSILI'nin arastirma siirecindeki yontemsel tavsiyeleri ise
caligmanin tamamlanmasinda kritik bir islev goérdii. Bunun da 6tesinde, yurtdisinda aragtirma
yiirlitmenin getirdigi yalmzlik ve tiikkenmislik duygulartyla miicadele ettigim donemlerde

gosterdigi icten anlayis ve destekleyici tutum i¢in kendisine hep minnettar kalacagim.
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BOLUM 1

GIRIS

Egitimde hakkaniyetli esitliin  saglanmasi, Ogrencilerin  potansiyellerini
gerceklestirebilmeleri ve nitelikli egitime erisebilmeleri agisindan egitim sistemlerinin temel
hedeflerinden biri olarak goriilmektedir. Bu hedefe ulasmada sosyoekonomik statii, kiiltiirel
arka plan ve egitim politikalar1 gibi okul dis1 faktorler iizerine kapsamli arastirmalar
yapilmakta ve egitim sistemlerinin hakkaniyetli esitlik diizeyi ¢ogunlukla bu faktorler
iizerinden degerlendirilmektedir. Ancak hakkaniyetli esitligi saglamada okul igi
uygulamalarin rolii ve bu uygulamalarin nasil hayata gecirildigi yeterince ele
alinmamaktadir. Bu noktada uluslararasi degerlendirmelerde hakkaniyetli esitligi saglamada
basarili kabul edilen Fin egitim sistemi, okul i¢i uygulamalarin kesfedilmesi agisindan 6nemli
bir drnek teskil etmektedir.

PISA (Program for International Student Assessment) sonuglarinda elde ettigi
basarilardan dolay1 uluslararasi bir popiilariteye kavusan Fin egitim sistemi gizem/i (Simola,
2015), mucizevi (Niemi, Toom ve Kallioniemi, 2016) ve meshur (Thrupp, Seppénen, Kauko
ve Kosunen, 2023) gibi nitelendirmelerle anilmaktadir. 2000-2009 yillar1 aras1 yapilan PISA
sonuglarina gore ilk siralarda yer alan! Finlandiya, sonraki yillarda giderek azalan bir
performans sergilemis ve 2022 PISA sonugclarina gore tiim katilimeilar arasinda matematik
okuryazarliginda 20’nci, fen okuryazarliginda dokuzuncu ve okuma becerilerinde 14’iincii
sirada yer almigtir (OKM, 2024a). Bu diisiise ragmen diger iilkelerin ilgisini gekmeye devam
eden Finlandiya, en fazla referans® verilen iilke olarak belirlenmis (Seitzer, 2022) ve 2022
yili itibariyle hacmi bir milyar avroya yaklasan bir egitim ihracat¢ist olmustur (EDUFI,

2023a).

! Ornegin; tiim OECD iilkeleri arasinda Finlandiya, 2003 ve 2006 PISA sonuglarina gére okuma becerilerinde
ve matematik okuryazarliginda birinci; 2009 PISA sonuglarina gore ise fen okuryazarliginda birinci, diger
alanlarda ikinci olmustur (OKM, 2024a)

2 Seitzer’in (2022) yiiriittiigii ¢alismada 1961 ve 2019 yillar1 arasinda OECD tarafindan yayilanan 296 iilke
raporu incelenmig ve Finlandiya 1729 atifla en ¢ok referans verilen {ilke olarak belirlenmistir.
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Fin egitim sisteminin uyandirdig1 bu etki, 6gretmen kalitesinden egitim yonetimine,
kiiltiirel degerlerden esitlik¢i egitim politikalarina kadar gesitli unsurlarla iligkili olarak
tartisilmaktadir (Andere, 2014; Sahlberg, 2017; Simola, 2015; Ustiin ve Eryilmaz, 2018). Bu
unsurlardan esitlik¢i egitim politikasi, Finlandiya’nin kokli bir egitim ideali olup Sahlberg
(2021, s. 20) tarafindan “Fin riiyasi, herkes i¢in iyi bir okul” ifadesiyle vurgulanmaktadir.
PISA raporlarina dayanarak Finlandiya’nin bu esitlik¢i egitim idealini gergeklestirmede
basarili oldugu sdylenebilir ¢iinkii Finlandiya, hem matematik basaris1t OECD (Organisation
for Economic Cooperation and Development) ortalamasinin iizerinde olan hem de
ogrencilerin sosyoekonomik statiisii’ ve matematik basarisi arasinda zayif korelasyon
bulunan 10 iilkeden* biri olmustur (OECD, 2023a, s. 115). Sosyoekonomik statii ve akademik
basar1 arasindaki iligki zayif oldugunda egitim sisteminin daha hakkaniyetli oldugu
varsayllmaktadir (OECD, 2023a, s. 114). Matematik okuryazarliginda 20’nci sirada yer
alirken sistemin hakkaniyetli olmasi acisindan ilk 10’da yer alan Finlandiya, bu yoniiyle
akademik basaris1 kendisinden daha yiiksek olan ama OECD ortalamasinin altinda
hakkaniyetli bulunan Singapur ve Estonya gibi lilkelerden pozitif yonde ayrismaktadir
(OECD, 2023a).

OECD, egitim sistemlerinin ne derece hakkaniyetli olduguna dair ¢ikarimlarini “egitim
politikalarinin temel bir degeri ve hedefi” olarak betimledigi hakkaniyetli esitlik (equity)
kavrami {izerinden yapmaktadir (OECD, 2023a, s. 110). Hakkaniyet (fairness) ve
kapsayicilik (inclusion) seklinde iki boyutlu bir kavram olarak sunulan hakkaniyetli esitlik,
bir yoniiyle arka planindan bagimsiz olarak her 6grencinin potansiyelini gerceklestirmesi
(hakkaniyet), diger yoniiyle her Ogrencinin asgari kalitede bir egitime erigebilmesi
(kapsayicilik) seklinde tanimlanmaktadir (OECD, 2023a, s. 111). Finlandiya, hem
kapsayicilik’ hem de hakkaniyet agisindan OECD ortalamasinin istiinde bulunarak
hakkaniyetli esitligi saglayan iilkelerden biri olarak siniflandiriimaktadir (OECD, 2023a, s.
146).

¥ OECD, sosyoekonomik statiiyii anne ve babanin en yiiksek egitim seviyesi ve en yiiksek mesleki statiisii ile
ev esyalarindan olusan bir endeks iizerinden 6lgmektedir (OECD, 2023a, s. 114).

* Diger iilkeler; Makao (Cin), Hong Kong (Cin), Japonya, Kore, Kanada, Irlanda, Danimarka, Ingiltere ve
Letonya (OECD, 2023a, s. 115).

5 OECD, bir sistemin kapsayici olmasini matematik, okuma ve fen yeterliliginde 6grencilerin %55 nin ikinci
seviyede yeterlilige sahip olmasi olarak belirlemektedir. Bu agidan 27 egitim sistemi OECD ortalamasinin
iistiinde kapsayict bulunmustur (OECD, 2023a, s. 146).



Fin egitim sisteminin hakkaniyetli esitligi sagliyor olmasina ve bunu nasil sagladigina
dair sadece PISA raporlarina dayanarak c¢ikarimda bulunmak iki Onemli siirlilik
barindirmaktadir. Bunlardan birincisi, egitim sistemlerinin kendine 6zgii baglamsal sartlar
dikkate alinmadan PISA gibi biiyiik 6l¢ekli verilere dayanan sonuglardan anlamli ¢ikarimlara
ulagmanin zorlugudur (Berliner, 2015; Elliott, Stankov, Lee ve Beckmann, 2019; Ercikan,
Roth ve Asil, 2015; Perry ve Ercikan, 2015). Baglamsal sartlar géz ardi edilerek yapilan
cikarimlarin yiizeyselligi heniiz PISA raporlariin kendi i¢inde onerilen politikalarda dahi
goriinmektedir. Bu durum, 2022 PISA raporunda Onerilen evrensel (universal) ve hedef
odakl: (targeted) politikalar iizerinden 6rneklendirilebilir (OECD, 2023a, s. 131). Finlandiya
gibi hakkaniyet seviyesi yiiksek {iilkelerin evrensel politikalar benimseyerek kapsamli
Ogretim programlari hazirlama, 6gretmenlerin mesleki gelisimini destekleme ve okul
kaynaklarin1 esit dagitma yoluyla tiim egitim sistemini esit bir sekilde etkileyecek
uygulamalara 6ncelik vermesi beklenmektedir (OECD, 2023a, ss. 132-133). Ogrencileri ve
okullar1 arasinda kayda deger basar1 farki bulunan hakkaniyet seviyesi diisiik iilkelerin ise
hedef odakli politikalar benimseyerek akademik basarisi diislik ya da sosyoekonomik olarak
dezavantajli 6grencilere maddi ve egitsel destek saglamasi beklenmektedir (OECD, 2023a,
ss. 133-134). Bu dogrultuda 6grencileri ve okullar1 arasinda gorece az basari farki bulunan
Finlandiya’nin hedef odakli politikalar yerine sistemin genelini etkileyecek evrensel
politikalara oncelik vermesi beklenmektedir. Diger yandan Fin egitim sistemini kendi
baglami i¢inde ve derinlemesine inceleyen aragtirmalar, PISA raporlarinda bulunmayan
esitsizlik alanlarmin varlifina ve oOnerilen politikalarla ortiismeyen hususlara isaret
etmektedir. Ornegin velilerin okul tercihine gore adres degisikligi yapmasi sebebiyle Fin
okullar1 arasindaki farklilasmanin arttig1 (Bernelius ve Kosunen, 2023) ve okul i¢inde agilan
0zel programlara segcme sinaviyla 6grenci alinmasinin “ortiik™ bir esitsizlik yarattigi ileri
stiriilmektedir (Seppédnen, Pasu ve Kosunen, 2023, s. 12). Hem veli tercihleri sebebiyle
okullar arasinda hem de okul i¢inde olusturulan 6zel programlar kaynakli 6grenciler arasinda
olusan bu esitsizlikler PISA raporlarindan anlagilamamakta, diger bir ifadeyle ortiik
kalmaktadir. Buradan yola ¢ikarak ogrencileri ve okullar1 arasinda az fark bulundugu
gerekcesiyle evrensel politikalar onerilen Finlandiya’da esasinda hedef odakli politikalar
baglaminda ele alinabilecek nitelikte hakkaniyetli esitlik sorunlarinin olabilecegi

anlasilmaktadir. Ayrica, evrensel politikalar kapsaminda Onerilen dgretmenlerin mesleki



gelisimi ve kaynaklarin esit dagilimi gibi hususlarda Finlandiya’nin halihazirda bagarili
oldugu kabul edilmektedir (Ustiin ve Ery1lmaz, 2018).

PISA raporlar1 sadece gizli kalan esitsizlik alanlarini degil ayn1 zamanda esitsizlikleri
azaltmaya yoOnelik muhtemel uygulamalar1 da kapsam disi birakmaktadir. Finlandiya
ozelinde bunun en agik drnegi, tiim dgrencileri kapsayan ve ilkogretim 6grencilerinin (1-9.
Siniflar) neredeyse yarisinin faydalandigi Fin 6zel egitim uygulamalaridir (Sahlberg, 2021,
s. 16). Her ogrencinin fazladan destege ihtiyag duyabilecegi anlayisina dayanan bu
uygulamalar, genel egitim faaliyetlerinden keskin bir sekilde ayrilmamakta ve hakkaniyetli
esitlige katki saglayan dnemli bir mekanizma olarak goriilmektedir (Chong, 2016). Bu tiir bir
0zel egitim yaklasimi, dgrenciler arasindaki farklari azaltma acisindan bakildiginda hedef
odakli, tiim O&grencileri kapsamasi agisindan ise evrensel politikalar kapsaminda
degerlendirilebilir. Kisacas1t OECD’nin Finlandiya i¢in tespit ettifi baglamdan kopuk
hakkaniyetli esitlik seviyesi, bu esitligin dogast ve nasil saglandig1 ya da iyilestirebilecegi
noktasinda yetersiz ve muglak ¢ikarimlara yoneltmektedir.

PISA raporlarina dayanarak Fin egitim sisteminin hakkaniyetli esitlik seviyesi lizerine
cikarim yaparken dikkate alinmasi gereken diger bir husus, bu seviyenin hesaplanmasinda
kullanilan sosyoekonomik statii endeksinin kuramsal temeline ve yontemsel sinirliliklarina
dair elestirilerdir. Her ne kadar PISA raporlarinda ac¢ik bir kuramsal ¢er¢eve sunulmasa da
arastirmacilar, PISA’nin kuramsal temelini materyalist yaklasimlara (Avvisati, 2020) ve
neoliberal politikalara (Sjeberg, 2017) dayandirmaktadir. Sjeberg’e (2015, s. 120) gore bu
temel, OECD’nin rekabet¢i serbest piyasa ekonomisine dayanan politik ajandasi ile
sekillenmektedir ve altinda yatan temel varsayim, PISA sonuglari ile iilkelerin rekabet giicii
arasinda giiglii bir bag oldugudur. Bu kuramsal temelin egitime ekonomik biiylime ve
rekabetcilik gibi degerler lizerinden yaklasmasi PISA’ya yoneltilen ana elestirilerden biridir
(Zhao, 2020). Bu noktada diger bir elestiri, PISA raporlarini referans alan egitim arastirmalari
ve politikalarina olup PISA’nin kuramsal temellerinin goz ardi edildigi yoniindedir
(Eryilmaz, Rivera-Gutiérrez ve Sandoval-Hernandez, 2020; Sjeberg, 2015). Egitimde
hakkaniyetli esitlik incelemeleri acisindan bu elestirilerin 6nemi, PISA’ya dayanarak egitim
sistemlerinde hakkaniyetli esitlik iizerine fikir yiiriitiirken bunun biiyiik oranda OECD’nin
politik ajandast ile sekillenen tek boyutlu (ekonomik) bir hakkaniyetli esitlige gonderme

yaptigini1 goz oniine almak gerektigidir.



Yontemsel agidan ise OECD’ye tek ve genel bir sosyoekonomik statii endeksinin tiim
egitim sistemleri i¢in gecerli olamayacagina dair elestiriler yoneltilmektedir (Eriksson,
Lindvall, Helenius ve Ryve, 2021; Pokropek, Borgonovi ve McCormick, 2017; Rutkowski
ve Rutkowski, 2013). Ornegin Rutkowski ve Rutkowski (2013), OECD’nin kullandig
sosyoekonomik statii endeksindeki ev esyalar: (home possessions) degiskeninde bulunan
unsurlar1 akademik bagariya etkisi agisindan ayr1 ayr1 hesaplayarak her bir unsurun akademik
basariya etkisinin iilkeden lilkeye farklilastigini gostermis ve iilkeye ya da bolgeye 6zgii
endekslerin kullanilmasinin daha saglikli sonug¢ verebilecegi sonucuna varmistir. Daha
giincel bir calismada Eriksson ve digerleri (2021) benzer bir sonuca ulagarak genel bir
sosyoekonomik endeks yerine ¢ok boyutlu bir endeks kullanilmasinin {ilkeler arasindaki
farklar1 gostermede daha islevsel olabilecegini iddia etmektedir. S6z konusu calismada
ornegin; OECD’nin sosyoekonomik endeksine dahil edilen degiskenler arasindan velinin
mesleki statiisii ve evdeki kitap sayisinin digerlerinden daha belirleyici bir gosterge oldugu,
ancak bu iki degiskenin akademik basariya etkisinin evrensel olmadigi ve evdeki kitap
sayisinin gelismis toplumlarda daha belirgin bir etkisi olurken az gelismis toplumlarda
velinin mesleki statiisiiniin daha etkili oldugu bulunmustur (Eriksson ve digerleri, 2021, s.
8). PISA’da kullanilan sosyoekonomik endeksin bu yontemsel sinirliligmi “tek bedenin
herkese uymayabilecegi” seklinde metaforik olarak ifade eden Rutkowski ve Rutkowski’nin
(2013, s. 259) bu ifadesi, yukarida tartigilan baglamsal sartlarin ve kuramsal temelin g6z ard1
edildigine dair elestiriler baglaminda daha genis bir agidan okundugunda PISA’ya dayanarak
Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitlik olgusuna dair ¢ikarimda bulunurken neden
temkinli olunmasi gerektigini veciz bir sekilde dile getirmekte ve bu hakkaniyetli esitlik
anlayisinin kuramsal ve yontemsel olarak dar bir anlamda ve sistemin baglamsal sartlarindan
bagimsiz kullanildigina dikkat cekmektedir.

Tim smirhiliklarma ragmen PISA, egitimde hakkaniyetli esitlik meselesine iliskin
sundugu fikirlerle ve sadece bu meseleyi giindemine aliyor olmasiyla bile diinya genelinde
egitimde hakkaniyetli esitligin saglanmasina katki saglama potansiyeli olan gii¢lii bir arag
olarak goriilmektedir (Enchikova, Toledo, Neves ve Nata, 2022, s. 86). Hem bu aracin
“kiiresel bir standart” olarak kabul gérmesi (Breakspear, 2012, s. 28) hem de uygulandig: ilk
yillardan itibaren Finlandiya’nin hakkaniyetli esitlik konusunda basarili bir 6rnek olarak

sunulmasi (Schleicher, 2009) gibi sebeplerle bu ¢alisma, Fin egitim sisteminde hakkaniyetli



esitlik olgusuna dair incelemesini PISA ile baslatmistir. Ancak Ercikan ve digerlerinin (2015,
s. 6) vurguladig1 iizere egitim sistemlerini incelerken {ilkelerin genel performans
degerlendirmeleri kadar “okul terk oranlari, okul iklimi, 6grenci ve 6gretmen davranislari ve
ogrencilerin egitimin faydalarina iliskin algilar1” gibi bir¢ok diger gostergenin dikkate
alinmas1 gerekmektedir. Hakkaniyetli esitlik agisindan bu uyari, PISA’nin sosyoekonomik
endeksinde kullanilan okul dis1 faktorler (velinin egitimi ve meslegi ile ev esyalar1) kadar
okul i¢i faktdrlerin de onemine isaret etmektedir.

Egitimde hakkaniyetli esitlige daha biitiinciil yaklasan ¢alismalar okul i¢i ve okul dist
faktorleri birbiriyle baglantili olarak incelemektedir (Angelle ve Torrance, 2019; Chapman
ve Ainscow, 2022a). Hargreaves ve Shirley’nin (2009) Dérdiincii Yol (The Fourth Way)
olarak tanimladigi egitim modelinden esinle egitimi “kollektif bir sorumluluk” olarak
tammlayan Chapman ve Ainscow (2022a), Iskog¢ egitim sisteminde hakkaniyetli esitligi
egitimin tim paydaslarint kapsayan bir proje ile incelemistir. Bu proje kapsaminda
hakkaniyetli esitligi etkileyen faktorleri okul ici, okullar arast ve okul otesi alanlar olarak
siniflandiran Chapman (2022, s. 25), bu faktorlerin birbiriyle etkilesim halinde oldugunu
vurgulamaktadir. Bu siniflandirmadaki okullar aras1 ve okul 6tesi faktorler, okul dis1 sosyal
ve ekonomik unsurlart igermesi itibariyle genel hatlariyla PISA’nin hakkaniyetli esitlik

incelemeleri ile Ortiisiirken okul i¢i faktorler su sekilde 6zetlenmektedir:

Ogrencilerin egitim ve 6grenmeyle bag kurma bigimleri; dgretim gruplarmin organize
edilme bi¢imleri ve bu organizasyondan kaynaklanan farkli firsat tiirleri; okulun
karakteristigi olan sosyal iligki ve kisisel destek tiirleri; okulun basari, cinsiyet, etnik
koken ve sosyal c¢esitlilige yanit verme bigimleri (Chapman, 2022, ss. 25-26).

Bu okul i¢i faktorler lizerinden Chapman, her bir okulun kendi biinyesindeki sorunlari
cozmek i¢in yapabilecegi ¢ok fazla seyi oldugunu ve bu aksiyonlarin hem &grenci
deneyimleri lizerinde hem de diger alanlarda ortaya cikan esitsizliklere olumlu etkisi
olabilecegini ileri siirmektedir (Chapman, 2022, s. 26). Ayn1 {iglii siniflandirmay1 kullanan
Ainscow (2022, s. 43), “okullarin hakkaniyetli esitlik sorununu ele almak i¢in harekete
gegirilebilecegi yetkinligini goz ardi etme egiliminde” oldugu iddiasiyla okul i¢i faktorlere
odaklanmakta ve hakkaniyetli esitligin saglanmasinda ilgili tim paydaslarin dahil edilecegi
“is birligine dayali arastirma” (collaborative inquiry) modelini dnermektedir. Diger bir

calismada arastirmacilar, benzer bir siniflandirma kullanarak hakkaniyetli esitligi mikro,



mezo ve makro baglamlarin etkilesimi iizerinden incelemektedir (Angelle ve Torrance,
2019). Sosyal adalet liderligi (social justice leadership) olarak adlandirdiklar1 bu yaklagima
gore “makro ve mezo baglamlardaki sosyal adalet ¢alismalari, okul liderinin ge¢misi,
deneyimleri ve inanglarinin olusturdugu mikro baglamdan etkilenir ve bu baglamlar
araciligiyla hayata gegirilir” (Angelle ve Torrance, 2019, s. 196). Her iki ¢alismanin da ortak
noktasi hakkaniyetli esitligi saglayan ya da engelleyen unsurlar1 okulun kendi baglamindaki
unsurlardan ulusal ve uluslararasi politikalara bir biitiin olarak gormeleridir. Bu biitiinciil
bakis agis1, “hakkaniyetli esitlik ekolojisi” olarak ifade edilmekte ve “esitlik sorunlarini ele
almak i¢in ¢ok boyutlu stratejilere ihtiya¢ oldugu” vurgulanmaktadir (Ainscow, Dyson,
Goldrick ve West, 2012, s. 211).

Hakkaniyetli esitlige biitiinciil yaklasan s6z konusu c¢alismalar, “ne oldugu”
sorusundan daha ¢ok “nasil olmali” sorusuna odaklanarak normatif bir agidan kurgulanmistir
(Jasso, 2020, s. 105). Temel amaglar1 “egitim sistemlerinde hakkaniyetli esitligi saglamak
icin neler yapilabilecegi” (Chapman ve Ainscow, 2022b, s. 9) ya da okul liderligi sayesinde
“sosyal olarak hakkaniyetli okul kiiltlirline” nasil ulasilacagidir (Torrance ve Angelle, 2019,
s. 14). Bu amaglara ulagsmak i¢in Ongdriilen “sistem genelinde reform” (Chapman ve
Ainscow, 2022b, s. 8) ve “doniistiiriicti liderlik” (P. W. Miller, Roofe ve Garcia-Carmona,
2019, s. 97) belirli bir egitim politikasina igaret etmektedir. Dolayisiyla bu c¢aligmalar,
hakkaniyetli esitligin cok boyutluluguna dikkat ¢cekmeleri agisindan 6nem arz ederken belirli
bir egitim politikasindan yola ¢ikmalari itibariyle Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitligin
nasil saglandigini (ya da saglanmaya calisildigini) anlamak agisindan sinirh bir gerceve
sunmaktadir. Bu c¢aligmalardan yola ¢ikarak 6rnegin Finlandiya’nin PISA temelli yiiksek
hakkaniyetli esitlik seviyesinin olusmasinda iilkenin ve ailelerin sosyoekonomik sartlar
kadar okul i¢i uygulamalarin da 6nemli bir rolii olabilecegi anlasilabiliyorken bu
uygulamalarin halihazirda neler oldugu ancak kuramsal ya da reformist beklentilerle kesistigi
oranda kesfedilebilecektir. O yiizden reformist politikalar yerine hakkaniyetli esitlik
acisindan — en azindan PISA sonuglarina gore — halihazirda basarili kabul edilen Fin egitim
sisteminin kendisinden baglatilan bir inceleme, Fin okullarinda hakkaniyetli esitligi saglayan

uygulamalarin kesfedilmesini daha olanakli kilacaktir.



1.1. Problem

Kiiresellesmenin etkisiyle 1990’lardan itibaren egitimde politika transferleri
yayginlagsmis ve en iyi uygulamalarin veya uluslararasi standartlarin referans kabul edilme
egilimi artmistir (Rappleye, 2012; Steiner-Khamsi, 2021). PISA sonuglarinda elde ettigi
basarilar nedeniyle Fin egitim sistemi de politika transferinde iyi uygulamalarin referans
noktast olmus (Steiner-Khamsi, 2016), Japonya gibi gelismis {iilkelerde dahi “umudun
sembollii” olarak goriilmiistiir (Takayama, 2010, s. 52). Bu agidan PISA, sundugu
karsilagtirmal1 verilerle egitimde politika transferlerine giiglii bir dayanak olustururken ilk
siralarda yer alan Finlandiya’yr 6rnek bir model olarak one ¢ikarmaktadir. Hakkaniyetli
esitlik acisindan PISA raporlarinda ilk siralarda yer alan Finlandiya’nin bu konuda da 6rnek
teskil etmesi kacinilmaz goriinmektedir. Nitekim hakkaniyetli esitlik {izerine yapilan bir
sistematik incelemede secilen ¢aligmalar iki ana kategoriye ayrilmis ve Finlandiya, neoliberal
politikalar {izerinden tanimlanan hakkaniyetli esitlik anlayisini sorunlastiran ¢aligmalarin
oldugu kategorinin karsisinda “karsit tanimlar ve alternatif hedefler” basligiyla “kabul géren
bir model” olarak ayr bir kategoride sunulmustur (Cairney ve Kippin, 2022, s. 11).

Kabul goren bir model olmasina ragmen Finlandiya’nin hakkaniyetli esitligi nasil
sagladigina dair sinirlt sayida ¢alisma bulunmaktadir. Bunun muhtemel bir sebebi egitim
arastirmalarinda hakkaniyetli esitligin “genellikle olumsuzluklara iliskin endiseleri
vurgulamak icin kullamlmasidir” (Levinson, Geron ve Brighouse, 2022, s. 5). Ornegin,
Cairney ve Kippin’in sistematik incelemesinde ulastig1 sonug, secilen ¢aligmalarda “mevcut
neoliberal politikalarin basarisiz olduguna dair yliksek bir kesinlik oldugu, fakat bununla
basarili bir sekilde nasil karsi ¢gikilacagi konusunda diisiik bir kesinlik oldugudur” (Cairney
ve Kippin, 2022, s. 1). Diger bir ifadeyle neoliberal politikalar baglaminda esitsizlikler
basariyla tespit edilirken hakkaniyetli esitligin nasil saglanacagi konusunda uzlagmaya
vartlamamaktadir. Bu dogrultuda Cairney ve Kippin (2022, s. 26), “egitimde hakkaniyetli
esitlik aragtirmacilarini egitimde esitsizlige dair ibretlik hikayelerin meta-anlaticilari olarak”
tanimlamaktadir. Finlandiya i¢in de bu egilimin devam etmektedir. Hakkaniyetli esitlik
iizerine ¢aligmalar, genellikle esitligin nasil saglandigina degil, spesifik esitsizlik alanlarina
yogunlagmaktadir (6rnegin; Thrupp ve digerleri, 2023).

Hakkaniyetli esitligi hedefleyen ya da saglayan politika ve uygulamalarin neler

olduguna dair varsayimlar ise bilyiik oranda teorik calismalara dayanmaktadir. Simola’ya



(2015, s. 276) gore Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitlik, Finlandiya’nin sosyal
demokrat gelenegi ile serbest piyasa liberalizmi arasinda salinan politik dinamikleri ile
sekillenmektedir. Sahlberg (2021, ss. 82-83) ise hakkaniyetli esitligi saglayan unsurlar
“herkes oOgrenebilir” ilkesinden “ulusal genglik politikalarina” bir dizi baglkta®
tartigmaktadir. Ayrica, Fin 6gretmenlerin uzmanligi ve etik anlayis1 (Niemi ve Isopahkala-
Bouret, 2015) ile toplumun genelinde sosyoekonomik esitsizliklerin az olmasi (Lingard,
2010, s. 140) gibi daha spesifik sebepler, hakkaniyetli esitlige katk1 saglayan unsurlar olarak
kuramsal diizeyde tartisilmaktadir.

Veriye dayali yiiriitillen sinirli sayidaki g¢alismada ise Fin egitim sisteminde
hakkaniyetli esitlik, 6gretim programimin kiiltlirel cesitlilige saygis1 (Zilliacus, Holm ve
Sahlstrom, 2017) ve kapsamli 6zel egitim anlayis1 (Chong, 2016) ile iliskilendirilmektedir.
Bu caligmalardan biri 6gretim programinin dokiiman incelemesine (Zilliacus ve digerleri,
2017), digeri ise egitim politikacilari ile yapilan goriigmelere (Chong, 2016) dayanmasindan
dolay1 resmi sOylemi yansitmaktadir. Bu noktada politika yapicilarin beklentileri ile politika
sonuglar1 arasinda biiyiik farklar olabilecegini kabul etmek gerekir (Cairney & Denny, 2020,
s. 221). Gewirtz’in (2006, ss. 79-80) de vurguladig iizere, sosyal adalet ilkeleri pratikte tam
olarak uygulanamadigi i¢in ancak kismi basariyla sonu¢lanmaktadir ve bu nedenle egitimde
sosyal adalete iliskin bagar1 yargilar1 baglam ve uygulama diizeyleri 151ginda yapilmalidir.
Nitekim Chong (2016, s. 14) ve Zilliacus ve digerleri (2017, s. 245), hakkaniyetli esitlige
dair ¢ikarimlarinin pratikte ne derece karsilik buldugunu 6grenmek i¢in okul baglamina isaret
etmektedir. Ancak hem resmi sOylemi yansitan bu calismalardaki hem de teorik
tartismalardaki (Niemi ve Isopahkala-Bouret, 2015; Sahlberg, 2021; Simola, 2015)
hakkaniyetli esitlik ¢ikarimlarmin Fin okul baglaminda nasil karsilik buldugu yeterince
arastirilmamis bir alandir.

Iliskisel adalet, sosyal adaletin saglanmasinda “hem mikro diizeydeki yiiz yiize
etkilesimlerin hem de devlet ve piyasa gibi kurumlarin dolayimladigi makro diizeydeki
sosyal ve ekonomik iligkilerin” rollinii vurgulamasi itibariyle Fin egitim sisteminde

hakkaniyetli esitlik anlayiginin okul baglamina nasil yansidigini kesfetmek icin biitiinciil ve

6 Diger bagliklar; “okul dncesi egitim hakki”, “hakkaniyetli biitge ve kaynak”, “6grencilerin ve 6gretmenlerin
iyi olusu”, “saglik egitimi ve okulda bakim”, “dengeli miifredat” ve “kapsamli 6zel egitim” seklindedir
(Sahlberg, 2021, ss. 82-83).



¢ok boyutlu bir kuramsal cerceve sunmaktadir (Gewirtz, 1998, s. 471). Iliskisel adaletin
mikro ve makro diizey birlikteligi, okul i¢i ve okul dis1 faktdrlerin etkilesimini vurgulayan
Ainscow (2022) ve Chapman’in (2022) reformist goriisleriyle Ortiigmektedir. Yine bu
goriiglerle benzer sekilde iliskisel adalet yaklasiminda okullarin kendi biinyelerindeki esitlik
meseleleri iizerinde daha fazla etkisi olabilecegi gerekcesiyle mikro baglam ayrica dnemli
goriilmektedir (Anne Winter, 2018, s. 10). Iliskisel adaletin éngérdiigii “kabul, saygi, ilgi ve
karsilikliliga dayali iligkilerin tesvik edilmesine” dair egitim politikalar1 ancak okul
baglaminda hayat bulabilir (Gewirtz, 1998, s. 482). Bu yoniiyle iligkisel adalet, Fin egitim
sisteminde hakkaniyetli esitligin okul baglaminda ya da Levinson ve digerlerinin (2022, s. 8)
ifadesiyle “Ogrencilerin giinliik yasam deneyiminde” nasil ve ne derece karsilik buldugunu
incelemek agisindan elverigli bir zemin olusturmaktadir.

Iliskisel adalet, mikro diizeydeki sosyal iliskilerle makro diizeydeki ekonomik,
kiiltiirel ve politik esitlik alanlarini birlikte ele alan ¢ok boyutlu bir yaklasgimdir (Lynch,
Kalaitzake ve Crean, 2021). iliskisel adaletin bu ¢ok boyutlu yaklagimi, PISA raporlarinda
oldugu gibi hakkaniyetli esitligin sadece ekonomik boyutuyla degil (Sjeberg, 2015; Zhao,
2020), aynm1 zamanda kiiltiirel ve politik boyutlariyla bir biitiin olarak ele almaya imkan
saglamaktadir. Bu ¢cok boyutluluk, diger biitiinciil yaklasimlarda oldugu gibi belirli bir egitim
politikasi ile smirlanmadan (6rnegin; Chapman ve Ainscow, 2022a) Fin egitim sisteminde
hakkaniyetli esitligi betimlemeyi olanakli kilabilecek kapsamli bir kuramsal ¢erceve
sunmaktadir.

Bu kuramsal ¢ergeve ilizerinden yiiriitiilecek bir hakkaniyetli esitlik incelemesi sosyal
adalet calismalarinda merkezi kavramlardan biri olan ihtiyaglar (needs) {iizerinden
yiiriitiilebilir (Fraser, 1989; D. Miller, 2001; Rawls, 1999a). Diger yandan “ihtiyaglar bireye
gore biiyiikk farkliliklar gosterir” (Nussbaum, 2000, s. 68) ve beslenmeden bireysel
ozgiirliiklere bir¢ok unsur iceren kapsamli listelerle tanitilir (6rnegin; Costanza ve digerleri,
2007). Okul baglaminda aranan bir hakkaniyetli esitlik agisindan bu ihtiyaglar PISA
uygulamalarinda oldugu gibi d6grencilerin 6grenme ihtiyaglari’ ile bu ihtiyaglarla baglantili

olarak iligkisel adaletin 6ngordiigli sekilde maddi kaynaklara erisim (ekonomik), saygi ve

7 PISA raporlarinda ihtiyaglar, “bireysel 6grencilerin farkli ihtiyaglarinin karsilanmasi” seklinde genis bir
acidan ifade edilse de hakkaniyetli esitlik seviyesinin hesaplanmasinda sadece matematik basarasi esas alindig1
icin bu ¢alismada OECD’nin 6grenci ihtiyaglarina yaklagimi “6grenme ihtiyaglar1” olarak ifade edilmisgtir
(OECD, 2023a, s. 133).
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kabul gorme (kiiltlirel), kararlara katilim ve temsil edilme (politik) ihtiyaglar1 {izerinden
tanimlanabilir (Lynch ve digerleri, 2021). Bu ihtiyag¢larin kargilanmasi agisindan 6grencilerin
nasil desteklendigi Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitlik olgusuna dair baglama yaslanan
ve ¢ok boyutlu bir anlayis sunacaktir. Dolayisiyla aragtirmanin problem durumunu Fin egitim
sistemindeki hakkaniyetli esitlik yaklasiminin 6grencilere sunulan destekler diizleminde

karsilik bulma bi¢imi olugturmaktadir.

1.2. Amag¢

Bu calismada Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitlik olgusunun iligkisel adalet
perspektifiyle incelenmesi ve bu olgunun okul baglaminda nasil somutlastiginin ortaya
konulmas1 amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda arastirma sahasindan toplanan nitel veriler
yorumlanarak asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:

1. Fin okullarinda 6rgiin egitim alan 6grencilerin okul yasantilarinda aldiklar1 destek
hakkaniyetli esitlik agisindan nasil degerlendirilebilir?

2. Fin okullarinda 6rgiin egitim alan dgrencilerin okulda aldiklar1 destek hakkaniyetli
esitligin ekonomik, kiiltiirel ve politik boyutlartyla hangi agilardan kesigsmektedir?

3. Fin okullarinda 6grencilere destek vermeyi hedefleyen ne tiir politika ve uygulamalar
vardir ve bunlar hangi personeller araciligi ile nasil saglanmaktadir?

4. Fin okullarinda orgiin egitim alan Ogrencilerin okulda aldiklar1 destek ile aile
hayatlarinda aldiklar1 destek arasindaki iliski hakkaniyetli esitlik agisindan nasil

degerlendirilebilir?

1.3. Onem

Finlandiya, PISA sonuglarinda aldigi basarilarla “politikalarin, uygulamalarin ve
fikirlerin 6diing alindig1” bir referans toplumu® olarak adlandirilmaktadir (Steiner-Khamsi,

2016, s. 384). Diger iilkelerin egitim politikalarinda Finlandiya’y1 referans almasi sadece

8 Referans toplumu, ilk olarak Bendix (1978) tarafindan kullanilmis olup “baska bir iilkenin degerlerine ve
kurumlarina kendi iilkene ait fikirler ve eylemlerle yaklagsma” durumuna génderme yapmaktadir (Bendix, 1978,
s. 292).
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akademik alan yazinda degil (6rnegin, Cairney ve Kippin, 2022) ayni zamanda medya
organlarinda (Waldow, 2017) ve OECD’nin iilke raporlarinda (Seitzer, 2022) da
gozlemlenmektedir. Bir lilke, egitim sistemiyle referans toplum olarak kabul gordiigiinde
gozlemlenen unsurlarin diger sistemlere nasil aktarilacagi da incelenir (Steiner-Khamsi,
2021, s. 331). Ayrica “bir lilkeden sik¢a veya olumlu bir sekilde bahsediliyorsa bir tiir bilgi
transferi olasilig1 artar” (Seitzer, 2022, s. 168). OECD, bu bilgi transferini hem PISA aracilig1
ile sundugu karsilastirmali verilerle dolayli olarak hem de PISA direktorii Schleicher
iizerinden dogrudan tesvik ediyor goriinmektedir: “uluslararasi karsilagtirma yapmak ve bu
karsilagtirmanin sonuclarini politika ve uygulamalara dahil etmek i¢in giiclii ve tutarli bir
caba gostermek, en yliksek performans gosteren egitim sistemlerinin ortak bir 6zelligidir”
(Schleicher, 2018, s. 279).

Diger yandan karsilagtirmali egitim arastirmacilari, PISA’nin egitim politikalarini
sekillendirme giiciine “ylizeysel” ve “elestirel olmayan™ politika transferlerine sebep
olabilecegi endisesiyle temkinli yaklagmaktadir (Crossley, 2014, s. 18; Jules, Shields ve
Thomas, 2021). Bu endiseler dogrultusunda ve “PISA’nin tasidig biiyiik siyasi ve egitsel
onem goz Oniine alindiginda elestirel ve bagimsiz arastirmalara siddetle ihtiyag
duyulmaktadir” (Sjeberg, 2015, s. 126). Ayrica, PISA nin sundugu bulgularin “kii¢iik 6l¢ekli
derinlemesine ¢aligmalara yol gostermek i¢in kullanilmasi” tavsiye edilmektedir (Perry ve
Ercikan, 2015, s. 8). Bu uyar ve tavsiyeler dogrultusunda bu ¢alisma, PISA sonuglarina
dayanarak egitim politikalarinda referans noktasi olarak alinma potansiyeli olan Fin egitim
sisteminde hakkaniyetli esitligin nasil saglandigin1 derinlemesine incelemeyi hedefleyerek
en biiylik katkiyr karsilagtirmali egitim alan yazinma yapacaktir. Ayrica, Fin egitim
sistemindeki hakkaniyetli esitlik anlayisinin diger sistemlere ilham olabilecek yonlerinin
incelenmesi karar alicilar ve egitimciler icin veriye dayali ¢cikarimlar saglayacaktir. Ozellikle
okulun mikro baglaminda ele alinabilecek iligkisel unsurlarin egitim politikacilar1 ve

uygulayicilari i¢in 6nemli ¢ikarimlar sunmasi beklenmektedir.

1.4. Sayiltilar

Arastirmanin evrenini Fin 6rgiin egitim sistemindeki okullardan mezun olan geng

yetiskinler ile halihazirda gérevde olan okul miidiirii ile sosyal ve egitsel destek uzmanlari
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olusturmaktadir. Katilimcilarla yapilan goriigmelerde verilen yanitlarin sosyal gercekligi

yansittig1 varsayilmaktadir.

1.5. Stmirhlhiklar

Calisma Fin egitim sistemindeki esitlik veya esitsizliklere iligkisel adalet acisindan
yaklasmaktadir. Iliskisel adalet, sosyal adaletin diger boyutlar1 (ekonomik, kiiltiirel ve
politik) ile dogrudan ilgilidir. Ancak bu boyutlar iliskisel adaletle ilgili oldugu 6l¢iide ve
okulun mikro baglaminda ele alinabilecek yonleriyle incelenmekte; her bir boyut igin

derinlemesine bir analiz sunulmamaktadir.

1.6. Tanimlar

Bireysel Thtiyaclar: Ogrencilere akademik, ekonomik, kiiltiirel ve sosyal agidan
destek gerektirebilecek alanlar.

Cokdillilik (Plurilingualism): Ogrencilerin repertuvarlarmdaki tiim dillerin sosyal ve
kiiltiirel gelisim i¢in kaynak olarak goriildiigii ve gilinliik okul yasaminda kullanilmasinin
tesvik edildigi yaklagim.

Dayamisma (Solidarity): “Karsilikli yardim ve ortak hedeflerle birbirine baglanmaya”
isaret eden deger (Prainsack ve Buyx, 2012, s. 344).

Ders Rehberi (Study Counsellor): Fin okullarinda 06grencilerin karar verme
becerilerine, ders ¢aligma stratejilerine ve kariyer se¢imlerine destek olan 6gretmen.

Destek Uzmanlari: Fin okullarinda 6grenci desteklerini saglamakla gorevli ve bu
caligmada sosyal destek uzmanlar1 (psikolog, kiirator ve hemsire) ve egitsel destek uzmanlari
(6zel egitim 6gretmeni, ders rehberi ve yardimci1 6gretmen) olarak iki kategoride incelenen
personeller.

Direncli Ogrenci (Resilient Student): Sosyoekonomik olarak dezavantajli olmalarina
ragmen akademik agidan basarili olabilen 6grenciler.

Esitlik¢i Liberalizm (Egalitarian Liberalism): John Rawls, Amartya Sen ve Martha
Nussbaum gibi kuramcilarin ¢alismalariyla 6zdeslestirilen ve bireysel 6zgiirliikleri korurken
sosyal ve ekonomik esitsizliklerin azaltilmas1 gerektigini savunan liberal siyaset felsefesi

yaklagimu.
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Fin Egitim Sistemi: Temel egitim (comprehensive school/basic education, 1-9.
siniflar) ve genel lise (upper secondary, 10-12. siniflar) kademelerini kapsayan sistem.

Fin Ozel Egitim Anlayis1: Tiim 6grencileri potansiyel 6zel egitim dgrencisi olarak
kabul eden ve 6zel egitimi sadece engellilik durumu gibi belirli 6grencilerin ihtiya¢ duydugu
bir egitim sekli olarak degil, tiim dgrencilerin ihtiya¢ duyabilecegi bir egitim destegi olarak
goren yaklagim.

Geng Yetigskin: Bu calismada 19-29 yas araligindaki iiniversite egitimi almig ya da
almakta olan kisiler i¢in kullanilan tanim.

Hakkaniyetli Esitlik (Equity): “Bireysel ihtiya¢ ve 6zelliklere gore farklilagtirilmis
muamele” olarak tanimlanan kavram (Edgar, 2022, s. 16).

Mliskisel Adalet (Relational Justice): Sosyal adaletin ekonomik, kiiltiirel ve politik
boyutlariyla bir biitlin olarak ele alinmasi1 gerektigini ve bu boyutlarin sosyal iligkiler i¢inde
sekillendigini 6ngoren kuramsal yaklagim.

Iliskisel Otonomi (Relational Autonomy): Bireylerin sosyal cevrelerine bagimli
oldugunu kabul eden ve otonominin iligkisel baglamda gelistigini 6ngoren yaklagim.

Kiirator (Curator): Fin okullarinda sosyal hizmetler uzmani olarak gdrev yapan
personel.

Neoliberal Politikalar: Minimal devlet miidahalesi ile rekabet, ekonomik verimlilik
ve tercih hakki gibi degerleri tesvik eden ve kiiresellesmeyle birlikte hakim ideoloji haline
gelen yaklagim (Rizvi ve Lingard, 2010, s. 31).

Okul Kiiltiirii: iki diizeyde ele alinan kavram: a) genis kiiltiir (wider culture)
diizeyinde: Fin toplumunun refah devleti anlayisiyla sekillenen sosyal ve kiiltiirel degerler
biitiinii; b) jenerik kiiltiir (generic culture) diizeyinde: okulun tiim iiyelerinin deger ve
eylemleriyle sekillenen kurumsal yap1 (Prosser, 1999, s. 8).

Ogrenci Destekleri: Fin okullarinda dgrencilerin akademik, sosyal ve psikolojik
ihtiyaglarim1 karsilamak iizere sunulan egitsel ve sosyal destekleri kapsayan kurumsal
hizmetler biitlinii.

Paternalizm: Bireylerin daha iyi durumda olacagi veya zarardan korunacagi iddiasiyla
onlarin tercihlerine getirilen kisitlamalar1 mesru géren yaklagim.

Refah Devleti: Kaynaklarin toplumun farkli kesimlerinin sosyal risklerini azaltacak

sekilde dagitilmasin1 ongdren devlet modeli.
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Sosyal Destek (Student Welfare): Ogrencilerin bedensel ve zihinsel sagliklari ile
sosyal iyi oluslarin1 destekleyen tiim faaliyetleri kapsayan hizmetler.
Uc Asamah Destek Sistemi: Fin okullarinda uygulanan ve genel destek, yogun destek

ve 0zel destek asamalarindan olugan sistematik 6grenci destek mekanizmasi.
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BOLUM 2
KAVRAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

2.1. Egitimde Hakkaniyetli Esitlik

Bu calismada Ingilizce equity kavrammin karsiligi olarak kullanilan hakkaniyetli
esitlik, “muglak ve tartismalr” bir kavramdir (Cairney ve Kippin, 2022, s. 4). Ozellikle esitlik
(equality) ve hakkaniyetli esitlik kavramlarinin birbirinin yerine kullanilabiliyor olmasi
“belirsizlik ve karmasaya” neden olmaktadir (Espinoza, 2007, s. 359). Bu duruma kavramsal
bir aciklik getirme amaciyla hakkaniyetli esitlik kavraminin tarihi gelisimini inceleyen
Edgar, egitimde hakkaniyetli esitligin bes farkli kullanimi oldugunu gdstermektedir:

1. Erisim ve firsatlar olarak hakkaniyetli esitlik

Bireysel ihtiyaglara ve 6zelliklere yanit olarak hakkaniyetli esitlik

Asgari performans diizeyi olarak hakkaniyetli esitlik

Grup veya birey diizeyinde elde edilen ¢iktilar olarak hakkaniyetli esitlik

Kazanim agiklar1 veya ol¢iilen performans olarak hakkaniyetli esitlik (Edgar, 2022,
ss. 10-15)

Nk

Incelemesinin sonucunda Edgar (2022, s. 16), hakkaniyetli esitlik icin en uygun
tanimin “bireysel ihtiya¢ ve ozelliklere gore farklilagtirilmis muamele olarak cergevelen”
ikinci kullanim oldugu sonucuna varmaktadir. Bu calisma, Fin egitim sisteminde
hakkaniyetli esitligi bireysel 6grenci ihtiyaglaria verilen destekler iizerinden kesfetmeyi
hedeflemesi itibariyle dncelikli olarak bu ikinci kullanimi esas almaktadir.

Diger yandan bu c¢alismanin kapsami dogrultusunda Edgar’in (2022, s. 16)
siniflandirmasindaki ikinci kullanimi1 “tiim ¢ocuklar ve gengler icin [egitimde] esit erisim ve
firsatlar saglamaya” isaret eden birinci kullanimdan keskin ¢izgilerle ayirmak miimkiin
olmayabilir. Ayrica, ilgili alan yazinda bu iki kullanim ¢ogu zaman i¢ ice gegmis vaziyette
kullanilmaktadir (Cairney ve Kippin, 2022; Chu, 2019). Ornegin; birinci kullanim,
OECD’nin hakkaniyet ve kapsayicilik kavramlari iizerine insa ettigi hakkaniyetli esitlik

anlayigindaki “tiim 6grencilerin nitelikli egitime erisimine” igaret eden kapsayicilik’ kavrami

® Kapsayicilik aym zamanda “matematik, okuma ve fen bilimlerinde en azindan temel beceri diizeyine
ulagsmay1” 6ngordiigii icin Edgar’in (2022) siniflandirmasindaki {igiincii kullanim ile de 6rtiigmektedir (OECD,
2023a,s. 111).
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ile ortiismektedir (OECD, 2023a, s. 111). OECD, kapsayiciligin tek bagina yeterli olmadigin
ve bunun hakkaniyet kavramiyla birlestirilmesi gerektigini savunmaktadir (OECD, 2023a, s.
143). Bu calisma, hakkaniyetli esitligi saglayan okul ici unsurlara odaklanmasi itibariyle
ozellikle yontemsel agidan OECD’den farkl bir hakkaniyet anlayisi1 benimsemektedir, fakat
OECD’nin kapsayiciligr gerekli sart, hakkaniyeti ise yeterli sart olarak sunmasi bu ¢alisma
icin de islevsel goriinmektedir. Dolayisiyla incelemenin odak noktasi “bireysel ihtiyaclara ve
ozelliklere yanit olarak hakkaniyetli esitlik” iken bunun 6n sart1 “erisim ve firsat olarak
hakkaniyet esitlik” olarak kabul edilmektedir (Edgar, 2022, s. 16).

Bu iki kullanim1 birbirini tamamlayan unsurlar olarak kabul etmekle birlikte birinci
kullanim, biiylik oranda firsat esitligi lizerine olan kapsamli alan yazina dayandigi i¢in ve bu
alan yazinin ikinci kullanimdaki hakkaniyetli esitlik kavrami ile ortiisen ve ¢elisen yonleri
olmasindan dolay1 kavramsal olarak ayrica netlestirilmeye gereksinim vardir. Oncelikle,
egitim politikalarma iliskin metinlerde hakkaniyetli esitlik, “yiiksek kaliteli kamu
hizmetlerine erisimde firsat esitligi anlaminda daha sinirli bir tanimla” kullanilmaktadir
(Cairney ve Kippin, 2022, s. 4). Omegin, Amerika Birlesik Devletleri’nin egitim
politikalarma iliskin resmi belgelerinde!® hakkaniyetli esitligin kullanimini inceleyen Chu
(2019, s. 21), belgelerin ¢cogunda “egitim girdilerine esit erisime odaklanan bir esitlik
anlay1s1” oldugunu gostermektedir. Diger bir ifadeyle hakkaniyetli esitlik, egitim
imkanlarina erisim esitligine!! isaret eden firsat esitligi ile ayn1 anlama gelecek sekilde
kullanilabilmektedir. Benzer bir kullanim, OECD yayimlarinda da gdzlemlenmektedir.
Ornegin, 1739 sayili Tiirk Milli Egitim Temel Kanunu, egitimin “dil, 1rk, cinsiyet, engellilik
ve din ayirimi gozetilmeksizin herkese acik” oldugunu belirterek firsat esitligi yaklagimini
yansitirken (Milli Egitim Temel Kanunu, 1973, Madde 4) OECD, farkhi {ilkelere ait
hakkaniyetli esitlik tanimlarini listeledigi yaymninda bu tanimi Tiirkiye’de hakkaniyetli
esitligin karsiligi olarak sunmaktadir (OECD, 2023b, s. 59). Ancak, sadece egitim
imkanlarina erisime isaret eden firsat esitligi “zayif hakkaniyetli esitlik” olarak

nitelendirilmektedir (Cochran-Smith ve digerleri, 2017, s. 19). Bu caligma, egitim

10 Incelenen belge “The Every Child Succeeds Act” yasast olup her eyalette farkli versiyonu bulundugu igin
¢ogul olarak kullanilmistir (Chu, 2019).

' Alan yazinda erisim esitligi seklinde miistakil bir kullanim olmasina ragmen daha fazla kavram kargasasina
sebep olmamak amaciyla detayina girilmemistir (Detayl1 bilgi i¢in; Farrel, 2007).
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imkanlarina erisim anlamindaki firsat esitligini Edgar’in ikinci kullanim olarak sundugu
hakkaniyetli esitlik anlayisina tamamlayict unsur olarak goriirken bu anlamdaki bir firsat
esitligini hakkaniyetli esitlik ile esdeger tutan zay:f kullanima elestirel yaklasmaktadir.

Firsat esitligi kavramina daha genis acidan yaklasan calismalar ise sadece egitime
erisim firsatlar1 degil ayn1 zamanda egitim siiregleri ve sonuglari iizerinden bir esitlik
degerlendirmesi yapmaktadir (Fantini, 1989; Gamoran ve Long, 2007; Howe, 1989; Kodelja,
2016; McDonnell, 1995). Buradaki yaklagimin odak noktas ise esit erisim firsatlarinin esit
basar1 ya da sonuglar1 dogurmayabilecek olmasidir (Chu, 2019; Espinoza, 2007). Egitime
erisim imkanlarma ek olarak egitimin sonuglarmma odaklanan firsat esitligi anlayisi,
hakkaniyetli esitlik anlayisina dair goriisleri de zenginlestirmistir (Baker ve Green, 2015, s.
211). Bu dogrultuda “esit sonuglar olarak hakkaniyetli esitlik”, “bir basar1 esigine ulagsma
olarak hakkaniyetli esitlik” ve “gelisim gdsterme olarak hakkaniyetli esitlik” seklinde
gruplanan sonug¢ odakli bakis acilari sunulmustur (Bulkley, 2013, s. 18). Bu bakis agilari,
Edgar’in (2022) yukaridaki siniflandirmasindaki hakkaniyetli esitligin {igiincii (asgari
performans), dordiincii (elde edilen ¢iktilar) ve besinci (kazanim agiklar1) kullanimlariyla
paraleldir. Kisacas1 erisim ve sonug esitligi diizleminde yiiriitiilen tartismalar hakkaniyetli
esitlik kavramiyla da ifade edilmektedir. OECD’nin PISA araciligi ile yiiriittiigli hakkaniyetli
esitlik incelemeleri bu erisim ve sonug¢ odakli yaklasima 6rnek olarak verilebilir.

Diger yandan okul siire¢lerine odaklanmadan sadece erisim ve sonug esitligi
diizleminde yiiriitiilen bir esitlik anlayis1 her zaman istenen sonucu veremeyebilir (Chu,
2019; Edgar, 2022; Espinoza, 2007; McDonnell, 1995). Okul siiregleri, egitim &gretim
faaliyetleri ile bu faaliyetleri saglayan okul imkanlar1 ve ogretmenler iizerinden
somutlastirilabilir (UNESCO, 2018, s. 35). Bu calisma 6zelinde 6grenci destekleri olarak
kavramlastirilan bu  siirecleri dikkate almadan saglikli bir hakkaniyetli esitlik
degerlendirmesi yapilamayacaktir. Espinoza’nin (2007, s. 347) da vurguladigi iizere “erigim
esitligi, kazanim esitligi icin gerekli olan egitim hizmetlerinin sistematik teminiyle
birlestirilmediginde esitlik durur ve esitsizlik devreye girer”. Benzer sekilde diisiinen Chu
(2019, s. 21), Amerika Birlesik Devletleri’nde hakkaniyetli esitligin erisim firsatlar
iizerinden tanimlanmasini ancak bu esitligin sonuglar iizerinden degerlendirilmesini sinirlt
bir yaklasim olarak gdrmekte ve bu yaklagimin “6grencilerin maruz kaldigi yapisal

esitsizlikleri yeniden tiiretebilecegi ve daha da kotiilestirebilecegini” ileri stirmektedir.
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Buradan yola ¢ikarak egitime erisim sartlar1 ile egitimin sonuglar1 arasinda kalan siireclerin
hakkaniyetli esitlikte oynadig1 roliin 6nemi anlasilmaktadir. Hakkaniyetli esitligi “bireyin
neye ihtiyaci olduguna odaklanan bir siire¢” olarak goren Edgar’a (2022, s. 18) gore bu rol,
hakkaniyetli esitligi esitlik kavramindan ayrigtiran unsurdur.

Ortaya ¢ikan bu tabloda hakkaniyetli esitlik; firsat esitligi, erisim esitligi ve sonug
esitligi gibi diger kullanimlarla ifade edilen esitlik anlayislari ile birgok agidan kesismektedir.
Hakkaniyetli esitlik kavramini netlestirmek i¢in yapilan incelemeler (Edgar, 2022; Espinoza,
2007), bu kesisim noktalarint gosterirken birbirinden kesin ¢izgilerle ayrilabilecek tanimlar
sunmaktan yoksundur. Bu noktada hakkaniyetli esitligi Baker ve Green’in (2015, s. 208)
ifadesiyle “cocuklar arasindaki egitim kaynaklar1'2, siiregleri ve sonuglarindaki varyasyonlar
veya goreceli farkliliklara” odaklanan kapsamli bir kavram olarak kabul etmek gerekebilir.
Diger yandan bu arastirma, 6grenci destekleri iizerinden okul siireglerine odaklandigi i¢in
“bireysel ihtiyag ve Ozelliklere gore farklilagtirilmis muamele olarak c¢ercevelenen”
hakkaniyetli esitlik tanimin1 yontemsel agidan daha islevsel kabul etmektedir (Edgar, 2022,
s. 16). Siiregler, kaynaklar ve sonuglar lizerinden yapilan kapsamli tanim ise Ozellikle
aragtirma bulgularinin yorumlanmasi agisindan gerekli genis perspektifi sunmaktadir. Ne de
olsa okul siireglerinin islevi, egitimin girdilerini 6grenme ¢iktilarina doniistiirmektir
(McDonnell, 1995, s. 317). Dolayistyla okul siirecleri iizerinden elde edilen bulgular,
kaynaklar ve sonug¢larla baglantili bir sekilde incelendiginde daha ¢ok anlam ifade edecektir.
Bu dogrultuda firsat esitligi ve sonug esitligi gibi kavramlar lizerinden yliriitiilen ¢calismalar,
bu incelemenin amaglari ile drtiistiigii oranda ise kosulmaktadir. Ornegin, firsat esitligi s6z
konusu firsatlarin hayat buldugu siire¢ler acisindan ele alindiginda hakkaniyetli esitlik
kavramiyla (Edgar, 2022, s. 16) ya da hakkaniyetli esitlik, “egitim sonug¢larinda daha fazla
esitlige gdtiiren bir yol olarak™ goriildiiglinde sonug esitligi kavrami ile dogrudan ilgilidir

(UNESCO, 2018, s. 46).

12 Baker ve Green’a gore kaynaklar (resources), “6gretmenler, ekipman, malzeme ve gereglere ek olarak tesisler
ve ulagimi da igeren finansal girdilerle satin alinan” her seydir (B. D. Baker ve Green, 2015, s. 209). Bu
tanimdaki “finansal girdiler”, bu ¢alisma ac¢isindan ailenin sosyoekonomik seviyesini de kapsayacak sekilde
diistiniilmektedir. Nitekim OECD ve UNESCO, kamusal harcamalara ek olarak ailenin sosyal sermayesini
finansal girdilerin i¢inde degerlendirmektedir (OECD, 2023a; UNESCO, 2018). Dolayisiyla kaynaklar,
kamunun ve ailenin egitime ayirdig1 harcamalar ve bu yondeki imkanlar olarak diisiiniilebilir. Kaynaklar, bu
agidan ele alindiginda egitime erigim imkanlarina igaret etmektedir.
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2.2. iliskisel Adalet Acisindan Hakkaniyetli Esitlik

Iliskisel adalet'® yaklasimmnin kuramsal temelleri Young (1990) ve Fraser’in (1997)
dagitimci adalet (distributive justice) elestirisi iizerine insa ettikleri sosyal adalet goriislerine
dayanir (Gewirtz, 1998). Her iki kuramcinin da hem kendi aralarindaki farklarin ayrintisi
hem de sonraki siiregte yliriitiillen kuramsal tartigmalarin zenginligi bu ¢alismanin kapsamini
asmaktadir. Ancak iliskisel adalet yaklagiminin temellerini ne agidan sekillendirdiklerini 6z
olarak ifade etmek gerekirse Young’a (1990, s. 39) gore “adalet sadece dagitima degil, aym
zamanda bireysel kapasitelerin ve ortak iletisim ve is birliginin gelistirilmesi ve kullanilmas1
icin gerekli kurumsal kosullara da atifta bulunmalidir”. Fraser’a (1997, s. 16) gore ise
dagitimci adalet ve kiiltiirel taninma (recognition) arasinda bir gerilim vardir ¢ilinkii taninma,
bir sosyal grubun kimligini 6ne ¢ikarip farklilagmasini tesvik ederken dagitimer adalet, grup
ayrimlarini siirdiiren ekonomik yapilar1 zayiflatma egilimindedir. Young ve Fraser’in sosyal
adalet goriiglerini karsiliklilik (mutuality) ve taninma kavramlari {izerinden Ozetleyen
Gewirtz (1998), bu kavramlarin cagrisimlarin1 sosyal adaletin iligskisel boyutu olarak
nitelendirmektedir.

Bu iliskisel boyut, sosyal adaletin ekonomik, Kkiiltiirel ve politik boyutlarina
eklemlenerek iligkisel adalet yaklasiminin genel ¢ergevesini olusturur ve ¢ogu zaman saygi,
onur (Gewirtz, 1998, 2006), empati (Anne Winter, 2018), sevgi, ilgi ve dayanisma (J. Baker,
Lynch, Cantillon ve Walsh, 2004) gibi duygular {izerinden ifade edilir. Farkli duygular
iizerinden ifade edilmesine ragmen iliskisel adalet 6zii itibariyle bir “6teki merkezlilik etigi”
Ongoriir ve amaci “yabancilastiric ve istismar edici olmayan bir iligkisellikte bagkalariyla bir
arada olmaktir” (Lynch ve digerleri, 2021, s. 58). Birinin yasam deneyimlerini anlamadan ve
kisiligine saygi duymadan ya da ona bir insan olarak saygi duymadan o kisiyi esit olarak
kabul etmek ve o sekilde davranmak pek olas1 degildir (Anne Winter, 2018, s. 7). Ayrica
insanlar ekonomik, kiiltiirel ve politik olarak taninmadiginda Lynch’in (2013, s. 177)

ifadesiyle duygusal esitsizlik (affective inequality) meydana gelir. Buradan yola ¢ikarak

13 Alan yazinda bu ¢alismadan farkli 2 farkli iki kullanimi daha bulunmaktadir: 1) hukuk disiplininde sug
magdurlarinin iyilestirilmesi (Burnside ve Baker, 1994); 2) Anderson’un dagitimci adaletle iliskili olarak ve
demokratik esitlik kavramu ile es anlamli olarak kullandig: iliskisel adalet. Anderson’a gore kaynaklarin adil
dagitilmasi yeterli degildir; ayn1 zamanda bu dagitimin karsilikli riza ve saygi gibi unsurlarla iliskisel olarak da
tesis edilmesi gerekir (E. Anderson, 1999, 2007).
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iligkisel boyutunun diger boyutlarla (ekonomik, kiiltiirel ve politik) iki yonlii bir iligki icinde
oldugu ve hem diger boyutlar etkiledigi hem de o boyutlardaki esitsizliklerden etkilendigi
anlagilmaktadir.

Sosyal adaletin iliskisel boyutuna yiikledigi anlamla miistakil bir kuramsal yaklagim
olarak ortaya cikan iliskisel adalet, genellikle dagitimct adaletle iliskili olarak tartigilir (J.
Baker ve digerleri, 2004; Gewirtz, 1998). Dagitimc1 adalet, “toplumlardaki fayda (benefits)
ve yiikiimliiliiklerin (burdens) dagitimini etkileyen siyasi siire¢ ve yapilar” i¢in ilkeler sunan
kapsamli bir sosyal adalet kuramidir (J. Lamont ve Favor, 2017, s. 1). Bu kapsam o kadar
genistir ki sosyal adalet ¢ogu zaman dagitimci adaletle es anlamli goriiliir (Gewirtz, 1998, s.
470). Ayrica iligkisel adaletin vurguladig sosyal iliskiler ve duygularmn rolii gibi hususlar,
dagitime1 adalet kuramcilari tarafindan da islenir (Ornegin; Nussbaum, 2006; Rawls, 1999a;
Sen, 2009). Bu agidan iliskisel adalet, dagitimci adaletten tamamen ayr1 veya onun karsisinda
diistintilemez. Nitekim Gewirtz (1998, s. 471), dagitimsal ve iliskisel adalet seklinde yaptig
ayrimi, orne@in Rawls’m degerler'* (goods) kavrami maddi kaynaklara ek olarak sosyal
iligkileri de kapsayacak sekilde diisiiniildiigiinde “sahte bir ayrim” olarak nitelendirmektedir.
Bu sahte ayrima ragmen Gewirtz, iliskisel adaletin ayr1 bir boyut olarak ele alinmasinin

sosyal iligkilerin dogasina daha iyi odaklanmay1 miimkiin kilacagini diistinmektedir:

Eger dagitim meselelerine Oncelik verir ve iliskileri yalnizca dagitilacak degerler
olarak ele alirsak dagitilacak olan iligkisel varliklarin dogasini gerektigi gibi
degerlendirmeyi ihmal edebiliriz. iliskisel adaleti ayr1 bir boyut olarak izole ederek
toplumu yapilandiran iliskilerin dogas1 hakkinda daha derinlemesine diistiinmek
zorunda kaliriz. Ornegin, saygi ve haysiyet gibi kavramlar hicbir sorun olmaksizin
dagitilacak degerler olarak goriilemez. iliskisel adalete odaklanmak, bizi birbirimize
saygili davranmanin ve baskalarina deger vermenin farkli baglamlarda gercekte ne
anlama geldigi konusunda dikkatli ve sistematik bir sekilde diistinmeye zorlayabilir
(Gewirtz, 1998, ss. 471-472).

Iliskisel adalet, bir yoniiyle sosyal iliskilerin dogasina daha iyi odaklanmak amaciyla
dagitimci1 adaletten ayrilirken diger yoniiyle de o6zellikle ekonomik esitsizliklere karsi
dagitimci adalet kuramlarindan daha elestirel bir yaklasim sergilemektedir. Ornegin, Rawls

iizerinden liberal esitlik¢ilerin dagitimer adalet yaklagimini elestiren J. Baker ve digerlerine

14 Rawls’1n degerler kavramu “bireylerin dzgiir ve esit vatandaslar olarak ve biitiin bir yasam boyunca toplumun
normal ve tam is birligi yapan iiyeleri olarak ihtiya¢ duyduklari seyler” olarak nitelendirilmektedir ve 6zellikle
A Theory of Justice’n ikinci baskisinda sosyal iliskilere yapilan vurgu artirilmistir (Rawls, 1999a, s. XIII).
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(2004, s. 27) gore; bu yaklagim, en nihayetinde yoksullugu ortadan kaldirmay1 hedeflemesine
ragmen maddi kaynaklarin esitligini tesvik etmek yerine bu alandaki esitsizlikleri kaginilmaz
gorerek miimkiin olan en adil rekabet kosullarin1 ve esit firsatlar1 saglamaya odaklanmasi
itibariyle umut vaat etmeyen bir hedeftir ¢linkii esit olmayan bir toplumda ayricalikli aileler
cocuklarina avantaj saglamanin yollarin1 daima bulacaktir. Bu elestiriye ragmen iligkisel
adaletin ekonomik esitsizlikler baglaminda dagitimci adalet kuramlarmin tamamen
karsisinda olmadigini ya da onlara alternatif bir ekonomik esitlik modeli sunmadigini1 ancak
neoliberal politikalarin yarattigi ekonomik esitsizliklere karsi etik agidan onlardan daha
elestirel bir tutum benimsedigini vurgulamak gerekir. Lynch ve digerlerinin (2021, s. 55)
ifadesiyle iliskisel adalet, “yeni bir normatif a¢idan beslenen bilimsel analiz bigimleri igin
alan agar ve bunu yaparken kapitalizmin ilgi-kayitsiz ahlaksizliklarina meydan okuyan
entelektiiel ¢izgilere katkida bulunur”. Onlara gore neoliberal kapitalizmin ekonomik diizeni
“bireyleri, i giivencesi, maddi zenginlik, sosyal statii, kisisel iliskiler veya ahlaki deger gibi
konularda son derece rekabet¢i olmaya tesvik etmektedir” (Lynch ve digerleri, 2021, s. 60).
Bu noktadaki elestirilerin odak noktasi, kuramin vurguladigi iliskisellikle tutarli bir sekilde
bireycilik karsithig1 olarak ifade edilebilir. Gewirtz’e (1998, s. 471) gore dagitimsal boyut'?,
“degerlerin toplumdaki bireylere nasil dagitildigina atifta bulunmasi bakimindan™ esas
itibariyle bireyci; iligkisel boyut ise “bireylerin ne miktarda aldigindan ziyade toplumdaki
bireyler arasindaki baglantilarin dogas1” ile ilgilendigi icin buitiinciildiir. Nitekim Lynch ve
digerleri (2021, s. 54) de iliskisel adalet yaklagimini neoliberal kiiltiirde “endemik” oldugunu
belirttigi bireycilik elestirisi lizerinden tanitir.

Iliskisel adaletin kiiltiirel ve politik boyutlar1 ise biiyiik oranda Young (1990) ve
Fraser’in (1997, 2008) tanminma ve temsil kavramlari iizerinden ylriittiigli sosyal adalet
tartigmalarina dayanir. Sosyal adaleti “katilim esitligi” (parity of participation) olarak gdéren
Fraser’a (2008, ss. 277-279) gore “adalet, herkesin sosyal hayata es diizeyde katilimina izin
veren sosyal diizenlemeler gerektirir” ve bu katilim, ekonomik yapilar tarafindan
engellediginde kotii dagitim  (maldistribution), kiiltiirel  hiyerarsiler tarafindan

engellendiginde eksik taninma (misrecognition) ve karar alma mekanizmalar tarafindan

15 Gewirtz, dagitimsal boyut ifadesiyle esitlik¢i liberal kuramlar1 kastetmektedir. Ancak bu ¢ikarimin
giincelligini kaybettigi ve dagitimsal boyuta yonelik bireycilik elestirisinin neoliberal politikalar baglaminda
ele alinmasi gerektigi ilerleyen boliimlerde detaylandirilmaktadir (B6liim 2.2.1).
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engellendiginde eksik temsil (misrepresentation) olur. Bu kavramsal cercevede ilerleyen
iliskisel adalet, egitim baglamindaki taninma olgusuna g¢okkiiltiirliilik anlayisiyla; temsil
olgusuna ise karar alma siireclerine katilimdaki gii¢ iliskileri lizerinden yaklagmaktadir (J.
Baker ve digerleri, 2004). J. Baker ve digerleri (2004, s. 34), taninma ve saygi kavramlari
iizerinden liberal gelenegin cokkiiltiirliiliik anlayisini elestirerek bu anlayisin baskin
kiiltiirlerin kendilerini iistiin gérmeye devam ederek ikincil kiiltiirleri hos gérmesi anlamina
geldigini ve karsilikli olmayan bu hosgdriide baskin goriisiin normal, hos goriilen goriisiin
ise ayriks1 olarak algilanabilecegini ve bu sebeple her iki taraf i¢in de degerli bir etkilesim
olamayacagini ileri stirmektedir. Temsil boyutundaki gii¢ iligkileri ise egitimde karar alma
veya politika olusturma siire¢lerindeki “dislama, marjinallestirme, Gnemsizlestirme ve yanlis
temsil siirecleri” gibi esitsizlikler iizerinden tartisilir (Lynch ve Baker, 2005, s. 148). Glig
iligkileri acisindan esitsizlik yaratan bu silirecler esasinda giincel ¢okkiiltiirliiliik
yaklagimlarinca da islenmekte; egitimcilerin aldig1 kararlarin, uygulanan 6gretim
programinin, segilen ders materyallerinin 6grencilerin tizerindeki etkisi vurgulanmaktadir
(Nieto ve Bode, 2018, s. 42). Bu dogrultuda iliskisel adalet yaklasimindaki taninma ve temsil
boyutlarinin isaret ettigi hakkaniyetli esitlik anlayisi, ¢okkiiltiirliillik kavrami {izerinden
birlikte ele alinabilecek mahiyettedir.

Dagitim-taninma-temsil kavram {igliisii lizerinden yiriitillen bu tartigmalar, hem
Young (1990) ve Fraser’da (2008) hem de bu boyutlara iligkiselligin eklemlendigi iliskisel
adalet yaklasiminda bir biitlin olarak ve ¢ok boyutlu bir sekilde yiiriitiiliir. Fraser’in (1997, s.
15) da vurguladig tizere “pratikte i¢ ice gecmis olan” bu boyutlar iizerinden yapilan ayrim,
daha ¢ok ““analitik amaglar i¢in” olup birbirinden ayr diisliniilemez.

Iliskisel adalet acisindan egitimde esitlige yaklasan ¢alismalar da bu cok boyutlu
yaklagimi siirdiirmektedir. Ornegin, Gewirtz (2006, s. 79), egitimde sosyal adaletin a) ¢ok
boyutlu olduguna (dagitimsal, taninma ve iliskisel'®), b) bu boyutlar arasinda gerilim
olabilecegine, ¢) adil uygulamalarin dolayimli'’ (mediated) dogasina duyarli olunmasi

gerektigine ve d) adaletin uygulandigi baglam ve boyutlardaki farkliliklara duyarli olunmasi

16 Gewirtz, 6nceki yayinlarinda (Ornegin, Gewirtz, 1998) oldugu gibi “relational” terimi yerine bu galismasinda
“associational” terimini tercih etmektedir ancak bu ikisi arasinda kavramsal olarak fark bulunmadig:
anlagilmaktadir.

17 Gewirtz’in burada kastettigi soyut adalet ilkelerinin dogrudan uygulamaya déniisemeyebilecegi ve birbiriyle
¢elisen unsurlar igerebilecegidir (Gewirtz, 2006, s. 78).
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gerektigine dayanan baglamsal yaklasim (contextualized approach) olarak adlandirdigi
yontemi onermektedir. Benzer sekilde, J. Baker ve digerleri (2004, s. 24), kosul esitligi'®
(equality of conditions) kavrami {izerinden sosyal adaletin; a) sayg1 ve taninma, b) kaynaklar,
c) sevgi, ilgi ve dayanisma, d) gii¢, €) calisma ve Ogrenme boyutlart oldugunu ileri

siirmektedir. Bu boyutlar agisindan kosul esitligi;

Sayg1 ve taninma boyutunda, kisinin hayatini egemen kiiltiiriin agsagilama ve diismanlik
yiikii olmadan yasama 6zgtirliigii ile ilgilidir. Kaynaklar boyutunda, kaynaklara bagl
secenekler yelpazesine sahip olmak ve bu segeneklerin digerleriyle asag1 yukar: aym
degerde olmas1 sdz konusudur. Sevgi, ilgi ve dayanisma boyutunda, herkesin degerli
insani baglar kurmak i¢in genis bir alana sahip oldugu kosullarin tesvik edilmesi
anlamma gelir. Gii¢ boyutunda, her bireyin kendi hayatin1 etkileyen kararlari
etkilemesinin kabaca esit sekilde saglanmasi anlamina gelir. Calisgma ve 6grenme
boyutunda, herkesin yeteneklerini ve becerilerini gelistirmesine olanak taninmasi ve
herkesin tatmin edici veya tatmin edici buldugu meslekler arasinda ger¢ek bir se¢ime

sahip olmas1 anlamina gelir (J. Baker ve digerleri, 2004, s. 34).

Aralarindaki kavramsal tercih farklarina ragmen hem Gewirtz’in (2006) hem de J.
Baker ve digerlerinin (2004) iliskisel adalet iizerine insa ettikleri egitimde esitlik goriisleri,
egitimin baglangic ve sonug¢ sartlarindan ziyade (ama onlarla baglantili olarak) sosyal
iliskilere dayanan siireclerine odaklanmalari itibariyle bu ¢aligmada benimsenen hakkaniyetli
esitlik anlayisi ile ortlismektedir. Lynch ve Baker’e (2005, s. 152) gore notlar1 ve basari
siralamalarin1 vurgulayan geligsmeler, egitimi bir siiregten ziyade sonug olarak ele alarak
egitim ve Ogretimin duygusal boyutunu goz ardi etmektedir. Nitekim Onerdikleri kosul
esitligi yaklasimi, firsat esitligi ve sonug esitligi diizleminde yiiriitiilen esitlik anlayisina
elestirel yaklasarak bireylerin kendi yasam sartlar1 dahilinde gergekgi tercihler yapabilmeleri
icin desteklenmesini ongoriir (Lynch ve Baker, 2005, s. 132). Benzer sekilde Gewirtz’in
(2006) yaklagimi, egitimin baslangi¢ ve sonug sartlarindan ziyade sosyal adalet ilkelerinin
egitim uygulamalarinda nasil karsilik bulduguna odaklanir. Dolayisiyla iliskisel adalet, bu
calismada “bireysel ihtiya¢ ve Ozelliklere gore farklilagtirllmis muamele” olarak
cergevelenen hakkaniyetli esitlik kavrami i¢in giiclii bir kuramsal zemin olusturmaktadir
(Edgar, 2022, s. 16).

Sonug olarak bu calisma; sosyal adaleti, dort boyutuyla (ekonomik, kiiltiirel, politik,

iliskisel) bir biitiin olarak kabul ederek egitimde hakkaniyetli esitlik olgusunun kapsamin

18 Kosul esitligi kavramin1 Tawney’den (1965) almuslardir (J. Baker ve digerleri, 2004, s. 15).
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yatay olarak genisletmeyi; iliskisel boyutuna odaklanarak ise yontemsel agidan dikey olarak
derinlestirmeyi hedeflemektedir. Yatay eksendeki incelemenin amaci ekonomik, kiiltiirel ve
politik boyutlarin iligkisel adaletle ilgili olan yonlerini tartismaktir. Bu yonler ekonomik
boyut acisindan bireycilik elestirisi; kiiltlirel ve politik boyutlar agidan egitimde
cokkiiltiirliilik yaklasimi ile kesismektedir. Ilerleyen boliimler, bu kesisim noktalarim

detaylandirarak iligkisel boyutun diger boyutlarla olan baglantisini netlestirmektedir.

2.2.1. Hakkaniyetli Esitlik ve Liberalizm

Egitim sistemlerinin 6zellikleri i¢inde bulunduklar1 toplumun 6zellikleri ile yakindan
iliskili oldugu icin egitim sistemleri toplumsal 6zellikler dikkate alinmadan incelenemez
(Dronkers, 2010, s. 8). Egitimde hakkaniyetli esitlik de toplumun genelindeki sosyal adalet
uygulamalar1 ile iliskili olarak incelendiginde bir anlam ifade edecektir. Kapitalist
demokrasilerin zaferiyle 1980’lerden itibaren tiim diinyada hakim ideoloji haline gelen
liberalizm (Harrison, 2018), sosyal adalet agisindan Fin toplumunun 6zelliklerini anlamak
icin kritik bir baslangi¢ noktasi olacaktir.

Sandel’den (1998, s. 66) esinle liberalizm!®, neoliberal politikalar ve esitlikg¢i
liberalizm olarak iki agidan incelenebilir. Minimal bir devlet miidahalesi ile rekabet,
ekonomik verimlilik ve tercih hakki gibi degerleri tesvik eden neoliberal politikalar
kiiresellesmeyle birlikte hakim ideoloji haline gelmistir (Rizvi ve Lingard, 2010, s. 31). Bu
dogrultuda Finlandiya dahil tiim Avrupa iilkelerinde rekabeti ve bireysel girisimciligi
vurgulayan neoliberal politikalar yaygmlagmis (Mitchell, 2006), benimsenen refah devleti?
anlayisina bagh olarak farkli sekillerde ulusal egitim politikalarina yansimistir (West ve
Nikolai, 2013).

Kuramsal agidan ise esitlik¢i liberalizm, liberal siyaset felsefesinin adalet anlayisinda
baskin olan kuram olmustur (Brighouse, 2002a, s. 181). Liberal gelenegin i¢cinde ama Robert

Nozick ve Friedrich Hayek gibi neoliberallerden farkli olarak Rawls gibi kuramcilar daha

19 Sandel’in (1998) ayrimi tam olarak; dzgiirliikeii liberalizm (libertarian liberalism) ve esitlikgi liberalizm
(egalitarian liberalism) seklindedir. Bu ayrimin olgusal olarak karsilig1 neoliberal politikalar ve esitlikei liberal
kuramlar (6rnegin; Rawls) oldugu i¢in bu sekilde kullanilmaktadir (Sandel, 1998, s. 184).

20 Welfare state kavrammin karsihigi olarak kullanilmis olup liberal, muhafazakar ve sosyal demokrasi gibi
yonetim bigimlerinde uygulanan sosyal devlet anlayis1 kastedilmektedir (Hega ve Hokenmaier, 2002).
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esitlik¢i sosyal adalet politikalar1 benimsemektedir (Sandel, 1998, ss. 184-185). Bu iki
perspektifin (neoliberal politikalar ve esitlik¢i liberaller) egitimde hakkaniyetli esitlige nasil
yansidigini incelemek, hem Fin toplumunun egitimde hakkaniyetli esitlikle ilgili yonlerini
hem de iligskisel adaletin liberalizme karsi yiiriittiigi bireycilik elestirisini anlamay1

kolaylagtiracaktir.

2.2.1.1. Neoliberal Politikalar ve Egitim

Ekonomist Milton Friedman’in (1955) okullar arasindaki rekabeti artirmak amaciyla
onerdigi okul kuponlar1 sistemi, neoliberal politikalarin egitimde esitlige bakisini yansitan
onemli bir ornektir. Bu sistemde ¢ocugunu istedigi 6zel okulda okutmasi i¢in veliye ¢ocuk
basina esit bir maddi destek verilerek egitimin esit ama bireysel rekabeti de saglayacak
sekilde piyasanin goriinmez eliyle yiiriitiilmesi ve devletin okullarin isletilmesine miidahil
olmamast Ongoriilmektedir (Abrams, 2016). Friedman’in Onerisi Amerika Birlesik
Devletleri, Sili ve Isvec’te esitlik¢i bir egitim amaciyla uygulanmaktadir (Blomgqvist, 2004;
Elacqua, 2012). Devletin herkesi esit miktarda desteklemesini ve veli tercihleri (parental
choice) dogrultusunda egitimin kalitesini artirmay1 hedefleyen bu uygulama beklenenin
aksine ozellikle Sili’de egitimde esitsizligi daha da artirmistir?! (Elacqua, 2012).

Neoliberal politika ve uygulamalar, okul kuponlar sisteminde oldugu gibi her zaman
acikca gdzlemlenebilir esitsizlikler yaratmayabilir (Apple, 2001). Ornegin Reay’in (2010)
simifli yerler (classed places) olarak betimledigi adrese dayali okul sistemi; Amerika,
Ingiltere ve Avustralya gibi neoliberal politikalarin daha goriiniir oldugu iilkeler basta olmak
lizere egitimde esitsizlikler yaratmaktadir??. Giincel ¢alismalar gostermektedir ki Sahlberg’in
(2021, s. 173) “en iyi okulun mahalledeki okul oldugu” sdylemiyle esitlik¢i oldugunu

vurguladigr Finlandiya, bu tiir esitsizliklerin tamamen disinda degildir. Bernelius ve

2l Okul kuponlar1 (Ingilizce; school voucher) sisteminin uygulanmasi Isve¢’te de esitsizligi artirdig
gerekgesiyle elestirilmistir (Blomgqvist, 2004), ancak Isveg’in sosyal esitligi tim ydnleriyle ve uzun zamandir
saglamis olmasi, Sili’de oldugu kadar esitsizlik yaratmamistir (Lynch, 2006).

22 Sosyal smiflar arasindaki esitsizlikler ve bunlarin okul aracilig: ile siirdiiriildiigiinii dair 6zellikle Catismaci
Kuramlara dayanan 6nemli bulgular vardir. Bu ¢aligmanin kapsami geregi Catismaci Kuramlar’in detayimna
girilmemistir (Detayli bir degerlendirme i¢in; Sadovnik, Jr, Semel ve Coughlan, 2017; Shields ve Kameshwara,
2021).
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Kosunen’in (2023, s. 175) “li¢ oda, bir okul” sdylemiyle elestirdigi gibi varlikli ailelerin
tercihleri sonucunda Fin okullarinin arasinda da fark olusmaktadir®®.

Hem okul kuponlari sistemiyle agik bir sekilde hem de ailelerin imkanlar1 dahilinde
yaptig1 tercihler dogrultusunda ortiik bir sekilde olusan ve siirdiiriilen esitsizliklerin itici
kuvveti, Giroux’un (2011) ifadesiyle neoliberal bir deger olan asir1 bireysellesme (hyper-
individualism) ile agiklanabilir. En nihayetinde bir toplumun gelismesini saglayacagi
diisiincesiyle egitimde bireysellesme, Insan Sermayesi Kurami gibi neoliberal yaklasimlarca
kutsanmaktadir (Tonini, 2021). Ozellikle meritokrasi vurgusu {iizerinden bu tiir bir
bireysellesme mesrulastirilmakta; bireyin toplumdaki yerinin kendi ¢abasina bagli olarak
belirledigi fikri egitim aracilifiyla islenmektedir (Steiner-Khamsi, 2021, s. 329). Diger
yandan egitim ve bireysel cabaya bagli olarak sosyoekonomik durumun iyilesecegi fikrinin
bir yanilsama oldugu, meritokrasi miti (McNamee ve Miller Jr., 2009) ve teknokrasi miti
(Collins, 2019) gibi tanimlamalarla elestirilmektedir. Ayrica meritokrasiye yapilan asir
vurgunun toplumsal baris1 olumsuz etkiledigi diisiiniilmektedir. Ornegin; meritokrasinin
Ingiliz toplumunun geneli {izerinde zararli etkilere yol actigi, toplumsal boliinmeleri
derinlestirip farkli toplumsal kesimler arasinda giivensizlik, 6nyargi, kiskanglik, kirginlik ve
hor gdérme duygularini besledigi ileri siiriilmektedir (Reay, 2020, s. 7).

Tiim bu elestirilere ragmen rekabetcilik ve verimlilik tizerinden vurgulanan bireycilik,
giiclii bir sdylem olarak yaygmligini korumaktadir. Neoliberal politikalarin 6ngordiigii
girisimci ruh (Avrupa Komisyonu, 2013) veya ticari zihniyet (Abrams, 2016) egitim
politikalarmi sekillendirmekte; esitlik ve demokrasi gibi degerlerden verimlilige dogru bir
kiiresel egilim gozlenmektedir (Rizvi ve Lingard, 2010, s. 72). Bu egilim, egitim
politikalarinda sosyal adalet arayist ve verimlilik beklentisi arasinda bir gerilim
yaratmaktadir (Ball, 1997, s. 271). Esitlik¢i bir sistem olarak kabul edilen Finlandiya
(Sahlberg, 2017), ayn1 zamanda piyasanin ihtiya¢ duydugu is giicli acisindan en hazirliklh
tilkelerden biri** olarak (Diinya Ekonomik Forumu, 2020, s. 48) bu iki u¢ arasindaki dengeyi

saglamakta basarili goriinmektedir. Avrupa, neoliberal politikalar sonucunda gittikce daha

2 Finlandiya’da sadece lise bitiminde segme sinavi yapilmakta ve sonuglar {izerinden okullar arasinda bir basari
siralamasi yapilmamakta; dolayisiyla bu tiir esitsizlikleri ortaya koyabilecek nicel veriler sinirlidir.

24 “The Global Competitiveness Report” baglikli raporda “yarinin piyasasina” gore Finlandiya’ni 6gretim
programlarini gelistirmek agisindan Hollanda, Danimarka ve isvigre ile birlikte en hazirlikli iilkelerden biri
oldugu kabul edilmektedir (Diinya Ekonomik Forumu, 2020, s. 48).
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bireyci, daha az esitlik¢i ve daha az demokratik olurken (Lynch ve Kalaitzake, 2020);
Finlandiya, en azindan PISA sonuglarindaki egitimde hakkaniyetli esitlik seviyesi ile diger
Avrupa iilkesinden farklilagmaktadir (OECD, 2023a). Bu farklilasmanin yonii Heyd’in
(2015, s. 55) “bireyciligin panzehri” olarak tanimladig1 ve bu ¢aligmada benimsenen iliskisel
adalet yaklasiminda merkezi bir kavram olan dayanisma (solidarity) ile agiklanabilir (Lynch

ve digerleri, 2021).

2.2.1.2. Esitlik¢i Liberalizm ve Egitim

Rawls (1999a), Sen (2009) ve Nussbaum’in (2006) ¢alismalariyla 6zdeslestirilebilecek
esitlik¢i liberalizm, neoliberal politikalara alternatif olarak sunulmaktadir (Edmundson ve
Schrepfer, 2019; Nussbaum, 2015). Bu kuramcilarin goriislerine dayanarak Ingiltere’de
iiniversitelere giris sartlarinin hakkaniyetli olmas1 amaciyla meritokratik firsat esitligine
alternatif olarak meritokratik hakkaniyetli firsat esitligi modeli ileri siiriilmiistiir (Boliver,
Banerjee, Gorard ve Powell, 2022, s. 87). Bu modelle dezavantajli kesimlerden gelen
ogrencilerin iiniversiteye giris sartlarin1 kolaylastirilacak ve daha hakkaniyetli bir esitlik
saglanacaktir (Boliver ve digerleri, 2022). Pozitif ayrimcilik (affirmative action) olarak ifade
edilen bu tiir uygulamalar, Rawls’un adalet kuramiyla iligkili olarak tartigilmaktadir (Costa,
2010, s. 32). Benzer sekilde; DeJaeghere ve Baxter (2014, s. 62), dogustan gelen yeteneklere
odaklandig1 gerekgesiyle neoliberal politikalar1 elestirerek Sen’in kabiliyetler yaklagiminin
maddi, sosyal ve kurumsal sartlar1 dikkate almasi itibariyle daha esitlik¢i ve siirdiiriilebilir
oldugunu savunur.

Bu yaklasimlara ait goriis ve kavramlar sadece akademik alanda degil Birlesmis
Milletler gibi uluslararasi kuruluslarin sosyal adalet anlayisinda da etkili olmustur. Ornegin;
Sen ve Nussbaum’in gelistirdikleri kabiliyetler yaklagimi, Birlesmis Milletlerin hazirladig:
raporlarda “insani gelismisligin hedefi insanlarin kabiliyetlerini artirarak deger verdikleri
hayat1 yagamasini saglamak’ olarak yansimistir (UNDP, 2022, s. 11). Buradaki hedef; Sen’in
“kisinin deger verdigi seyleri yapabilme kabiliyeti” olarak tanimladigi kabiliyetler
yaklagiminin yansimasidir (Sen, 2009, s. 231; Walby, 2012). Kisacast hem akademik
tartigmalar hem de politik sdylemlerde Rawls, Sen ve Nussbaum’in ¢aligmalar1 bugiinkii

sosyal adalet (ve egitimde esitlik) anlayisi iizerinde etkili olmaktadir.
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Diger yandan neoliberal politikalarin egitim politikalara yansiyan somut ornekleri
bulunurken (okul kuponlar1 sistemi, egitimde Ozellestirme, veli tercihleri vb.) esitlikei
liberalizmi spesifik bir egitim politikasina baglamak zor goériinmektedir. Ancak kuramsal
diizeyde siyaset felsefesinde baskin olan sosyal adalet anlayisi, ornegin Friedman’in
ozgiirliik¢ii liberalizmi degil; Rawls’un esitlik¢i liberalizmidir (Berkowitz, 2006; Brighouse,
2002a; Freeman, 2018a). Rawls (1971, s. 27), bireyler arasindaki farklar ciddiye almadigi
gerekcesiyle en ¢ok sayida insana en biiyiik mutlulugu saglama ilkesi ile 6zdeslesen
faydacilig1 (utilitarianism) elestirir ve “hakkaniyet olarak adalet” ilkesini savunur. Rawls
(1971, s. 12), “0zglir ve esit rasyonel varliklar” fikrinden yola ¢ikarak, hipotetik bir “cehalet
perdesinin” ardinda bireyi “doga durumuna” tastyan ayrintili bir diisliince deneyi yaratir;
burada hi¢ kimsenin “dogal sansin ya da sosyal kosullarin rastlantisalliginin sonucu olarak
avantajli ya da dezavantajli” olmadigini savunur. Sosyal sartlarin goz ard1 edildigi bu deney
aracilifiyla baglarimiza ve ilgilerimize odaklanmak yerine kendimize tarafsiz bir sekilde
bakarak adalet i¢in bazi temel ilkelerin kesfedebilecegini 6ne siirer (Rawls, 1971, s. 516). Bu
ilkeler: 1) her bireyin temel 6zgiirliik alanlar1 ile uyumlu esit haklara sahip olmasini, 2) sosyal
ve ekonomik esitsizliklerin en az avantajli olanin yararina olacak sekilde ayarlanmasini
ongoriir (Rawls, 1971, s. 302). ikinci ilkedeki en az avantajli olanin yarari fikri ayn1 zamanda
Sfarklilik ilkesi olarak da adlandirilir. Bu ilkeyle kastedilen toplumda daha iyi durumda
olanlarin beklentilerinin ancak toplumun en az avantajh {iyelerinin durumunu iyilestirecek
bir planin parcast olarak karsilanmasidir (Rawls, 1971, s. 75). Egitim ag¢isindan
orneklendirmek gerekirse meritokrasi fikrinde oldugu gibi Rawls da dogustan yetenekli
ogrencilerin desteklenmesi gerektigini savunur. Ancak Rawls’a (1971, s. 101) gore bu
destek, ancak dezavantajli sartlarda diinyaya gelen 6grencilerin kosullarini uzun vadede
iyilestirmek sartiyla saglanmalidir.

Rawls’in kuramindaki birinci ilke, Friedman’in her aileye esit bir maddi destek verme
Onerisi ile Ortlisiirken Rawls’in katkisi, ikinci ilke (farklilik ilkesi) ile ileri slirdiigli en az
avantajli olanin yararinin gézetilmesi gerektigidir (Freeman, 2018b). Bu yaklagimin pratikte
nasil uygulanacagi karmasikligi beraberinde getirmekte, bazilarinca iitopik bir yaklagim
olarak goriilmektedir (Wenar, 2021). Rawls’in (1999b) kendisinin realistik iitopya olarak
tanimladigi bu yaklagimi Freeman (2003, s. 2), adaletin ger¢ek¢i ideali olarak tanimlamakta

ve insanin bdyle bir adaleti saglamaya muktedir olmasi itibariyle realist; ancak 6zgiir ve esit
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bireyler olarak herkesin ayni adalet fikrini benimsedigi bir toplumda uygulanabilecegi i¢in
de idealist oldugunu ileri siirer. Bu noktada iliskisel adalet, Rawls’dan farkli bir otonomi?’
anlayis1 benimsemesi itibariyle idealist degil gercekci bir sosyal adalet anlayis
benimsemektedir (Stoljar ve Voigt, 2021, s. 13).

Egitim uygulamalarina nasil aktarilacagi noktasindaki belirsizlige ve iliskisel adalete
kiyasla daha idealist bir kuram olmasina ragmen esitlik¢i liberalizm, bu ¢aligsma agisindan iki
bakimdan 6nem arz etmektedir. Birincisi; esitlik¢i liberalizmin duygulara ve is birligine
yaptig1 vurgu iliskisel adaletin kavramsal ¢ercevesi ile ortiismektedir. Bu husus akil-duygu
ikilemi boliimiinde detaylandirilmaktadir (Béliim 2.3.3). Ikincisi, iliskisel adalet, makro ve
mikro baglam birlikteligi ongérmesine ragmen kuramsal cergevesinde mikro baglamla
iligkili (6rnegin; kisiler arasi iliskiler ve duygular) unsurlara odaklanmaktadir. Bu unsurlarin
makro baglamla olan iligkisi ise ¢ogunlukla elestiri diizeyinde kalmakta ve nasil ele alinmasi
gerektigine dair sinirlt bir bakis agis1 sunulmaktadir. Bu noktada esitlik¢i liberalizm, iliskisel
adaletin ¢ok boyutlu yaklagimindaki makro unsurlarin incelenmesi agisindan tutarli bir
cergeve sunmaktadir. Daha 6nce Gewirtz’ten (1998) aktarildigi iizere iliskisel adalet, esitlik¢i
liberalizmin 6ngdrdiigli dagitimer adaletten sadece analitik amaglarla ayrilmakta ve sosyal
iliskilerin dogasina daha iyi odaklanabilmeyi hedeflemektedir. Ancak iliskisel adaletin
ongordigl mikro-makro baglam birlikteliginde makro baglamin referans noktasi, bireycilik
basta olmak lizere ¢ogu zaman mevcut politikalarin elestirisiyle smirli kalmaktadir. Bu
elestirilerin 6tesinde iligkisel adaletin 6ngdrdiigli makro-mikro irtibatini esitlik¢i liberalizmin
saglama potansiyeli vardir. Bu durum, Prosser’in (1999) okul kiiltliriinii tanimlamak
amaciyla yaptig1 genis kiiltiir (wider culture) ve jenerik kiiltiir (generic culture) seklindeki
ayrimla acgiklanabilir. Genis kiiltiire isaret eden okul kiiltiirii, “evrensel insan deneyimi ve
onun yerel veya bolgesel tezahiirleri kadar etnik, mesleki, cinsel, siyasi, sanatsal ve
iletisimsel sistemler gibi ¢ok cesitli sosyokiiltiirel sistemleri” igerirken jenerik kiiltiir,
okullarin kendi baglamindaki ortak eylem ve degerlere isaret eder (Prosser, 1999, ss. 7-8).
Bu iki farkli kiiltiir anlayigindaki olgularin birbiriyle baglantili oldugu ve “okullari
duvarlarmin disindaki gergeklikten ayr1 bir gerceklikle isleyen yerlesim bolgeleri olarak

gérmenin bir mit oldugu” kabul edilmektedir (Prosser, 1999, s. 8). Buradan yola ¢ikarak bu

25 Bu otonomi anlayisi, iliskisel otonomi olup Boliim 2.3.2°de detaylandirilmaktadir.
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caligmada jenerik okul kiiltiiriine iliskisel adalet sayesinde odaklanilabilecegi; genis kiiltiirle
olan irtibatin ise esitlik¢i liberalizm iizerinden kurabilecegi diisliniilmektedir. Esitlikei
liberalizmle kurulan bu irtibat, 6zellikle Arastirma Sorusu 2’yi yanitlamak i¢in gerekli
perspektifi saglamaktadir. Bu husus, makro-mikro baglam ikilemi bagslikli boliimde
detaylandirilirken (Boliim 2.3.1) bir sonraki boliim, jenerik kiiltiire nasil yaklasildigim

aciklamaktadir.

2.2.2. iligkisel Adaletin Kiiltiirel Boyutu

Buraya kadar tartisilan fikirler, Pinker’in (2018) akil, bilim, hiimanizm ve ilerleme
kavramlan ile temsil edilebilecegini belirttigi Aydinlanma diislincesini yansitir. Pinker’a
(2018) gore Aydinlanma tiim bu alanlarda basarili olmus, 6zellikle ilerleme fikri sayesinde
muazzam miktarlarda servet iretilmistir. Pinker (2018), bu zenginligin O6nemli bir
boliimiiniin daha az varlikli kisilere aktarildigini bir dizi istatistiksel veri iizerinden agiklar.
Yukarida tartisilan neoliberal politikalar, Aydmlanmanin bu ilerleme ideali iginde
diistintilebilir. Diger yandan, ekonomik ilerlemenin sosyal esitsizligi artirdi§ina inanan
catismaci kuramlar (Turner, 2014) ve toplumdaki farklilik ve c¢esitliligin yeterince
taninmadig1 gerekcesiyle post-yapisalci yaklagimlar (Omwami, 2021) bu goriise elestirel bir
perspektif sunar.

Ekonomik esitsizlikleri kiiltiirel alanda aramalar1 ve gii¢ iligkilerini dil {izerinden
incelemeleri itibariyle Bernstein (1964) ve Bourdieu’'nun (1974) calismalari, ¢atigmact
kuramlarla post-yapisalc1 gorilisiin kesisim noktasinda bulunmaktadir (Omwami, 2021).
Ozellikle Bourdieunun kiiltiirel sermaye goriisii egitimde esitlik arastirmalarinda temel
kavramlardan biri olmaya devam etmektedir (Davies ve Rizk, 2018). Bu ¢alismada kiiltiirel
boyut baslig1 altinda incelenmesine ragmen Bourdieucu yaklagimlarda ya da daha ekonomik
boyut odakl egitimde esitsizlik ¢aligmalarinda (6rnegin; Bowles & Gintis, 2011) kiiltiir ve
ekonomi i¢ ice gegmis durumdadir ve esitsizlikler genellikle sosyal siniflar arasindaki fark

tizerinden tanimlanir. Okullar, sosyal siif ayrimlarmi kiiltiirel normlarin?® iginde ortiik bir

26 Burada kiiltiirel normalar olarak ifade edilen olguyu Bourdieu en yalin haliyle igsellestirilmis diisiince
kaliplar1 anlamina gelen ‘habitus’ veya bilgi, kiiltiir ve egitim seviyesine gonderme yapan “kiiltiirel sermaye”
kavramlari ile ifade eder (Swartz, 1997). Parsimoni ilkesi geregi bu ¢alismada Bourdieu’nun terminolojisin
detayina girilmemistir.
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sekilde pekistirerek sosyal esitsizliklerin kalict bir dongii haline gelmesine yol agmaktadir
(Bourdieu ve Passeron, 1990). Sadece neoliberal politikalarin radikal olarak uygulandig:
Amerika ve Ingiltere gibi iilkelerde degil (Weis, 2010) ayn1 zamanda sinif ayriminin daha az
belirgin oldugu Almanya gibi iilkelerde de (Nikolai ve West, 2013) sosyal siniflar arasindaki
esitsizligin egitim aracilig ile siirdiirtildiigii yogun olarak tartisilmaktadir (Reay, 2010).
Hatta OECD’nin (2018a) Kiiresel Yetkinlik Cergevesinin®’ sosyoekonomik olarak
dezavantajli olanlarin aleyhine sistemik esitsizlikleri arttirdigi; PISA i¢in secilen sorularin
baskin kiiltiirii yansittig1 gerekgesiyle veya bu sorularin énce ingilizce hazirlanip sonra diger
dillere ¢evrilmesi gibi unsurlar nedeniyle sosyal esitsizliklerin yeniden iiretilmesine katki
sagladig iddia edilmektedir (Andrews, 2021).

Bu ¢alisma, sosyal siniflar arasindaki farklarin egitimde esitsizlikle iliskisini kabul
etmekle birlikte iligkisel adalet iizerinden incelenen bir egitimde hakkaniyetli esitlik
anlayisinda sosyal siniflar izerinden tanimlanan esitlik anlayisini kiiltiirel boyutu ifade etmek
acisindan yeterli bulmamaktadir. Bourdieucu bir ¢alismanin baslhiginda esit giris ama esit
olmayan ¢iktilar olarak en 6z haliyle belirtildigi gibi sosyal siniflar iizerinden gergevesi
cizilen yaklasimlarda genellikle okul hayatinin 6ncesi ve sonrast odak noktasidir (Jaeger,
2009). Bu g¢alismanin amaglar1 dogrultusunda kiiltiir, Prosser’in (1999) genis kiiltiir ve
Jjenerik kiiltiir birlikteliginden yola ¢ikarak bir yaniyla sosyal siniflar tizerinden tanimlanirken
diger taraftan iligkisel adalet yaklagimina uygun olarak daha dar bir anlamda jenerik kiiltiir

olarak ele alinmakta ve ¢okkiiltiirliiliik yaklagimlar1 altinda incelenmektedir.

2.2.2.1. Egitimde Cokkiiltiirliiliik ve Hakkaniyetli Esitlik

Cokkiltiirliilik yaklagimi, bu ¢alismada benimsenen hakkaniyetli esitlik anlayiginin
kiiltiirel, politik ve iligskisel boyutlarinin hepsiyle dogrudan baglantilidir. 1970'lerde, Amerika
ve Kanada gibi ¢okkiiltiirlii toplumlarda sosyal hareketlerin etkisiyle veya devletin tesvikiyle
ortaya ¢ikan cokkiiltlirliiliik anlayisi, tek tip bir kiiltiir yapisindan, ¢esitliligin tanindig:
(kiiltiirel boyut) ve temsil edildigi (politik boyut) bir yapiya doniismeyi igerir (Rizvi ve
Lingard, 2010, s. 163). Oncii bir ¢okkiiltiirliilik kuramcis1 olan Kymlicka (1995, s. 14)

27 Bu ¢ergeve; a)yerel, kiiresel ve kiiltiirel meselelerin 6nemini, 2) farkli diinya goriislerini anlama ve takdir
etme, 3) farkli ulusal, etnik, dini, sosyal ve kiiltiirel arka plani veya cinsiyeti olan insanlarla olumlu etkilesim
kurabilme, 4) siirdiiriilebilir kalkinma ve toplumsal iyi hal (well-being) i¢in yapici eyleme gecebilme
kapasitelerine gonderme yapmaktadir (OECD, 2018a, ss. 7-8)
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Kanada iizerine yaptigi c¢alismasinda g¢okkiiltiirliiligiin, azinliklarin dominant kiiltiir
icerisinde asimile olmasi yerine, kendi kiiltiirlerini koruyarak topluma entegrasyonunu
savunur. Bugiin de ¢ogunlukla bu sekilde anlagilan ¢okkiiltiirliiliik anlayisinda kiiltiir; 1rk, dil
ve din gibi kategoriler lizerinden tanimlanan bir kimlikle iliskilendirilir. Fraser’in (1997, s.
24) ana akim ¢okkiiltiirliilik olarak adlandirdigi bu anlayista sosyal adaletsizlikler i¢in
onaylayici ¢oziimler®® (affirmative remedies) 6ngoriilir ve mevcut kimlikler ve bu
kimliklerin altindaki ayrimlar oldugu gibi korunarak haksiz saygisizliklar telafi edilmeye
caligilir.

Diger yandan kiiltiir, ana akim ¢okkiiltiirliiliiglin ngérdiigii kategorilerin 6tesinde daha
karmasik ve dinamik bir olguya génderme yapar. Baldwin ve digerleri (2006) 300°den fazla
kiiltiir tanim1 derlemislerdir. Bu tanimlar, benimsenen degerler ve ait olunan sosyal
orgiitlerden (Samovar, Porter ve McDaniel, 2013) biyolojinin disindaki?® tiim insani etkinlik,
davranis ve etkilesimlere kadar genis bir yelpazeye uzanmaktadir (Stepin, 2003, s. 9). Ayrica,
antropolojik bir bakis agisiyla “yasam bi¢imi” olarak tanimlanmaktadir (Parsons ve Granger,
2020, s. 21).

Bu calismada hakkaniyetli esitlik, okulun kendi baglaminda incelendigi i¢in
cokkiiltiirliiliik ve hakkaniyetli esitlik arasindaki iligki degerlendirilirken kiiltiir, antropolojik
bir bakis agisiyla ele alinmaktadir. Sosyal smiflar tizerinden tanimlanan bir kiiltiir anlayist
(6rnegin; Bourdieu) ya da azinlik gruplart iizerinden tanimlanan cokkiiltiirliiliik (6rnegin
Kymlicka) yerine antropolog Hall’un (1976) goriinmeyen kiiltiir olarak tanimladig: dil, din
ve 1rki kapsayan ama onlarin da 6tesindeki deger, tutum ve davranis kaliplart gibi unsurlar,
bu calismanin odak noktast olan iligkisel adalet agisindan daha tutarli bir c¢ergeve
sunmaktadir. Bu anlamda okul, toplumsal yasamin kurumlarindan biri oldugu kadar
antropolojik bir bakis acisiyla; ortak bir amag i¢in bir araya gelerek paylasimda bulunan
uygulama toplulugu®® (community of practice) olarak goriilmektedir (Mercieca, 2017). Bu

acidan okul baglami i¢in en uygun kiiltiir tanimi; Prosser’in (1999, s. 8) jenerik kiiltiir olarak

28 Fraser, onaylayici ¢oziimlere alternatif olarak postyapisalci bir yaklasimla yapisokiimle (deconstrcution)
iliskilendirdigi doniistiiriicii ¢oziimler onerir (Fraser, 1997, s. 24).

2 Orijinal eserde “metabiology” olarak kullanilmaktadir (Stepin, 2003, s. 9).

30 fIk olarak biligsel antropolog Lave ve Wenger’in (1991) tarafindan kullanilan ve daha sonra egitim alanindaki
sosyokiiltiirel yaklasimlarca sik¢a kullanilan uygulama toplulugu kavrami kastedilmektedir.
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nitelendirdigi okul kiiltiirii olup okullarin “normlar, yapilar, ritiiel ve gelenekler, ortak deger
ve eylemler acisindan benzerliklerine” ve bu yondeki “paylasilan vizyona” isaret eder.
Kiiltiir, bu acidan ele alindiginda ¢okkiiltiirliilik daha mikro Slgekli bir sosyal adalet
yaklagimina génderme yapar. Cokkiiltiirliilik ve egitim iizerine yaygin olarak kullanilan bir
ders kitabinda sosyal adalet; “tiim insanlara adil, saygili, haysiyetli ve comert davranmay1
benimseyen bir felsefe, yaklasim ve eylemler biitiinii” olarak tanimlanmaktadir (Nieto ve
Bode, 2018, s. 8). Bu tiir bir sosyal adalet anlayisinda kiiltiir sadece dil, din ve irk gibi
kategorilerin taninmasi degil ayn1 zamanda tiim kiiltiirel ¢esitlilik unsurlarini dikkate alarak
pedagoji gelistirmeyi Ongoriir. Kiiltiire duyarl (culturally responsive) olarak nitelendirilen
bu pedagojiye gore dgrencilerin neyi sevip neye giildiiklerinden nasil diisiindiiklerine dair
kisisel hikayelerinin kiiltiirel temelleri anlasilmaya c¢alisilir (Herrera, Holmes ve

Kavimandan, 2012).

2.3. iliskisel Adalet Yaklastminin Kapsam

Iliskisel adaletin &ngdrdiigii cok boyutluluk geregi buraya kadar yapilan tarama,
hakkaniyetli esitligin ekonomik, kiiltiirel ve politik boyutlarini iliskisel boyutla ilgili oldugu
diisiiniilen yonler agisindan incelemistir. Bu incelemenin sonucunda iliskisel adaletin
kapsami ii¢ ikilem iizerinden netlestirilebilir: makro-mikro baglam ikilemi, bireyci otonomi-
iliskisellik ikilemi ve akil-duygu ikilemi. Bu hususlarin ikilem olarak sunulmasinin sebebi
sosyal adalet meselelerinin ¢ogu zaman birbiriyle ¢elisebilen karmasik bir yapida olmasidir.
Ornegin Fraser (1997, s. 13), kuramini biiyiik oranda “yeniden dagitim-tanmma ikilemi”
iizerine kurarak ekonomik alandaki esitliklerin kiiltiirel alandakilerle ¢elisebildigini
gostermektedir. Egitim alaninda ise demokratik tercih hakki ve zorunlu egitim arasindaki
celigskide oldugu gibi birgok ikilem bulunur ve bu ikilemlerin arasindaki karmasik iliskilerin
anlasilmasi sosyal adaletin saglanmasi agisindan 6nem arz eder (Francis, Mills ve Lupton,
2017). iliskisel adalet yaklasimin giicii, bu calismanin kapsami dogrultusunda belirlenen
ikilemlerin ikinci yoniine (mikro baglam, iliskisellik ve duygular) odaklanirken bunu birinci

yondeki unsurlarla arasindaki karmasik iligkiler lizerinden yiiriitmeye imkan saglamasidir.
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2.3.1. Makro-Mikro Baglam ikilemi

Girig boliimiinde belirtildigi iizere bu c¢alismanin ¢ikis noktalarindan biri egitim
sistemlerinin kendine 6zgii baglam ve uygulamalarini gozetmeyen hakkaniyetli esitlik
incelemelerinin sinirhiligidir. Tekrara diismek pahasina vurgulamak gerekirse egitim
hakkaniyetli esitlik incelemelerinin okullar1 toplum ile siyasi ve ekonomik kurumlara
baglayan biitlinciil yaklagimlarla yiiriitiilmesi gerektigi (Angelle ve Torrance, 2019;
Chapman ve Ainscow, 2022a); iliskisel adaletin bu noktada islevsel bir yaklasim olarak 6ne
ciktig1 belirtilmistir.

Sosyal esitsizlikleri anlamak i¢in mikro, mezo ve makro baglamlarin birlikte
incelenmesi gerektigi sosyal bilimlerde artan bir ilgiyle kabul gérmektedir (M. Lamont ve
Pierson, 2019; Levrau ve Clycq, 2021). Farkli baglamlarin birbiriyle etkilesiminin
esitsizlikleri artirabilecegini dikkat ¢ceken M. Lamont ve Pierson (2019, s. 11), “esitsizligin
iretilmesi ve yeniden {lretilmesinde her birinin pay1r olan bireysel eylemler, kiiltiirel
repertuarlar ve kurumlar ile daha genis toplumsal giicler arasindaki etkilesimin daha ayrintili
ve spesifik bir sekilde kavranmasi” i¢in ¢ok disiplinli bir yaklagim 6nerir. M. Lamont ve

Pierson’nin tanimlamasiyla bu baglamlar:

Mikro baglam®!, kisisel etkilesimlerde ortaya ¢ikan birey ve bireyler arasi analiz
derecesini ifade eder. Makro baglam ise, toplamda ele alinan niifuslar1 ve toplumlari
karakterize eden kaynaklarin ve toplumu kapsayan kurumlarmn (hiikiimetler gibi)
yapisal modellerini ifade eder. Karsilagtirmali siyaset ve karsilastirmali sosyoloji
alanlarinda ¢alisilanlarin ¢ogu bu semsiye altina girer. Mezo baglam ile orgiitlerde,
mabhallelerde ve iletisim aglarinda bulunan kurumlara ve kiiltiirel kaynaklara atifta
bulunuyoruz. Mezo baglam, bireyler arasinda siiregelen mikro etkilesimler yoluyla
ortaya ¢ikarken kritik dinamiklere genellikle yalnizca farkli baglamlar ayni analize
dahil edildiginde rastlanir (M. Lamont ve Pierson, 2019, s. 11).

Bu baglamsal simiflandirma ve aralarindaki etkilesimin Onemi, iliskisel adalet
yaklagiminin da temel kabullerinden biridir (Gewirtz, 1998; Lynch ve digerleri, 2021). Bu
baglamsal biitiinliik anlayisina dayanarak egitimde hakkaniyetli esitlie dair okul
baglamindaki “kritik dinamiklerin” “farkli baglamlar ayni analize dahil edildiginde”

anlasilabilecegi kabul edilmelidir (M. Lamont ve Pierson, 2019, s. 11). Aksi takdirde

31 Metnin orijinalinde “diizey” (level) kelimesi ile ifade edilmesine ragmen ayni olguya gonderme yaptig1 igin
bu ¢alismadaki kullanimla tutarl olarak baglam kelimesi tercih edilmistir.

35



egitimde hakkaniyetli esitlik, 6rnegin PISA uygulamalarinda oldugu gibi makro dl¢ekteki
sosyal ve ekonomik yapilarla sinirlt olarak degerlendirildiginde okulun mikro baglami bu
yapilarin bir yansimasi veya {iriinii olarak goriilecektir (Breton, 2021). Bu tiir bir
nedenselligin egitimdeki esitsizlikleri anlamak i¢in yeterli olmadigi ve benzer
sosyoekonomik kosullarda bulunan bireylerin 6ngdriillemeyen cesitlilikte okul ve yasam
hikayeleri olabilecegi bilinmektedir (Mehan, 1992). Nitekim, iligkisel adalet perspektifinden
bir anne ve ogulun hayat hikayesini inceleyen Gewirtz (2006), egitimde hakkaniyetli esitligi
ekonomik, kiiltiirel ve politik boyutlar: ile bir biitiin olarak ele almakta ve bu boyutlarin
birbiri arasindaki etkilesimi gostererek sosyal adalet ilkelerinin uygulamaya gegebilmesi i¢in
ilgili baglamsal sartlarin dikkate alinmasi gerektigini vurgulamaktadir.

Iliskisel adaletin bu noktadaki kapsami, karmasiklig1 nedeniyle “kara kutu” metaforu
ile ifade edilen okul baglamindaki egitimde hakkaniyetli esitlik uygulamalarina odaklanmak
ve bunu makro baglamdaki unsurlarla iligkili olarak incelemek seklinde ifade edilebilir
(McDonnell, 1995, s. 317; Mehan, 1992, s. 2). Bu kapsam dahilinde hakkaniyetli esitlik,
yapisal ve sistemik giiclerin dogrudan bir etkisi olarak degil; bu gii¢lere direnen, onlarla
celisen veya onlart doniistiiren dinamik bir olgu olarak goriilecektir (Sekil 1). Bu acidan
yaklagilan bir hakkaniyetli esitlik anlayisi; ekonomik, kiiltiirel ve politik esitlik alanlarinin
okul baglamina nasil yansidigini1 (Arastirma Sorusu 2) ve sunulan destekler agisindan okul

ile ailenin hangi agilardan farklilastigin1 (Arastirma Sorusu 4) anlamay1 kolaylastiracaktir.

Makro

Sosyal adaletin boyutlari Toplumsal baglamlar

Sekil 1. Hakkaniyetli esitligin boyutlar: ve egitimin baglamlar
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2.3.2. Bireyci Otonomi-iliskisellik Tkilemi

Liberal siyaset felsefesinde®? merkezi bir kavram olan otonomi (Brighouse, 2002b;
Christman ve Anderson, 2005), bireylerin “hayati yasamaya deger kilan seylere iliskin kendi
anlayislarini olusturma ve siirdiirme hakkina sahip oldugu” ilkesine dayanir (Waldron, 2005,
s. 315). Bu ilke etrafinda sekillenen sosyal adalet anlayisi, bireylerin kendi hayatlarim
yonetmek i¢in kullandig1 otonomilerini korumaya ve gelistirmeye odaklanir (J. Anderson ve
Honneth, 2005, s. 127). Bu otonomi anlayisina dayanan sosyal adalet goriislerine bireyci
oldugu gerekgesiyle iligkisel adalet yaklasimi (Gewirtz, 1998; Lynch ve digerleri, 2021),
feminist goriisler (Friedman, 2003) ve toplumcu bakis agilar1 (Sandel, 1998) tarafindan
elestirel yaklasilmakta; ayn1 zamanda bu elestirilere “temelsiz oldugu” (Gross ve Wilson,
2018, s. 8) veya “gereksizce abartildigi” (Christman, 2020, s. 23) gerekcesiyle karsi
cikilmaktadir. Bireysel otonomi ve iliskisellik arasinda bir ikilem olabilecegini dogrular
nitelikte olan bu baglamdaki tartismalarin boyutu, bu ¢alismanin kapsamini agmakla birlikte
egitimde hakkaniyetli esitlik agisindan bu duruma nasil yaklasilacag: iliskisel adaletin
bireycilik elestirisini somutlastirmak adina 6nem arz etmektedir.

Bireysel otonomi odakli bir ikilem, Francis ve digerlerinin (2017, s. 13) egitim
baglamindaki ikilemler i¢in vurguladigi ilizere “mevcut okul yapilanmalar1 iginde
¢oziilemeyecek” bir goriiniime sahiptir. Ornegin; zorunlu egitim karsisinda velilerin
otonomisi (Moschella, 2016), 6gretim programlari karsisinda &grencilerin otonomisi
(Francis ve digerleri, 2017), merkezi dlgme ve degerlendirme uygulamalarinin karsisinda
ogretmenlerin otonomisi (Horn, 2018), mevcut egitim sistemleri igerisinde ¢éziimil zor
goriinen bir ikilem olarak algilanabilir. Esitlik¢i liberalizmin otonomi anlayisi agisindan bu
tiir ikilemleri ele alan arastirmacilar, zorunlu egitimin disinda kalan dini inang temelli egitim

ihtiyaclar1 ve velilerin okul tercihleri gibi hususlarda bu otonomi anlayisinin ¢eligkilerine

32 Liberal siyaset felsefesi ile kastedilen biiyiik oranda esitlikgi liberalizm basliginda sunulan kuramsal goriisler
olup daha once neoliberal politikalar ve esitlik¢i liberalizm seklinde yapilan ayrimdan bu bdliimde
kacinilmaktadir. Bu iki tiir liberalizm (neoliberal ve esitlik¢i liberalizm) arasinda da otonomi tartigmali bir
kavram olmakla beraber neoliberal politikalarla 6zdeslestirilecek goriislerde otonomi vurgusunun daha giiglii
oldugu; esitlik¢i liberalizmin otonomi ve esitligi uzlastirma g¢abalarinin basarisiz oldugu diisiiniilmektedir
(Cappelen ve Tungodden, 2006; Scheffler, 2005). Ancak siyaset felsefesinde ve egitim kuramlarinda baskin
olan goriis esitlik¢i liberalizm oldugu icin (Brighouse, 2002a, s. 181) ve bu c¢aligmanin ilgili boliimiinde
gosterildigi {izere neoliberalizme elestirel, esitlik¢i liberalizmin kuramsal goriislerine ise tamamlayici
yaklasildig1 i¢in otonomi iizerinden yapilan tartigmalar esitlik¢i liberalizm iizerinden yiirtitiilmektedir.
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dikkat ¢cekmekte (Brighouse, 2002a); bireysel otonomi ve modern toplumlardaki ¢ogulcu
degerler arasinda gerilim oldugu i¢in bu otonomi anlayisinin egitimde uygulanabilmesi
acisindan sorunlu oldugunu ileri siirmektedir (Kodelja, 2021, ss. 310-311). Ayrica, otonomi
kavraminin olduk¢a net bir sekilde teorize edildigi ancak birine otonom olma firsati
saglamanin ne anlama geldigi ve bunun okullarin ve 6gretim programlarinin tasarimina nasil
yanstyacagi konusunda yeterince agiklik bulunmadigi iddia edilmistir (Brighouse, 2002a, s.
189). Esitlik¢i liberalizm {izerinden yiiriitiilen bu baglamdaki tartismalar, otonominin
egitimin hedeflerinden biri olamayacagindan (Hand, 2006) tiim zorluklarina ragmen
desteklenmesi gerektigine (Wendelborn, 2020) kadar uzanmaktadir. Bu noktada iliskisel
adalet, “ne toplumu asindiran asir1 bir otonomi ne de bireysel otonomiyi asindiran asir1 bir
kolektivizm” 6ngdrmekte (Mazzoli Smith, Todd ve Laing, 2017, s. 4) ve bu yoniiyle iliskisel
otonomi yaklagimu ile ortiismektedir (Cossette-Lefebvre, 2024; Stoljar ve Voigt, 2021).
Iliskisel otonomi yaklasimina gore “sosyal konum” ve “ortak ¢evre” tarafindan
sekillenen otonomi, “kurumsal yapilara, normlara ve kisileraras iligkilere baglidir” (Oshana,
2020, s. 1). Bu yaklasim, bir yoniiyle kisileraras: iliskilere odaklanirken diger yoniiyle
“bireysel otonomiyi korunmasi ve desteklenmesi gereken dnemli bir deger” olarak gormeye
devam eder (Mackenzie, 2021, s. 33). Ornegin; Mackenzie (2014, s. 17), kendi kaderini tayin
(self-determination), kendi kendini yonetme (self-governance) ve kendi kendini yetkilendirme
(self-authorization) seklinde ii¢li de bireysel otonomi izlenimi uyandiran boyutlar {izerinden
iligkisel otonomi anlayigini inceler. Mackenzie (2014, s. 20), buradaki bireysel otonomi
anlayisinin bireylerin otonomisini 6nemli bir deger olarak goren ve bunu engelleyen
toplumsal taleplere kisitlamalar getirmeyi 6ngdren normatif bir bireycilik oldugunu ve bu
yoniiyle esitlik¢i liberalizmin otonomi anlayist ile Ortiistiigiinii vurgulamaktadir. Esitlikei
liberalizme yonelik bireycilik elestirileri Mackenzie’yi dogrulayacak sekilde de
yanitlanmig*® ve esitlikgi liberalizmde bireyciligin ontolojik ve metodolojik* bir bireycilik
degil, “en Onemli meselenin nihayetinde bireylere ne oldugunu Onemseyen” etik bir

bireycilik oldugu ifade edilmistir (Alkire ve Deneulin, 2009, s. 35; Robeyns, 2005).

33 Bu yant, spesifik olarak Amartya Sen’in kabiliyetler yaklagimi {izerinden verilmektedir ancak bu ¢aligmadaki
kullanimla tutarli olmasi amacriyla esitlik¢i liberalizm {izerinden ifade edilmektedir.
**Metodolojik bireycilik, “her seyin sadece bireylere ve onlarin ozelliklerine atifta bulunularak
aciklanabilecegine”; ontolojik bireycilik ise “tiim sosyal varliklar ve ozelliklerin bireylere ve onlarin
ozelliklerine indirgenerek tanimlanabilecegine” isaret eder (Robeyns, 2005, s. 108).
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Iliskisel otonomi, normatif bireyciligi benimsemesi itibariyle esitlik¢i liberalizmle
bagdasirken ontolojik ve ydntemsel agidan farkli bir yaklasim sergilemektedir. Ornegin,
Rawls’un adalet ilkelerinin “idealize edilmis bir sosyal ontoloji” 6ngordiigiinii belirten
Stoljar ve Voigt (2021, s. 13), iliskisel adaletin bu idealize edilmis sosyal ontolojiyi
reddettigini ve “insanlarin gergekte nasil olduklarindan” baslayan bir metodolojiyi
savundugunu ifade etmektedir. Ontolojik ve metodolojik olarak esitlik¢i liberalizmden
ayrilan ancak etik acidan benzer bir otonomi anlayisi benimseyen iligkisel otonomi anlayist

ti¢ temel ilke lizerinden Ozetlenebilir:

- Yeterli bir otonomi anlayisi, kisileri kendi kendine yeten, bagimsiz, rasyonel aktorler
olarak varsaymak yerine insanlarin kirilganligi ve muhtagligi gibi gerceklere duyarl
olmaldir.

- Kisiler sosyal, tarihsel ve kiiltiirel olarak birbirine baglanmistir ve kimlikleri bu
faktorlere bagli olarak karmasik sekillerde olusur.

- Kendi kaderini tayin hakkin1 kisitlayan sosyal kosullar adaletsizdir (Mackenzie, 2014,
ss. 21-22).

Bu sekilde gercevelenmis bir otonomi anlayisi, egitim baglaminin dogast geregi
uzlagsmaz goriinen ikilemlere daha gercekei bir zeminde yaklagsmaya imkan saglamaktadir.
Bu anlayis dogrultusunda otonomi, “kendine ait neden ve giidiilere gére bagimsiz yasama
kapasitesi” olarak degil (Christman, 2020, s. 1), “sosyal olarak olusturulmus bir kapasite”
olarak goriiliir (Mackenzie, 2008, s. 519). Bu dogrultuda 6grencilerin otonomisi de okul
baglamindaki iliskisellik ile gelisen degil bu iliskisellik i¢inde gelisen bir olgu olarak
anlagilmalidir.

Sonug¢ olarak, iliskisel adalet ve iligskisel otonomi yaklagimlarinin her ikisi de
“insanlarin sosyal olarak gomiilii olduklar1 gercegini baslangic noktasi” alarak hem esitlik
hem de otonominin kisiler arasi iliskilerden etkilendigini (Stoljar ve Voigt, 2021, s. 1) ve bu
iligkisellik icinde insanlarin ilgi ve destek acisindan karsilikli olarak birbirine bagimli
oldugunu ileri siirer (Mackenzie, 2021, s. 40). Bu kuramsal birliktelik dahilinde sosyal adalet
ve otonomi kavramlarindan birinin iligkisel olarak ele alinmasinin digerini de iliskisel
kilacagi anlagilmaktadir. Otonomi kavramimi da kapsayan bu iligkisellik, egitimde
hakkaniyetli esitligi 6grenci destekleri iizerinden incelemeyi hedeflemesi itibariyle bu

caligmanin kuramsal cercevesi ile tutarhidir. Ogrencilerin destege ihtiyag duydugu 6n
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kabuliiyle bu c¢alisma, onlarin “gémiilii olduklar1 dinamik sosyal c¢evreye olan

bagimliliklarin1” da kabul etmektedir (Oshana, 2020, s. 11).

2.3.3. Akil-Duygu ikilemi

Iliskisel adaletin temel varsayimlarindan biri insanlarin rasyonel oldugu kadar
duygusal varliklar da olmasidir (J. Baker ve digerleri, 2004; Lynch, Baker, Lyons, ve
digerleri, 2009). Lynch ve Baker’in (2009, s. 227) ifadesiyle insanlar, “otonom, rasyonel ve
kendi ¢ikarlarimi gozeten varliklar” oldugu kadar “karmasik bir sosyal ve duygusal iliskiler
matrisinin parg¢asi olarak son derece sosyal varliklardir”. Bu yoniiyle insan, esitlik¢i olmayan
sosyal iliskilerde 6fke ve benzeri olumsuz duygulara kars1 savunmasizdir (Johnston, 2021, s.
140). Duygulart merkeze alan bu yaklasimiyla iliskisel adalet, insanin rasyonel yoniinii
vurgulayan yaklasimlardan ontolojik ve epistemolojik agidan ayrisan bir sosyal adalet
anlayis1 benimsemektedir (Lynch ve digerleri, 2021).

Bu kuramsal farklilik; kismen ve daha eski tarihli olmak iizere esitlik¢i liberalizm
elestirisi (6rnegin; Gewirtz, 1998; Lynch ve digerleri, 2009), biiyiik oranda ve daha giincel
olarak ise neoliberal politikalara karst sunulan arglimanlar iizerinden (6rnegin; Lynch ve
digerleri, 2021) ifade edilmektedir. Esitlik¢i liberalizme 6zellikle Rawls iizerinden yoneltilen
dogrunun iyiden oncelikli tutuldugu (Sandel, 1998) ya da “sosyal bir varlik olan bireyin akil
yiirliten bir makineye indirgendigi” (Noddings, 2016, s. 172) seklindeki elestirilere iliskisel
adalet kuramcilar1 da katilmis ve 6rnegin; sevgi, ilgi ve dayanisma gibi duygularin esitlik¢i
liberal kuramlara dahil edilemedigini ¢ilinkii bu duygularin belirli bir insan iyi olusuna
gonderme yaptig1 gerekgesiyle temel bir insani ihtiyag¢ olarak goriilmedigi ileri siiriilmiistiir
(Lynch ve digerleri, 2009, s. 32). Diger yandan Ralws’1n duygular1 géz ard1 ettigi yoniindeki
yaygin inanisin hatali oldugunu savunan Banerjee ve Bercuson (2015, s. 223), Rawls’in
liberal toplum anlayisinin “6zneler arasi (intersubjectively) ve duygusal olarak olusturulmus
bir benlik anlayisina” dayanacak sekilde degistigini ve bu anlayista bireyin artik “salt
rasyonel” (purely rational) ve “sinirlandirilmamig bir amag¢ secicisi” olarak
kavramlastirilamayacagini ¢iinki bu amaglarin artik “esas itibariyle kurumsal cevreler
tarafindan olusturuldugunu” kabul etmek gerektigini vurgulamaktadir. Nitekim, Rawls’in
(1999a) kendisi de kuramini revize ettigi A Theory of Justice in ikinci baskisinda bu yondeki

elestirilere yanit vererek duygularin 6énemini vurgulamistir. Rawls’a (1999a, s. XIII) gore
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hem 6zgiir ve esit bir vatandas hem de toplumun diger iiyeleri ile yasam boyu siiren bir
dayanigma igerisinde olan birey, zihinsel ve duygusal kapasiteleri gelistikge toplumdaki
yerini ve digerlerinin bakis acisin1 daha iyi anlayacak ve toplumsal is birliginin faydalarini
benimseyecektir (Rawls, 1999a, s. 402). Rawls’la benzer sekilde Nussbaum (2006, s. 409),
kabiliyetler yaklasimin1 duygular1 kapsayacak sekilde ele almis ve “adaletin ¢oziilmemis ti¢

problemi®>”

olarak tanimladig1 sorunlarin ¢6ziimii i¢in empati ve yardimseverlik gibi ahlaki
duygularin (moral sentiments) egitim aracilif1 ile gelistirilmesi gerektigini savunmustur.
Dolayistyla bireyci otonomi-iligkisellik ikileminde oldugu gibi bu ikilemde de iliskisel
adalet, 6zellikle duygulari dahil etme noktasindaki kuramsal gelisimi goz ontine alindiginda
esitlikgi liberalizmle biiyiik oranda ortiismektedir.

Iliskisel adaletin duygularin sosyal adalet galismalarmin disinda tutulmasina dair
elestirisi neoliberal politika ve uygulamalar lizerinden okundugunda tutarli bir zemine
oturmaktadir. Neoliberal politika ve uygulamalar, “6zgiir se¢im kapasitesiyle kendini
maksimize eden bireylerden olusan” bir toplum anlayis1 dngdriir (Rizvi ve Lingard, 2010, s.
87). Iliskisel adalet, bu anlayisa karsi ¢ikarak insanlarin “sadece ekonomik maksimizatdrler
degil, ayn1 zamanda tiim varoluslar1 boyunca bagimlilik ve karsilikli bagimlilik hallerinde
yasayan duygusal varliklar” oldugunu kabul eder (J. Baker ve digerleri, 2004, s. 227). Lynch
ve digerlerine (2021, s. 55) gore neoliberal kiiltiiriin rasyonel birey kabuliine ve gerceklerin
degerlerden ayr1 incelenmesi egilimine dayanan epistemolojik yaklasimi, duygular1 sosyal
adalet calismalarinin diginda tutmaktadir; oysa sosyal adaletsizliklerin duygusal yonlerini
anlamaya calisan bir anlayis benimsendiginde esitlik {izerine yliriitillen sosyolojik
incelemeler zenginlesecektir. Lynch ve digerlerinin bu ¢ikarimi egitimde esitlik agisindan
ozellikle 6nemlidir ¢iinkli 6grenci ve Ogretmenlerin arasinda olmasi beklenen giiven ve
isteklilik temelli etkilesimde duygular merkezi bir dneme sahiptir ve bunun g6z ardi edilmesi
“hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin duygusal varliklar olarak egitim ihtiyaglarinin inkar

edilmesiyle sonuclanir” (J. Baker ve digerleri, 2004, s. 164).

35 a) engelli insanlarin 6z saygi ve onurunu gdzeten bir kamusal alan tasarimi, b) herkesin birbirine bagiml
oldugu tek bir diinya vatandashigi fikrinin benimsenmesi ve c) hayvanlar i¢in tlir 6zelinde kabiliyetlerin
belirlenmesi
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2.4. HakKaniyetli Esitlik ve Ogrenci Destekleri

Buraya kadar sunulan kavramsal ve kuramsal ¢erceve, dgrenci destekleri lizerinden
somutlagtirilabilir. Nitekim, “bireysel ihtiya¢ ve ozelliklere gore farklilastirilmis muamele”
olarak cercevelenen hakkaniyetli esitlik, 6grencilerin bireysel ihtiyaclari dogrultusunda
desteklenip desteklenmediklerine isaret eder (Edgar, 2022, s. 16). Bu ihtiyaglarin neler
olabilecegi ve nasil desteklenecegi iligkisel adaletin kuramsal c¢ercevesi iginde
belirlenecektir. Ancak dncesinde ihtiyaglar terimini kavramsal olarak netlestirmeye ihtiyag
vardir.

Egitimde hakkaniyetli esitlik baglaminda ihtiyaglar, oncelikli olarak Ogrencilerin
egitim ihtiyaclara isaret eder ve PISA uygulamalarinda oldugu gibi akademik basarilar
iizerinden degerlendirilir. Ancak egitimde hakkaniyetli esitlik degerlendirmelerinde
ogrencilerin akademik basaris1 kadar iyi oluslarinin da dikkate alinmasi gerektigi kabul
edilmektedir (Germain, 2022; Schneider, 2017). Schneider’a (2017, s. 144) gore 6grencilerin
iyi olusu, onlarin sosyal, duygusal ve fiziksel olarak saglikli olmalarina isaret eder ve bu iyi
olus akademik basartyr olumlu etkiler. Iyi olus kavramim daha detayli ele alan Germain
(2022, ss. 11-13) ise firsat, giiven ve faillik kavramlar iizerinden 6grencilerin iyi olusunu
inceleyerek firsat ile 6grencilerin hayatta kalmasini (surviving) saglayan maddi kosullar ile
degerli hissetmek ve tutkularinin pesinden gidebilmek gibi gelismelerini (thriving) saglayan
unsurlari; giiven ile kisiler arast ve kurumsal diizeydeki karsilikli giiven duygusunu; faillik
ile sosyal yasam ve egitim iizerinde belli bir diizeyde kontrole sahip olmay1 kasteder ve
bunlarin hakkaniyetli esitlik politikalarinin merkezine alinmasi gerektigini tavsiye eder.
Bunlarin arasindan 6zellikle sosyal ve duygusal saglik (Schneider, 2017) ile degerli
hissetmek ve giiven (Germain, 2022) gibi unsurlar, iligskisel adalet yaklagiminin 6ngordigii
iligkisellik ile dogrudan ilgilidir.

Diger yandan iyi olus kavraminin muglak ve cesitli ¢agrisimlart nedeniyle bu
caligmada incelemeye esas unsur olan 6grenci destekleri iyi olus iizerinden degil ihtiyaglar
iizerinden ele alinmakta ve iliskisel adaletin kuramsal ¢er¢evesi dogrultusunda belirlenen bu
ihtiyaclarin Ogrencilerin iyi olusunu saglayacagi diisiiniilmektedir. Diger bir ifadeyle
“ihtiyaglarla ilgilenmek iyi olusun 6n kosulu” olarak kabul edilmektedir (Germain, 2022, s.
11). Sosyal adalet kuramlarinda iyi olus, genellikle ihtiyaclarin karsilanmasi iizerinden ifade

edilir (Gutwald, 2018). Ornegin Rawls’un (1999a, s. 54) birincil degerleri hak, 6zgiirliik,
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gelir gibi ihtiyaglar iizerinden tanimlanir. Benzer sekilde Nussbaum’un (2001, ss. 416-418)
temel kabiliyetler listesi, yeterince uzun yasayabilmekten miilk edinebilmeye cesitli
kabiliyetler icerir ve her vatandasin bu kabiliyetlere temel diizeyde sahip olmasi gerektigi
belirtilir. Bu ihtiyaclarin (ya da kabiliyetlerin) karsilanmasindaki nihai hedef ise “iyi olusa
ulagma ozgiirliigiidiir” (Robeyns ve Byskov, 2021, s. 1). Benzer sekilde iliskisel adalet
yaklasimi, kuramsal cergevesini biiyiik oranda ihtiyaglar iizerinden tanimlar ve G6rnegin,
insanlarin “yakinlik, baglanma ve sefkatli iliskilere” ihtiyaci oldugunu kabul eder (J. Baker
ve digerleri, 2004, s. 37).

Bu caligma, benimsedigi c¢ok boyutlu kuramsal cer¢eve dogrultusunda ogrenci
desteklerini akademik, ekonomik, Kkiiltiirel ve politik ihtiyaglar ile bu ihtiyaglarin
karsilanmasina yonelik iligkisellik {izerinden incelemeyi hedeflemektedir. Akademik
ihtiyaclar dogrultusunda verilebilecek destekler, 6grencinin ders esnasinda talep ettigi
destekler, 6gretmenlerin farkli 6grenci ihtiyaglarina yonelik sundugu farklilastirilmig ders
icerigi destegi ve 0grenme zorlugu zorluk c¢eken Ogrencilere yonelik sunulan kurumsal
destekler seklinde cesitlilik gosterebilir (Pelissier, 2020, s. 3). Bu ¢alismanin odak noktast,
akademik ac¢idan zorluk ¢eken 6grencilere miidahale (intervention) etmeyi ongoren ve okul
icinde veya disinda sunulan kurumsal destektir (Pelissier, 2020, s. 13). Bu yondeki destekler,
telafi egitimi ve 6zel egitim seklinde dogrudan (Takala, Silfver, Karlsson ve Saarinen, 2018)
ya da 6grencilerin bedensel ve ruhsal sagligina yonelik destekler (Kolbe, 2019) ve rehberlik
hizmetleri (Yavuz, Cayirdag, Dahir ve Giimtiseli, 2017) seklinde dolayli olarak sunulabilir.
Ekonomik ihtiyaglar, 6grencilerin okul hayatiyla iligkili olabilecek maddi unsurlar1 (ders
materyalleri, beslenme, ulasim, ders dis1 etkinlikler vb.) icermekle birlikte bu unsurlar
ogrenciden oOgrenciye farklilik gosterebilecegi icin spesifik bir tanimlama yapmaktan
kacinilmaktadir. Arastirmanin bulgular1 dogrultusunda kesfedilecek bu unsurlar hem ulusal
politikalar diizeyinde hem de okul baglaminda verilen desteklerle iligkili olarak
incelenmektedir. Kiiltiirel ve politik ihtiyaclar ise 6grencilerin taninma ve temsil edilmelerine
yonelik cokkiiltiirliiliikk anlayisi icinde verilen desteklere isaret etmektedir. Bu yondeki
destekler hem genis kiiltiir kapsaminda egitim imkanlarina erisim (veli tercihleri, farkli okul
tiirleri vb.) olarak hem de jenerik kiiltiir kapsaminda okul baglamindaki iligkiler tizerinden
ele alinmaktadir. Genel hatalariyla tanimlanan bu ihtiyaglar ile bu yondeki muhtemel

destekler, tiimdengelim yontemiyle tanimlanmis olup arastirma araglarinin gelistirilmesi igin
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kullanilmistir. Fin egitim sistemindeki ¢esitli 6grenci ihtiyaglari ve bu dogrultuda sunulan
kurumsal destekler ise aragtirmanin bulgular1 dogrultusunda tiimevarim ydntemiyle
kesfedilmektedir. Son olarak, bu ihtiya¢ ve desteklerin ayr1 ayri tanimlanmasina ragmen
benimsenen kuram dogrultusunda birbiriyle iligkili oldugunu vurgulamak gerekir. Nitekim
ogrencilerin akademik ihtiyaglari, ekonomik, kiiltlirel ve politik ihtiyaglar1 ile dogrudan

iliskilidir ve hepsi birlikte 6grencilerin iyi olusuna hizmet eder.

2.5. Fin Toplumunun ve Egitim Sisteminin Genel Ozellikleri

Bu arastirma, benimsedigi baglamsal biitiinlik anlayis1 dogrultusunda ogrenci
desteklerini hem okul baglaminda (jenerik kiiltiir) uygulandig: sekilde hem de okul disindaki
makro unsurlarla (genis kiiltiir) iligkili olarak incelemeyi hedeflemektedir. Bu dogrultuda
hakkaniyetli esitlikle ilgili makro unsurlarin aragtirmanin verileri dogrultusunda kesfedilmesi
hedeflenmektedir. Ancak, Fin toplumunun ve egitim sisteminin hakkaniyetli esitlikle ilgili
alan yazinda mevcut olan genel 6zellikleri, arastirma sahasina aginalik kazanmak amaciyla
veri toplama siireci oncesi incelenmis ve bu unsurlarin makro baglama iligkin genel bir
cergeve saglamasi amaciyla sunulmasinda fayda goriilmiistiir.

Finlandiya’da benzer kalitede okul imkaninin her 6grenciye sunulmasi, iilkenin genel
olarak esitlik¢i bir ekonomik sisteme sahip olmast ile iligkili goziitkmektedir (Lingard, 2010,
s. 140). OECD’nin gelir esitsizligini 6lgmek icin kullandigi S80/S20 parametresine gore
Finlandiya’da niifusun en zengin yiizde 20’lik dilimde bulunan kesimin toplam geliri, en fakir
yiizde 20’lik kesimde bulunanlarin toplam gelirinden 3.9 kat fazladir (OECD, 2023c). Bu
oranla Finlandiya OECD iilkeleri arasinda en az gelir esitsizliginin oldugu altinci iilke
konumundadir. Gelir esitsizliginin en az oldugu iilke olan Slovakya’da bu oranin 3.2 oldugu
diistintildiiginde Finlandiya oldukca esitlik¢i bir sosyoekonomik toplum yapisina sahiptir
(Sekil 2).
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Sekil 2. §80/S20 parametresine gore secili tilkelerde gelir esitsizligi
Kaynak. (OECD, 2023b)

Finlandiya'nin esitlik¢i ekonomik yapisinin egitim politika ve uygulamalarina en
belirgin yansimasi 6zel okullarmn azhigidir. Ulkelerin®® gelir esitsizligi ile 6zel okula kayith

ogrenci orani arasinda pozitif bir iliski vardir (OECD, 2020) (Tablo 1, Sekil 3).

Tablo 1. Secili iilkelerin gelir esitsizligi oran1 ve 6zel okul sayilari

Devlet okullarinda ~ Devlet destekli 6zel Ozel okullarda

kayith 6grenci okullarda kayitli 6grenci kayith 6grenci  S80S20 gelir
Ulke ylizdesi ylizdesi ylizdesi esitsizligi
Finlandiya 95.9 4.1 0 3.9
Isveg 80.7 19.2 0.1 4.3
Slovak Cumhuriyeti 87.7 11.8 0.5 32
Almanya 96.1 34 0.6 4.6
Ingiltere 34 59.8 6.2 6.1
Giiney Kore 60.6 35.5 3.9 5.8
ABD 93 2.2 4.8 7.1
Tiirkiye 87.9 1.1 11 8.2
Kosta Rika 86.2 0.7 13.1 133

3¢ Ornek olarak verilen iilkeler; en u¢ degerleri temsil etme (Kosta Rika ve Slovak Cumhuriyeti), Finlandiya’ya
komsu olma (Isveg), PISA’da benzer basari elde etme (Kore) gibi unsurlar dikkate alinarak OECD iilkeleri
arasindan amacli olarak segilmistir.
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== (Ozel okullarda kayith 6drenci ylizdesi == S80S20 Gelir Esitsizligi

Sekil 3. Secili iilkelerin gelir esitsizligi oran1 ve 6zel okul sayilar
Kaynak. (OECD, 2020, 2023c)

Ozel okulun yoklugu ve zorunlu egitimin devlet okullarinda iicretsiz olmas1 ekonomik
boyut agisindan Finlandiya’da hakkaniyetli esitligi saglayan 6nemli bir makro parametre
olarak degerlendirilebilir. Ayrica, ilkokul (1-6. Siniflar), ortaokul (7-9. Siniflar) ve lise (10-
12. Siniflar) kademelerinin hepsinde 6gle yemegi, ulasim ve ders materyali dgrencilere
iicretsiz olarak sunulmaktadir (EDUFI, 2022).

Tim bu esitlik¢i gorlinlimiine ragmen Fin egitim sistemi uygulamada birtakim
esitsizlikler barindirdigi igin elestirilmektedir. Bu esitsizlikler; adrese dayali okul
sisteminin®’ velilerin okul kalitesine gore yerlesim yeri tercih etmesi dolayisiyla manipiile
edilmesi (Bernelius ve Kosunen, 2023) ve beceri temelli siniflara segerek 6grenci alinmast
kaynaklidir (Seppdnen ve digerleri, 2023). Lise egitiminin sonuna kadar merkezi bir sinav
yapilmamasi ve okullar arasinda basari siralamasi yapilmamasi her okulun ayni kalitede

oldugu sdylemini destekler niteliktedir. Diger yandan Bernelius ve Kosunen’un (2023)

37 Adrese dayal1 okul sisteminde 6grenciler, yerlesim bolgesindeki (okul hinterlandi ya da ingilizce; catchment
area) bir okula kaydolur.
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caligmas1 gostermistir ki veliler, okullar ile ilgili gayri resmi veriler edinerek daha iyi
oldugunu diisiindiikleri okullarin bulundugu mahallede ev edinmekte; bdylece okullar
arasindaki kalite farkinin agilmasina sebep olmaktadir. Boyle bir stratejiyi izlemek maddi
imkan1 elverigli aileler i¢in daha miimkiin olabilecegi icin belirli bir sosyoekonomik
seviyedeki 6grenciler daha nitelikli oldugu diisiiniilen okullar1 tercih etmektedir.

Finlandiya, etnik agidan homojen bir toplum olarak goriilmesine ragmen (Otiso, 2023)
sanildig1 kadar homojen bir toplum degildir (Simola, 2015). Finlandiya Istatistik Kurumuna
gore 5.563.970 milyonluk niifusun 508.173°t4 farkli bir kiiltiirel arka plana sahiptir
(https://stat.fi). Yaklasik yiizde 10’u farkli bir kiiltiirel arka plana sahip olan bir toplumda
veli tercihleri nedeniyle olusabilecek kiiltiirel ayrisma, hakkaniyetli esitlik adina dikkate
deger bir husustur. Veli tercihlerinde okullarin etnik kompozisyonu da rol oynadigi igin
okullar arasindaki esitsizlik kiiltlirel ayrisma yoluyla artmaktadir (Bernelius ve Kosunen,
2023).

Fin egitim sistemi lizerine yaptig1 yayinlarla taninan Pasi Sahlberg, bir roportajda
Finlandiya’nin PISA sonuglarinda eskisi kadar iyi basar1 elde edememesinin iilkeye gelen
gocmenlerin sayisindaki artigla iligkili olabilecegini ima etmektedir (Tucker, 2023).
Gergekten de bir tilkedeki gdgmen 6grencilerin sayist ve PISA sonuglarindaki basari arasinda
negatif bir korelasyon vardir (Brunello ve Rocco, 2013). Finlandiya’da sayis1 gittikge artan
gocmen Ogrenciler PISA igin se¢ilen orneklemlere daha ¢ok yansimakta ve 6zellikle dil
bariyerinden dolay: iilke ortalamasinin altinda basar1 elde ettikleri i¢in genel basariy1
etkilemektedir (Harju-Luukkainen ve McElvany, 2018). Bu ag¢idan bakildiginda velilerin
gdecmen 6grenci sayisina gore okul tercihinde bulunup bulunmadigi 6nemli bir soru olarak
one ¢ikmaktadir.

Esitsizlik yaratan diger bir husus; yerel yonetimlerin ¢ekirdek dgretim programindan
farkli olarak kendi belirledikleri derslerin agirlikli olarak okutulacagi siniflar1 okul i¢inde
acma ve bu smiflara yetenek sinavina gore Ogrenci se¢gme hakkinin olmasidir (Basic
Education Act, 1998). Miizik, spor, matematik, fen ve yabanci dil gibi ¢esitli derslerden biri
ya da birkaginin agirlikli oldugu bu 6zel siniflara yetenek sinavi, 6nceki egitimler, miilakat
gibi okuldan okula degisen c¢esitli se¢gme siire¢lerinden sonra okul i¢inden veya disindan
ogrenciler secilmektedir (Berisha ve Seppédnen, 2016; Seppéinen ve digerleri, 2015, 2023).

Bu 6zel simiflara secilmek rekabete dayali oldugu ve oncesinde hazirlik gerektirdigi i¢in
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sosyoekonomik olarak avantajli ailelerden gelen 6grencilerin basarili olma ihtimali daha
yiiksek olmakta; bu da goriiniirde licretsiz ve herkese acik devlet okullarinda Ortiik bir
ekonomik esitsizlik yaratmaktadir (Seppénen ve digerleri, 2023, s. 203).

Ozetlemek gerekirse; iilke genelinde gelir esitsizliginin az olmasi, 6zel okullarin
yoklugu, devlet okullar1 arasinda basari siralamasi yapilmamasi, okullarin tamamen ticretsiz
olmasi (kayit, yemek, ders materyali, ulasim) gibi unsurlarla Finlandiya oldukga esitlik¢i bir
egitim sistemi goriinlimiine sahiptir. Diger yandan; velilerin iyi okul sdylentileri
dogrultusunda belirli okullara kayit i¢cin yerlesim yerleri se¢meleri, okullarin kendi
bilinyesindeki 6zel simiflara se¢gme smaviyla 6grenci almalari, gdcmen Ogrencilerin Fin
ogrencilerle benzer basar1 yakalayamamasi gibi hususlar ortiik birtakim esitsizlikler yaratryor

gibi goziikmektedir.
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BOLUM 3

YONTEM

Bu arastirmada incelenen olgu (egitimde hakkaniyetli esitlik), bu olgunun hangi agidan
tartisildigr (iliskisel adalet) ve incelemeye esas unsur (6grenci destekleri) ilgili ¢alismalar
boliimiinde gosterildigi iizere ¢ogunlukla etik ve siyaset felsefesinin konulari olmalar
itibariyle dogas1 geregi normatiftir. Ayrica iligkiselligi betimlemek icin secilen destek
kavrami; sevgi, ilgi ve dayamigsma gibi duygularla iliskili olarak tanimlanmistir. Hem
normatif yaklasimlara dayanmasi hem de incelemeye esas unsurun duygularla iliskili olarak
betimlenmesi itibariyle bu calisma, gercekler yerine degerleri inceleyen bir yaklagim
goriimiindedir. Bilimsel bir ¢aligma ac¢isindan bu yaklagim bir risk olarak degerlendirilebilir
(Sayer, 2017). Ancak gercek ve degeri uzlastiran alternatif yaklasimlar da onerilmektedir.
Ornegin; politika gelistirme ve bilim iliskisini tartisan Dougles (2009, s. 1), degerden
arindirilmis (value-free) bir bilim ideali yerine sosyal ve etik degerlerin bilimsel diistinmede
rolii oldugunun kabul edilmesi gerektigini savunan bir yaklagim savunur.

Bu c¢aligmada Sayer’in (2017) degerler ve sosyal gercekligin birbirine karsit degil
tamamlayict oldugu, dolayisiyla sosyal bilimlerde pozitif olanin normatif olandan
ayrilmamas1 gerektigini savunan epistemolojik yaklagimi esas alinmaktadir. Lynch ve
digerlerinin (2021) sosyolojiye yaptig1 ve bu ¢aligmaya ilham veren cagrilariin sebebi de
sosyal adalet ¢aligmalarinda deger ve gercegin birlikte ele alinmasi gerektigine dair inangtir.
Dolayisiyla 6grenci destekleri bu ¢alismada hem sosyal bir gerceklik hem de normatif bir
deger olarak tanimlanmakta ve dgrenci desteklerinin hakkaniyetli esitligi saglamada olumlu
bir rolii oldugu 6n kabul olarak sunulmaktadir.

Sosyal bilimlerde deger, ya nesnel gerceklige karsi bir tehdit olarak goriliir ve
minimize edilmeye ¢alisilir ya da nesnel gercekligin miimkiin olmadig: diislincesiyle 6znel
bir yaklasim benimsenir (Sayer, 2011, s. 24). Sayer’e (2011, s. 24) gore her iki durumda da
oznellik ve nesnellik arasinda uzlasmaz goriinen bir durum vardir ve bu durum akil ve deger

gibi bir dizi diger diialist bakis acisinin sonucudur ve sosyal bilimler bunu agmalidir.
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Tablo 2. Diialist algilanan kavramlara 6rnekler (Sayer, 2011)

Gergek (Fact) Deger (Value)

Olur (Is) Olmali (Ought)

Akil (Reason) Duygu (Emotion)
Bilim (Science) Ideoloji (Ideology)
Bilim (Science) Etik (Ethics)

Pozitif (Positive) Normatif (Normative)

Nesnellik (Objectivity) Oznelik (Subjectivity)
Zihin (Mind) Beden (Body)

Tablo 2’de sunulan ikilimler iizerinden diisiiniildiiglinde bu ¢alismanin kavramsal ve
kuramsal ¢ergevesini tablonun sag tarafindaki unsurlar olusturmaktadir. Arastirma sorularini
yanitlamak i¢in belirlenen yontemsel cercevenin ise sol taraftaki unsurlara dayanmasi
beklenmektedir. Diger yandan; deger kavramini “tutum veya egilim haline gelmis
tortulagsmis degerlendirmeler” olarak tanimlayan Sayer (2011, s. 25), degerlerin kaginilmaz
olarak akil yliriitmenin i¢inde oldugunu ve deger ile aklin bir diializm olusturmamasi
gerektigini savunur.

Cok genis bir actyla bakildiginda egitim kavraminin kendisi ve egitimin amaclart her
zaman bir degere gonderme yapar (Pring, 2015). Bu degerlerden bazilarinin (6rnegin; basari,
motivasyon ve verimlilik) gozlemlenebilir ve Olgiilebilir nesnel bir degisken olarak
incelenmesi yaygindir. Bu acidan birtakim degerler zamanla tortulasarak nesnel bir
gerceklik gibi incelenirken ilgi ve dayanigma gibi unsurlarin ¢ogunlukla deger olarak kabul
edildigi goriilmektedir. Egitimde esitlik ¢aligmalarinda iliskiselligin ampirik olarak daha az
incelenmesi bu egilimle agiklanabilir.

Bu calisma, Ogrenci desteklerini ilgi ve dayanisma gibi normatif degerlerle
Ozdeslestirmekte ve bu destekleri hakkaniyetli esitligi saglamada rolii olabilecegi on
kabuliiyle ampirik olarak incelenebilir bir degisken olarak kabul etmektedir. Diger yandan
caligma nicel ve Olgiilebilir bir sosyal gerceklik arayisiyla hakkaniyetli esitligin derecesini
agtklamay: degil hakkaniyetli esitligin ¢esitli boyutlarinin (ekonomik, kiiltiirel ve politik)
okul kiiltliriine nasil yansidigin1 anlamay: veya kesfetmeyi hedeflemektedir. Bu yoniiyle

aragtirma yorumlayici bir yaklagima sahiptir.
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3.1. Arastirmanin Modeli

Fin egitim sisteminde esitlik olgusunu Ogrencilere sunulan destekler iizerinden
inceleyen ve bunun egitimde hakkaniyetli esitlikle iliskisini anlamay1 hedefleyen bu ¢aligma,
temel yorumlayici desende kurgulanmais nitel bir arastirmadir. “Anlati, fenomenoloji, gomiili
teori, etnografi ve drnek olay” gibi genel kabul gormiis arastirma desenlerinden (Creswell ve
Creswell, 2018, s. 28) birini segmek yerine temel (generic) nitel arastirma deseni
kullanilmasinin sebebi ¢alismanin amagclarina ulasmak konusunda gerekli esnekligi
saglamasidir (Liu, 2016, s. 129). Ayrica temel nitel arastirma deseni, genel kabul gérmiis tek
bir desenin dayatacagi sinirliliklara bagl kalmadan veri setinde ickin olan 6nemli temalarin
kesfedilmesine katki saglama potansiyeline sahiptir (Thomas, 2003, s. 238).

Bu caligsma, aragtirmacinin dogal {iyesi olmadig1 bir baglama dair sosyal gergekligi hem
kavramsal hem de sosyolojik olarak kesfetmeyi hedeflemektedir. Bu yoniiyle herhangi bir
desenin yapilandirilmig yaklagimini bilfiil uygulamak agisindan birtakim zorluklari
barindirmaktadir. Bu zorluklar1 asmak i¢in arastirmanin kendine has ihtiyaclar
dogrultusunda farkli desenlerin gerekli goriilen stratejileri benimsenmistir. Ornegin; verilerin
cozlimlenmesi siirecinde kodlama, gomiilii teori deseninin 6ngdrdiigli sekilde yapilmistir.
Ayrica etnografik bir calismadan beklenebilecegi gibi aragtirmanin baglamsal sartlarini
tanimaya yonelik sorular gériisme formlarina dahil edilmistir. Dokiiman analizi de benzer bir
amacla veri toplama teknigi olarak kullanilmis ve baglama niifuz edebilmek amaciyla
secilmistir. Ayrica, segilen caligma belgelerinin arastirmanin problemi agisindan 6nemli
aciklayicilar olduklart diisiiniilmiistiir. Bu tiir karar ve tercihler, ilgili bolimlerde
gerekceleriyle birlikte detayli olarak agiklanarak yontemsel tutarlilik acisindan aragtirmanin
saglamlig1 gozetilmistir.

Arastirmanin yorumlayict olarak tanimlanmasinin sebebi ise epistemolojik olarak
gozlemlenebilir tek bir gerceklik yaklasimindan ziyade sosyal olarak yapilandirilan
yorumlarin esas alimmasidir (Merriam, 2009, s. 8). Egitimde esitligin resmi sdylemde nasil
ifade edildigi ve calisma grubu olarak secilen katilimcilarin okullarinda aldiklar1 destek
hakkinda “ne diislindiigii ile bunlari neden diisiinmiis olabilecegi” yorumlayic1 bir yaklagimla
analiz edilmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, s. 427). Dolayisiyla incelenen olgu
lizerine ne sorusu kadar nasil ve neden sorulart da sorulmaktadir (Wiesner, 2022). Bu

sorularin yanitlanmasinda veri seti kadar aragtirmacinin 6znelligi de rol oynamaktadir. Bu
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oznelligin tim aragtirma siirecini etkileyen bir unsur oldugu kabul edilmektedir (Olmos-

Vega, Stalmeijer, Varpio ve Kahlke, 2023).

3.2. Veri Toplama Siireci

Bu boliim, kullanilan veri toplama tekniklerini, araglarini ve veri kaynagi olarak secilen

belge ve katilimcilar1 agiklar.

3.2.1. Veri Toplama Teknikleri

Calisgmanin verileri, goriisme ve dokiiman analizi seklinde iki veri toplama teknigi

iizerinden elde edilmistir.

3.2.1.1. Goriisme

Gortigme, katilimcilarin kendi yasamlarini deneyimleme ve anlama bigimlerini
kesfetmeye yarayan 6zgiin bir veri toplama teknigidir (Brinkmann ve Kvale, 2018, s. 10).
Geng yetiskinlerin okul hayatlarinda aldiklar1 destegi nasil anlamlandirdiklar1 ve Fin okul
kiiltiiriinde bu destegi saglayan mekanizmalarda kilit rol oynayan kisilerin goriisleri bireysel
goriismeler araciligryla kesfedilmistir. Birinci grup katilimeilarla yapilan goriismeler, geng
yetiskinlerin  Orglin egitim hayatlarindaki tecriibelerini  bugiiniin  bakis agisiyla
degerlendirmesine dayanmaktadir. Ge¢mis okul yasamina iligkin olmasi itibariyle geriye
doniik (retrospective) goriismeler olarak adlandirilabilecek bu tiir goriismeler, bazi
yontemciler (6rnegin; Fraenkel ve digerleri, 2012) tarafindan dogru ve gilivenilir yanitlara
ulagsmak agisindan bir zayiflik olarak nitelendirilmektedir. Ancak arastirmanin ulagmay1
hedefledigi veriler acisindan bu bir zayiflik olarak goriilmemektedir.

Tek bir olayin (Brewer, 1994), tekrar eden olaylarin (Menon, 1994) ve sasirtici
olaylarin (flashbulb) (Coluccia, Bianco ve Brandimonte, 2010) hatirlanmas1 tizerinden hafiza
ayrimlar1 yapan arastirmacilar, geriye doniik veri toplama araglarinin giivenirliginin
hatirlanan bilgi ¢esidi agisindan farklilagtigini vurgulamaktadir. Bu caligmada miistakil
durum ve olaylarin hatirlanmasindan ziyade 6grencilik hayatinda belirli bir siire tekrar eden
ve sonraki donemleri ve bugiinii etkileyen siireclerin neler oldugu kesfedilmek istenmistir.

Tekrar eden olaylar s6z konusu oldugunda geriye doniik degerlendirmelerin tutarl oldugunu
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arastirmalar gdstermektedir. Ornegin; Potts ve digerleri (2008), geng yetiskinlerin ¢ocukluk
doneminde izledigi televizyon programlarinin hatirlanma diizeyini geriye doniik
arastirmalarin  giivenirligi a¢isindan Olctligli c¢aligmasinda sik izlenen televizyon
programlarinin dogru bir sekilde hatirlandig1 sonucuna varmustir.

Geriye dontik goriismelerdeki diger bir endise, gegmis olaylarin bugiiniin zihin yapisi
ile yeniden yapilandirilma olasiligidir (Kyung, Menon ve Trope, 2010, s. 220). Ancak bu
calisma baglaminda bu durum bir risk degil, avantaj olarak degerlendirilmektedir. Okul
hayatinda alman ya da mahrum kalinan desteklerin sonuglarin1 deneyimlemis olan geng
yetiskinlerin geriye doniik degerlendirmeleri, ge¢mis ile bugiinii birbirine baglayan anlamli

bir siire¢ olarak ele alinmaktadir.

3.2.1.1.1. Veri Toplama Araglart

Birinci grup katilmecilar i¢in 20 soru igeren yarit yapilandirilmis Geng Yetiskin
Gortisme Formu olusturulmustur (EK 1). Yar1 yapilandirilmis goriisme formlari, calismanin
ana kavramlar etrafinda sekillenen konu basliklar1 hakkinda ucu agik sorulardan olusur ve
bir yoniiyle goriismeye konu biitlinliigli, diger yoniiyle goriisme esnasinda beklenmeyen
durumlara odaklanmak icin esneklik saglar (Knott, Rao, Summers ve Teeger, 2022). Geng
Yetiskin Goriisme Formunun ana konulart; 6grencilerin arka plani, okuldan ve aileden alinan
destek, okul iliskileri, karar alma siire¢lerine katilim seklindedir.

Ikinci grup katilimeilarla yapilan bireysel gériismeler ise katilimcilarin genel mesleki
tecriibeleri lizerinden Fin egitim sistemini ve okul kiiltiiriiniin genel karakteristik 6zelliklerini
anlamay1 hedeflemektedir. Ayrica her mesleki rol i¢in gerekli nitelik ve sorumluluk gibi
hususlara odaklanarak bu calismada destek uzmanlari olarak tanimlanan kisilerin gorev
tanimlarin1 anlamaya yarayacak sorular hazirlanmistir. Bu dogrultuda 11 soru i¢ceren Destek
Uzmanlar1 Gorligme Formu yapilandirilmis ve ilgili katilimecinin mesleki rolii dogrultusunda
uyarlanarak ikinci gruptaki katilimcilara uygulanmistir (EK 2). Okul miidiirii i¢in ise 10 soru
iceren farkl bir goriisme formu yapilandirilmistir (EK 3).

Bireysel gorligmelerin hazirlanmasi ve uygulanmasinda Brinkmann ve Kvale’nin
(2018) yar1 yapilandirilmis goriismeler icin Onerdigi ilke ve stratejiler uygulanmistir. Bu
ilkelerden nitelikli naiflik (qualified naivete), goriisme formlarinin hazirlik asamasinda
benimsenen yaklagimi 6zetler niteliktedir. Niteliklik naiflik; hazir yorumlama semalarina

sahip olmak yerine beklenmeyen yeni olgulara karsi aciklik, sdylenenlere oldugu kadar
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sOylenmeyenlere de duyarlilik ve goriismecinin kendi varsayimlarina dair elestirel bir
farkindalik gerektirir (Brinkmann ve Kvale, 2018). Bu dogrultuda; goriismeler, ilgi ve destek
gibi genel kavramlar {izerinden baglatilmis, verilen yanitlar dogrultusunda daha spesifik
unsurlara yonelecek sekilde kurgulanmistir. Aragtirmacinin bu yondeki goriisme becerilerini
test etmek ve sorularin calisip ¢aligmadigini gérmek amaciyla bir deneme goriismesi
yapilmis ve bu goriismenin sonunda goriisme formlarinin son hali verilmistir.

Gortigmeler 2023 Kasim ile 2024 Subat aylar1 arast 4 aylik bir siirecte Finlandiya’nin
Turku sehrinde toplanmistir. Birinci grup katilimcilarla yapilan bireysel gortigmeler Turku
Universitesi yerleskesinde dagitilan brosiirler aracilii ile baslatilmis daha sonra kartopu
teknigi ile slirdiiriilmiistiir. Goriismelerin yiiz yiize veya ¢evrimi¢i yapilmasi goniilliilerin
tercihine birakilmis ve 13 goriisme yiiz yiize Turku Universitesi yerleskesinde, 5 gdriisme ise
cevrimici gerceklestirilmistir. Goriismeler ortalama 30 dakika siirmiistiir.

Birinci grup katilimcilardan elde edilen verilerin birinci kodlama dongiisiiniin yapildigi
2024 Ocak ve Subat aylarinda ikinci grup katilimeilara ulasilmistir. Bu grupta olabilecek
potansiyel katilimcilara, Turku yerel yonetim internet sayfasinda (turku.fi) listelenen okul
iletisim bilgileri aracilifiyla ulasilmistir. Goriismeler ¢evrimici yapilmis ve bir goriigme
ortalama 40 dakika siirmiistir.

Tiim bireysel goriismeler Ingilizce yapilmis, ses kayitlar1 aragtirmacinin kisisel diziistii
bilgisayar1 araciligi ile kaydedilmis ve transkripsiyonlart Avrupa Birliginin dijital araglari
vasitasiyla (https://language-tools.ec.europa.eu) elde edilmistir. Transkripsiyon islemi
tamamlandiktan sonra veriler anonimlestirilerek ses kayitlari silinmistir.

Aragtirmanin etik onay1, Ankara Universitesi Etik Kurul Baskanliginin 16/172 sayili
karar1 ile alinmig (EK 6) ve goriismeler bu onay dogrultusunda gerceklestirilmistir. Yiiz ylize
yapilan goriismelerde Aydinlatilmis Onam Formunun imzali bir kopyas1 katilimcilardan
alimmistir. Cevrimigi goriismelerde ise Aydinlatilmis Onam Formu katilimcilarin e-posta
adresine gonderilmis ve gdriisme oncesinde etik prosediirler bir kez daha aciklanarak sozlii
onay alinmistir. Ayrica, katilimcilarin goriislerini rahatca ifade edebilmesi i¢in (Brinkmann
ve Kvale, 2018, s. 62) calismaya davet i¢in gdnderilen e-postalarda ve goriisme baglamadan
hemen oOnce calismanin ne amagla yapildigi ve arastirmacinin kim oldugu gibi bilgiler

katilimcilarla paylasilmigtir.
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3.2.1.1.2. Caliyma Gruplart

Hakkaniyetli esitligi 6grenci destekleri iizerinden inceleyen bu arastirmada destek
olgusu, destek alan ve destek veren olmak iizere iki tarafli bir iliskisellie gonderme
yapmaktadir. Tipik bir okul baglami i¢in bu taraflar 6grenci ve 6gretmen rolleri lizerinden
tanimlanabilir. Bu ¢alisma, 6grencileri destek alan tarafta konumlandirirken destek veren
taraf i¢in Ogretmen haricindeki personellere odaklanmaktadir. Bunun birinci sebebi, bu
caligmanin egitimde esitligi ekonomik, kiiltiirel ve politik boyutlariyla bir biitlin olarak ele
almasi itibariyle sinif i¢i dinamiklerin Otesindeki destek mekanizmalarini kesfetmeyi
hedeflemesidir. Ikinci olarak, Fin egitim sistemi kendine has &zellikleriyle 6gretmen
haricinde ¢esitli uzmanlar1 okullarda istihdam etmektedir. Dolayisiyla okul hayatlarina dair
tecriibelerini paylagsmasi beklenen genc yetiskinler destek alan taraf; simif ve brang
ogretmenleri disindaki uzmanlar destek veren taraf olarak ¢alismanin hedef katilimcilart
olarak belirlenmistir. Bu iki gruba dair orneklem se¢imi farkli stratejiler izlenerek

yapilmustir.

Birinci Grup Katilimcilar: Geng yetiskinler

Bu caligmada destek, bireysel ihtiyaclara duyarli olmak seklinde ¢ercevelenmis ve
Arastirma Sorular1 1, 2 ve 3 ile Finlandiya’daki 6grencilerin okul hayatlarinda aldiklar
destegin olas1 tiim ihtiyaglar iizerinden kesfedilmesi hedeflenmistir. Bu ihtiyaclara ne derece
ve nasil yanit verildigi okul hayatinin sonunda daha net bir sekilde anlasilma potansiyeline
sahiptir. Ozellikle {iniversiteye yerlesme ve is bulma gibi hususlarda verilen destegin ancak
zorunlu egitimini tamamlamis geng yetiskinler tarafindan geriye doniik degerlendirilecegi
distintilmistiir.

Geng yetiskin tanimi i¢in genellikle Birlesmis Milletlerin (2024) belirledigi 18-24 yas
aralig1 kabul edilir. Ancak bu yas aralig1 tartigmali olup farkli kurum ve kiiltiirlerde daha
genis bir yas aralig1 kullanilmaktadir (Gough, Langevang ve Owusu, 2013). Ornegin OECD
geng yetiskinleri tanimlamak icin 15-29 yas araligimi kullanmaktadir (OECD, 2019).
Finlandiya’da liniversiteye baslama yasinin ge¢ olmasi ve lisans egitiminin genellikle yiiksek
lisans egitimiyle birlikte tamamlanmas1 gibi baglamsal sartlar gerekcesiyle bu calismada
geng yetigkin tanimi i¢in kullanilan yag araligi 19-29 olarak belirlenmistir.

Birinci grup katilimcilarin evrenini olusturan geng yetiskinlerden arastirma sorularini

derinlemesine yanitlamak i¢in en zengin veriyi saglayacagi disiiniilen katilimcilar amagh
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olarak secilmistir (Patton, 2015, s. 401). Amagh 6rneklem se¢imi i¢in belirlenen ilk strateji,
Patton’un (2015) grup karakteristigi olarak adlandirdigi stratejilerden homojen érnekleme ve
tipik orneklemedir. Homojen 6rnekleme stratejisini maksimum cesitlilik stratejisinin karsitt
olarak tanimlayan Patton, kii¢iik 6rneklemlerde bireysel durumlarin birbirinden ¢ok farkl
olmasinin sorun teskil edecegini vurgular (Patton, 2015, ss. 428-429). Bu dogrultuda geng
yetiskinlerden iiniversite egitimi almis ya da almakta olanlar segilerek homojen bir grup
olusmasi hedeflenmistir. Bu se¢im, bir yoniiyle de Patton’un “6nemli dl¢lide anormal, asir1,
aykirn1 veya fazlasiyla olagandist” durumlart disarda birakmak amaciyla onerdigi tipik
orneklem stratejisine uygundur (Patton, 2015, s. 430). Universite egitimi almayan geng
yetiskinlerin birbirinden ¢ok farkli okul tecriibeleri ve yasam hikayeleri olabilecegi i¢in
homojen ve tipik 6rneklem stratejilerinin mantigina uygun olarak ¢alismanin katilimeilari
Finlandiya’da tiniversite egitimi alan gen¢ yetiskinler olarak daraltilmigtir. Bu dogrultuda
belirlenen hedef kitleyi gostermek amaciyla 2022 yili itibariyle Finlandiya’nin 19-29 yas
araligindaki niifusunu ve bu yas aralifinda tiniversite egitimi almakta olan 6grenci sayisin
gosteren Sekil 4 hazirlanmastir.

B Toplam Universite 6grencisi Toplam geng yetigkin

80000 T

70000 -

60000 -

50000 —

40000

Nufus

30000
10000 —

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

Yas

Sekil 4. 19-29 yas araliginda iiniversite egitimi almakta olan Fin niifusu

Kaynak. (stat.fi*%)

38 Finlandiya’nin resmi istatistik kurumunun internet sitesi olan stat.fi’deki veriler matbu raporlar yerine arama
kriterlerine gore olusturulan bir arayiizde goriintiilendigi i¢in metin i¢i kaynak gosterimi kullanilmamustir.
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Universite egitimi alan geng yetiskinler olarak daraltilan hedef kitleye ulasmak
amaciyla aragtirmanin yapildigi sirada Finlandiya’nin Turku sehrinde yerlesik olan
arastirmacinin sahaya erisim imkam dahilinde olan Turku Universitesi 6grencileriyle siireg
baslatilmistir. Aragtirmaya davet i¢in hazirlanan brostirler iiniversite kampiisiinde dagitilarak
ilk katilimcilara ulagilmistir. Sonrasinda kartopu 6rnekleme stratejisi kullanilarak katilimer
sayis1 artirilmigtir. Daha agik ifadesiyle arastirmaya katilmayr kabul eden ilk katilimecilara
aragtirmaya ‘“baska kimlerin katki saglayabilecegi” sorularak sonraki katilimcilara
ulagilmistir (Patton, 2015, s. 451).

Arastirma planinda birinci grup katilimcilar 20 geng yetiskin olarak hedeflenmesine
ragmen 15 katilimciya ulasinca arastirmanin birinci dongli kodlamasi tamamlanmis ve
verilerin doyuma ulasip ulagsmadig kontrol edilmistir. Yapilan analizde farkl kiiltiirel arka
plana sahip iki katilimcinin verilerinin grubun geri kalanina kiyasla farklilik gosterdigi
goriilmiistiir. Bazi1 arastirmacilar tarafindan kuramsal doyum olarak adlandirilan yaklagimdan
esinle arastirma sorularinda hedeflenen kiiltiirel ihtiyag¢larin karsilanip karsilanmadigi hususu
icin farkl kiiltiirel arka plana sahip geng¢ yetiskinlerden daha fazla katilimecimin ¢alismaya
dahil edilmesi gerektigi kanaatine varilmistir (Guest, Bunce ve Johnson, 2006). Bu
dogrultuda kiiltiirel arka plani farkli olan ii¢ katilimci daha birinci grup katilimcilara dahil

edilerek 9 kadin ve 9 erkek olmak {izere toplam 18 katilimciya ulasilmistir (Tablo 3).
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Tablo 3. Birinci grup katilimer bilgileri

Katihmer  Yas Cinsiyet Bos Universite Baba Anne Kiiltiirel
Takma yul bolilm Egitim Egitim Arka Plan
Adlan
1 Ammar 26  Erkek 0 Kimya Lisans [kogreti Irak
m
2 Anneli 25  Kadin 2 Yetiskin Egitimi  Lise Doktora Finlandiya
3 Antero 25  Erkek 1 Muhasebe Yiiksek Lisans Finlandiya
Lisans
4 Hanelle 27  Kadin 4 Egitim Fakiiltesi  Lise Lise Finlandiya
5 Helena 24 Kadin 1 Egitim Fakiiltesi  Lise Yiiksek Finlandiya
Lisans
6 Jari 27  Erkek 2 Modern Tarih ve  Lise Yiksek Rusya
Siyaset Bilimleri Lisans
7 Kristiina 27  Kadin 3 Egitim Fakiiltesi  Lise Lisans Finlandiya
8 Liisa 27  Kadin 1 Saghk Lisans Lisans Isveg
(Healthcare)
9 Maria 24 Kadin 2 Egitim Bilimleri  Lisans Lisans Finlandiya
10  Marjatta 25  Kadin 3 Egitim Fakdiltesi  Lisans Lisans Finlandiya
11  Mechmet 29  Erkek 0 Iktisat Ilkokul ~— ----—-- Tiirkiye
12 Mikael 23 Erkek 2 Bilgisayar Yiiksek Lisans Finlandiya
Miihendisligi Lisans
13  Minna 22 Kadin 2 Egitim Bilimleri  [lkdgreti Lisans Finlandiya
m
14  Olavi 28  Erkek 2 Gelecek Lisans Yiiksek Finlandiya
Calismalari Lisans
15  Pekka 22 Erkek 0 Bilgi Lise Yiiksek Rusya
Teknolojileri Lisans
16  Riitta 23 Kadin 1 Egitim Bilimleri ~ Lisans Lisans Finlandiya
17  Tapani 25  Erkek 1 Tip Lisans Doktora Finlandiya
18  Zerin 28  Erkek 1 Iktisat Lise [kogreti Irak
m

okul personellerinden olusmaktadir. Bu grup, kilit bilgilendiriciler stratejisi ve Glaser ve
Strauss’un (1999) gomiilii teori i¢in Onerdigi kuramsal 6rnekleme stratejisi temel desen
alinarak secilmistir. Her ne kadar bu arastirma gomiilii teori deseninde kurgulanmamis olsa
da aragtirmacinin sahaya asinaliginin az olmasi sebebiyle bazi kritik kararlar veri toplama
stirecinde verilmigtir. Dolayisiyla kuramsal 6rnekleme stratejisi ile “sonraki verinin ne

olacagi ve bu verilerin nereden bulunacagi” veri toplama ve analiz siire¢leri es zamanl

Ikinci Grup Katilimcilar: Destek Uzmanlart
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yiritiilerek kararlastirilmistir (Glaser ve Strauss, 1999, s. 45). Daha somut ifade etmek
gerekirse veri toplama siireci Oncesinde katilimci olarak sosyal destek uzmanlari
hedeflenmigken bu uzmanlarla yapilan goriigmeler esnasinda ve birinci grup katilimcilarla
yapilan goriismelerin birinci kodlama dongiisiinde bagka okul ¢alisanlarinin da aragtirmanin
problem durumu i¢in énemli oldugu goriilmiistiir. Kilit bilgilendiriciler olarak goriilen bu
caligsanlar sonradan ¢alismaya dahil edilmistir. Kilit bilgilendiriciler, etnograflar tarafindan
gelistirilmis olup belirli bir konuda 6zellikle bilgilendirici olacag: diisiiniilen kisilere isaret
etmektedir (Patton, 2015, s. 430).

Bu stratejiler dogrultusunda ikinci grup katilimeilar i¢in belirlenen ilk kisiler; bir okul
miidiirii ile Finlandiya’da her okulda sosyal destek takimi olarak istthdam edilen birer
psikolog, kiirator ve hemsiredir. Bu dort katilimci ile yapilan goriigmeler esnasinda ve birinci
grup katilimcilarin verilerinin birinci dongii kodlamasi sonucunda onemi anlagilan ders
rehberi ve 6zel egitim 6gretmenleri sonradan ¢alismaya dahil edilmistir. Ders rehberi ve 6zel
egitim dgretmenleri, sosyal destek uzmanlarindan farkli olarak geng yetiskin katilimcilarin
verisinde daha ¢ok tekrar eden bir Oriintiiye sahiptir ve bu 6gretmenlerin gorevleri ¢alistiklar
okul kademesine gore cesitlilik gostermektedir. Bu sebeple kartopu teknigi kullanilarak
sayilar1 artirilmis ve toplamda 3 ders rehberi ve 3 6zel egitim 6gretmeni ¢alismaya dahil
edilmigtir. Calismanin dogast geregi katilimcilara iliskin bilgiler, Bulgular boliimiinde
detayli bir sekilde acgiklanmaktadir. Ancak, ikinci gruptaki katilimcilarin gérev tanimi ve
unvanlarinin Tiirkiye baglamindan farklilik gdstermesi nedeniyle bu boliimde genel bir
meslek tanimi1 yapilmasinda fayda goriilmiistiir.

Sosyal Destek Uzmanlari: Fince ‘oppilashuolto’, Ingilizce ‘student welfare’
gorevlileri olarak ifade edilen ve her Fin okulunda istihdam edilmesi zorunlu olan psikolog,
kiirator ve hemsire bu calismada sosyal destek uzmanlar: olarak tanimlanmaktadir. Bu
uzmanlardan kiiratér Fince aslina (kuraattori) sadik kalinarak okullarda gérev yapan sosyal
hizmetler uzmaninin karsilig1 olarak kullanilmaktadir. Bu tercihin sebebi, aragtirmanin
baglaminda kullanildig1 gibi sosyal hizmetler uzmani (Fince: sosiaalityontekijd) ve kiirator
(Fince: kuraattori) seklindeki iki farkli mesleki unvanin arastirma raporuna oldugu gibi
yansitilmak istenmesidir. Boylece arastirmanin baglamindaki orijinal kullanimina sadik
kalinarak arastirmanin raporlastirildigi Tiirk¢ede farkli ¢agrisimlara sebep olmasinin 6niine

gecilmek hedeflenmistir.
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Egitsel Destek Uzmanlari: Fin egitim sisteminde 6gretmen kadrosunda bulunan fakat
Tiirkiye’de ya farkli bir unvanla anilan ya da hi¢ var olmayan é6zel egitim ogretmeni ve ders
rehberi bu ¢alismanin kapsaminda egitsel destek uzmanlari olarak tanimlanmaktadir. Ders
rehberi, arastirmanin veri seti ve ilgili ¢alismalarda Fince ‘opinto-ohjaaja’, Ingilizce ‘study
counsellor’ olarak ifade edilmektedir. Bu ¢alismada ders rehberi olarak ifade edilmesi hem
birebir ¢eviri olmas1 hem de tipik bir 6gretmen tanimindan ayristigini géstermek icindir.
Bulgular boéliimiinde de goriilecegi iizere ders rehberleri, 0lcme ve degerlendirme
yapmamakta; baz1 smif seviyelerinde kendilerine smif atamasi yapilmamakta ve
caligmalarini ¢cogunlukla birebir goriisme ile siirdiirmektedirler. Ayrica alternatifi olabilecek
‘rehber 6gretmen’ seklinde bir kullanim, Tiirkiye’de istihdam edilen ‘psikolojik danigman ve
rehber 6gretmen’ ya da ‘sinif rehber 6gretmeni’ rollerini ¢agrigtirabilecegi i¢in hatali bir
yonlendirmenin 6niine gegmek istenmistir.

Tiirkcede ismen ayni unvana tekabiil eden 6zel egitim Ogretmenleri ise (Fince
‘erityisopettaja’; Ingilizce ‘special needs teacher’) Tiirkiye baglamindan farkli bir gérev
tanimina sahiptir. En temel farklilik, sadece uzman tanis1 konarak 6zel egitim ihtiyaci
belirlenen 6grenciler i¢in degil, tiim dgrenciler i¢in egitsel destek sunmalaridir.

Ders rehberi ve 6zel egitim 6gretmeni her Fin okulunda istihdam edilmekte ve kadro
sayist olarak cogunlugu teskil etmektedirler. Bir 6rnek vermek gerekirse Finlandiya’nin
Loimaa belediyesine bagl bir ilkdgretim okulunun 60 kisilik kadrosu, 20 ders rehberi ve 10
ozel egitim dgretmeninden olusmaktadir. Bu sayilar bolgeye veya okulun ihtiyaglarina gore
degisiklik gostermektedir ancak hem aragtirmanin baglamiyla ilgili genel bir fikir vermek
hem de bu gruptaki katilimcilarin sayisinin 3’er kisi se¢ilmesinin gerekgesini ifade etmek
amaciyla temsili bir 6rnek olarak verilmistir.

Ayrica, saha arastirmasi esnasinda ilkogretim okullarinda yardimci Ogretmen
statlistinde kisilerin istihdam edildigi goriilmiis ve bu meslegin bakis agisin1 da arastirmaya
yansitmak amactyla bir yardimci 6gretmen ‘egitsel destek uzmanlari’ i¢inde ¢caligmaya dahil
edilmistir. Fince ‘koulunkéynnin ohjaajat’; Ingilizce ‘school attendance counsellor’ olarak
ifade edilen bu unvanin birebir ¢evirisi (6rnegin; okul devam rehberi), diger mesleki
unvanlarla karistirilabilecegi i¢in ve ilgili katilimeryla yapilan goriismenin ardindan gorev
tanimu ile ilgili edinilen veriler dogrultusunda ‘yardimci o6gretmen’ tanimmin daha uygun

olacag diistiniilmiistiir.
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Sosyal destek uzmanlari ile egitsel destek uzmanlarinin her ikisine birden gonderme
yapildiginda destek uzmanlar: seklinde bir tanimlama yapilmistir. Her bir uzman grubu,
icindeki liyelerin mesleki rollerini yansitmaktadir. Benzer bir isimlendirme Finlandiya’daki
yerel yoOnetimlerin internet sayfasinda da bulunmaktadir ve 6gretmen haricindeki okul
calisanlari, destek (support) basligi altinda tanitilmaktadir (turku.fi). Ayrica bazi okullarin
internet sayfasinda personel iletisim bilgileri, 6gretmenler ve diger personeller seklinde iki
ayr1 sayfada sunulmaktadir ve ‘diger personellerin’ i¢inde okul yoneticileri, sosyal destek
uzmanlari (psikolog, kiiratér ve hemsire) ve bu calismada egitsel destek uzmanlar1 olarak
ifade edilen 6gretmenler vardir. Ancak bu ¢alismada kullanilan gruplandirma, raporlagtirma
stirecinde ifade kolaylig1 ve akicilik amaciyla yapilmistir ve sosyal destek uzmanlar1 harig
standart ya da resmi bir tanimlamaya igaret etmemektedir. Toplam 11 destek uzmani, bu

caligmanin ikinci grup katilimeilarini olusturmaktadir (Tablo 4).

Tablo 4. ikinci grup katilime: bilgileri

Mesleki
Destek Meslek Unvanlari Tecriibe
Uzmanlari Meslek unvanlar (Fince) Cinsiyet Yih
1 Ders Rehberi 1 Opinto-ohjaaja Erkek 29
2 Ders Rehberi 2 Opinto-ohjaaja Kadin 12
3 ) Ders Rehberi 3 Opinto-ohjaaja Erkek 13
Egitsel Destek - L . . .
4 Uzmanlari Ozel Egitim Ogretmeni 1 Erityisopettaja Kadin 11
5 Ozel Egitim Ogretmeni 2 Erityisopettaja Kadin 2
6 Ozel Egitim Ogretmeni 3 Erityisopettaja Kadin 18
7 Yardime1 Ogretmen Koulunkéynnin ohjaajat Kadin 8
8 Psikolog Psykologi Kadin 10
Sosyal Destek i
9 Uzmanlari Kiirator Kuraattori Kadin 19
10 Hemsgire Terveydenhoitaja Kadin 3
11 Yonetici Okul Miidiirii Rehtori Kadin 14

3.2.1.2. Dokiiman Analizi

Dokiiman analizi, arastirmanin giivenirliligini artirmak amaciyla genellikle diger nitel
veri toplama araglariyla birlikte kullanilir (Bowen, 2009). Bu arastirmada da resmi metinlerin
veri kaynagi olarak kullanilmasindaki bir amag, bireysel goriigmelerden elde edilen verileri

caligma belgelerinden elde edilen verilerle liggenleme yapmaktir. Ancak sadece yontemsel
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kaygilarla degil ayn1 zamanda secilen metinlerin arastirma sorularini yanitlamak i¢in énemli
bir veri kaynagi olmasi itibariyle dokiiman analizine ihtiya¢ duyulmustur. Dokiiman
analizinde “asil veri toplama araci arastirmacinin kendisi” oldugu i¢in belge secimleri
aragtirmaya Ozgii ihtiyaglar dogrultusunda arastirmaci tarafindan kararlastirilmistir
(Merriam, 2009, s. 150). Ornegin; Temel Egitim Kanunu ve Temel Egitim Ulusal Cekirdek
Osretim Programi, Fin okul kiiltiiriinde esitlik anlayisin1 sekillendiren baglayict metinler
olup bu aragtirmada kesfedilmesi hedeflenen olgularin kavramsal diizeyde anlasilmasin
saglayan birincil kaynaklardir.

Dokiiman analizi tercihindeki diger bir amag, arastirmanin baglamini anlamak i¢in
veri saglama potansiyelidir (Bowen, 2009, s. 29). Arastirmacinin sahaya gorece yabanciligi
diistintildiglinde bu husus 6zellikle nem arz etmektedir. Fin 6rgiin egitiminin orgiitsel yapisi
ve ¢aligmanin katilimcist olarak belirlenen ilgili uzmanlarin gérev tanimlart gibi Fin egitim
sistemine dair karakteristik 6zellikler, ilgili metinlerin incelenmesiyle miimkiin olmustur.

Son olarak; dokiiman analizi, bireysel goriismelerden elde edilecek verileri resmi
belgelerle ayritilandirmak amaciyla secilmistir. Boylece bir veri toplama araci digerini
tamamlayic1 olmustur (Bowen, 2009, s. 30). Daha net ifade etmek gerekirse aragtirma plant
dahilinde hazirlanan gériisme formlari, resmi metinlerin dokiiman analizi sonucunda gézden

gecirilerek sorularin daha amaca yonelik ve baglam dahilinde olusturulmasi saglanmaigstir.

3.2.1.2.1. Caliyma Belgeleri

Dokiiman analizi icin belirlenen belgeler, ¢evrimici ulasilabilen ve Ingilizce olan
belgelerden secilmis; arastirma esnasinda Onemi ortaya ¢ikan Fince bir belge sonradan
arastirmaya dahil edilmistir.

Fin egitim sistemi, Egitim ve Kiiltiir Bakanligi (OKM) ile Fin Ulusal Egitim Ajansi
(EDUFTI) olmak iizere ikili bir orgiitsel yapiya sahiptir. Bakanligin sorumluluk alant mevzuat
ve biit¢e hazirlamak ile yiiksekogretim igleri; EDUFI’nin gorev alani drgiin ve yaygin egitimi
gelistirmek ve uluslararasilasmayi saglamaktir (EDUFI, 2023b). Cok genel hatlariyla
Bakanlik karar alici, EDUFTI ise uygulayici roliindedir. Bunun yani sira, EDUFI ¢ekirdek
Ogretim programini, arastirma raporlarini ve Fin egitim sistemini tanitan igerikleri hazirlama
ve bunlar farkli dillerde yayinlama islerini yapmaktadir. Calismada kullanilan metinlerden
Temel Egitim Kanunu ve Ogrenci Sosyal Yardim Kanunu hari¢ hepsi EDUFI tarafindan

yaymlanmis; Kisaca Fin Egitim Sistemi Bakanlikla ortaklasa hazirlanmistir. Bu metinlerden
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Ogrenci Sosyal Yardim Kanunu Fince; digerleri ingilizce olmak iizere agik erisim olarak
yaymlanmistir. Caligma boyunca bu metinlerin hepsine birden génderme yapildiginda resmi
metin ifadesi; tek bir metne atif yapildiginda asagida listelenen sira numarasi ya da metin i¢i
kaynak gosterimi kullanilmaktadir.
1. Temel Egitim Kanunu (Basic Education Act, 1998)
2. Temel Egitim Ulusal Cekirdek Miifredat1 2014 [National Core Curriculum for Basic
Education 2014] (EDUFI, 2016)

3. Kisaca Fin Egitim Sistemi [Finnish Education in a Nutshell] (EDUFI, 2022)

4. iskandinav Bélgesinde Temel Egitim: Benzer Degerler, Farkli Politikalar [Basic
Education in the Nordic Region: Similar Values, Different Policies] (EDUFI, 2019)

5. Ogrenci Sosyal Destek Kanunu [Oppilas - ja opiskelijahuoltolaki, 30.12.2013/1287]
(Ogrenci Sosyal Destek Kanunu, 2013).

Resmi metinler, arastirma sorularin1 yanitlama potansiyeli acisindan uygun ve ingilizce
yaymlanmalar1 sebebiyle (5 numarali metin hari¢) erisilebilir olduklar icin amagh olarak
secilmistir. Temel Egitim Kanunu ile Temel Egitim Ulusal Cekirdek Miifredati 2014,
ilkdgretimi (1-9. siniflar) sekillendiren iki ana metindir. Diger kademe ve tiirdeki okullar i¢in
ayr1 mevzuat olmasina ragmen Fince yayinlanmalar1 sebebiyle c¢alisma belgesi olarak
secilememistir. 3 ve 4 numarali metinler baglayici metinler olmamakla birlikte EDUFI
tarafindan yayinlanmalar1 itibariyle Fin egitim sistemini tanitan resmi sdylem olmalari
acisindan onemlidir. Son olarak, 6gretmen ve yoneticiler disindaki okul personellerinden
psikolog, kiiratdr ve hemsire gibi gorevlilerin gérev tanimlarini igeren 5 numarali metin,
Fince yayimnlanmasina ragmen veri toplama siirecinde ortaya ¢ikan 6nemi dolayisiyla
kuramsal ornekleme yontemiyle segilmis ve Ingilizceye cevrilerek caligma belgelerine

eklenmistir.

3.3. Verilerin Coziimlenmesi

Bu bolim, verileri ¢oziimlemek i¢in benimsenen yaklasgimi ve bu yaklagim
dogrultusunda izlenen stratejileri agiklar.

Dokiiman analizi ve goriismelerin sonucunda toplanan {i¢ veri seti, tematik analiz
yontemiyle ¢éziimlenmistir (Braun ve Clarke, 2006, 2019, 2022). Tematik analiz, veri seti

icerisindeki Oriintiileri (temalar1) tanimlamak, ¢6ziimlemek ve raporlagtirmak i¢in kullanilan
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yaygin bir nitel aragtirma yontemidir (Braun ve Clarke, 2006, s. 79). Nesnel ve betimleyici
yaklagimlardan 6znel ve yorumcu yaklagimlara genis bir yelpazede kullanildig1 i¢in tematik
analizin kullanim sekli, aragtirmanin kapsam ve sorular ile toplanan verilerin tiiriine bagh
olarak degismektedir (Finlay, 2021). O ylizden benimsenen tematik analiz c¢esidinin
detaylandirilmasinda fayda vardir.

Bu calismada Braun ve Clarke’in (2019) diislintimsel (reflective) tematik analiz olarak
ifade ettigi yaklasim benimsenmistir. Bu yaklasimda temalar, verilerin icinde sakli ve
kesfedilmeyi bekleyen hazir unsurlar olarak degil arastirmaci tarafindan yapilandirilan
“analitik ¢iktilardir” (Braun ve Clarke, 2019, s. 594). Dolayisiyla temalar, baglama ve
aragtirmacinin kuramsal bakis agisina gore anlamlandirilan yorumlayici bir yaklagimla
olusturulur (Finlay, 2021, s. 104). Bu arastirmanin kuramsal g¢ercevesi, egitimde esitligi
ekonomik, kiiltiirel, politik ve iliskisel boyutlariyla genel olarak tanimlamis ve iliskiselligi
ogrencilerin ihtiyaglarini gozeten destek olarak ifade etmistir. Bu gercevede; ihtiyaclarin
neler oldugu ve saglanan destegin tiirii gibi unsurlar, ¢6ziimleme dncesi tanimlanmak yerine
veriyle anlamlandirilmaya birakilmistir. Dolayisiyla ¢éziimleme oncesi olusturulan kod
kitab1 gibi yapilandirilmis siiregler izlenmemis; Braun ve Clarke’in (2022) anlam temelli
yorumlayici hikaye olarak tanimladigi dogrudan veriden elde edilen temalar olugturulmustur.

Verilerin ¢oziimlenmesinde ayrica betimleyici bir yaklasim benimsenmistir. Nitel
aragtirmalarda veri toplandigi baglam i¢inde anlam ifade edecegi i¢cin (Merriam, 2009)
aragtirma sahasiyla ilgili baglamsal bilgiler ilgili alan yazin {izerinden veri toplama siirecinin
oncesinde kismen yapilmistir. Ancak arastirmacinin sahaya gorece yabanciligi dolayisiyla
detayli baglam betimlemesi arastirmanim verileri dogrultusunda yapilmistir. Ornegin, Fin
egitim sisteminin esitlikle ilgili genel 6zellikleri, okul personellerinin kim oldugu ve gérev
tanimlar1, okul hayatin1 diizenleyen politika ve uygulamalar gibi unsurlar betimleyici bir
yaklagimla ¢éziimlenmistir. Verileri ¢oziimleme siireci Braun ve Clarke’in (2006) onerdigi
adimlar takip edilerek gergeklestirilmistir.

Bu arastirmada her bir veri seti bir sonraki veri toplama siirecini sekillendirdigi i¢in
veri toplama ve ¢dziimleme siireci es zamanl yiiriitiilmiistiir. ilk 6nce dokiiman analizinden
elde edilen veriler, sonra birinci grup katilimcilarin verileri, en son ikinci grup katilimcilarin
verileri ¢oziimlenmistir. Her veri seti birka¢ kez okunarak veri setine asinalik kazanilmis,

daha sonra kodlama siirecine gecilmistir (Braun ve Clarke, 2006, s. 87).
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Nitel arastirmalarda kodlama; “bir sozciik ya da kisa ifadeden” (Saldana, 2016, s. 4)
olusan kodlarin kaydedilmesini igeren kompleks ve dongiisel bir analitik diisiinme bi¢imidir
(Rossman ve Rallis, 2017, s. 461). Bu dogrultuda; betimleyici temalara ulagmak i¢in elde
edilen kodlar ilk 6nce tek bir veri kaynagindan olusturulmus, daha sonra ayn1 gruptaki veri
kaynaklarinda bu kodlar aranmistir. Ornegin, bir destek uzmam icin olusturulan ‘mesleki
tecriibe’ ve ‘mesleki sorumluluk’ gibi kodlar diger katilimcilar i¢in de olusturulmus,
gerektiginde bu kodlara alt kodlar eklenmistir.

Yorumlayici temalar ise gomiilii teori yaklagimindan esinle ag¢ik kodlama seklinde
yapilmustir (J. Corbin ve Strauss, 2015). “Verilerin analitik olarak ayristirildigi yorumlayici
bir stire¢” olan acik kodlama stratejisi, veri setindeki “olay, eylem ve etkilesimlerin benzerlik
ve farkliliklar1 karsilastirilir” (J. M. Corbin ve Strauss, 1990, s. 12) ve bu yoniiyle diisiiniimsel
tematik analiz ile ortiismektedir (Braun ve Clarke, 2006, 2022).

Birinci kodlama déngiisii, verilerin orijinal dili Ingilizcede yapilmistir. Tiim veri setine
hakimiyet saglandiktan sonra hangi kavramin nasil Tiirk¢eye ¢evrilecegi ikinci kodlama
dongiisii sonunda kararlastirilmistir. Boylece kodlarin isaret ettigi kavramlarin Tiirkge
karsihiginda tutarlilik saglanmustir. Ikinci kodlama déngiisiinde yeni kodlar bulunmus, hatali
kodlar ayiklanmis ya da degistirilmistir. Birinci ve ikinci kodlama dongiisiinde her veri seti
kendi i¢inde kodlanmis; iiglincii kodlama dongiisii esnasinda tiim veri setleri birbiriyle iligkili
kodlanarak ortiisen kodlar birlestirilmis; toplamda 1898 adet kod olusturulmustur.

Veri miktarinin ¢oklugu® ve ii¢ veri seti arasinda ¢apraz kodlama yapmanin
zorluklar1 gibi unsurlar dolayisiyla verilerin ¢6ziimlenmesinde MAXQDA uygulamasi
kullanilmistir. Bu tiir yazilimlar, sahip olduklar1 ¢oklu ekranlarla belge ve kodlar1 es zamanl
goriintiilemek gibi birtakim avantajlar saglamasina ragmen arastirmacinin yerini
alamayacag1 i¢in analiz amaciyla degil goriintiileme gibi pratik avantajlar1 dolayisiyla
kullanilmistir (Garcia-Horta ve Guerra-Ramos, 2009). Dolayisiyla iki kod hari¢g* otomatik
kod olusturma gibi ozellikler kullanilmamis, kodlar uygulama {izerinden el yordamiyla
olusturulmustur. Ayrica tiim kodlama siireci boyunca tutulan notlar, ayn1 uygulamanin not

alma araci olan ‘memo’ vasitasiyla tutulmus; toplam 188 memo olusturulmustur.

39 Bireysel goriismeler kelime sayisi, 47,998; resmi metinler kelime sayis1, 166.276dir.
40 MAXQDA ’nin kelime arama 6zelligi kullanarak resmi belgelerde ‘cultural diversity’ (147 kod) ve ‘guidance
support’ (128 kod) ayr1 ayr1 aratilmig ve ¢ikan sonug otomatik olarak kodlanmuistir.
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Kodlama siireci tamamlandiktan sonra ilgili oldugu diisliniilen kodlar ayni grupta
toplanarak potansiyel temalar olusturulmustur (Braun ve Clarke, 2006, s. 89). Bu agamada
potansiyel temalar1 belirlemek i¢in MAXQDA uygulamasinin MAXMaps 06zelligi
kullanilmis ve kodlar kavram haritas1 seklinde gruplandirilmistir. Potansiyel temalarin
siirekli gozden gecirildigi bu siirecin sonunda nihai temalar isimlendirilerek raporlama

asamasina gecilmistir (Braun ve Clarke, 2006, s. 87).

3.4. Gegerlik ve Giivenirlik

Bu boliim, arastirmanin planlanmasi, yiiriitiilmesi ve raporlanmasi asamalarinda riayet
edilen gegerlik ve giivenirlik ilkelerini nitel aragtirmalar i¢in Onerilen stratejiler {izerinden
aciklar.

Nitel ¢aligmalarda arastirmanin kalitesini ve saglamligin1 degerlendirmek igin nicel
arastirmalarda kullanilan giivenirlik (reliability) ve gecerlik (validity) olgiitlerinin karsiligt
olarak giivenirlilik (trustworthiness) kavrami kullanilmaktadir (Guba ve Lincoln, 1989).
Giivenirlilik;  inandiricilik  (credibility), aktarilabilirlik (transferability), tutarlilik
(dependability) ve dogrulanabilirlik (confirmability) unsurlar etrafinda sekillenen ¢esitli ilke
ve stratejiler ile saglanir (Morse, 2015; Shenton, 2004).

Bu unsurlardan aktarilabilirlik, dis gegerlik kavraminin karsilig1 olarak diisiiniiliir ve
aragtirmanin sonuglarinin baska baglama ne derece genellenebilecegi ya da aktarilabilecegi
ile ilgilidir (Merriam, 2009; Morse, 2015). Nitel arastirmalarda aktarilabilirlik ve
genellenebilirlik tartismali bir konudur (Carminati, 2018). Az katilimciyla belirli bir baglama
Ozgl ylriitilen nitel arastirmalarin sonuglarinin bagka durum ve evrenlere uygulanmasi
miimkiin degildir (Shenton, 2004, s. 69). Bu calismada aktarilabilirlik kapsaminda onerilen
ve bulgularin detayli olarak agiklanmasina igaret eden “yogun betimleme” stratejisi takip
edilmekle birlikte bu tercih aktarilabilirlik amaciyla degil, inandiricilik kapsaminda
degerlendirilmistir (Merriam, 2009, s. 227).

Tutarlilik, nicel arastirmalardaki gilivenirligin karsilig1 olarak sunulur ve arastirma
siireglerin detayli sekilde agiklanmasi ile saglanir (Shenton, 2004, s. 71). Bu calismanin
yorumlayici bir yaklagima sahip olmasi nedeniyle tutarlilik dncelikli bir hedef olmamasina
ragmen tez boyunca bu hususa dikkat edilmis ve yontemsel stratejiler detayli olarak

aciklanmistir. Dogrulanabilirlik ise nicel ¢alismalardaki nesnellik kriterinin karsilig1 olarak
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degerlendirilmekte ve dis bir denetim (audit) ile saglanabilecegi ongoriilmektedir (Guba ve
Lincoln, 1989, ss. 242-243). Bu ¢alisma, doktora tezi olarak hazirlandigi i¢in tez danismant
ve izleme komitesi tarafindan bu dis denetim yerine getirilmistir. Aragtirmacinin 6znelligini
minimize etmek amaciyla uygulanan bu 6lg¢iit, tutarlilik unsurunda oldugu gibi bu arastirma
ozelinde oOncelikli bir kriter olarak ele alinmamistir. Verilerin ¢oziimlenme yontemi olan
diistinlimsel tematik analiz dogas1 geregi 6zneldir ve “arastirmacinin 6znelligi aragtirma igin
bir kaynak olarak benimsenir” (Braun ve Clarke, 2022, s. 2). Dolayisiyla ampirik
aragtirmalarda bir problem olarak goriilen arastirmaci 6znelligi ya da taraflilig1 bu ¢alismanin
kalite ve saglamlig1 agisindan bir tehdit olarak goriilmemektedir (Varpio ve digerleri, 2021).
Arastirmaci Oznelligi diger unsurlarla da iliskili oldugu icin ayr1 bir baslik altinda
Arastirmacinin Rolii boliimiinde detayli olarak tartigilmistir. Nitel arastirmalarin metodolojik
saglamliginda basat rol oynayan inandiricilik unsuru ise izleyen baslikta kapsamli sekilde

degerlendirilmektedir.

3.4.1. inandiriciik

Nicel aragtirmalarda bulgularin gercekligi ne derece yansittigini degerlendirmek icin
kullanilan i¢ tutarlilik kavraminin nitel arastirmalardaki karsilig1 inandiriciliktir (Merriam,
2009). Her ne kadar nitel arastirmalarda nesnel bir gergeklik arayisi olmasa da
“arastirmacilarin inceledigi olgulart dogru bir sekilde kayit altina aldigina dair giiveni
artirmak”, dolayisiyla inandiriciligr artirmak igin ¢esitli stratejiler 6nerilmektedir (Shenton,
2004, s. 64). Bu onerilerden “katilimcilarin kiiltiiriine 6nceden asinalik kazanmak”™ (Shenton,
2004, s. 65) ve aragtirmacinin biyografik bilgisinin sunulmasi (Shenton, 2004, s. 68) gibi
stratejiler Aragtirmacinin Rolii baslikli boliimle iliskili olmasi sebebiyle orada agiklanmistir.
Bunlarin haricinde benimsenen iki temel strateji tiggenleme ve tliye kontroliidiir.

Ucgenleme, inandiricilik baghg: altinda ele alinmasina ragmen yukarida giivenirlilik
kapsaminda agiklanan dort unsurun hepsine katki saglayan 6nemli bir stratejidir (Morse,
2015). En 6z haliyle “iki ya da daha fazla veri toplama yonteminin kullanilmas1” anlamina
gelen iiggenleme stratejisi i¢in bu ¢alismada dokiiman analizi ve goriismeler kullanilmistir
(Cohen, Manion ve Morrison, 2007, s. 141). Ancak buradaki amag, Shenton’in (2004, s. 65)

odak grup goriismesi ve bireysel goriigmelerin gii¢lii yonlerinden istifade etmek amaciyla
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birlikte kullanilmasi seklinde orneklendirdigi gibi tek bir yontemin simirliligini diger bir
yontemle telafi etmek amaciyla kullanilmamistir. Dokiiman analizi ve bireysel goriismeler,
birbirinin eksikligini telafi eden degil ayni olguyu farkli yonlerden tamamlayan teknikler
olarak kullanilmaktadir. Dolayisiyla oncelikli amag; yontemler {izerinden degil veri
kaynaklar1 {izerinden liggenleme yapmaktir (Shenton, 2004, s. 66). Bu amaca en uygun
yaklasim; Cohen ve digerlerinin (2007, s. 42) “bireysel”, “etkilesimsel (gruplar)” ve
“kollektiviteler (6rgiitsel, kiiltiirel, toplumsal)” seklinde siniflandirdigi analiz seviyelerinden
olusan “karma iiggenleme seviyesidir’. Bu calisma agisindan karma iiggenleme; bireysel
seviyede birinci grup katilimcilarla yapilan goriismelerle, etkilesimsel seviyede ikinci grup
katilmecilarla, orgiitsel seviyede dokiiman analizinden elde edilen verilerle saglanmistir.
Boylece tek bir analiz seviyesinde yapilan ¢6ziimlemenin sinirliligina takilmadan farkl
analiz seviyelerinde ¢0ziimleme yapilarak Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitlik
kavrammin iligkisel adalet boyutuna dair “daha anlamli bir resim” elde edilmesi
hedeflenmistir (Cohen ve digerleri, 2007, s. 143).

Arastirmanin inandiricihigini artirmak i¢in kullanilan diger bir strateji, Guba ve
Lincoln’iin (1989, s. 239) “en 6nemli teknik olarak™ ifade ettigi iiye kontroliidiir (member
checking). Uye kontrolii, gériisme yapilan katilimcilarin birkagindan calismanin bulgularina
dair geri bildirim almaktir (Merriam, 2009, s. 217). Bu dogrultuda; ilk kodlama sonuglari,
dort katilimer ile yiiz yiize goriisme yapilarak, li¢ katilimciyla e-posta yazismasiyla gdzden
gecirilmigtir. Cogunlukla eksik ya da muglak kalan hususlarla ilgili olan bu goriigme ve
yazigmalar sonucunda ilgili veriler gilincellenmis ya da “memo” olarak yeni notlar
eklenmistir. Ozellikle, Finceden Ingilizceye gevrilerek ifade edilen bazi kavramlarin
karsiliklar1 iiye kontrolii sonunda netlestirilmistir. Ayrica katilimcilar, kastettikleri anlama

dair ek kaynaklara yonlendirerek destekleyici verilere ulagilmasini saglamistir.

3.4.2. Arastirmacinin Rolii

Nitel aragtirmalarda arastirmacinin kendi “varsayimlari, diinya goriisii, tarafliligi,
kuramsal yonelimi ve c¢aligmayla kurdugu iligkisi” iizerine elestirel yaklasmasi beklenir
(Merriam, 2009, s. 229). Bu husus, genelde inandiricilik iizerinden tartisilir ve kastedilen
“aragtirmacinin inandiriciligidir” (Patton, 2015, s. 1040). Yorumlayici desende kurgulanmast

ve bulgularin diisiiniimsel tematik analiz ile ¢dziimlenmesi itibariyle bu ¢alisma agisindan
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arastirmacinin rolii 6zellikle 6nemli goriilmiis ve ayr1 bir baglikta ele alinmistir. Folkes (2023,
s. 1314), diistinlimsel nitel aragtirmalarda arastirmacinin roliinlin “heniiz arastirma siirecinin
basinda aragtirma konusunun se¢iminden ydntemsel tercihlere, projenin kuramsal
temellerinden benimsenen ¢oziimleme yaklasgimia kadar” her asamasinda var olan bir
oneme sahip oldugunu vurgular. Folkes (2023) bu yaklagimi kendi etnografik ¢aligmasina
dayandirmasina ragmen vurguladigi ¢cok yonlii diisiiniimsellik, arastirmaci ve arastirmanin
farkli kiiltiirel baglama sahip olmasi sebebiyle bu ¢alisma icin de anlam ifade etmektedir. O
yilizden arastirmacinin rolii Folkes’e dayanarak aragtirmanin ortaya ¢ikisi, ylriitilmesi ve
bulgularin yorumlanmasi lizerinden agiklanmaktadir.

Nitel bir aragtirma, kisisel tecriilbe ve motivasyonlarin yonlendirmesiyle basladigi i¢in
heniiz ortaya c¢ikmadan arastirmaci tarafindan sekillenir (Folkes, 2023, s. 1305).
Arastirmacinin doktora tezi olan bu ¢alisma, Turku {iniversitesinde alinan yiiksek lisans
egitimiyle es zamanh ylriitilmiistiir. S6z konusu yiiksek lisans egitimine baslamak {izere
doktora tez agamasinin hemen dncesinde Finlandiya’ya yerlesen arastirmaci, bulundugu yeni
baglama dair yogun bir ilgi gelistirmistir. Bunun olas1 sebepleri; a) yliksek lisans egitimi
boyunca alinan Fince, Fin egitim sistemi, karsilagtirmali egitim gibi derslerde olusan ilgi, b)
15 yillik 6gretmenlik deneyimi olan arastirmacinin PISA basarilariyla popiiler olmus Fin
egitim sistemine duydugu mesleki ilgi, ¢) icinde bulunulan baglamin elverisliliginden istifade
etme istegi, d) arastirmacinin kuramsal bakis acisina en uygun baglamin Fin okul sistemi
olduguna dair kamidir. Kisisel ve cevresel sartlardan kaynaklanan ilk ii¢ sebebin aksine
dordiincii sebep, bilingli bir karar alma siirecinin sonucunda ger¢eklesmistir. Bu ¢alismada
ekonomik, kiiltiirel, politik ve iligkisel boyutlariyla ele alinan egitimde hakkaniyetli esitligi
iliskisel adalet boyutuyla inceleyebilmek i¢in esitligin ilk {i¢ boyutta gorece saglanmis olmasi
gerektigine dair bir kan1 beslenmektedir. Egitimde hakkaniyetli esitligin, bu {i¢ boyutun
herhangi birinde saglanamadig1 bir sistemde okul baglamindaki iligkiselligin incelenmesi
tutarsiz bir yaklasim olacaktir. Ornegin; farkli sosyoekonomik arka plana sahip 6grencilerin
ozel ve devlet okullarinda ayristigi bir sistemde ekonomik boyutun iliskisel adalet agisindan
incelenmesi birtakim zorluklar doguracaktir. Benzer sekilde kiiltiirel ¢esitliligin okul
cesitliligine yansidigi bir sistemi iligskisel adalet agisindan incelemek makul bir yaklagim
olmayacaktir. Her iki varsayim da arastirmacinin kisisel tecriibelerine dayanmaktadir. Birinci

ornek; arastirmacinin Ingiltere’de aldig1 yiiksek lisans egitimi sirasinda gozlemledigi farkl:
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gelir gruplarinin farkli okul tiirlerinde égrenim gérmesine dayanmaktadir. ikinci drnek ise
her etnik ve kiiltiirel toplulugun kendine ait okul tiiriinde egitim gordiigii Kuveyt’te yaptigi
bes yillik O6gretmenlik tecriibesine dayanmaktadir. Aragtirmacinin kisisel tecriibelerine
dayanan bu varsayimlar, siiphesiz ki arastirmanin sekillenmesinde 6nemli bir rol oynamistir.

Ikinci olarak; arastirmacinin rolii, arastirmanin yiiriitiilmesi agisindan aciklanmay1
gerektirmektedir. Bu acgidan en onemli husus, yapilan bireysel goriigmelerde ve dokiiman
analizinde Ingilizce kullanilmasidir. Arastrmacinin  arastirmanin  baglamindaki  ve
katilimcilarin dili olan Finceyi konusamamasinin birtakim sinirliliklar dogurmasi olasidir.
Finlandiya’da Ingilizce yaygin olarak kullanildig1 igin yapilan bireysel gériismelerde iletisim
kaynakli kayda deger bir sikint1 yasanmamus; kiiclik muglakliklar goriisme sonrasi yapilan
iiye kontrolii esnasinda giderilmistir. Ancak Ingilizcenin kullanilmasi, 6rneklem se¢iminde
dolayli bir sinirhilik yaratmus olabilir ¢iinkii ingilizcesi iyi olan ya da Ingilizce iletisim
kurmaya goniilli olanlar katilimer olabilmistir. Ayni sekilde dokiiman analizi i¢in segilen
resmi metinlerden bir tanesi hari¢ sadece Ingilizce olanlar kullanilabildigi i¢in arastirmacinin
roliinden kaynakli bir sinirlilik olusmustur. Ayrica, arastirmacinin farkli bir kiiltiirden
olmasinin goériismelerin dogasinda ne tiir bir rol oynadigi bilinememektedir.

Son olarak; arastirmacinin rolii, verilerin toplanmasi ve bulgularin yorumlanmasi
acisindan 6nem arz etmektedir. Veri toplama ve ¢oziimleme siirecinin sistematik olarak
yapilandirilmasina ragmen bazi durumlarda neye odaklanildigi arastirmacinin sahsiyla
dogrudan ilgilidir. Ornegin, Finlandiya’da geng yetiskinlerin lise ve {iniversite egitimi
arasinda bos yil gecirmesi, aragtirmacinin asina oldugu baglamlarda yaygin bir egilim
olmadig1 i¢in bu husus goriismeler esnasinda dikkat ¢ekici bulunarak sonradan Geng Yetiskin

Goriisme Formuna eklenmistir.
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BOLUM 4

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde Fin okullarinda 6grencilere sunulan destek hizmetlerini hakkaniyetli
esitlik acisindan degerlendirmek amaciyla toplanan veriler sunulur ve yorumlanir. Dokiiman
analizi ve gorlismeler (Geng Yetiskinler ve Destek Uzmanlari) araciligtyla toplanan {i¢ farkl
veri setinin diisiiniimsel tematik analiz yontemiyle ¢dziimlenmesiyle elde edilen bulgular bes
farkl1 temada gruplandirilmigtir. Veriler bir biitiin olarak ve birbiriyle iligkili sekilde
coziimlendigi i¢cin temalar her veri setinden bulgular igermektedir. Her bir tema, tim
aragtirma sorularmi yanitlamaya yonelik bulgular igermektedir. Ozellikle, okul yasantisinda
alinan destegin hakkaniyetli esitlik agisindan degerlendirilmesi (Arastirma Sorusu 1) ve bu
destegin ekonomik, kiiltiirel ve politik agidan incelenmesi (Arastirma Sorusu 2), bulgularin
geneline dayanarak tiim temalarda islenmektedir. Diger yandan lhtiyaca Uygun Uzman
Destegi ve Is Birlikleri bashkli tema, dgrencilere destek saglayan uygulama ve personelleri
incelemesi itibariyle biiylik oranda Arastirma Sorusu 3’1 yanitlamaya yoneliktir. Son tema
(Ailenin ve Okulun Sorumlulugu) ise dogrudan Arastirma Sorusu 4’1 yanitlamaya yonelik
olup okul ve aile destegini kiyaslayan bulgulara dayanmaktadir. Bulgular; tema, alt tema ve
en ilgili oldugu diisiiniilen kodlar esas alinarak olusturulan bagliklar altinda sunulmaktadir

(Tablo 5). Tiim kod, alt tema ve temalar, daha ayrintili olarak EK 7°de gosterilmektedir.
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Tablo 5. Tema, alt tema ve ornek kodlar

Temalar

Alt Temalar

Kodlar

Refah Devleti ve Fin Okul Kiltiird

Fin Zorunlu Egitiminin Makro Yapisi

Ucretsiz Hizmetler

Ozel Okullar ve “Elit” Okullar

Ozel Programlar

Bos Yillar

Fin Okul Kaltard

Okul Kiiltariinan ilkeleri

Okul Kiltiirii Odakli Ogretim

Ogrencilerin Karar Alma Siirecine Katilimi

Temel Haklar ve Bireysel ihtiyaclar

Resmi Belgelerde Esitlik ve Hakkaniyetli Esitlik Kavramlari

"Bir Zenginlik Olarak Kiltlrel Cesitlilik"

Farkli Din Dersleri ve Din Ozgiirligi

Cokdillilik Yaklasimi

Bireysel ihtiyaclar ve Ug Asamali Destek Sistemi

Genel Destek

Yogun ve Ozel Destek

ihtiyaca Uygun Uzman Destegi ve Is Birlikleri

Sosyal Destek

Psikolog

Kirator

Hemsire

Egitsel Destek

Ders Rehberi

Ozel Egitim Ogretmeni

Yardimci Ogretmen

Ogrenci ihtiyaclarinin Tespiti ve Uzmanlar Arasi is Birlikleri

Destek Anlayisinin ilkeleri ve Algilanan Destek

Destek Anlayisinin ilkeleri

Bitiinciil ve Onleyici

Erisilebilir

Mahremiyet ve Gonulliiliik Esash

Geng Yetiskinlerin Destek Degerlendirmesi

Fazladan Destek

Destek Talep Edebilmek

Birebir Etkilesim ve Destek

Okul Ortaminda Kabul Gormek

Ailenin ve Okulun Sorumlulugu

Veli - Okul is Birligi

Homojen Toplum ve Egitimli Aile

“Okul, Evden Daha Stabildir”
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Arastirma baglamindaki kendine has kullanimlar nedeniyle bazi dilsel unsurlarin
aciklanmasi gerekmektedir. Fin egitim sisteminde ilkokul (1-6. Siiflar) ve ortaokulu (7-9.
Simiflar) kapsayan egitim kademesi, temel egitim (Ingilizce; comprehensive school veya
basic education, Fince; peruskoulu) olarak ifade edilmektedir. Tiirk¢ede bu kullanim muglak
cagrisimlara sebep olabilir. Ornegin; ilkokul ve ortaokullardan sorumlu Milli Egitim
Bakanlig1 birimi Temel Egitim Genel Miidiirliigii olarak adlandirilirken akademik jargonda
temel egitim, okul dncesi ve ilkokul kademesine (1-4. Siniflar) isaret edebilmektedir. Ayrica
Tiirkce okul adlarinda ve giindelik dilde temel egitimden daha cok ilkdgretim ifadesi
kullanilmaktadir. Bu nedenle bulgular sunulurken ilkégretim ve temel egitim itfadelerinin her
ikisi de kullanilmakta ve Fin okullarinin 1-9. Smiflarina isaret etmektedir. Ayrica,
goriismelerdeki kullanim esas alinarak temel egitim donemine atfen zorunlu egitim*' ifadesi
de kullanilmaktadir. 1-6. Siiflar (Ingilizce; primary) ile 7-9. Smflar (Ingilizce; lower
secondary) arasinda Ozellikle ayrim yapilmasi gereken durumlarda ise Tiirk¢e kullanima
uygun olarak ilkokul ve ortaokul ifadeleri kullanilmaktadir. Ortadgretim (Ingilizce; upper
secondary, Fince; lukio) kademesi i¢in ise lise veya ortadgretim ifadeleri kullanilmaktadir.
Calismanin kapsami dogrultusunda ortadgretim kademesi ile kastedilen lise tiirii, mesleki
degil, genel lise tiirtidiir.

Okuma kolaylig1 olmasi amaciyla veri kaynaklarma yapilan atiflar icin birtakim
prosediirler izlenmistir. Ikinci grup katilimcilar mesleki unvanlari iizerinden isimlendirildigi
icin bu katilimcilar1 genel olarak meslege yapilan atiftan ayirmak amaciyla biiylik harf
kullanilmaktadir (Ornegin; Sosyal Destek Uzmanlari, Okul Miidiirii, Ders Rehberi 2).
Benzer sekilde birinci grup katilimcilarin geneline atif yapildiginda biiytik harflerle Geng
Yetiskinler ifadesi kullanilmaktadir. Birinci gruptan tek bir katilimciya ait alint1 sunuldugu
durumlarda ise Tablo 3’te sunulan takma adlar kullanilmaktadir. Calisma belgesi olarak
secilen dokiimanlardan yapilan alintilar ise metin i¢i kaynak gosterim kurallarina uygun
olarak yapilmaktadir. Bu dokiimanlardan Temel Egitim Ulusal Cekirdek Miifredati 2014, ¢ok

fazla tekrar ediyor olmasi sebebiyle metin i¢inde biiyiik harflerle ve kisa olarak Ogretim

4! Finlandiya’da zorunlu egitim, 2021 yilinda yapilan bir degisiklikle temel egitimi tamamlamis olmaktan 18
yasini ya da lise egitimini tamamlamis olmak seklinde degistirilmistir (OKM, 2021). Temel egitimin en erken
16 yasinda bitirilmesi miimkiin oldugu i¢in 18 yasina giren bir 6grencinin en az 3 sene siirecek lise egitimini
yarida birakmasi hala yasal olarak miimkiindiir.
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Programi seklinde kullanilmaktadir. Son olarak sunulan alintilardaki arastirmaciya ait
aciklayict ifadeler (6rnegin; orijinal dildeki kullanim, gizli 6znenin belirtilmesi) koseli
parantez ile gosterilmektedir. Ayrica anlam biitiinliigli olmasi amaciyla genis tutulan
alintilarda ilgisiz oldugu diisiiniilen ifadeler ¢ikarilarak yerine koseli parantez i¢inde ii¢ nokta

“[...]” kullanilmaktadir.

4.1. Refah Devleti ve Fin Okul Kiiltiirii

Bu tema, Fin egitim sisteminin esitlik olgusuyla ilgili oldugu diisiiniilen karakteristik
ozelliklerini tanitmaktadir. Boylece hem sahanin genel goriiniimiine dair genel bir tablo
sunulmakta hem de sonraki temalara ickin olan temel unsurlarin Oncelikli olarak

belirlenmesine yardimci olmaktadir.

4.1.1. Fin Zorunlu Egitiminin Makro Yapisi

Bu alt temada islenen konular; iicretsiz hizmetler, 6zel okullar, 6zel programlar ve bos

yillardir.

4.1.1.1. Ucretsiz Hizmetler

Finlandiya, refah devleti olarak anilan iilkelerdendir. Refah devletinde kaynaklarin
toplumun farkli kesimlerinin sosyal risklerini azaltacak sekilde dagitilmasi beklenir (Saari,
2023). Fin egitim sistemi; licretsiz egitim materyalleri, destek hizmetleri ve okul yemekleri

ile refah devletinden beklenebilecek 6zelliklere sahiptir.

Ogretim, gerekli ders kitaplar1 ve diger grenim materyalleri ile okul arag ve gerecleri
ogrenci i¢in licretsiz olmalidir. Engelli ya da 6zel egitim ihtiyact olan bir ¢ocuk, egitime
katilabilmek icin ihtiya¢ duydugu terclimanlik ve yardim hizmetlerini, diger egitim
hizmetlerini, 6zel yardimlar1 ve Boliim 39 kapsaminda saglanan hizmetleri iicretsiz
olarak alma hakkina sahiptir. Temel egitime devam eden 6grencilere her okul giiniinde
dengeli ve usuliine uygun olarak diizenlenen ve denetlenen bir yemek verilmelidir
(Basic Education Act, 1998, ss. 13-14).

Okula ulasim konusunda ise 5 kilometreyi asan okul mesafelerinin {icretsiz
karsilanmasi, ulagim siiresinin 13 yasindan kiigiikler i¢in en fazla 2,5 saat olmasi, bu siireyi

asan durumlarda Ogrenciye iicretsiz konaklama saglanmasi Ongoriilmektedir (Basic
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Education Act, 1998, s. 15). Geng Yetiskinler okula ulagim konusunda sikint1 yasamadigini
ve bir katilimer hari¢ (Riitta) okul i¢in adres degisikligi yapmak zorunda kalmadigini
belirtmistir. Riitta, annesinin istegi dogrultusunda 6zel bir lisede 6grenim gordiiglinii ve bu
okula devam edebilmek i¢in adres degistirdiklerini ifade etmistir. Bu 6zel okul tercihi disinda
katilimcilarin ikametgah adreslerine en yakin okula gitmeleri, Finlandiya’da “en iyi okulun
mabhalledeki devlet okulu” oldugu sdylemini destekler niteliktedir (Sahlberg, 2021, s. 173).
Finlandiya’daki ilkokul 6grencilerinin %90°1 5 kilometreden daha az bir mesafeden; toplam
ogrencilerin ise %20’si 5 kilometreyi asan bir mesafeden okula ulagsmakta ve bu 6grencilerin
yaklasik yarisi giinde 1 - 2.5 saat arasinda bir siireyi okula ulagim i¢in harcamaktadir (EDUFI,
2019, s. 28). Finlandiya’nin 18.3 olan niifus yogunlugu*? diisiiniildiigiinde 6zellikle ilkokul
seviyesinde okullarin %90’1n1 5 kilometrelik mesafede olmasi egitime erisim kolaylig
acisindan olumlu degerlendirilebilir. Diger yandan bu ¢alismanin verileri niifus yogunlugu
805.7 olan Turku sehrinden toplandigi i¢in yerlesim yeri ve okul iligkisi agisindan Finlandiya
iizerinden bu durumu genellemek sakincali olabilir. Yukarida belirtildigi gibi toplam
ogrencilerin beste biri 5 kilometreden fazla bir mesafeden okula ulagmaktadir. Bu acgidan
Turku’da yerlesik 6grencilerin, niifus yogunlugu diisiik olan bélgelere kiyasla ozellikle
ortadgretim kademesindeki okullara ulasim konusunda daha az sorun yasamasi olasidir.
Ders materyalleri, yemek ve ulagimin iicretsiz sunulmasi hakkinda Zerin hari¢ Geng
Yetigkinler olumlu ya da olumsuz goriis bildirmemistir. Goriismeler esnasinda bu konuya az
deginilmesi bu tiir hizmetlerin kaniksandigini ya da verili kabul edildigini diisiindiirmektedir.
Ucretsiz olarak her dgrenciye sunulan bu temel ihtiyaclarin disinda yine maddi konularda
olmak iizere muhtelif desteklerin de dgrencilere iicretsiz saglandig1 anlasilmaktadir. Ornegin,
Riitta’nin okul dis1 antrenman masraflar1 ve {icretli bir geziye katilamayacagini syleyen

Mehmet’in gezi iicreti okul tarafindan karsilanmistir.

Tiim okul ekipmanlart ticretsizdi. Yani ailenizin zengin olup olmamasi 6nemli degildi.
Yani o asamaya kadar her sey herkes i¢in esitti (Zerin).

Eger yardima ihtiyacin varsa bunu alabilecegini sdyleyebilirim. Ve eger ihtiyaciniz
varsa, Ornegin benim i¢in antrenman kampina ya da bunun gibi bir seye gitmem
gerekirse iicretsizdi (Riitta).

42 Niifus yogunlugu; kilometrekare basma diisen kisi sayisina isaret etmektedir ve Finlandiya ile ilgili veriler
https://www.stat.fi adresinden alinmistir.
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Ilkokuldayken smifim 500 kilometre uzaktaki bir hayvanat bahgesine gidecekti.
Ogretmene gitmeyecegimi sdyledim ¢iinkii bunun i¢in 35 Euro gibi bir para 6demek
gerekiyordu. lkinci giin 6gretmen geldi ve gezinin parasinin 6dendigini ve
gidebilecegimi sdyledi, ben de gittim (Mehmet).

Riitta ve Mehmet’in bireysel maddi ihtiyaglarinin karsilanmasi, licretsiz hizmetlerin
sadece yasalar ¢ergevesinde belirlenmis kalemlerle sinirlt olmadigini, kisiye 6zel ihtiyaglart
da kapsadigin1 gostermektedir. Bu husus Temel Egitim Kanunuyla giivence altina alinmakta
ve okul dis1 etkinlikler i¢in alinan iicretler aileler tarafindan karsilanamadiginda azaltilmasi
veya okul tarafindan karsilanmasi 6ngoriilmektedir (Basic Education Act, 1998, s. 24).

Refah devleti kavrami Ogretim Programinda dgrenci refahi seklinde karsilik bulmakta
ve ders materyalleri, yemek ve ulagim hizmetlerine ek olarak 6grencilerin zihinsel ve fiziksel
sagliklar1 agisindan ihtiya¢ duyabilecegi tiim hizmetlerin iicretsiz sunulmasina isaret

etmektedir.

Ogrenci, egitime katilim igin gerekli olan iicretsiz dgrenci sosyal yardimindan [pupil

welfare] yararlanma hakkina sahiptir Ogrenci refahi, dgrencilerin iyi dgrenmelerinin,

iyi zihinsel ve fiziksel sagliklarinin yani sira sosyal refahlarinin ve okul toplumunda
bunlarin kosullarini iyilestiren faaliyetlerin tesvik edilmesi ve siirdiiriilmesi anlamina

gelir (EDUFTI, 2016, Bolim 8)*.

Refah devleti kapsaminda bu tiir imkanlarin sunulmasi siiphesiz ki genel biitceden
egitime ayrilan payla dogrudan ilgilidir. 4 numarali ¢alisma belgesinde 2015 yil1 i¢in sunulan
verilere gore Finlandiya’da her bir 6grenci i¢in yapilan yillik harcama; ilkokulda 9.305,
ortaokulda 14.682 Amerikan dolar1 iken bu oranlarin OECD ortalamasi sirasiyla 8.656 ve
10.175 Amerikan dolaridir (EDUFI, 2019, s. 32). Ozellikle ortaokul seviyesindeki 6grenciler
i¢cin yapilan harcamalarla Finlandiya tiim Iskandinav iilkelerinde en yiiksek orana sahiptir.
Bu durumun agik bir sebebi, bu seviyede daha fazla 6gretmen istihdam edilmesidir.
Finlandiya’da ilkokul seviyesinde bir 0gretmene 13 6grenci diiserken bu oran ortaokul
seviyesinde 9’dur (EDUFI, 2019, s. 68). Ortaokul seviyesindeki bu oranin fazlalifi bu

calismanin amaglari, 6zellikle de Arastirma Sorusu 3 agisindan 6nemli olup ilgili temada

detayl1 olarak agiklanmaktadir (B6liim 4.3).

4 Temel Egitim Ulusal Cekirdek Ogretim Programi 2014, sayfa numaralari igermedigi igin alintilar boliim
numaralari esas alinarak gosterilmektedir.
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4.1.1.2. Ozel Okullar ve “Elit” Okullar

Ucretsiz egitimin 6zel okullar1 da kapsayan genel bir ilke olarak benimsendigi
anlasilmaktadir. Iskandinav iilkeleri arasinda %2’lik oranla en az dzel okul sayisina sahip
iilke Finlandiya’dir ve bu okullarda 6grenim iicreti alinmamaktadir (EDUFI, 2019, s. 14).
Ozel okullar, bolgesel ya da ulusal ihtiyaglar dahilinde yabanci dilde egitim, dzel egitim,
yetiskin egitimi gibi belirli alanlarda ve kar amac1 giitmemek sartiyla agilabilmektedir (Basic
Education Act, 1998, s. 3). Finlandiya’daki mevcut 6zel okullar, 1970’li yillarda yapilan
kamulastirmanin diginda tutulan okullardir (Aho, Pitkanen ve Sahlberg, 2006). Bu
kamulastirma, egitimde esitlik ve birligi saglamak amaciyla donemin sol siyaseti tarafindan
gerceklestirilmistir (Kalalahti ve Varjo, 2023, s. 20). Bugiin faaliyette olan 6zel okullarda
ogrencilere sunulan yemek dahi devlet biitgesinden karsilanmakta ve yonetimsel olarak
devlet okullarinin tabi oldugu mevzuata tabidir (Aho ve digerleri, 2006). Bu acidan
Finlandiya’daki 6zel okul kavrami, yaygin olarak bilinen 6zel okul kavramindan farkli olup
0zel sebepler dogrultusunda bazi vakiflara devlet okulu yiiriitme ruhsati verilmesi olarak
yorumlanmalidir.

Geng yetiskin grubundan Riitta, dans agirlikli bir 6zel lisede; Tapani, iki dilde (Fince-
Ingilizce) egitim veren bir &zel okulda 6grenim gordiigiinii belirtmistir. Riitta, az miktarda
bir 6grenim licreti ddendigini belirtse de ¢alisma belgelerinden anlasildigi tlizere bunun
ogrenim lcreti olarak degil, farkli masraflar i¢in alindig1 anlasilmaktadir. Bu iki katilimeiya
dair veriler ilgili temalarda 6zel okulda O6grenim gormiis olmalari ile iligkili olarak
tartisilmaktadir.

Ozel okulun azlig1 ve var olanlarim siibvanse edilmesi, Fin egitim sisteminde okullar
arasinda nitelik agisindan az fark oldugu sdylemini destekler niteliktedir. 4 numarali ¢alisma
belgesinde bu durumun tiim Iskandinav iilkelerinin karakteristik 6zelligi oldugu vurgulanir
(EDUFI, 2019, s. 30). Ozellikle Amerika Birlesik Devletleri gibi neoliberal politikalarin
etkisiyle sekillenen egitim sistemlerine kiyasla Finlandiya’daki okullar oldukga esitlik¢i bir
goriiniime sahiptir (Sahlberg, 2017, ss. 155-156).

Bu esitlik¢i tabloya ragmen Fin okullar1 arasindaki ayrim, her gecen yil artmaktadir
(Bernelius ve Kosunen, 2023; Ramos Lobato ve Bernelius, 2023; Vahtivuori-Hanninen ve
Kynislahti, 2016). Ornegin, 2000 y1lindaki ilk PISA sonuglarina gére Finlandiya’da en diisiik

yiizdelik dilimde bulunun 6grenciler ile en yiiksek basar1 elde eden grup arasinda bir yillik
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egitim kaybina esdeger 40 puan fark varken 2018 yilinda bu fark, 100 puana ve 2.5 yillik bir
egitim kaybina denk gelmektedir (Ramos Lobato ve Bernelius, 2023, s. 231). Okullar
arasindaki bu fark, Gen¢ Yetigkinlerin Ozellikle lise tercihlerine dair sdylemlerinde
belirgindir (Zerin, Maria). Bu husus, Destek Uzmanlar1 tarafindan da dogrulanmis, bazi
okullarin daha fazla {ine sahip oldugu (Ozel Egitim Ogretmeni_3) veya elit bir okul oldugu
vurgulanmigtir (Ders Rehberi 2).

Oraya gitmek istedim ¢ilinkii sehrimizde ¢ok itibarlt bir okuldu. Yani lise ¢ok saygindi
ve iyi bir okuldu... nasil desem, insanlar ¢ok iyi bir lise oldugunu ve eger notlariniz
iylyse oraya gitmeniz gerektiini sOyliiyorlardi. Bu, oray1r tercih etmemin
nedenlerinden biriydi (Zerin).

Sinifta hep birlikte bagvurduk. Ben de bana en ¢ok fayda saglayacagini diisiindiigiim
okula bagvurdum. Dogu Finlandiya’da kiiciik bir kdyden geliyorum. Bu ylizden lise
icin daha biiyiik bir sehre gitmem gerekiyordu ve ben de en iyi siralamaya sahip olana
basvurdum. Ve not ortalamaniza bakiyorlar (Maria).

Bazi okullar belki de bulunduklar1 bélgeden dolayi, dzellikle de lise diizeyinde bir tine
sahiptir. Yani orada okuyabilmek i¢in belli bir seviyeye sahip olmaniz gerekiyor (Ozel
Egitim Ogretmeni_3).

Kizimin okudugu okulda, ki elit bir okul denebilir, calismaya ihtiyact olan neredeyse
hi¢ kimse yok. Ciinkii 6grencilerin neredeyse tamami varlikl ailelerden geliyor, hepsi
zengin, hicbir sekilde sizin ¢aligmalarmiza ihtiyagc duymuyorlar. Kendi baglarina
yasasalar bile, aileleri her seyin parasini ddiiyor. Benim okulumda, biz elit bir okul
degiliz, 6grencilerin ¢ogu normal ailelerden geliyor diyebiliriz ve o zaman ¢aligsmalari
gerekiyor (Ders Rehberi 2).

Ders Rehberi 2’nin 6grencilerin okul masraflarini karsilamak i¢in bir iste calistyor
olmasina dair goriisii, lise kademesi i¢in gecerlidir ve dogrudan ve sadece maddi imkanlarla
iliskili olarak degerlendirilmemelidir. Bu husus, ilgili temada detaylandirilmaktadir (Bélim
4.5.2). Ancak, “elit” okullarin varligi, tim okullarin benzer kalitede oldugu sdylemiyle
celismektedir. Bazi okullar1 digerlerinden farkli kilan husus ise uyguladiklari o6zel

programlardir.

4.1.1.3. Ozel Programlar
Ucretsiz egitim ve ilgili hizmetlerin devlet-6zel ayrimi yapilmadan her dgrenciye
sunulmasi zorunlu egitimde esitligin makro diizeyde saglandiginin 6nemli bir gostergesidir.

Ancak bazi derslerin agirlikli olarak okutuldugu 6zel programlar uygulayan okullarin bu
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programlara secerek dgrenci almasi birtakim ortlik esitsizlikler yaratmaktadir (Berisha ve
Seppinen, 2016; Seppénen ve digerleri, 2023). Burada ilkogretimde ulusal sinav olmadigin,
ogrencilerin adres kaydia gére okullara kayit yaptirdigini hatirlamak gerekir. Ozel program
uygulayan okullar, diger tim okullar gibi adres kayit sistemi i¢indeki okullar olup 6zel
programlar1 belirli smiflarin  haftalik ders saati ve igeriginde degisiklik yaparak
saglamaktadirlar. Ozel programa katilmak isteyen &grenci, kendi okulunda bu program
bulunmuyorsa baska okula bagvurarak oraya gecis yapabilmektedir (Turku Belediyesi,
2024). Bu programlar; birinci sinifta baglayan yabanci dil agirlikli egitimden ve 3. veya 7.
Sinifta secilen yabanci dil, miizik, matematik, spor ve sanat alanlarindan olugmaktadir (Turku
Belediyesi, 2024).

Geng Yetiskinlerden bes katilimci bu tiir 6zel program uygulayan bir okulda 6grenim
gdrmiistiir. Bu programlar gesitli spor dallar1 (Antero, Olavi, Hanelle, Helena) ve ispanyolca
(Marjatta) agirlikli derslerden olusmaktadir. Katilimeilar, halihazirda yapiyor olduklar
hobileriyle iligkili olarak bu 6zel programlara katildiklarini ve segilebilmek i¢in herhangi bir

hazirlik yapmadiklarini belirtmistir (Olavi, Helena).

Bu anlamda ger¢ekten hazirlanmadim. Ama sanki ¢ocuklugumdan beri ¢ok yiiksek
seviyede hokey oynuyormusum gibiydi. Sadece sinavlara girmem gerekiyordu. Ve
yeterince iyiydim ve gegebildim. Ayrica simdi hatirliyorum, yedinci sinifta gittigim
okul ayn1 zamanda matematik okulu idi. Yani hem matematik sinavlart hem de spor
sinavlart vardi. Ama ben hi¢ hazirlik yapmadim. Haftada bircok kez o sporu
yapiyordum (Olavi).

[Ozel programlara] basvurmak zorundaydiniz. Ve sinavlar vardi. Sonra da kabul edilip
edilmediginizi sdyliiyorlardi. Ama ben bir seye hazirlanmadim. Spor hobilerimden
vardi, sanirim bunun i¢in yaptigim tek sey buydu (Helena).

Iki geng yetiskin ise katilmak istedigi halde bu programlara katilamanustir. Tapani,

secme smavindan basarisiz oldugu; Minna ise sanatsal aktivitelere ilgisi oldugu halde

bulundugu okulda bu tiir programlar olmadigi i¢in katilamadigin1 belirtmistir.

Miizik alaninda 6zel bir sinifa bagvurmaya calistim ama muhtemelen hicbir enstriiman
calamadigim i¢in kabul edilmedim. Ama evet, kesinlikle, miizik alaninda uzmanlik i¢in
basvurdum (Tapani).

Minna: [Qzel programlara katilim] hi¢c olmadi. Aslinda daha fazla sanatsal sey olmasin1
isterdim. Imkanlarim olsun isterdim ama olmadi. Ama bunun hakkinda konustum, ama
sadece ailemle.
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Ogrencilerin

Arastirmact: Peki neden hi¢ olmadi, ¢evrenizde sizin i¢in uygun bir program var

miyd1?

Minna: Sanirim okulda hi¢ yoktu.

Minna’'nin ifadeleri, 6zel programlarin her okulda esit sekilde sunulmamasinin

ilgi

gostermektedir.

alanlarina yonelik firsatlara erisimde esitsizlik yaratabilecegini

Tablo 6. Ozel programlara katilim ve bos yil acisindan Fin ve kiiltiirel arka plan: farkl:

geng yetiskinler
Katihmer  Bos Ozel Ailenin Babanin en Annenin en
yil Programlara  Kiiltiirel yiiksek egitim yiiksek egitim
katilim arka plamm  seviyesi seviyesi
durumu
1 Anneli 2 Finlandiya  Ortadgretim Doktora
2 Antero 1 Spor Finlandiya  Yiksek Lisans Lisans
3 Hanelle 4 Spor Finlandiya  Ortadgretim Ortadgretim
4 Helena 1 Spor Finlandiya  Ortadgretim Yiiksek Lisans
5 Kristiina 3 - Finlandiya  Ortadgretim Lisans
6 Maria 2 - Finlandiya  Lisans Lisans
7 Marjatta 3 Ispanyolca Finlandiya  Lisans Lisans
8 Mikael 2 - Finlandiya  Yiksek Lisans Lisans
9 Minna 2 - Finlandiya  Ilkdgretim Lisans
10  Olavi 2 Spor Finlandiya  Lisans Yiiksek Lisans
11 Riitta 1 (Ozel okul- Finlandiya  Lisans Lisans
Ingilizce)
12 Tapani 1 (Ozel okul- Finlandiya  Lisans Doktora
Dans)
13  Liisa 1 - Isveg Lisans Lisans
Kiiltiirel arka plam farkli geng yetiskinler
1 Ammar 0 - Irak Lisans [kogretim
2 Jari 2 - Rusya Ortadgretim Yiiksek Lisans
3 Mehmet 0 - Tiirkiye [lkokul Orgiin egitim
almamis
Pekka 0 - Rusya Ortadgretim Yiiksek Lisans
Zerin - Irak Ortadgretim [kogretim

Kiilttirel arka plani farkli olan katilimcilar (Ammar, Jari, Mehmet, Pekka, Zerin) ise

herhangi bir 6zel programa katilmamistir (Tablo 6). Bu katilimcilardan sadece Jari ve Zerin
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bu tiir programlarin farkinda oldugunu belirten ifadelerde bulunurken digerleri sadece
olumsuz yanit vermis ve katilmama sebepleri 6grenilememistir. Jari’nin bu tiir programlarin
biiylik sehirlerde ve liselerde oldugunu zannetmesi yeterince agik ve erisilebilir bir sistem
olmadigini destekler niteliktedir. Zerin ise futbola ilgisi oldugu halde “cok fazla spor temelli”

oldugunu diislindiigii i¢in 6zel bir programa katilmayi tercih etmemistir.

Bunun [6zel programlara katilmak] i¢in 6zel liseler var, biiylik sehirlerde. Turku’da,
sanirim uzmanlasabileceginiz baz liseler var. Ayrica Finlandiya’da spor gibi fiziksel
aktiviteler konusunda uzmanlagmus liseler var (Jari).

Futbol okulu gibi bir sey vardi. Yani temel olarak, tiim dersleri aliyorsunuz ve futbolda
daha fazla egzersiz yapiyorsunuz. Bunu diisiindiim ama sonunda oraya basvurmadim
clinkii ¢cok fazla spor temelli oldugunu diisiindiim. Fakat bu okullar futbol sinavi gibi
bir sey istiyor, sanirim oraya gitmek ve oynamak zorundasiniz ve boylece kalitenizi
gormek istiyorlar ve sonra sizi kabul ediyorlar (Zerin).

Kiiltiirel arka plam1 farkli olan katilimeilarin bu tiir programlara hi¢ katilmamasi,
programlara erisim hakkinda muhtemel bilgi eksikligi, ilgisi olan tek katilimcinin ise normal
derslerini spordan Oncelikli tutmasi gibi unsurlar hep birlikte diisiintildiiginde 06zel
programlar bir esitsizlik alan1 olarak degerlendirilebilir. Berisha ve Seppénen’in (2016) bu
aragtirmayla ayni sahada ytiriittiikleri ¢aligmaya gore dgrencilerin becerilerine gore farkl
smiflara alindig1 6zel programlar, okullar arasi veya okulun kendi icinde basart farki
yaratmaktadir. Turku sehrindeki 12 okulda (58 adet sinif) 6grenim goren 1300 7. Simf
ogrencisinin karne notu, cinsiyet ve ana dil verisini bu okullarda sunulan 6zel programlar
iizerinden inceleyen caligmalarinda siniflar1 uygulanan 6zel program durumuna gore
gruplandirip 18 smufi yiiksek derecede segici**, 7’sini orta derecede segici*®, 33’iinii ise
adrese dayali siif olarak belirlemislerdir (Berisha ve Seppinen, 2016). Yiiksek derecede
secici olarak tanimlanan siniflarin not ortalamasi diger iki kategoriden anlamli derecede daha
yiiksek bulunmustur (Berisha ve Seppénen, 2016, s. 8). Ayrica, en yiiksek not ortalamasina
sahip siniflarin arka plan1 daha az farkli olan 6grencilerin oldugu siniflar oldugu bulunmustur
(Berisha ve Seppénen, 2016, s. 9). Finlandiya’nin 12 sehrinde yiiriitiilen daha kapsamli ve

giincel bir ¢alismada 6zel programlar kabul sartlari agisindan incelenmis ve bu programlarin

4 Not ortalamasi ve/ya yetenek smavi ile 8grenci alan sinif (Berisha ve Seppénen, 2016, s. 6).
45 Herhangi bir segme kriteri uygulanmayip sadece kayit gerektiren simif (Berisha ve Seppinen, 2016, s. 6).
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sosyal ve ekonomik esitsizlikleri siirdiirdiigii sonucuna varilmistir (Seppénen ve digerleri,

2023).

4.1.1.4. Bos Yillar

Ozel programlara katilma durumunda oldugu gibi kiiltiirel arka plani farkli Geng
Yetiskinler, ortadgretim ve yliksekdgretim arasinda gecirilen bos yillar acisindan diger
katilimcilardan ayrismaktadir. Farkli kiilttirel arka plandan olan geng yetiskinlerden Jari ve
Zerin hari¢ digerleri bos y1l gecirmemistir (Tablo 6). Bu iki katilime1 bos yillarinda bir iste

caligmis, Zerin ayn1 zamanda {iniversite giris sinavina hazirlanmistir.

Aslinda o bos yili gecirdigim i¢in ¢ok mutluyum. Hemen {iniversiteye gitmedigim i¢in
pisman degilim. Ozellikle de o bosluk yillarinda biraz para kazanma imkanim vardi.
Bdylece liniversiteye basladigimda para hakkinda ¢ok fazla diisiinmeme gerek kalmadi
(Jari).

Liseden sonra Meslek Yiiksek Okuluna bagvurdum. 1k seferde yer bulamadim, sanirim
dort puan eksik almistim [...] [Bos yilimda] haftada birkag giin bir restoranda ¢alistim
ve bos zamanlarimda bir sonraki yilin sinavlarina ¢alistim (Zerin).

Bos yillarda bir iste ¢aligmak, sadece farkli kiiltiirel arka planlari olan geng
yetiskinlerin bir egilimi degildir. Ornegin Fin asilli Marjatta ve Hanelle de bos yillarinda bir
iste calistiklarin1 belirtmistir.

Universiteye giremedigim icin bekledim. Ayrica, en azindan bir y1l ara vermek istedim,
clinkii ailem ve arkadasim arasinda c¢ok fazla tartisma oldu ve ayrica okuldaki
danismanlar ve herkes sizi hemen iiniversiteye gitmeye tesvik ediyor. Ama sonra ailem,
ornegin arkadasim ve arkadasimin ailesi, calisma deneyimi edinmek ve ne yapmak
istedigine bakmak i¢in en az bir y1l ¢aligmanin iyi olacagini sdylediler. Ben de ¢aligtim.
Dolayistyla en azindan bir yil beklemek benim se¢imimdi, bu ylizden gergekten
denemedim. Birinci kez bagvurdum. Sonra ikinci kez. Ama giremedim. Ugiinciisiinde
kabul edildim, bdylece ii¢ bos yilim oldu. Ciinkii okula girdigimde 22 yasindaydim.
Ama magazalarda ¢alistyordum, market ve benzeri yerlerde (Marjatta).

[Liseden mezun olanlar] askere gidiyorlar. Ben de dyle yaptim. Bir y1l da degisim
ogrencisi olarak Amerika Birlesik Devletlerindeydim. Bu da bana iki ya da ii¢ y1l gibi
bir stire birakmisti. Yani sadece g¢alisiyordum ve ilgilendigim tiim kariyer yollarini
deniyordum ve hangisini en ¢ok sevdigimi goriiyordum. Bu yiizden hangi {iniversitenin
hangi lisans programina bagvurmak istedigimi biliyordum ¢iinkii igin ne oldugunu
zaten biliyordum (Hanelle).
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Bos yillarda bir iste ¢alisiyor olmak ve {iniversite giris sinavina hazirlanmak haricinde
bos yillarda yapilanlarin askerlik hizmeti (Hanelle, Olavi, Tapani) ve yurtdisi seyahat
(Kristiina, Maria) oldugu goriilmektedir.

Alt1 ay ile bir yil arasinda degisen askerlik hizmetimi yapmaya gittim. Ben alt1 ay
yaptim ama 6nceden ne kadar yapacaginizi bilemiyorsunuz (Olavi).

Y aklasik {i¢ bos yilim oldu. Ve bu benim se¢imimdi. Liseden mezun oldugumda 6zgiir
olmak ve seyahat etmek istiyordum. Bu ylizden ¢alistim, para biriktirdim ve sonra
seyahat ettim ve daha fazla para biriktirmek i¢in ige geri dondiim, sonra tekrar gittim.

Yaptigim buydu. Uglincii y1l bir kafede ¢alistim ve sonrasinda iiniversiteye giderim

diye diisiindiim. Belki ders ¢caligmak ve girig sinavina hazirlanmak istedim ve istedigim

zaman girecek kadar sansliydim. (Kristiina)

Bos yil gecirme sebebi olarak 8§ katilime1 (Anneli, Hanelle, Jari, Maria, Marjatta, Olavi,
Tapani, Zerin) bir ya da birka¢ kez iiniversiteden kabul alamadigini belirtmistir. Ancak bu
kabul alamama durumunu iiniversite yerlesme sistemine dair bir hususla birlikte diisiinmek
gerekir. Bu husus, iiniversite bagvurularinda ilk defa kayit yaptiranlarin ikinci kez
yaptiranlardan avantajli olmasidir. Diger bir deyisle liniversiteye bir kez kayit yaptirildiginda
devam edilmese dahi tek seferlik taninan ilk kayit avantaji kullanilmis sayiliyor ve sonraki
bagvurularda ¢ok daha az kontenjanin ayrildigi ilk kayit hakkini kullananlar arasindan
bagvuruda bulunulabiliyor. Katilimcilarin “ilk kayit hakki” seklinde siklikla vurguladigi bu
husus, liseden mezun 6grencileri kariyerleri konusunda en dogru karar1 vermeye zorlayan ve
onlar1 bos yi1l gecirmeye iten bir etkiye doniisiiyor gibi géziikmektedir. Dolayisiyla geng
yetiskinlerde iki tiir egilim oldugu goriilmektedir. Birincisi, en dogru karar1 vermis
oldugundan emin olana kadar beklemek (Hanelle, Helena, Maria, Marjatta, Riitta); ikincisi,
oncelikli isteklerinde sonu¢ alamadik¢a daha az tercih ettikleri seceneklere yonelmek.
Maria’nin durumunda oldugu gibi bu iki egilim ayni1 kiside de goriilebilmektedir. Bu noktada
iiniversite yerlestirmelerinde merkezi bir sistem olmadigini ve her iiniversiteye ayri ayri

basvuru yapildigini hatirlamak gerekir.

Liseden sonra ilk yil ara verdim ¢iinkii ne yapmak istedigimi gercekten bilmiyordum.
Ikinci y1l iktisat fakiiltesine bagvurdum ve yer bulamadim, ertesi y1l dért farkli hukuk
fakiiltesine basvurdum ve yedek plan olarak buraya [Egitim Bilimleri Fakiiltesi]
bagvurdum. Sonra hukuk fakiiltesini kazanamadim, giris sinavindan bir puan eksik
almigtim. Buraya girebilmek icin de sinava girmistim. Sinavi kazandim ve bu yeri
kabul etmeye karar verdim. Ve simdi dort yil sonra diisiiniiyorum da artik hukuk
fakiiltesine gitmek istemiyorum. Burasi daha iyi (Maria).

&3



Bos yillar hakkinda buraya kadar sunulan bulgulardan ii¢ ¢ikarimda bulunulabilir.
Birincisi, ilk kayit hakki uygulamasinin liseden mezun geng¢ yetiskinlerin bos yil
gecirmesinde ana etken oldugudur. Bu uygulama, {iniversitelerin ayr1 ayr1 bagvuru almasi ile
birlikte diisiiniildiigiinde geng yetiskinleri bos y1l gecirmeye yonlendiren 6nemli bir sistemsel
faktor olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu sistemsel sartlar dahilinde Geng Yetiskinlerin askerlik
gorevini*® liseden hemen sonra ve iniversiteye baglamadan 6nce yerine getirmesi daha
anlasilir olmaktadir.

Ikinci ¢ikarim, bos yillarin bir ¢esit kendini kesfetme dénemi olarak gecirilmesidir.
Veri setinde ortaya ¢ikan farkli igleri tecriibe etme, ne istedigine karar vermek i¢in kendine
zaman tanima ve seyahate ¢ikma gibi unsurlar, bos yillarin sadece sistemik sartlarin dayattigi
bir zorunluluk olmadigini, Fin gen¢ yetiskinler tarafindan benimsenen bir tercih oldugunu
gostermektedir. Ders Rehberi 2 ve Ders Rehberi 3 Geng Yetiskinlerin bu tercihini
destekleyen agiklamalarda bulunmustur. Dolayisiyla bos yillar1 sadece sistemik sartlarin bir
dayatmasi olarak degil, ayn1 zamanda 6grenciler ve ilgili uzmanlar tarafindan benimsenen
kiiltiirel bir unsur olarak diistinmek gerekir. Bu husus hem arastirma baglaminin daha iyi
anlasilmasini hem de ilerleyen boliimlerde gosterildigi iizere Fin egitim sisteminde {izerinde
hassasiyetle durulan ders rehberliginin mahiyetini daha iyi anlamay1 saglayacaktir (Boliim

432.1).

Bence giderek daha fazla 6grenci, hayattan gergekten ne istediklerini diisiinmek i¢in
bos bir yil gegirmek istiyor. Ve bence bu aslinda ¢ok iyi. Ciinkii bu sekilde
caligabilirler, seyahat edebilirler, farkli seyler deneyebilirler ve bir yil biiyiik bir fark
yaratabilir (Ders Rehberi 2).

Bazen ne yapmak istediklerinden emin olmadiklarinda onlara tavsiye ettigim sey bos
bir yil oluyor. Onlara diyorum ki “Hey, tamam. Ara vermenizde bir sakinca yok. Ara
verebilirsiniz, gengsiniz, vaktiniz var ama sadece dikkat edin ve bu yilin evde kanepede
uyuklamaktan ibaret olmadigina emin olun” (Ders Rehberi 3).

Kiiltiirel arka plan1 farkli olan Geng Yetiskinlerin daha az bos y1l gegirmesi, egitim
hayatina dair tutum ve bakis agilarinda temel bir farklilik oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu

grup katilimcilarin 6zel programlara katilma agisindan da Fin asilli Geng Yetiskinlerden

46 Finlandiya’da askerlik erkekler igin zorunlu, kadinlar i¢in goniillii bir hizmettir. Askerlik gérevi toplum
hizmeti olarak da yerine getirilebilmektedir ama bu karar, goriismelerden anlasildig: {izere kisinin kendi
tercihine bagl degildir (detayli bilgi i¢in; The Finnish Defence Forces, 2024).
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ayrismasi bu ¢ikarimi destekler niteliktedir. Dolayisiyla yukarida {iicretsiz hizmetler
basliginda sunulan hizmetler, tim 6grenciler tarafindan esit derecede ulasilabilir goziikiirken
sistemin O6zel programlar ve bos yillar gibi incelikli yonleri kiiltiirel arka plant farklh
ogrenciler tarafindan daha az tercih edilmektedir. Bu durum, anne babanin en yiiksek egitim
seviyesi verisi ile iligkilendirildiginde kiiltiirel sermaye kavramiyla agiklanabilir. Kiiltiirel
arka plan1 farkli olan gruptaki 5 katilimcidan anne veya babasindan biri lisans veya iistii bir
dereceye sahip olan 3 katilimci varken diger gruptaki 13 katilimcidan Hanelle hari¢ hepsinin
anne ve babasindan en az biri lisans veya tistii bir dereceye sahiptir (Tablo 6).

Ozel programlar, genel Ogrenci grubunun aldigi derslerin agirhigi azaltilarak
uygulanmasindan dolay1 bir yoniiyle ders disi (extracurricular) etkinlikler kapsaminda
degerlendirilebilir. Bu programlarin Finlandiya’ya 6zgii yanit normal ders programina ek
olarak degil, ickin bir sekilde uygulanmasidir. Zerin’in yukarida alintilanan futbol 6zel
programini ¢ok fazla futbol agirlikli bulmasi bu programlarin yapisi geregi diger derslerin
agirhiginin azalacak olmasindan dolayidir. Diger yandan bir 6grencinin ders dis1 etkinliklere
katilma orani ile kiiltiirel sermayesi ve akademik basaris1 arasinda ¢cogunlukla pozitif bir iligki
vardir (Coulangeon, 2018; Isopahkala-Bouret, Siivonen ve Haltia, 2023; Kaufman ve Gabler,
2004). Yukarida tartisildig1 iizere Finlandiya’da bu tiir 6zel programlara kiiltiirel arka plani
farkli olanlar daha az katilmaktadir (Berisha ve Seppdnen, 2016; Seppdnen ve digerleri,
2023). Zerin’in okul derslerini futbol agirlikli 6zel programa tercih etmesi bu baglamda
degerlendirilebilir.

Sonug olarak kiiltiirel arka plani farkli olan Geng Yetiskinler, ayn1 zamanda anne baba
egitim seviyesi daha diisiik katilimcilardan olugmaktadir ve bu grubun bos yi1l gecirme ve
0zel programlara katilim verileri birbiriyle ortiismektedir. Bu husus, diisiik anne-baba egitim
seviyesi ve gb¢ gecmisinin ¢ocuklarin egitim hayatina olumsuz etkisi tizerine olan genis alan
yazin baglaminda degerlendirildiginde, bos yillar ve 6zel programlarin sadece bir tercih
olmadig1 sonucuna varilmaktadir. Ornegin; tiim OECD iilkelerinin ortalama verisine gore
anne babanin egitim seviyesinin her bir yili ¢ocuklarin egitimine arti yarim yil olarak
yansimaktadir (OECD, 2018b, s. 254). Avrupa’da go¢menler iizerine yapilan kapsamli bir
calismada da ikinci kusak gd¢menlerin tamamen gog ettikleri iilkede egitim gérmelerine
ragmen akranlarina kiyasla is hayatina giriste daha ¢ok zorluk yasadiklar1 bulunmustur

(Kanitsar, 2024, s. 12). Hem egitim hayatinda hem de egitime bagl olarak kariyer
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seceneklerinde kiiltiirel arka plani farkli 6grenciler dezavantajli goriinmektedir. Finlandiya
PISA’daki {istlin basarilarina ragmen bu yaygin Orlintiiniin disinda degildir. Okuma
becerisinde go¢men Ogrenciler 3 yil, ikinci kusak gdgmenler 2 yil Fin akranlarinin gerisinden
gelmektedir (Helakorpi, Holm ve Liu, 2023, s. 319). Bu farkliligin sadece akademik basar1
ile sinirl olmadig diger kiiltiirel faaliyetleri de kapsadigi goriilmektedir. Kallunki (2023),
Fin kiiltlirlinde 6nemli yer tutan ve okullarda ders olarak okutulan marangozluk ve 6rgii gibi
zanaatlarin anne-babanin bu zanaatlara ilgisi ile dogru orantida sonraki kusaklara
aktarildigini gostermistir. Kiiltiirel arka plani farkli olan 6grencilerin Fin asilli akranlarindan
akademik olarak daha az basarili olmas ile ders disi etkinliklere daha az ilgi gdstermesi
arasinda dogrudan bir iligki oldugu da iddia edilebilir. Diger bir deyisle akademik basaridaki
eksikligi telafi etme ihtiyacinin ders dist etkinliklere katilimi engellemesi olasi
goriinmektedir. Finlandiya’da 9. Siif 6grencileri ile yapilan bir ¢alismada Fin asilli
ogrencilere kiyasla kiiltiirel arka plani farkli olan 6grencilerin daha azinin istedigi genel
liseye yerlesebildigi ama birgogunun basarili bir okul hayati olmasa dahi genel liseye
yerlesmeyi Oncelikli tuttugu bulunmustur (Tolonen ve Aapola-Kari, 2022, s. 350). Bu durum,
OECD’nin (2018b) sosyal asansor metaforu ile ifade ettigi toplumsal hiyerarside yukari
yonlii bir hareketliligin egitim aracilifiyla saglanma istegi ile agiklanabilir. Daha agik bir
ifadeyle kiiltiirel arka plan1 farkli ve anne baba egitim seviyesi gorece diisiik Geng Yetiskinler
icin Oncelikli hedef temel okul basarisina odaklanarak toplumsal hiyerarsideki yerini giivence
altina alma istegi olarak yorumlanabilir. Dolayisiyla “yasanilan refah devleti”, kiiltiirel arka
planm1 farkli 6grenciler icin farkli olabilir ve refah devletinin sagladigi giiven duygusunu
kiiltiirel arka planmi farkli olanlar kendi mikro kiiltlirlerinde tamamaiyla hissetmiyor olabilir

(Markkola, 2023, s. 5).

4.1.2. Fin Okul Kiiltiirii

Fin Zorunlu Egitiminin Makro Yapisi baslikli temada sunulan bulgular, “bir ulusun
kiiltiirii ile okullarmin kiiltiirti arasindaki iliskiyi” incelemesi itibariyle genis kiiltiir
kavramiyla iligkilidir (Prosser, 1999, s. 8). Fin Okul Kiiltiiri baglhigiyla bu temada sunulan
bulgular ise “normlar, yapilar, ritiiel ve gelenekler, ortak deger ve eylemler” agisindan Fin
okullarinin benzerliklerine isaret etmesi itibariyle jenerik kiiltiir kavramiyla iliskilidir

(Prosser, 1999, s. 8). Ancak jenerik kiiltiir olarak tanimlanan okul kiiltiirii bu ¢alismada
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merkezi bir kavram olarak tiim temalarla iligkilidir. Bu temada miistakil bir baglikla ele alinan
Fin okul kiiltiirii, Ogretim Programi1 basta olmak iizere ¢alisma belgelerinde tanimlanan okul
kiiltiiriine isaret etmektedir. Dolayisiyla bu temada sunulan bulgular, genis kiiltiiriin

ongordigi jenerik kiiltlir olarak diistintilmelidir.

4.1.2.1. Okul Kiiltiiriiniin Ilkeleri

Okul kiiltiirii, Ogretim Programinda iizerinde siklikla durulan ve programin 4.
Boliimiinde miistakil bir baslikta sunulan bir olgudur. “Bilingli ve bilingsiz faktorler
tarafindan sekillenen okul kiiltlirii” i¢in birtakim ilkeler belirlenmistir (EDUFI, 2016). Bu
ilkeler su sekilde ozetlenebilir; a) okulun tiim tiyelerinin 6grendigi bir toplum olmasi, b)
ogrencilerin 1yi olusu ve giivenligi, c) etkilesimli ve ¢cok yonlii ¢aligma yaklagimi, d) kiiltiirel
ve dilsel c¢esitliligin taninmasi, e) katilimer ve demokratik, f) esitlik¢i ve hakkaniyetli, g)
cevreci ve slirdiiriilebilir (EDUFI, 2016). Bu ilkelerden b, c, d, e ve f bu ¢alismanin amaglar1
acisindan ozellikle 6nemli olup ilgili temalarda detayli olarak tartisiimakta ve uygulamada
ne derece karsilik buldugu incelenmektedir.

Fin egitim sisteminin yerel yonetim agirlikli olmasi, yukaridaki ilkelerle tanimlanan
okul kiiltiirlinlin hayat bulmasi agisindan en biiyiik avantaji gdziikkmektedir. 1970’lerde yerel
yonetim agirlikli bir sisteme gecilmesiyle Fin okullari, en uygun 6grenme ortamlarini
olusturmada daha fazla 6zgiirliige sahip olmus ve egitimin gelistirilmesinde gergek bir
liderlik ve sorumluluk imkani kazanmistir (Aho ve digerleri, 2006, ss. 129-130). Bugiin biitge

hazirlama ve personel alimlar1 dahil bir¢ok is okul miidiirliigliniin uhdesindedir.

Okullara ne kadar 6zerklik verilecegine yerel yonetimler karar verir. Okullar, kanunla
tanimlanan temel islevler yerine getirildigi siirece, kendi idari diizenlemelerine ve
vizyonlarina gore egitim hizmetleri sunma hakkina sahiptir. Bir¢ok durumda biitge
yonetimi, tedarik ve ise alim okullarin sorumlulugundadir (EDUFI, 2022, s. 27).

Okul miidiirlerinin okul kiiltiiriiniin olusmasinda yadsmamaz bir rolii vardir. Arlestig
ve digerlerinin (2016) 24 farkli tilkeden derledigi calismada en sik tekrar eden argiimanlardan
biri okul miidiiriniin okul kiiltiirii izerine etkisidir. Yerel yonetimlerin anayasal 6zerklik
kazanmasiyla Finlandiya’da okul miidiirligii gorevi de radikal bir sekilde degismis ve okul
miidiirlerini kurallart uygulayan bir yoneticiden idari ve pedagojik birer lidere

dontstiirmiistiir (Risku ve Pulkkinen, 2016, s. 66). Bu doniisiim, okul miidiirlerinin
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sorumluluk ve zorluklarini artirirken “6grenci ve 6gretmenlerle daha yakin is birligi kurma
firsat1” da dogurmustur (Risku ve Pulkkinen, 2016, s. 71). Bu yonetimsel sartlar iginde
gelisen Fin okul kiiltiirii, uygulanan proje ve diizenlenen hizmet-i¢i egitimlerle aktif olarak
yapilandiriliyor goriinmektedir. Okul Miidiiriiniin —dogrudan sorulmamasina ragmen— en sik
vurguladigi kavramlardan biri okul kiiltiirii olmustur. Hem bu konuda aldigi egitimden hem
de okulunda uygulanan bir projeden*’ bahsetmistir. Dolayisiyla resmi belgelerde vurgulanan
okul kiiltiirii anlayismin uygulamada karsilik bulmasi icin girisimlerde bulunuldugu

anlagilmaktadir.

Okul Miidiirii: Bence bu okul kiiltilirii meselesi cok dnemli, insanlarla nasil tanisiyoruz,
farklh insanlara nasil davraniyoruz ve tiim Ogrenciler okula hos karsilandi mi, hos
karsilandiklarmi  hissediyorlar mi? Yani bunlar okulumuzda basardigimizi
diisiindiigiim ¢ok 6nemli seyler. Bu konularda yaklagik 10 yildir ciddi bir sekilde
calistyoruz. Cok sey 6grendigimizi diisiiniiyorum.

Arastirmaci: Biz derken okulunuzu mu yoksa genel olarak miidiirleri mi
kastediyorsunuz?

Okul Miidiirii: Hayir benim okulum. Yeni egitim aldim, iiniversitede dersler aldim ve
bu okul kiiltiirii meselesi hakkinda ¢ok konustuk. Bu yiizden su anda ¢ok gururluyum
clinkii burada ne kadar iyi is ¢ikardigimizi yeni fark ettim. Su anda iiniversitede
ogrendigim her seyi basardigimizi hissediyorum. Bu harika bir sey (Okul Miidiirii).

Bu [proje] okul kiiltiiriiyle ilgili; okul kiiltiiriimiizli herkesin neyi yapmasi gerektigini
bilecegi sekilde birlestirmeye ¢alisiyoruz. Bu amagla iyi ve kotii davranislar hakkinda
bir tlir matrisimiz var ve iyi davranislar1 6gretmeye ¢alisiyoruz. Ve eger basarili
olurlarsa ve kendilerinden beklenen sekilde davranirlarsa 6grencilere bazi hediyeler,
onlara iyi gelecek seyler vermeye ¢alisiyoruz. Ama onlar1 ¢ok fazla cezalandirmiyoruz.
Sadece hedefe ulagmalart i¢in onlar1 olumlu yonde tesvik etmeye calistyoruz (Okul
Miidiirii).

Fin okul kiiltiirliniin olusmasi i¢in belirlenen ilkelerdeki amag ve bunun nasil bir egitim
ortaminda gerceklesmesi gerektigi Ogretim Programinda agik¢a tanimlanmaktadir. Okulun

tiim {iyelerinin eylemleri ile bu ortami etkilemesine dair vurgu, bu ¢alismada benimsenen

iliskisellik yaklagimini yansitmaktadir.

47 Finlandiya’daki iki {iniversitenin ortaklasa hazirladii bu proje diger bircok okulda da uygulanmaktadir.
Projenin internet sayfasi (https://www.prokoulu.fi/) ve bazi diger detaylar iiye kontrolil esnasinda katilimcidan
elde edilmistir.
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Amag; 6grenmeyi, katilimi, refahi ve siirdiiriilebilir bir yasam bi¢imini tesvik eden bir
okul kiiltiirii yaratmaktir. Bu ilkelerin uygulanmasinin 6n kosullar1 yerel ihtiya¢ ve
olanaklarin dikkate alinmasi, veliler ve diger ortaklarla is birligi yapilmasi ve
ogrencilerin toplumu gelistirmeye gergek anlamda dahil edilmesidir (EDUFI, 2016,
Boliim 4.2).

Ogrenme ortamlar1 bireyin ve toplumun gelisimini, 6grenmesini ve etkilesimini
desteklemelidir. Toplulugun tiim iiyeleri eylemleriyle grenme ortamlarini etkiler. lyi
isleyen 6grenme ortamlar etkilesimi, katilimi ve bilginin ortaklasa olusturulmasini
tesvik eder. Ayrica okul disindaki topluluklar veya uzmanlarla aktif is birligini de
miimkiin kilar (EDUFI, 2016, Boliim 4.3).

Ogretim Programinda okul Kkiiltiiriiniin amacina yonelik yapilan agiklama, bu
calismanin kesfetmeyi hedefledigi iliskisel adaleti teorik diizeyde ifade etmesi itibariyle
onemlidir. Bu ¢alismanin amaglar ile ortiisen diger bir husus, yukarida sunulan b ilkesine

(6grencilerin 1yi olus ve giivenligi) dair anlayistir.

Topluluk, empati ve samimiyeti Onemser. Zorbalik, siddet, irk¢ilik veya diger
ayrimcilik tiirleri kabul edilemez ve uygunsuz davranislara miidahale edilir. Okul
faaliyetleri gilinlik faaliyetlerde Ongoriilebilirligi ve huzurlu bir ortami hedefler.
Seslerinin duyulmasi ve adil davranilmasi giivenin yap1 taglaridir. Sakin ve kabullenici
bir ruh hali, 1yi sosyal iligkiler ve hos bir ¢cevre, uyumlu ve keyifli bir caligma ortamini
tesvik eder (EDUFI, 2016, Boliim 4.2).

Okul kiiltiiriiyle amaclanan hususlarin hangi kisi ve mekanizmalarla nasil uygulamaya
gectigi (Bolim 4.3) ile dgrencilerin iyi olus ve gilivenliginin ne derece ve nasil saglandigi
(Bolim 4.4.) goriismelerden elde edilen veriler dogrultusunda ilgili temalarda

tartisilmaktadir.

4.1.2.2. Okul Kiiltiirii Odakh Ogretim

Okul kiiltiirti kavrami derslerin igerigi ve islenisi agisindan temel alinan bir degerdir.
2014 yilinda Ogretim Programinda yapilan giincelleme, “okul kiiltiiriinii, &grenme
ortamlarini ve pedagojiyi” degistirmeyi amaclamistir (Vitikka, Krokfors ve Rikabi, 2016, s.
83). Bu 1i¢ bilesenin birbiriyle iliskili olarak Ogretim programinda ifade edildigi
goriinmektedir. Ornegin, Ogretim Programida benimsenen biitiinlestirici  6gretim
(integrative instruction) yaklagiminin “okul kiiltiirii i¢in hayati” oldugu vurgulanir (EDUFI,
2016, Bolim 4.4). Bu okul kiiltiirii anlayisi, ilkogretimdeki tiim derslerin birbiriyle

iligkilendirilmesini ve okul i¢i etkilesimlerin bunun bir pargasi olmasi gerektigini 6ngoriir.

&9



Biitlinlestirici 6gretimin amaci, 6grencilerin incelenecek olgular arasindaki iligkileri ve
karsilikli bagintilar1 gérmelerini saglamaktir. Ogrencilerin cesitli alanlardaki bilgi ve
becerilerini iligskilendirmelerine ve baskalariyla etkilesim i¢inde bunlar1 anlamli
biitiinler olarak yapilandirmalarina yardime1 olur (EDUFI, 2016, B6liim 4.4).

Temelinde okul kiiltiirii olan biitlinlestirici 6gretim, derslerin islenisinde ¢okdisiplinli
bir yaklagim benimsenmesini ve 6grencilerin ¢apraz (transversal) yetkinlikler kazanmasini
hedefler. Bu husus, Ogretim Programinda Sekil 5’teki gibi gorsellestirilmistir (Seklin

orijinali EK 4’te sunulmaktadir).

4 ) C 1 ) (” Egitimin hedefleri "\
_) Cokdisiplinli 6grenme _)

Capraz
yetkinlik

Degerler ve 6grenme Dersler
\ anlayisi j k ) K Gorev j
Temel Araclar Hedefler

Sekil 5. Fin okul kiiltiiriinde biitiinlestivici ogretim
Her bir dersin igerigindeki kazanimin hangi capraz yetkinligi hedeflemesi gerektigi ayr1 ayri
belirtilmistir. Bu yetkinlikler:

- Diistinmek ve 6grenmeyi 6grenmek

- Kiiltiirel yetkinlik, etkilesim ve kendini ifade etme

- Kendine iyi bakmak ve giinliik yasami1 yonetmek

- Coklu okuryazarlik

- Biligim yetkinligi

- Calisma hayatinda yetkinlik ve girisimcilik

- Katilim, dahil olma ve siirdiiriilebilir bir gelecek insa etme

Ogretim Programu, her bir dersin bu ¢apraz yetkinlikler iizerinde birlestirilmesini ve bunun
is birligi icinde yapilmasi gerektigi vurgulanir. Ogretim Programinin bu yaklasimi, Lynch ve

digerlerinin (2021) iliskisel adaleti somutlastirmak i¢in kullandig1 dayanisma degeriyle
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ortiismektedir. Diger bir ifadeyle Ogretim Programinda ifade edilen ¢apraz yetkinlikler ve
cok disiplinli 6gretim, “karsilikli yardim ve ortak hedeflerle birbirine baglanmaya” isaret

eden bir dayanigma kiiltiirii 5ngérmektedir (Prainsack ve Buyx, 2012, s. 344).

4.1.2.3. Ogrencilerin Karar Alma Siirecine Katilim

Yukarida hedeflenen okul kiiltiiriine erismek i¢in Ogretim Programinda vurgulanan
kavramlarin baginda ortak sorumluluk ve is birligi gelir. Bu is birliginin 6grencileri ne derece
kapsadigi, bu boliimde Ogrencilerin karar alma siireglerine katilimlar1 acisindan ele
alinmaktadir. Yukarida okul kiiltiirline ait sunulan ilkelerden biri de katilimer ve demokratik
olmasidir ve 6grencilerin “faaliyetlerinin planlanmasi, gelistirilmesi ve degerlendirilmesine”

katilim saglamasini 6ngoriir.

Ogrenciler, gelisim diizeylerine uygun olarak faaliyetlerin planlanmasi, gelistirilmesi
ve degerlendirilmesine katilim saglarlar. Bir toplulugun iiyesi olarak duyulma ve deger
gorme deneyimi yasarlar (EDUFI, 2016, Bolim 4.2).

Geng Yetigkinler karar alma siireclerine katilim agisindan ti¢ farkli okul uygulamasina
gonderme yapmistir. Bunlardan birincisi, iki Gen¢ Yetiskinin (Helena, Marjatta) tiyesi
bildirim formlar1 (Mikael, Riitta); {iclinciisii, 6zellikle ortadgretim kademesinde olmak iizere

se¢meli derslerin belirlenmesindir (Antero).

Her zaman geri bildirim verebilirdiniz. Ve geri bildirimlerin okula verildigi anketler ve
bunun gibi seyler vardi (Mikael).

Ancak bazen okulda nasil hissettigimize ve herhangi bir geri bildirimimiz olup
olmadigina dair anketler gonderiyorlard: (Riitta).

Finlandiya’da 1’den 9’a kadar olan temel egitimde secebileceginiz pek bir sey yok,
ancak 7’den 9’a kadar olan smiflarda nerede uzmanlagmak istiyorsaniz onu
secebiliyorsunuz. Oyle denebilir. Ben de sporu sectim tabii ki. Ama lisede 9°dan 12’ye
kadar kendi egitiminize kendiniz karar verebiliyor ve kendi derslerinizi
olusturabiliyordunuz. Tabii ki zorunlu dersler vardi ama bunun disinda kendi
derslerinizi olusturabiliyordunuz (Antero).

Bu kanallar haricinde karar alma siireclerine katilim, sadece okul dis1 etkinliklerde
gerceklesiyor goriinmektedir. Geng yetiskinlerden 7 katilimei, okul gezisi ve tiyatro gibi

sosyal ve sanatsal etkinliklerin hazirlanmasinda aktif rol aldiklarini belirtmistir (Mikael).
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Bahar partisi ya da okulun Haziran’da bitmesi gibi kiigiik seylerde [kararlara katilim
olurdu]. Tiyatro, miizik gibi seylerin yaratilmasiyla ilgili ¢cok sey vardi. Aym sey
Noel’de ya da okulun somestr bitiminde falan da olurdu. Ama bundan daha biiyiik bir
sey s0yleyemem (Mikael).

Diger yandan 6 katilimec1 (Anneli, Ammar, Helena, Kristiina, Marjatta, Zerin) karar

alma stireclerine katilim olmadigini belirtmistir.

Sanirim okulda kendi basiniza karar verebileceginiz veya kararin bir pargasi
olabileceginiz pek fazla sey yoktu, zaten bir sekilde hallolmus olurdu. Ve siz de dylece
yapardiniz. Bagka biri karar vermis olurdu (Anneli).

Finlandiya okul sisteminde, gercekten herhangi bir karar alma durumunuz yok ve
benim de yoktu tabii ki, bazen 6gretmenler bir konuda fikirlerimizi soruyorlardi ama
kararlar yine de 6gretmenler ya da miidiir tarafindan aliniyordu, tabii ki fikirlerimizi
dikkate aliyorlardi. Ama gergekten bir seye karar vermiyorduk. Bdyle bir giiciimiiz
yoktu (Zerin).

Higbir zaman hissettiklerimiz bize sorulmadi. Oylece oldu. Yani herhangi bir katilim
oldugunu sanmiyorum (Kristiina).

Sonu¢ olarak, ogrenciler icin kararlara katilim biiylik oranda 6grenci meclisleri,
kurumsal geri bildirim mekanizmalari, se¢gmeli dersler ve ders dis1 etkinliklerin planlanmasi
seklinde olmaktadir. Ogrenci meclisleri, dgrencilerin karar alma siirecine katilimini
saglamak amaciyla kullanilan en yaygin yontem olmasina ragmen bu katilim, ¢ogunlukla
secilen tlyelerle sinirlt kalmaktadir (Mager ve Nowak, 2012, s. 49). Bu anlamda 6grenci
meclislerini Fin okullara 6zgii giiclii bir yon olarak tanimlamak zor goriinmektedir. Ayrica
geri bildirim mekanizmalarinin Ogretim Programinda hedeflenen faaliyetlerin planlanmast,
gelistirilmesi ve degerlendirilmesine ne derece katki sagladigi bu ¢alismanin verilerinden
ortaya ¢ikmamistir. Dolayisiyla bu ¢aligmanin verileri dogrultusunda karar alma siireclerine
katilim agisindan en 6nemli unsurun se¢meli dersler ve ders dis1 etkinlikler oldugu sonucuna
varilabilir. Ozellikle, karar alma siireclerine katilimlari soruldugunda Geng Yetiskinlerin
dogrudan se¢meli derslere gobnderme yapmasi, Fin okullarinda segmeli derslerin 6grencilerin
ilgi ve ihtiyaglar1 dogrultusunda belirlendigini gostermektedir. Ortadgretimde derslerin
yaklasik iicte birinin se¢meli derslerden olusmasi (Sahlberg, 2021, s. 34) ve 6grencilerin ders
secimini kararlara katilim olarak degerlendirmesi, hakkaniyetli esitligin politik boyutu
acisindan olumlu bir unsur olarak degerlendirilebilir. Bu husus, 6zel programlar olgusu ile

birlikte diistintildiiglinde 6grencilerin 6gretimin igerigine dair kararlara katilimi, en azindan
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ders se¢imi tlizerinden gergeklesmektedir. Bu agidan Fin egitim sisteminin Sahlberg’in
ifadesiyle, “herkes icin kisisellestirilmis 0grenme firsatlar1 yaratmanin en iyi yollarim
bulmak amaciyla ulusal hedeflere yonelik okul temelli ve bireysel ¢oziimleri tesvik eden” bir
ogretim programi hazirladig1 sonucuna varilabilir (Sahlberg, 2021, s. 183).

Ogrencilerin karar alma siireclerine katilimiyla iliskili olarak bahsedilmesi gereken
diger husus, okul se¢imi {izerine yiiriitiillen tartismalardir. Okul sec¢imi, neoliberal
politikalarin yayilmasina bagl olarak kiiresel bir egilime doniigsmiistiir (Sahlberg, 2021, s.
181). Finlandiya ise adrese dayali okul sistemi uygulayarak devlet destekli 6zel okullari ile
velilere okul tercihi konusunda daha fazla hak taniyan komsusu isve¢ gibi iilkelerden
farklilagmaktadir (Varjo, Lundstrdm ve Kalalahti, 2018). Bu c¢alismada iki katilimcinin
(Riitta, Tapani) annelerinin telkinleri dogrultusunda 6zel okulda 6grenim gormeleri okul
tercihi baglaminda degerlendirilebilir. Ancak diger tim Geng¢ Yetigkinler, adres
bolgelerindeki devlet okullarinda 6grenim gordiiklerini ve okul i¢in adres degistirmedigini
belirtmistir. Bu agidan Finlandiya, Isveg’e kiyasla iliskisel adaletin politik boyutu agisindan
daha az katilime1 goriinmektedir. Diger yandan bu arastirmanin verileri dogrultusunda ortaya
cikan 6zel programlar ve se¢meli ders uygulamalari, okul i¢inde gerceklesen bir katilim
mekanizmas: olarak degerlendirilebilir. Yine de Finlandiya’nin Isve¢’in aksine “bireysel
ozgiirlik ve secimi, dayanigma ve kolektif eylemler gibi degerlere tercih edebilecek varlikli
orta simifin” okul se¢imine hizmet etmesi daha muhtemel bir sistem yerine okul igindeki
seceneklerle sinirlandirmis esitlik¢i bir egitim politikast benimsedigi sonucuna varilabilir
(Lundahl, Arreman, Holm ve Lundstrom, 2013, s. 512). Bu yoéniiyle Finlandiya’nin
ekonomik ve kiiltiirel esitligi, okul se¢imine baglanabilecek politik boyuttaki esitlige tercih
ettigi ¢ikariminda bulunulabilir. Bu husus, Arastirma Sorusu 2 ile kesfedilmesi hedeflenen
hakkaniyetli esitligin boyutlarmin okul baglaminda nasil kesistigine dair 6nemli bir temel

olusturmaktadir.

4.2. Temel Haklar ve Bireysel Ihtiyaclar

Bu temada arastirmanin temel kavrami olan hakkaniyetli esitligin resmi belgelerde
nasil tanimlandigina, Fin okullarinda kiiltlirel gesitlilige nasil yaklasildigina ve bireysel

ogrenci ihtiyaclarina yonelik uygulanan destek sistemine dair bulgular yorumlanur.
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4.2.1. Resmi Belgelerde Esitlik ve Hakkaniyetli Esitlik Kavramlari

Ogretim Programinda esitlik ve hakkaniyetli egitlik gogunlukla birlikte kullanilmakta

ve bazen bu kavramlarla ayn1 climlede adalet ve hakkaniyet kavramlar1 da kullanilmaktadir.

Temel egitimin toplumsal gorevi esitlik [equality], hakkaniyetli esitlik [equity] ve
adaleti [justice] tesvik etmektir (EDUFI, 2016, Boliim 3.1).

Ders rehberligi, okulu topluma ve ¢alisma hayatina baglar. Uygulamada hakkaniyet
[fairness], hakkaniyetli esitlik, esitlik ve katilimi tesvik eder ve egitim ve g¢alisma
hayatindan diglanmay1 6nler (EDUFI, 2016, B6lim 13.4.12).

Bu kavram cesitliliginin Ogretim Programinin énce Fince hazirlanip sonra Ingilizceye
cevrilmesinden kaynakli bir durum olup olmadigi bilinememektedir. Ancak esitlik ve
hakkaniyetli esitlik kavramlarinin Ogretim Programinda ¢ogu zaman birlikte kullanilmas:
dikkate degerdir. Bu kavram ikilisinin arasindaki fark, bu temanin basliginda yansitildig

izere resmi metinlerde “temel haklar” ve “bireysel ihtiyaglar” etrafinda sekillenmektedir.

Bir egitim toplulugu, esitligi ve hakkaniyetli esitligi tesvik eder. Toplulugun tiyeleri,
herhangi bir kisisel 6zellikten bagimsiz olarak esit goriiliir ve dyle muamele gortir.
Esitlik herkesin ayni oldugu anlamina gelmez. Esit muamele, hem herkesin temel
haklarinin ve katilim firsatlarinin  korunmasini hem de bireysel ihtiyaglarin
karsilanmasini i¢erir (EDUFI, 2016, Bolim 4.2).

Ogretim Programindan alintilanan bu tanimda esitlik kavrami igin dipnot olarak
Ayrimeilik Karsit1 Yasa’ya [Non-Discrimination Act] (2004) gonderme yapilmaktadir. Bu
tanimdaki “herhangi bir kisisel 6zellikten bagimsiz” ifadesiyle kastedilen anlam, ancak bu
yasaya bagvurarak acikliga kavusmakta ve “yas, etnik veya ulusal koken, milliyet, dil, din,
inang, gorls, saglik, engellilik, cinsel yonelim veya diger kisisel 6zellikler nedeniyle hig
kimseye ayrimcilik yapilamayacagina” isaret etmektedir (Non-Discrimination Act, 2004,
Boliim 6). Ayrimcilik Karsit1 Yasa’da cinsiyet esitligi yer almamakta ve bunun i¢in ayrica
Kadin Erkek Esitligi Yasasina gonderme yapilmaktadir. Cinsiyet esitligine dair bu miistakil
yasanin 5. Boliimii, egitimde cinsiyet esitligi {izerine olup okullarin her yil cinsiyet esitlik
plant hazirlamas1 gerektigini ifade eder (Act on Equality between Women and Men, 1986).
Dolayistyla Ogretim Programinin esitlik ile ilgili yonii, yukarida siralanan kisisel 6zellikler
ile cinsiyet iizerinden bir esitlik anlayis1 olmakta ve bireysel hak olarak ilgili mevzuatla

korunmaktadir. Egitimde hakkaniyetli esitlik ise bu haklar1 korumakla beraber bireysel
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ihtiyaclarin  karsilanmasini da kapsayan bir yaklasim olarak benimsenmis gibi
gozilkkmektedir. Bu kavramsal ayrim, benzer sekilde Temel Egitim Kanunu’nda da
goriinmektedir. Egitimin amaclarinin belirtildigi Bolim 2’deki ii¢ maddede esitlik, “gerekli

3

onkosullarin” saglanmasiyla iliskili olarak (Madde 2), hakkaniyetli esitlik ise “yeterli”

(Madde 3) nitelemesi ile ifade edilmektedir.

Madde 1. Bu Yasada belirtilen egitimin amaci, 6grencilerin insanlik ve etik agidan
sorumlu bir toplum {iyesi olarak yetismelerini desteklemek ve onlara yasamda ihtiyag
duyacaklar bilgi ve becerileri kazandirmaktir. Ayrica, erken okul Oncesi egitimin
amaci, erken ¢cocukluk egitiminin bir pargasi olarak, cocuklarin 6grenme kapasitelerini
geligtirmektir.

Madde 2. Egitim, toplumda medenilesme [civilisation] ve esitligi ve Ogrencilerin
egitime katilmalari ve yasamlart boyunca kendilerini gelistirmeleri ig¢in gerekli
onkosullar tesvik eder.

Madde 3. Ayrica egitimin amaci, iilke ¢apinda egitimde yeterli hakkaniyetli esitligi

saglamak olmalidir (Basic Education Act, 1998, s. 1).

Hakkaniyetli esitlikle ilgili dikkat ¢ekici diger bir husus, Ogretim Programinin geneline
yayillmis bir vaziyette tekrarla kullanilmasi ve her bir ders i¢in belirlenen hedeflerin
hakkaniyetli esitlik ile ilgili yonlerinin ayrica vurgulanmasidir. Ornegin; biyoloji dersinde
teknoloji kullanimu, el sanatlarinin egitsel gorevi, edebiyat dersinin iglenis tarzi hakkaniyetli

esitlik kavramu ile iligkili olarak sunulmaktadir.

Teknoloji kullanimi, biyoloji dersinde Ogrenciler arasinda esitligi ve hakkaniyetli
esitligi tesvik eder (EDUFI, 2016, Boliim 15.4.5).

El sanatlarmin egitsel gorevi, 6grencilere kiiltiirel ¢esitliligi ve hakkaniyetli esitligi
anlamalari i¢in rehberlik etmektir (EDUFI, 2016, Bolim 13.4.10).

Ana dil ve edebiyat 6greniminde temel motivasyon faktdrleri, 6grenciler i¢in anlaml
olan 6grenme konular1 ve 6grencilerin katilim deneyimleridir. Ogrencilerin ilgisi, aktif
olmalar1 ve kisisel se¢imler yapmalar1 i¢in firsatlar yaratarak ve ogrencilerin edebi
diinyalarin1 ve deneyimlerini kabul edip genisleterek tesvik edilir. Her dgrencinin
benzersizligi, hakkaniyetli esitligi ve cinsiyet esitligi, 6gretimde, 6grenme ortamlarinda
ve 0gretim yontemlerinde dikkate alinir (EDUFI, 2016, Boliim 15.4.1).

Dolayisiyla hakkaniyetli esitlik kavrami, esitlik kavraminin aksine agiklayici tek bir
tanim yerine egitim Ogretimin her unsuru icin gdzetilen kapsayict bir deger olarak

sunulmaktadir. Fin egitim sisteminin tanitildigi 3 numarali metnin hakkaniyetli esitlik

95



baslikli kisminda iicretsiz hizmetler tanitildiktan sonra hakkaniyetli esitligin “her ¢cocugun
potansiyelinin maksimize edilmesi” anlamina geldigi belirtilir (EDUFI, 2022, s. 19). Burada
hakkaniyetli esitlik, esitlik kavramini da kapsayacak bir sekilde kullanilmaktadir.

Resmi metinlerin kavramsal yaklasimi dogrultusunda esitlik kavrami, Bolim 4.1°de
sunulan Ttcretsiz hizmetler gibi uygulamalar iizerinden anlagilabilir. Diger yandan
hakkaniyetli esitlik baglaminda “potansiyelin maksimize edilmesi”, “bireysel ihtiyaglarin
kargilanmas1” gibi hedefler ile “yeterli” olmasi gibi nitelendirmeler muglak cagrisimlara
sahiptir. Hakkaniyetli esitligi pratikte nasil karsilik buldugu, bu arastirmanin da hedefledigi
tizere okul baglamindan anlasilabilir ve ilerleyen temalar bu dogrultudaki bulgular
yorumlamaktadir. Bir deger olarak hakkaniyetli esitlik, Once kiiltiirel ihtiyaglar
dogrultusunda, daha sonra ders basarist i¢in saglanan bireysel destekler acisindan

detaylandiriimaktadir.

4.2.2. “Bir Zenginlik Olarak Kiiltiirel Cesitlilik”

Ogretim Programinda en sik tekrar eden kavramlardan biri, kiiltiirel gesitliliktir*®. Bu
kavrama verilen &nemi yansitmak amaciyla temanin bash@ da dogrudan Ogretim
Programindan almmistir (EDUFI, 2016, Boliim 2.2). Yukarida tartisilan esitlik ve
hakkaniyetli esitlik ayrimi {izerinden Kkiiltiirel ¢esitlilik anlayisina yaklasmak gerekirse
kiiltiirel arka plan1 farkli olan 6grencilerin egitime erigimi esitlik; bu farkliliklardan kaynakli
bireysel ihtiyag¢larin karsilanmasi hakkaniyetli esitlik olarak ifade edilebilir. Finlandiya’da
kalic1 oturum izni olan her 6grenci i¢in egitim zorunlu olup Fin 6grencilerle ayni1 imkanlara
sahip olarak egitim alma hakkina sahiptir (OKM, 2024b). Bu yoniiyle Fin egitim sisteminin
esitlik¢i oldugu sdylenebilir. Diger yandan, 6zel programlar ve bos yillar ile ilgili temada
gosterildigi tiizere kiiltiirel arka plan1 farkli olan Ogrenciler, Fin akranlarindan
ayrigabilmektedir. Bu boliim, hakkaniyetli esitlik acisindan kiiltiirel ihtiyaglara nasil
yaklasildigini resmi metinler ve katilimci goriisleri dogrultusunda detaylandirmaktadir.

Bu temanin baslig1 olan “bir zenginlik olarak kiiltiirel cesitlilik” Ogretim Programinda

belirtilen egitimin dort temel degerinden® biridir. Bu deger hem yerel Kkiiltiiriin

4 Ogretim programinda hakkaniyetli esitlik 29 kez, kiiltiirel cesitlilik 147 kez ge¢mektedir.
4 Diger li¢ deger; “her 6grencinin egsizligi ve iyi bir egitim alma hakki”, “insanlik, genel bilgi ve yetenek,

99 <c

esitlik ve demokrasi”, “siirdiiriilebilir bir yagsam bi¢iminin gerekliligi”.
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benimsenmesi hem de diger kiiltiirlere saygi duyulmasin1 6ngormektedir. Temel egitimin
misyonunun agiklandigi 3. Bolimde ise egitimin kiiltiirel gorevi her bireyin kendi 6znesinin

kiiltiirel ¢esitlilik i¢inde yer bulabilmesi olarak ifade edilir.

Temel egitim, Fin kiiltiirel mirasinin gesitliligi iizerine insa edilmistir. Bu kiiltiirel
miras, farkl kiiltiirler arasindaki etkilesimle olusmus ve olugsmaya devam etmektedir.
Egitim, 6grencilerin kisisel kiiltiirel kimliklerini olusturmalarini ve kendi kiiltiirlerinde
ve toplumlarinda aktif aktorler haline gelmelerini desteklerken, diger kiiltiirlere olan
ilgilerini de tesvik eder. Ayni zamanda yaraticiligl ve Kkiiltiirel ¢esitlilige saygiy1
giiclendirir ve hem kiiltiirlerin kendi i¢cinde hem de kiiltiirler arasinda etkilesimi tegvik
ederek kiiltiirel agidan siirdiiriilebilir kalkinma i¢in bir temel olusturur (EDUFTI, 2016,
Boliim 2.2).

Temel egitimin kiiltiirel gorevi, cok yonlii kiiltiirel yeterliligi ve kiiltiirel mirasin takdir
edilmesini tesvik etmek ve Ogrencilerin kendi kiiltiirel kimliklerini ve kiiltiirel
sermayelerini olusturmalarina destek olmaktir. Kiiltiirel ¢esitliligin anlagilmasini tegvik
eder ve herkesin Oznesi olabilecegi kiiltiirii gegmisin, bugiiniin ve gelecegin bir
ilerlemesi olarak algilamalarinda 6grencilere yardimci olur (EDUFI, 2016, Boliim 3.1).
Egitimin temel degerleri ve gérevi acisindan benimsenen kiiltiirel ¢esitlilik, veri setinde
ortaya ¢ikan iki somut kiiltiirel ihtiyag iizerinden incelenebilir. Bunlardan birincisi farkli dine

mensup Ogrencilerin kiiltlirel ihtiyaclar; digeri, Finlandiya’nin resmi dillerini (Fince,

Isvegee) ana dili olarak konusamayanlarin kiiltiirel ihtiyaclaridr.

4.2.2.1. Farkli Din Dersleri ve Din Ozgiirliigii

Finlandiya’da 6grenciler, din 6zgiirliigi®® kapsaminda mensup olduklar1 dinle ilgili
ders alma hakkina sahiptir. Cogunlugun dini haricinde bir dine mensup olan dgrenciler, ii¢
veya daha fazla 6grenci tarafindan talep edilmesi durumunda farkli bir din dersi; herhangi bir
dine mensup olmayanlar ise etik dersi alir (Basic Education Act, 1998, s. 6). Geng
Yetiskinlerden Mehmet ve Zerin okuldan aldiklar1 destegi kendileri i¢in diizenlenen din
dersleri lizerinden ifade etmistir. Ayrica Destek Uzmanlarindan Kiiratdr, 6grencilerin istedigi
din dersini aliyor olmasini okulun sundugu bir destek olarak vurgulamigtir. Sunulan farkl
din dersleri haricinde farkli dinlere saygiyla yaklasildigini gosteren drnekler paylasiimistir

(Ammar, Mehmet).

50 Bu 6zgiirliik, miistakil bir kanunla garanti altina alinmustir (Act on the Freedom of Religion, 2003).
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Bir baska destek de 6rnegin din icin verildi, ¢iinkii benim dinim burada ¢ogunlugun
dini degil. Okul 6zellikle bizim icin baska bir yerde Islami dersler diizenledi. Ayrica,
baska bir yer oldugu igin, 6rnegin otobiis biletleri ve benzeri seyleri sagladilar, yani
lojistik konusunda yardimci oldular (Mehmet).

Ornegin, en azindan ilkokuldayken, Hiristiyanlarin yaptig1, onlara ne diyorsunuz?
Festival, dogru kelime olmayabilir. Ama her neyse, drnegin Noel, Isa'nin dogumu ve
benzeri dini térenlere katilmaya zorlanmiyorduk, “bu size kalmuis, isterseniz bu belirli
zamanda kendi dini etkinliginizi yapabilirsiniz ya da buna katilmak istemiyorsaniz, bu
size kalmig” diyorlardi. Benim icinse bu durum hig¢ rahatsiz etmedi. Bu etkinliklere
katildigim i¢in kendimi rahatsiz hissetmiyordum ama bdyle durumlarda saygi
duyuluyordu (Ammar).

Ornegin, domuz eti yer misin, ne tiir yiyecekler yemezsin gibi sorular sordular. Ve
sonra okulda, 6rnegin, bir keresinde, bir rock grubunun caldigi bir rock konserine
gitmek istemedim. Sonra miizik 6gretmenimiz “Hadi oraya gidelim” dedi. Ben de
gitmek istemedim. Sonra dedim ki, bizim dinimiz miizige izin vermiyor. Sonra da
gitmek zorunda kalmadim. Yani okul, aslinda buradaki okullar bu konuda ¢ok esnek.
Yani bu agidan okul, farkli kiiltiirlere, dinlere, degerlere ve bunun gibi seylere saygi
duyma konusunda esnek davranarak destek veriyor (Mehmet).
Her 6grencinin kendi tercihine gore din veya etik dersi almasi ve inang temelli yasam
tarzina karg1 gosterilen esneklik, din agisindan kiiltiirel cesitliligin hem tanindigina hem de
bu ¢esitlilige saygi duyulduguna isaret etmektedir. Bu agidan Fin okullarinin hakkaniyetli

esitligi sagladigi anlagilmaktadir.

4.2.2.2. Cokdillilik Yaklasimi

Finlandiya’da egitim dili, resmi diller olan Fince ve Isveggeye ek olarak etnik azinlik
olan Saami ve Romani halklarinin dilleri ve isaret dilinde olabilir (Basic Education Act, 1998,
ss. 4-5). Yerel halkin ana dillerinde egitim alabilmesi, kiiltiirel ¢esitliligin taninmasi ve esitlik
acisindan olumlu bir yaklasimdir. Egitim dilleri haricinde Fin okullarda dil ¢esitliligine nasil
yaklagildig1 bu boliimiin odak noktasidir.

Kiiltiirel arka planin egitime etkisi agisindan veri setinde en ¢ok tekrar eden oriintd,
ogrencilerin egitim dilini ana dil olarak konusamamasi olmustur. Ozellikle Destek Uzmanlar
ana dil ve egitim dili farklili§indan dolay1 6grencilerin dil derslerinde zorlandigini ve “tam

potansiyellerine ulasamadigini” vurgulamaistir.

Calistigim okulda egitim dili Isvegce ve dgrencilerimizin ¢ogu iki dilli, hem Fince hem
de Isvecce konusuyorlar. Ancak ana dili sadece Isvegge olan az sayida 6grencimiz var
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ve Finceleri ¢cok zayif. Ayrica adalardan gelen ve c¢ok iyi derecede Fince bilmeyen
ogrencilerimizin yan1 sira Norveg, Isve¢ ve diger iilkelerden gelen &grencilerimiz de
var. Bu yiizden 6rnegin Fince dersinde zorlaniyorlar. Ama ayni zamanda ilkokulu
diisiiniirsem, evet 6zel egitim d6gretmeni de farkli kiiltiirlerle ¢ok ¢alistyor ¢ilinkii daha
once alisik oldugunuzdan farkli bir okul diline sahip olmak zor. Ancak, birka¢ yil
icerisinde hem Isvegce hem de Finceyi ¢ok iyi 6grenen ¢ok sayida dgrencimiz var (Ozel
Egitim Ogretmeni_1).

Birgok kiiltiirden 6grencimiz oldugunu sdyleyebilirim, 6grencilerimizin tigte biri ya da
daha fazlasinin ana dili Fince degil. Go¢ gecmisleri var ve Fince becerileri ana dilleri
gibi degil. Bu 6grencilerin ya da bu 6grencilerin gogunun, en azindan bir noktaya kadar,
ana dillerinin Fince olmamasindan mustarip olduklarini sdyleyebilirim. Kiiltiirel
geemisi diislindiigiiniizde, lisede dil konusunun kiiltiirel gegmisin en 6nemli faktorii
oldugunu diisliniiyorum ¢ilinkii Fince ana diliniz olmus olsayd: gostereceginiz
basaridan sizi alikoyuyor. Tabii ki istisnalar var, bazi1 6grenciler ana dilleri Fince
olmamasina ragmen c¢ok basarililar ama Fince dil becerilerinde ciddi eksiklikleri
olanlar da var ve tabii ki dil sorunlart nedeniyle tam potansiyellerine ulagsamadiklarini
gorebiliyoruz. Sanirirm bunun disinda kiiltiirel olarak biiyiik bir fark olmadigimi
sOyleyebilirim (Ders Rehberi_1).

Ana dilin egitim dilinden farkli olmasi kaynakli zorluklara okul tarafindan farkli
coziimler sunuldugu anlasilmaktadir. Bu ¢oziimler, Finlandiya’ya yeni gb¢ etmis
ogrencilerin katildig1 hazirlik smiflari, ana dili Fince olmayanlar icin sunulan ikinci Dil
Olarak Fince dersi ve dil kaynakli spesifik sorunlara okul i¢inde verilen destekler olarak
gruplanabilir.

Gogmen o6grenciler, temel egitime hazirlanmalar1 amaciyla bir egitim-6gretim yilini
kapsayan siirede hazirlik siniflarina alinirlar (Basic Education Act, 1998, s. 4). Okul Miidiirt,
bu tiir siniflarin oldugu bir okulda gorev yapiyor oldugunu belirterek hazirlik siniflarinin

isleyisine dair siireci 6zetlemistir.

Okul Miidiirii: Burada ayrica iki hazirlik sinifi var. Ve bu 6grencileri saymazsak,
ogrencilerin %27’si ana dili olarak Fince konusmuyor. Ayrica bu iki siniftaki gogmen
cocuklar, su anda sadece hazirlik egitimlerini yapiyorlar, bu hazirlik siniflarini biliyor
musunuz?

Arastirmacr: 11k defa duyuyorum.

Okul Miidiirii: Bir ¢ocuk Finlandiya’ya geldiginde hazirlik siniflarina gidiyor. Orada
yaklasik bir egitim Ogretim yili geciriyorlar. Ve tabii ki Fince ve diger becerileri
ogreniyorlar. O yildan sonra da evlerine en yakin okula gidiyorlar. Boylece temel
egitimin bir parcasi olurlar. Yani hazirlik simiflar1 egitimin temel bir parcasi degil,
clinkii sadece temel egitime hazirliyor.
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Arastirmact: Bunun igin herhangi bir yas smir1 var mi? Ogrenciler hazirlik smiflarini
hangi sinifta aliniyor?

Okul Miidiirii: Eger yaslar1 7°den 15-16’ya kadar ise ve temel egitime devam
edeceklerse, biiylikler ve kiigtlikler i¢in farkli gruplar var ama ¢ocuklar i¢in 6’dan 15°e
kadar.

Arastirmaci: Tamam.
Okul Miidiirii: Ancak okulumuzda bu iki grup ilkokul ¢agindaki ¢ocuklar igin.
Aragtirmact: Bu hazirlik siniflart ayri bir binada mi1?

Okul Miidiirii: Burada iki ayr1 binamiz var. Biri burada ana binada ve bu binanin hemen
yaninda bagka bir binamiz daha var. Yani hazirlik siniflarindan biri diger binada, digeri
de burada. Yani onlar da bu okulun bir parcasi. Ve gercekten de bu okulun bir parcasilar
¢linkii bu &grenciler okula entegre oluyorlar. Ornegin, o yastaki tim 6grencilerle
birlikte beden egitimi dersleri aliyorlar, ayn1 anda teneffiise ¢ikiyorlar, ayn1 anda
kafeteryaya gidiyorlar, yani ger¢ekten okulumuzun bir parcasilar.

Okul miidiiriiniin agiklamalarindan anlagildig: tizere belirli okullarin biinyesinde agilan
hazirlik siniflari®!, 7-16 yasindaki gdgmen Ogrencilerin 6grenim gormeleri gereken sinif
seviyesi gozetilmeksizin ayni grupta Fince agirlikli dersler aldigi bir programdir. Ayrica,
hazirlik programi boyunca teneffiis ve beden egitimi dersi gibi zaman dilimlerinde okulun
diger 6grencileri ile ayn1 ortamu paylastiklar: anlasilmaktadir. Normal 6gretim programinin
disinda olan bu programin tamamlanmasini takiben 6grenciler, adres kayit bolgelerindeki
okullarda ve seviyelerine uygun siniflarda 6grenimlerine devam etmektedir.

Bu caligmanin ana dili farkli olan Gen¢ Yetigkin katilimecilari, Finlandiya’da dogan
ikinci kusak gégmenler olduklari i¢in hazirlik siniflarina dair bireysel tecriibeye dayanan veri
elde edilememistir. Diger yandan ana dili Fince olmayan iki Gen¢ Yetigkin (Ammar,
Mehmet), Ikinci Dil Olarak Fince dersi aldigini belirtmistir. Bu katilimcilardan Ammar’in
ihtiyact olmadigini diisiinmesine ragmen 4. Siniftan 6. Sinifa kadar bu derse yonlendirilmesi,
Ikinci Dil Olarak Fince derslerinin sadece dil becerisi odakli bir ders olmadigmi, ayni

zamanda bir entegrasyon islevi gordiigii kanis1 olusturmaktadir.

5! Hazirhik simiflarindan kiiltiirel ihtiyaglarla iliskili olarak Hemsire de bahsetmis ve programin Fincesinin
VALMO (https://www.turku.fi/palvelut/valmistava-opetus-valmo) oldugunu belirtmistir.
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Aragtirmaci: Deneyimlerinize dayanarak, bazi 6grencilerin aldig1 destegin derecesini
hangi faktorlerin etkileyebilecegini diisiiniiyorsunuz?

Ammar: Bence belki gegmisleri, nereden geldikleri ya da dil becerileri, bu durumda
Fince. Ornegin, burada dogmamis ama belli bir yasta okula gelmis kisiler dil
becerilerini gelistirmemis olabilirler.

Aragtirmacr: Peki ya siz, herhangi bir dil destegi aldiniz m1? Ya da ihtiyaciniz oldu
mu?

Ammar: Evet, aslinda aldim. Ana dili Fince olmayanlar i¢in 6zel bir sinifa katildim, ki
benim durumumda bu teknik olarak dogru degildi. Ciinkii Finceyi ana dilimden, etrafta
gordiigiim biyolojik ana dilimden daha iyi konusuyordum. Bu tiir bir derse katildim.
Ama buna gercekten ihtiyacim yoktu. Ama yabanci kdkenli oldugum i¢in beni o sinifa
koydular.

Arastirmaci: Bu ¢ok garip! Thtiyaciniz olmadig: halde sizi neden dil sinifina koydular
sizce?

Ammar: Aslinda sadece ismimden ve gegcmisimden dolay1, Ortadogulu, Irakli oldugum
icin. Sanirim beni oraya koymalarinin temel nedeni buydu ¢iinkii 6rnegin burada
dogmamig ama ilkokuldan iiniversiteye kadar bu okula devam etmis olan ablami da
hatirltyorum. O da bu dersleri aliyordu. Belki de ortaokuldayken onlara “Buna
ihtiyacim yok, bundan sonra normal derslere katilacagim” dedi. Onlar da “Tamam,
sorun degil” demisler ve ondan sonra normal derslere devam etmis.

Aragtirmaci: Ne kadar stirdiigiinii hatirliyor musunuz? Yani dil destegi icin aldiginiz
dersler.

Ammar: Ilkokul boyunca siirdii. Sanirim dordiincii sinifta falan basladi, altinci sinifa
kadar stirdii.

Arastirmact: Ama bu okul saatleri icindeydi, degil mi?
Ammar: Evet. Okul saatleri iginde.

Aragtirmaci: Baska bir dersin yerine mi gegiyordu? Siz bu dil derslerini alirken sinif
arkadaglariniz ne yapiyordu?

Ammar: Ben dil dersi alirken onlar da ana dil yani Fince ¢alisiyorlardi.

Arastirmact: Simdi anliyorum. Onlar normal Fince derslerini alirken siz ikinci dil
olarak Fince dersini altyorsunuz.

Ammar: Evet, aynen Oyle

Benzer sekilde Mehmet de ilkokuldayken Ikinci Dil Olarak Fince dersi aldigi ifade

etmigtir. Ammar’in aksine Mehmet bunu olumlu bir tecriibe olarak aktararak lisede de aym
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dersi aldigin1 vurgulamis ve lise bitirme sinavinda Finceyi ikinci dil olarak se¢gmesine izin

verilmesini bir kolaylik olarak degerlendirmistir.

Bence her sey cok esit. Daha az ya da daha fazla destek aldigimi diistinmiiyorum. Belki
bir konuda daha fazla destek almis olabilirim. Ornegin ilkokuldayken, Fincem o kadar
iyi degildi, bizim i¢in ikinci dil olarak Fince dersi diizenlediler. Ben de oraya giderdim,
yani bu tiir bir destek daha fazla verilmis olabilir. Ayrica, 6rnegin lisede, lise bitirme
simavini tamamladigimizda da yardim ediliyordu. Bilirsiniz, aldigmiz lise notu
iniversiteyi se¢mek istediginizde kullaniliyordu. Orada, ikinci dil olarak Fince dersi
genel Fince ile aynm1 kabul edildi. Yani ikinci dil olarak Fince dersinden iyi bir not
alirsaniz, diyelim ki en iyi notu aldiniz, o zaman {iniversitelere bagvurdugunuzda genel
Fince ile ayn1 puani almis sayiliyorsunuz. Yani bu sekilde daha iyi bir puan almami
kolaylastirdilar ¢iinkii Fince benim ana dilim degildi (Mehmet).

Hazirlik siniflar1 ve ikinci Dil Olarak Fince haricinde daha durumsal ihtiyaclar icin de
okullarda dil destegi verildigi anlagilmaktadir. Jari, ilkokuldayken farkli bir 6gretmenden
haftada bir kez Fince ders almistir. Goriisme esnasinda agikca belirtilmese de bu 6gretmenin
0zel egitim Ogretmeni oldugu anlasilmaktadir ¢iinkli ¢aligmanin 6zel egitim Ogretmeni

katilimcilari, 6grencileri dil konusunda desteklediklerini vurgulamigstir.

Burada dogdum ve ¢ocuklugumdan beri Fince konusuyorum. Yine de uzun bir siire
Rusgay1 daha ¢ok kullandim ¢iinkii ailemle ¢ok fazla zaman gegiriyordum. Bu yiizden
baslangicta, belki ikinci ya da dordiincii siniftayken, bazen dille ilgili baz1 sorunlar
yasadim. Ogretmenlerime gore bazi yanlislar yapryordum. Bu yiizden bana &zel bir
ogretmen atadilar ve haftada bir kez onunla goriisiiyordum. O da bana baz1 ekstra
kelimeler ve gerekli seyleri 6gretiyordu. Ama sonunda bu durumdan kurtuldum ve
daha sonra buna gerek kalmadi. 11 yaslarindaydim ve bana “sorun degil, devam
edebilirsin, tamamen iyisin” dediler. Dolayisiyla bana dil konusunda destek verdiler.
Bu gergekten ¢ok iyiydi (Jari).

Ogrencilere agirlikli olarak Fince derslerinde destek oluyorum ciinkii Fin ulusal

Ogretim programinda belirtildigi {izere okulda almalar1 gereken zorunlu Fince dersleri

var. Yani Fince genellikle sorun oluyor, o ylizden bu konuda da onlara yardimci

oluyorum (Ozel Egitim Ogretmeni_2).

Bulgular, bir diger dil desteginin de diksiyon tizerine oldugu gostermektedir. Pekka’nin
‘r” sesini ¢ikarmakta zorlanmasini farkli bir dil konusuyor olmasi baglaminda ifade etmesi,
bu zorlugun ana dil - resmi dil ¢akismasindan kaynaklanabilecegini diisiindiirmektedir.

Ancak mevcut veriler 1s1ginda bu durumu tamamiyla kiiltiirel cesitlilik kapsaminda

degerlendirmek zor goriinmektedir ¢linkii bu telaffuz sorunu, fizyolojik bir sebepten de
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kaynaklanabilir. Her haliikarda, bu sorunun da okul tarafindan ve okulun i¢inde ¢6ziilmesi,

dil konusundaki destegin niteligi hakkinda olumlu degerlendirilebilir.

Evet, okula yeni basladigimda, evet. Sebebi de yar1 sagir olmamdi. Ve bagka bir dil
konusuyordum. Yani evet, biraz yardim aldim. Ornegin ‘r’ harfini sdylerken sorun
yastyordum, telaffuz etmek benim i¢in zordu. Bu yiizden haftada birkac kez 6zel ders
goriiyordum, bu da 6grenmeme yardimer oldu. Bana bir tiir elektrikli firca gibi bir
ekipman verdiler ama firgasi yok, dilinizin altina koyuyorsunuz. Ve ‘r’ harfini telaffuz
ederken yaptiginiz hareketin aynisini taklit ediyor. Yani esasen altinct ya da besinci
siiftayken bunu 6grendim. Dolayisiyla ¢ok faydali oldu (Pekka).

Egitim dillerinden farkli bir dili konusan 6grenciler i¢in sunulan bu hizmetler (hazirlik
sinifi, Ikinci Dil Olarak Fince dersi, 6zel egitim 6gretmeni aracilif ile verilen durumsal
destek) kiiltiirel ihtiyaglarin karsilanmasina yonelik dnemli mekanizmalardir. Diger yandan
goriismelerden elde edilen verilerden ortaya ¢ikan cokdillilik anlayisi ile Ogretim
Programinda c¢ergevelenen c¢okdillilik anlayisi arasinda kuramsal bir tutarsizlik
bulunmaktadir.

Okul Kiiltiiriiniin Ilkeleri bashikli temada sunuldugu iizere (Béliim 4.1.2.1) Ogretim
Programindaki ilkelerden biri “kiiltiirel ve dilsel cesitliligin taninmasidir”. Ogretim
Programinda bu ilkedeki dilsel ¢esitlilik detaylandirilirken ¢okdillilik kavraminin karsiligi
olarak Ingilizce multilingualism kavrami kullanilir (EDUFI, 2016, Béliim 4.2).

Kiiltiirel ¢esitliligin bir tezahiirii de ¢cokdilliliktir [multilingualism]. Her bir topluluk ve
topluluk iiyesi ¢okdillidir. Okulun giinliik yasaminda ¢esitli dillerin paralel kullanim1
dogal karsilanir ve dillere deger verilir. Dil bilincine sahip bir topluluk, dillere ve dilsel
topluluklara yonelik tutumlart irdeler ve dilin 6grenme, etkilesim ve is birligi ile
kimliklerin insas1 ve sosyallesme i¢in kilit dnemini anlar. Her dersin kendi dili,
metinsel pratikleri ve kavramlar1 vardir. Farkli bilgi alanlarinin dilleri ve sembol
sistemleri ayn1 olguya farkli bakis agilar1 getirir. Ogretim, giinliik dilden kavramsal
diistinme diline dogru ilerler. Dil bilincine sahip bir okulda, her yetiskin dilsel bir
model ve ayn1 zamanda ogrettigi konuya 6zgii dilin 6gretmenidir (EDUFI, 2016,
Boliim 4.2).

Programin dokuzuncu bdliimiinde dil ve kiiltiir ayr1 bir baglikta tekrar islenir ve bu
boliimde agiklanan ¢okdillilik i¢in plurilingualism kavrami kullanilir (EDUFI, 2016, Boliim
9).
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Temel egitim icin g¢ekirdek miifredatta belirlenen ortak hedef ve ilkelere tim
ogrencilerin egitiminde uyulur. Temel egitimde 6grencinin kiiltlirel gegmisi ve dilsel
yetenekleri dikkate alinir. Her 6grencinin dilsel ve kiiltiirel kimligi ¢ok yonlii bir
sekilde desteklenir. Ogrenciler, her vatandasin Anayasa ile korunan kendi dil ve
kiiltiirtine sahip olma hakkini bilmeleri, anlamalar1 ve bu hakka saygi duymalar1 i¢in
yonlendirilir (EDUFI, 2016, Boliim 9).

Ogretim programindaki bu ikili kullanimin belirli bir amag¢ dogrultusunda yapildigina
dair herhangi bir kanit bulunamamistir. Ancak kavramlarin baglam i¢inde kullanilisindan
anlasildig1 iizere her iki durumda da kastedilen cokdillilik, plurilingualism yaklasimina
uygun goriinmektedir. Ogretim Programinin hem multilingualism ile ilgili boliimiindeki
“cesitli dillerin paralel kullanimi dogal karsilanir” ifadesi (EDUFI, 2016, B6liim 4.2) hem de
plurilingualism ile ilgili bolimde “her Ogrencinin dilsel ve kiiltiirel kimligi ¢ok yonli
desteklenir” ifadesi (EDUFI, 2016, Bolim 9), plurilingualism yaklasimina uygun
arglimanlardir. Bu yaklasim, Avrupa Birligi’nin resmi ¢okdillilik yaklasimi olup Avrupa
Konseyi’nin Ortak Avrupa Dil Referans Cergevesini (CEFR) tanittigi yayinla birlikte
yayginlasmistir (CoE, 2001). Bu yaklasimdaki ¢okdillilik (plurilingualism), geleneksel
anlamdaki c¢okdillilikten (multilingualism) farkli olarak aymi baglamdaki dillerin ve
kiiltiirlerin birbirinden kesin ¢izgilerle ayrilmig zihinsel kompartimanlarda tutulmadigi,
bunun yerine tiim dilsel bilgi ve deneyimin birbirine katki sagladig1 ve birbiriyle etkilesim
icinde oldugu bir iletisimsel yetkinlik &ngoriir (CoE, 2001, s. 4). Ogretim Programinda
kullanilan ¢okdillilik anlayisinin buraya dayandigi asikardir. Ancak plurilingualism ve
multilingualism kavramlarinin her ikisinin de Ogretim Programinda kullanilmasi®?
kavramsal olarak tutarsiz bir tercih oldugu gibi hedeflenen plurilingualism yaklagiminin
uygulamaya da tam yansimadigi goriilmektedir. Geng Yetigkinlere sunulan dilsel destek
uygulamalari, egitim dilinin 6gretilmesiyle sinirli olup farkli ana dillerin taninmasi veya
desteklenmesi tizerine bir yaklagimi kapsamiyor goriinmektedir. Plurilingualism kavramiyla
ifade dilen cokdillilikte 6grencinin sadece belirli bir dildeki gelisimi degil o dille iliskili
kiiltiirel kimligi de dikkate alinir. Bu yaklasimi esas alan bir pedagoji, “0grencilerin ¢ok
yonlii kimliklerini kucaklar, mevcut [dilsel] repertuarlarini ve becerilerini kabul eder, bu
unsurlardan sinifta kaynak olarak yararlanir ve bu da 6grenciler i¢in olumlu duygusal

sonuclara gotiiriir” (Chen, Karas, Shalizar ve Piccardo, 2022, s. 21). Bu agidan Ammar’in

52 ‘Multilingualism’ 28 kez; ‘plurilingualism’ 42 kez kullanilmaktadir.
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yukarida alintilanan ifadesinde “ihtiyaci olmadigi halde” Fince derslere alinmasini
Ortadogulu ve Irakli olmasi ile iligkilendirmesi, uygulanan ¢okdillilik anlayisindan kaynakli
bir olumsuzluk olarak degerlendirilebilir.

Ogretim Programida benimsenen ¢okdillilik anlayis1 (plurilingualism) ve Geng
Yetiskinlerin &grencilik donemindeki tecriibelerine dayanan uygulamalar arasindaki bu
uyumsuzluk, Geng¢ Yetiskinlere dair verilerin 6grencilik donemlerine ait olmasi itibariyle
giincel gercekligi yansitmayabilecegi endisesini uyandirabilir. Ancak Destek Uzmanlarindan
elde edilen veriler, geleneksel anlamdaki c¢okdillilik anlayisinin (multilingualism)
uygulamada devam ettigini gdstermektedir. Ornegin; Hemsire, okul miidiiriiniin telkinleri

dogrultusunda okul i¢inde Fince harici dil konusan 6grencileri uyardigini belirtmistir.

Koridorlarda herhangi bir dil duyabilirsiniz, Fince disinda baska bir dil duydugumuzda
miidiir bana “burada Fince konusuyoruz” diye uyarabilecegimi sdyledi, ancak
teneffiislerde veya herhangi bir yetiskin gérmediklerinde her zaman farkli bir dil var.
Ve eger ortak bir dilleri yoksa o zaman Ingilizce konusuyorlar (Hemsire).

Ayrica, Ozel Egitim Ogretmenlerinin {i¢ii de dil konusunda destek vermenin onlarin
sorumluluk alaninda oldugunu belirtmistir. Ammar’in durumunda oldugu gibi 6zel egitim
ogretmenlerinin 6grencileri Fince yetkinligi konusunda desteklemesi, kiiltiirel ihtiyaglarin
gozetilmesi acisindan 6nemli bir hizmetken bu durumun — 6zellikle ilkokul seviyesinde —
ogrencinin normal sinifinin diginda ve 6zel egitim 6gretmenleri tarafindan yiiriitiilmesi,
Avrupa Konseyi’'nin (CoE, 2001) ve ilgili alan yazinin (6rnegin; Hu ve Grommes, 2014)
ongordigi cokdillilik anlayisini yansitmamaktadir.

Fin okullarinda uygulandig: sekliyle ¢okdillilik anlayisi, daha genis bir perspektiften
cokkiiltiirliiliikk agisindan ele alinabilir. Cokkiiltiirliiliikk yaklagimlarinda go¢ edilen kiiltiire
uyumun derecesini ve seklini ifade etmek amaciyla asimilasyon, entegrasyon, ¢cogulculuk
gibi bir dizi kavram onerilmektedir (Berry, 2003; Rees, 1970). Bu calismanin kapsami
dahilinde bu kavramsal Onerilerin detaymna girmek miimkiin olmamakla birlikte Fin
okullarinda dil gesitliligine nasil yaklasildigi, Nieto ve Bode’nin (2018) ¢okkiiltiirliiliiglin
asamalar1 i¢cin Onerdigi cergeve baglaminda somutlastirabilir. Nieto ve Bode’ye gore
cokkiiltiirliiliik, sirastyla “hosgorii”, “kabul”, “sayg1” ve “onaylama, dayanisma ve elestiri”

asamalarindan olusur ve son asamada 6grencilerin dil ve kiiltiiriine egitimde aktif olarak yer
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verilir (Nieto ve Bode, 2018, s. 336). Buraya kadar sunulan bulgular 1s181inda Fin okullarinin
farkl dillere yaklagimini bu son asamada degerlendirmek miimkiin goziikmemektedir.

Okul i¢i sosyal iligkiler acisindan bakildiginda bulgular, cokkiiltiirliiliikk anlayisini
hosgorii asamasinda dahi degerlendiremeyecek ornekler igermektedir. Daha acgik ifadesiyle
ayrimcilia isaret edebilecek lakap takma gibi davranislarin hosgorii asamasinda olmasit
beklenmez (Nieto ve Bode, 2018, s. 336), ancak bu tiir davraniglarin Fin okul ortamlarinda
yasandig1 anlasilmaktadir. Ornegin Anneli, 6gretmenlerin farkli kiiltiirel arka plani olan

ogrencilere “irk¢1 lakaplarla” seslendigini gozlemledigini aktarmistir.

Anneli: Okul yillarimin ¢ogunda, siniflarimda beyazlar diginda kimse yoktu. Ancak
lisede beyaz olmayan birkac¢ 6grenci vardi. Bu 6grencilerin hem akranlarindan hem de
ogretmenlerinden 1rke¢ilik gordiiklerini diistiniiyorum ki bu benim i¢in gercekten sok
ediciydi. Okulda bizzat Ogretmenlerin irk¢1 oldugu bazi vakalar vardi. Yani bu
durumun sizi dezavantajli konuma soktugunu diisiiniiyorum ¢iinkii Oteki olarak
goriilityorsunuz.

Arastirmacr: Bu ¢ok giiclii bir iddia. Bu 1rk¢iligi nasil gézlemlediniz? Sadece
hissettiniz mi? Yoksa belirli bir olay hatirliyor musunuz?

Anneli: Mesela beyaz olmayan birka¢ 6grenciye arkadaslar1 isimleriyle degil ama 1rk¢i
bir lakap ile seslenirdi. Ve bu 1rke1 bir lakapti. Bunlardan birinin ailesinin Hindistanl
oldugunu diisiiniiyorum. Bir keresinde bir dgretmenin &grencileri o rencide edici
lakapla c¢agirdigini hatirliyorum ¢linkii bu ¢ok normallestirilmisti, onlara sadece bu
sekilde sesleniyordu. Oldukca acik ve barizdi, ger¢ekten hafif olsaydi fark etmezdim
bile. Digerler 6grencilerden daha zor zamanlar gecirmemis olabilirler, yani bence
ogretmenler onlar1 bir sekilde diger herkes gibi goriiyordu, yani herkesle ayni. Ama
yine de bence siirekli dtekilestirilmis oluyorsunuz. Bu da okul egitiminizi olumsuz
etkiler.

Rus asilli Jari ise kiiltiirel arka planindan dolay1 akran zorbaligina maruz kaldigini ve
kiiltiirel kimligi ile ilgili rencide edici sézlerin hem kendisine hem de benzer durumdaki
ogrencilere soOylendigini belirtmistir. Anneli’nin aksine Jari, Ogretmenlerinin bu tiir
ayrimcilik iceren sozler kullanmadigini ve boyle durumlart onlemek i¢in girisimlerde

bulunduklarini ancak her zaman basarili olamadiklarini belirtmistir.

Jari: Size sunu sOyleyeyim, okulda ¢cocukken bazen zorbaliga maruz kaliyordum. Ve
bu belki de benim kdkenimle ilgiliydi. isim vermek gibi seyler; Rus bilmem ne, falan
filan. Belki de ¢ok fazla [yabanci] olmayan bir okulda okudugum i¢in olabilir. Yani
Fin Fin gibi olmayan birkag kisiden biriydim.
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Arastirmacr: Zorbaliga ugradiginizda ne oldu? Ne yaptiniz, ailenizle ya da
ogretmenlerinizle konustunuz mu?

Jari: Evet, konustum. Yani gercekten ilgilendikleri bazi durumlar oldu. Ama biz ¢ok
kiigiiktiik, yedi ya da sekiz yasindaydik. Sanirim o durumda faydasi oldu. Hatta bir
keresinde Ogretmenime arkadaslarimdan birinin Ruslar i¢in koétii bir kelime
kullandigin1  sdyledigimi hatirliyorum. Fincedeki kelimeyi biliyor musunuz
bilmiyorum. Gergekten hos bir kelime degil, Ingilizcede nasil sdylersiniz, rencide edici
bir kelime. Evet, dokuz yasinda falan oldugum zamanlar1 hatirliyorum. Ve bir tepki
vardi. Yani evet, bu konuda yardimci oldu.

Arastirmact: Peki bu 6gretmen ne tiir bir tepki gosterdi?

Jari: Beni bu sekilde cagiran ¢cocukla konustu. Yani benim durumumda ise yaradi. Ama
benzer seyler yasayan bagka ¢ocuklar da vardi, kotii seyler falan. Hatirliyorum ¢linkii
o ¢cocuklardan bazilar1 ger¢ekten sosyal olarak agikti, bilirsiniz, bu onlar i¢in zordu. Ve
bu yiizden bazilar1 tarafindan fark ediliyorlardi. Ve temelde, 6gretmenler durdurmaya
caligsa da gercekten faydasi olmuyordu.

Akran zorbalig1 ve lakap takma kadar olumsuz bir 6rnek olmamasina ragmen verilerde
ortaya diger bir husus, Mikael’in gd¢men Ogrencilerin kendi aralarinda sosyallestigine dair

gozlemidir.

En azindan ilkokulda farkl: kiiltiirel ge¢mislerden gelen pek fazla insan yoktu. Ama
lisede sanirim iran’dan gelen ii¢ ¢ocuk vardi, samirim aileleri Iran’dandi. Siki bir
arkadas grubuydular. Yani birlikte takilirlard1 (Mikael).

Calismanin diger Geng Yetigkinleri (Hanelle, Kristiina, Liisa, Marjatta, Minna, Riitta)
Finlandiya’da ¢ok fazla kiiltiirel ¢esitliligin olmadigin1 ve sosyal yapinin olduk¢a homojen
oldugunu belirtmistir. Sosyal yapinin homojen olduguna dair bu algiya goriismelerin geriye
doniik yapilmasindan kaynakli sinirliligindan dolayr temkinli yaklagilmalidir. Finlandiya
[statistiktik Kurumu’na gore Finlandiya’ya gd¢ eden kisi sayis1 her y1l artmakta ve 2022 y1ili
icin bu say1 kirk binin {izerine ¢ikmistir (EK5S). Dolaysiyla Geng Yetiskinlerin 6grencilik
donemindeki homojen kiiltiir gdzlemi, bu ¢aligmanin yiiriitiildiigt yildaki sosyal gercekligi
yansitmayabilir.

Buraya kadar tartisilan bulgular 1s1¢inda Fin okullarinda 6grencilerin  kiiltiirel
ihtiyaglarmin Ogretim Programinin kiiltiirel gesitliligi bir zenginlik olarak gérmesi itibariyle
ilkesel diizeyde gozetildigi; farkli din dersleri ve dil destekleri ile de bu ihtiyaclara cevap
veren mekanizmalar oldugu anlagilmaktadir. Bu acgidan bulgular, Zilliacus ve digerlerinin

(2017) Ogretim Programu iizerine yiiriittiigii ¢caligmadaki ¢ikarimlarr dogrulamakta ve Fin
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okul kiiltiiriiniin ¢okkiiltiirlii perspektifler icerdigini desteklemektedir. Diger yandan ilkesel
diizeyde benimsenen bu cokkiiltiirliilik anlayisinin uygulamaya tam olarak yansimadig:
anlasilmaktadir. Ozellikle sosyal iliskilerde gozlemlenen lakap takma gibi olumsuz
orneklerin varlig1 ve dilsel ¢esitliligin sosyal iligkilere tam olarak yansimamasi hakkaniyetli

esitligin kiiltiirel boyutu agisindan zayiflik olarak degerlendirilmelidir.

4.2.3. Bireysel Ihtiyaclar ve U¢ Asamali Destek Sistemi

Fin egitim sisteminin {i¢ asamali destek sistemi, bireysel ihtiyaclarin karsilanmasina
yonelik 6zgiin bir yaklasim sunmaktadir. Ogretim Programinda “6grenme ve okula devam
icin lic asamali1 destek”™ olarak betimlenen bu sistem, kisa stireli 6grenim ihtiyaclarindan 6zel
egitim ihtiyaglarina kadar kapsamli bir destek anlayisidir (EDUFI, 2016, Bolim 7).
Merkezinde 6grenme ve okula devam olmasina ragmen bu sistem, sadece akademik basari
anlaminda 6grenme ihtiyaglariyla degil, bu basariy1 etkileyebilecek olast durumlari da
gozetmesi itibariyle muhtemel tiim bireysel 6grenci ihtiyaglariyla iliskilidir.

Bu boliim, ii¢ asamadan olusan Fin okullarindaki destek sistemini Temel Egitim
Kanunu (16-17-18. Béliimler) ve Ogretim Programmi (7. Boliim) esas alarak tanitir.
Ogrencilere verilecek destegin ilke ve usullerinin 6nce Temel Egitim Kanununda
belirlendigi, bunlarin {i¢ asamali destek sistemi seklinde bir biitiin olarak daha sonra Ogretim
Programinda olusturuldugu anlasilmaktadir. Bu sebeple iki belge arasinda birtakim
kavramsal karisiklik goriilmektedir. Ogretim Programi, muhtemelen bu karisiklig1 gidermek
icin lic asamali destek sistemindeki unsurlarin Temel Egitim Kanununda neye karsilik
geldigini aciklayan ifadelere yer vermektedir. Hem iki belge arasindaki kavramsal
cesitlilikten hem de bu calisma 6zelinde ¢eviriden kaynaklanabilecek karigikliklardan dolay1
ilgili terimlerin iki dilde (Tiirkge ve Ingilizce) verilmesinde fayda goriilmiistiir.

Temel Egitim Kanununun farkli maddelerindeki destekle ilgili unsurlar1 destek
sekilleri (support forms) olarak alan Ogretim Programi, bunlara destek sisteminin ilgili
asamalarinda yer verir. Bu destek sekilleri;

a. Telafi egitimi (remedial teaching): “Gegici olarak derslerinde geri kalan ya da

ogrenmede kisa siireli destege ihtiya¢ duyan bir 0grenci, telafi egitimi alma

hakkina sahiptir” (Basic Education Act, 1998, Boliim 16).
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b. Yari zamanl: ozel egitim (part-time special needs education): “Ogrenmede ya da
okula gitmede zorluk ¢eken bir 6grenci, yart zamanl 6zel egitim alma hakkina
sahip olur” (Basic Education Act, 1998, Bolim 16).

c. Ceviri ve yardim hizmetleri (interpretation and assistance services).

d. Ozel yardimlar (special aids).

Bunlardan ¢ ve d maddesindeki unsurlar, egitimin {cretsiz oldugunu belirten kanun
maddesinin pargasi olup saglik sorunu kaynakli ihtiyaglara génderme yapmaktadir (Boliim
4.1.1.1). Ornegin isitme problemi olan bir 6grenci i¢in saglanacak iicretsiz yardim, isaret
diline ¢eviri saglanmasi (¢ maddesi) ya da bu sorunun ¢oziimii i¢in gereken 6zel bir cihaz (d
maddesi) olabilir. Bu destek sekillerine ek olarak Temel Egitim Kanunu, ayr1 maddelerde
artirilmis destek (enhanced support) ve ozel ihtiyaglar destegi (special needs support)
kavramlarm kullanir. Ogretim Programi hem bu kavramlari hem de destek sekillerini tutarli

bir biitiin halinde genel, yogun ve ozel destek asamalar1 olarak sistematiklestirir.

4.2.3.1. Genel Destek (General Support)

Genel destek, tiim dgrencileri kapsayan ve herhangi bir ihtiya¢ ortaya ¢iktigi anda
cozmeyi Ongoren destek anlayisidir. Bu asamada yar1 zamanli 6zel egitim dahil destek
sekillerinin hepsinin kullanilabilecegi ifade edilse de verilen destegin ¢ogunlukla telafi

egitimi seklinde oldugu anlagilmaktadir.

Genel destek, bir 6grencinin destek ihtiyacina verilen ilk yanittir. Bu genellikle giinliik
okul yasaminin bir pargasi olarak erken bir asamada durumu iyilestirmeyi amaclayan
bireysel pedagojik c¢oziimler, rehberlik ve destek Onlemleri anlamina gelir. Genel
destek, bir ihtiyac ortaya ¢ikar ¢ikmaz saglanir ve 6zel bir degerlendirme veya karar
gerekmez (EDUFI, 2016, Bolim 7.2).

Her 6grenci, sorunlar ortaya ¢ikar ¢ikmaz 6grenme ve okula devam etme konusunda

yeterli destek alma hakkina sahiptir. Genel olarak bu, telafi egitimi gibi okulun giinliik

faaliyetlerinin bir parcas1 olarak rehberlik ve destek anlamia gelir (EDUFI, 2022, s.

20)

Bu asamay1 digerlerinden aywran en belirleyici o6zellik, kurum onay1 ve
bireysellestirilmis plan gibi prosediirler igcermemesi ve tiim dgrencilerin ihtiya¢ duyabilecegi

gecici destege igaret etmesidir. Herhangi bir derste herhangi bir nedenle zorlanan 6grenciler

genel destek kapsaminda 6zel egitim Ogretmenleri tarafindan telafi dersine alinmaktadir.
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Ornegin cokdillilik ile ilgili boliimde tartisilan durumsal dil destegi (Boliim 4.2.2.2), genel

destek kapsaminda 6zel egitim 6gretmenleri tarafindan sunulmaktadir.

Genel okulda [ilkdgretimde] 6zel egitim dgretmenleri bulundurmamizin belki de en
onemli nedenlerinden biri budur [genel destek]; boylece bir 6grenci aniden bagka
kisisel sorunlarla bogusmaya baslarsa ve bu durum matematigi etkilerse, 6zel egitim
ogretmeni o kisiyi siiftan ¢ikarip bir siireligine matematik ogretebilir. Bu sekilde
isliyor. Ve sonra belki gelecek yil, miicadele eden baska bir 6grenci olur, boylece
degisir (Ozel Egitim Ogretmeni_1).

Fince genellikle sorun oluyor, bu yiizden bu konuda da yardime1 oluyorum. Ornegin,
ogrencilere bu konuda yardimei1 olmak i¢in haftada bir kez Fince telafi dersi veriyorum
(Ozel Egitim Ogretmeni_2).

Genel destegin saglanmasi i¢in 6zel egitim &gretmenleri arasinda sif paylasimi
yapildig1 ve sorumluluk alanindaki siniflarda ortaya ¢ikan herhangi bir ihtiyaca ilgili 6zel

egitim 6gretmenin destek verdigi anlagilmaktadir.

Tiim dgrencilerle ilgileniyorum. Ornegin su anda benim sorumlulugumda 1, 2, 3 ve 6.
siiflar var, bir de bagka bir 6gretmen var, onun sorumlulugunda da 4 ve 5. siniflar var
(Ozel Egitim Ogretmeni_2).

Ortadgretimde destek asamalarindan sadece genel destek uygulanmaktadir. Ozel
Egitim Ogretimi_1, hem genel olarak destek asamalarini hem de ilkdgretim ve ortadgretim

arasindaki farki 6zetlemektedir:

Bu ii¢ agsama dokuzuncu sinifa kadar var, ve artik liselerde yok. Belki yanlis bir rakam
olabilir ama 6rnegin Turku’daki 6grencilerin {igte birini ikinci veya li¢lincii agamada
bulabilirsiniz. Yani her 6grenci birinci asamada. Ancak bunun 1/3’i ikinci ya da
liciincli agamada yer aliyor. Sinif dgretmenleri ve 6zel egitim dgretmenleri ve ayni
zamanda psikolog ya da 6grenciye tan1 koyan doktor arasindaki is birligi ile 6grenci
belli bir agsamaya yerlestirilir. Mesela bir 6grencinin isitme bozuklugu varsa ve bir tiir
destege ihtiya¢ duyuyorsa onu belirli bir asamaya atarsiniz, ancak 6grenci herhangi bir
isitme sorunu olmayan Ogrenciler gibi baska bir destek olmadan idare edebiliyorsa o
zaman onu belirli bir agsamaya tasimaya gerek yoktur. Yani 6grenciden 6grenciye
degisir, ancak 16 yasindan itibaren lise egitimine gegtiginizde asamalar ortadan kalkar.
Yani zorluklariniz elbette ortadan kalkmaz ama agamalar ortadan kalkar. O zaman da
diger 6grenciler gibi idare etmeniz gerekiyor ama iste burada ben devreye giriyorum,
¢linkii onlara ihtiya¢ duyduklari destegi veriyorum (Ozel Egitim Ogretmeni_1).

Ogrencilere ihtiya¢ duydugunda ders destegi veriliyor olmasi, Geng Yetiskinlerden

elde edilen verilerle ortiismektedir. Geng Yetiskinlerin cogunlugu (Anneli, Antero, Helena,
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Hanelle, Kristiina, Liisa, Maria, Marjatta, Mehmet, Mikael, Olavi, Pekka, Zerin) derslerinde

sikint1 yasayanlarin daha ¢ok destek gordiigiinii belirtmistir.

Matematik dersi benim i¢in gercekten zordu. Ve sanirim 6gretmenden en fazla destek
aldigim konu da buydu. Ciinkii benim i¢in zor oldugunu agikca belirtmistim (Maria).

Diyelim ki matematikte bazi zorluklar yasadiniz, okul, okuldan sonra bir veya iki saat
destek gibi bir yardim ayarlayacaktir. Ve orada belki alt, yedi kisi daha olur. Orada bir
matematik 6gretmeni bulunur ve herkesin kendi sikintilar1 vardir, mesela bazilarinin
nasil yapacagini bilmedigi ev 6devleri vardir (Mehmet).

Yardima ihtiyacim yoktu. Ama 6rnegin lisede 6zel olarak olusturulmus destek sinif

gruplart oldugunu biliyorum. Yani ders g¢aligmakla ilgili sorunlari olan ya da

motivasyonu olmayan dort kisi falan olurdu. Bu kisiler i¢in olusturulmus gruplar vardi

(Pekka).

Sonug olarak, genel destek agamasinin Fin egitim sisteminde esnek ve kapsayici bir
yapiya sahip oldugu anlagilmaktadir. Bu agsamada &grencilerin herhangi bir prosediire tabi
olmadan, ihtiya¢ duyduklar1 anda destek alabilmeleri ve 6zel egitim 6gretmenlerinin bu

destegi organize bir sekilde saglamasi, sistemin etkili isleyisini gdstermektedir. Geng

Yetiskinlerin deneyimleri de bu yapiin pratikte basariyla uygulandigin1 dogrulamaktadir.

4.2.3.2. Yogun (Intensified) ve Ozel (Special) Destek

Yogun destek, “genel destekten daha kapsamli ve daha uzun bir siire boyunca saglanan
destege” (EDUFI, 2016, Boliim 7.3), ozel destek ise yaygin olarak bilindigi sekliyle “ek
destege ihtiya¢ duydugu diisiiniilen engelli ¢ocuklarin” 6zel egitimine isaret eder (UNESCO,
2017, s. 7). Bu ¢aligmanin kapsami dogrultusunda yogun ve ézel destek agamalar1 detayl
olarak incelenmemektedir. Ancak ii¢ asamali destek sistemi biitlinciil bir yapiya sahip oldugu
icin bireysel ihtiyaglara nasil yaklasildigini anlamak agisindan tanitilmasi onem arz
etmektedir.

Yogun destek karar1 6gretmenler tarafindan alinmakta, ihtiya¢ duyuldugunda diger
uzmanlardan yardim alinmaktadir. “Pedagojik degerlendirme” sonrasinda alinan bu karar
dogrultusunda 6grenci igin 6grenme plani olusturulur (EDUFI, 2016, Béliim 7.3.1). Ozel
destek karari ise sosyal destek uzmanlarinin da katildigi ¢ok uzmanli is birliginin sonucunda
alinir ve kararin ardindan bireysellestirilmis egitim plan: hazirlanir (EDUFI, 2016, Bolim

7.4.1). Yogun destek asamasinda 6gretim programindaki icerik ve hedefler esas alinirken
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0zel destek asamasinda 6gretim programinin disina ¢ikilabilmektedir (Basic Education Act,
1998, Boliim 16-17). Ayrica 6zel destek, teshisi konmus bir saglik sorunu olmadigi miiddetge
ancak yogun destek asamasinin sonu¢ vermedigi durumda alinabilmektedir. Her iki
asamadaki destek de ya okul i¢inde ayr1 smiflarda ya da diger Ogrencilerle birlikte

kaynastirma yoluyla saglanmaktadir.

Ozel destek karari genellikle 6grencinin aldig1 yogun destegin yeterli olmadigimin
tespit edilmesi halinde verilir. Ozel destek karari, psikolojik ya da tibbi bir
degerlendirmenin 6grencinin engellilik, hastalik, gelisim geriligi ya da duygusal islev
bozuklugu ya da benzeri bir nedenden Otiirii baska tiirlii egitim alamayacagini
gostermesi halinde, dnceden pedagojik bir karar ya da yogun destek olmaksizin okul
oncesi ya da temel egitim 6ncesinde ya da sirasinda verilebilir. Ozel destek karar1 temel
egitim sirasinda Onceden yogunlastirilmis destek olmaksizin alinmigsa, 6zel destek
karar1 0rnegin bir kaza ya da ciddi bir hastalik sonucunda 6grencinin durumunun
degerlendirilmesine dayanmalidir (EDUFIL, 2016, Boliim 7.4.2).

Turku’da okullar degil ama 6zel egitim siniflarimiz var. Dolayisiyla 6grenciler artik
normal smniflara entegre ediliyor ya da 6zel sinifa alintyor. Biz sadece ihtiya¢ duyulan
sayida 0zel egitim dgretmeni ekliyoruz (Ozel Egitim Ogretmeni 1).

Hem galismanin 6ncelikli hedefi olmadigi i¢cin hem de katilimc1 olarak segilen Geng
Yetigkin grubunun profili geregi yapilan goriismelerden yogun ve 6zel destek agamalari i¢in
ogrenci tecriibelerine dayanan veri elde edilememistir. Ancak dilsel ¢esitlilik boliimiinde
(Béliim 4.2.2.2) sunulan Ikinci Dil Olarak Fince dersi, yogun destek asamasinda verilen
destek kapsaminda degerlendirilebilir. Ornegin Ammar’mn ilkokuldayken ii¢ yil boyunca
normal sinifi disinda Fince dersleri almasi, resmi metinlerde tanimlanan yogun destek
anlayisi ile ortlismektedir. Ancak bu degerlendirme destek agamalarina yapilan dogrudan bir
atfa degil, arastirmaci yorumuna dayanmaktadir.

Destek asamalar1 bir biitlin olarak Fin okullarinda bireysel 6grenci ihtiyaglarina cevap
vermenin temelini olugturmaktadir. Diger bir ifadeyle oncelikli olarak ders basaris1 odakl
goriinen {i¢ agsamal1 destek sistemi, ders basarisini etkileyen tiim sorun ve ihtiyaclari dikkate
almasi ve bunlara da cevap vermeyi hedefleyen bir sistem olmasi itibariyle tiim bireysel
ihtiyaclarla ilgilidir. Sonraki temalarda sunulan bulgular, bu destek sistemi ile iligkili oldugu
icin diger temalara gegcmeden Once bu destek sisteminin karakteristik yonlerini 6zetlemek
faydal1 olacaktir.

- Ug asamali destek sistemi, tim oOgrencilerin destege ihtiyag duyabilecegini

ongormektedir.
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- Destek asamalar1 esnek bir yapida olup bir 6grencinin bulundugu asama ihtiyacina
gore degisebilmektedir.

- Ogzel egitime sadece engellilik durumu gibi belirli 6grencilerin ihtiya¢ duydugu
egitim olarak degil tim &grencilerin ihtiya¢ duyabilecegi bir egitim sekli olarak
yaklasilmaktadir. Ornegin yar1 zamanl 6zel egitim, genel destek asamasinda bir
ogrenciye verilebilmektedir.

- Yogun destek agamasi sayesinde “normal” ve 6zel egitim seklinde keskin bir ayrim
yapmak yerine daha genis yelpazede ihtiya¢ tanim1 yapilmaktadir.

- Ogzel egitim dgretmenleri, sadece dzel egitim igin degil tiim 6grencilerin ihtiyag
duydugu destek icin istihdam edilmektedir.

- Veli ve diger uzmanlarla is birliginde destek sistemi basat bir rol oynamaktadir.

Son olarak; destek asamalari ile ilgili veri setinde ortaya ¢ikan iki 6nemli hususu

vurgulamakta fayda goriilmektedir. Bunlardan birincisi, {istiin yetenekli ya da basaril
ogrenciler icin ayri bir okul, smif ya da program olmayisidir. Ozel Egitim Ogretmeni 3,
Finlandiya’da zayif 6grenciler iyi desteklenirken iistiin yetenekli dgrencilerin 6gretmenin
inisiyatifine bagl olarak desteklendigini ve bu o6grenciler i¢in sistematik bir yaklagim
olmadigint belirtmistir. Destek asamalari, genel hatlartyla 6gretim programindaki hedeflere
ulagilamadig1 ve 6grencinin bulundugu grubun gerisinde kaldigi durumlarda islevsel bir
sistem goriinlimiindedir. Diger bir ifadeyle Ogretim programindaki hedeflere tiim
ogrencilerin miimkiin olan en yiiksek seviyede ulagmasi beklenirken gruptan pozitif ayrisan
ogrencileri destekleyen sistemsel bir yaklasim bulunmamaktadir. Bu husus, ulusal se¢me
siav1 yapilmamasiyla birlikte diislintildiigiinde Finlandiya’da iistiin yetenekli 6grencilerin

bireysel ihtiyac¢lar1 agisindan bir eksiklik olarak degerlendirilebilir.

Yurt disinda da ¢alismistim. Orada 6grendigim sey, onlarin istiin basarili ya da
yetenekli 6grencileri nasil destekleyeceklerine dair en azindan belirli yontemlere ya da
fikirlere sahip olduklariydi. Bence bu bizim sahip olmadigimiz bir sey. Elbette,
ogretimi farklilagtiran ve bu yiiksek basarili 6grencileri tam potansiyellerine ulagsmalari
icin gergcekten zorlayan Ogretmenler var. Ama bu O6gretmene bagli. Dolayisiyla
Finlandiya okul sisteminin biitliniinde ve bence 6zel egitim sistemimizde de bu yliksek
basarili 6grencileri bir sekilde dikkate alabiliriz, ¢iinkii Finlandiya kiigiik bir {ilke ve
PISA sonuglarimiz su anda biraz daha kotii ama genellikle zayif 6grencilerimize iyi
bakiyoruz. Ogrencilerimiz ¢ok kotii degil, herkes ortalama ya da benzer bir seviyede
olabilir. Ama ¢ok basarili 6grencilerimiz pek yok. Yani hepsi “fena degil” gibi, cok
fazla zayif ya da ¢ok fazla yiiksek basarili yok. Bu yiizden bunu da bir sekilde
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vurgulamamizin énemli olacagm diisiiniiyorum. Ozel egitim 6gretmeni olarak, az da
olsa, ornegin haftada bir giin ya da ayda iki giin gibi, bir tiir proje ya da bu yiiksek
basarili 6grencilere 6zel seyler yaptik. Bence bu sistemin biitiiniinde bir sekilde dikkate
alinmasi gereken bir sey (Ozel Egitim Ogretmeni_3).

Destek asamalar ile ilgili bir diger 6nemli husus, destegin 6grencilerin kendi siif
ortamlarinin diginda da saglanabilmesidir. Destek sisteminin siif disinda ve 6zel egitim
ogretmenleri tarafindan uygulanmasinin 6grencilerde yaftalayici (stigmatizing) bir etkiye
sahip olup olmadigi, gériisme formunda olmamasina ragmen goriigme esnasinda aragtirmact
tarafindan 6nemli goriilerek sorgulanmustir. Ozel Egitim Ogretmeni_3 bu konuya hassasiyet

gosterildigini ve destek almanin okul kiiltiirlinde normal karsilandigini belirtmistir.

Giliniimiizde calisma yontemlerimizin daha iyi oldugunu diisiiniiyorum c¢ilinkii en
azindan zamanin bir kisminda sinifta oluyoruz, simif ya da brans ogretmenleriyle
birlikte ders veriyoruz. Boylece gecici ya da kiigiik sorunlari olanlara yardim
edebiliyoruz ama ayni zamanda etrafta dolasip digerlerine de bakabiliyoruz. Boylece
sadece bu dgrencilere yardim ettigim ¢ok belli olmuyor. Ornegin, dgrencileri kendi
siiflarindan alip kendi odama gétiirdiigiimde de bunu c¢esitlendirmeye ¢alisiyorum.
Ornegin her zaman ayni dort kisiyi almiyorum. Bazen orta diizey dgrencileri de
aliyorum ve bazen, ¢ok sik olmasa da sinifi yar1 yariya boliiyoruz ve daha iyi olanlari
aliyorum, daha iyi Ogrenciler gibi kelimeleri kullanmaktan nefret ediyorum, ama
bilirsiniz, belirli bir konuda daha yetenekli olan 6grencileri. Diger 6gretmen de destege
ihtiyaci olanlar1 aliyor ya da tam tersi. Ve gruplarimiz degisebiliyor. Yani her tiirden
grubumuz, farkli tiirden gruplarimiz ve yontemlerimiz var. Ayrica, sif
ogretmenlerine sdylemeye calistifimiz ve yapmaya calistigimiz sey, en basindan
itibaren, okul yili basladiginda ve 6grenciler kiigiikken bazen birinin sdyle bir is
yaptigin1 ve digerinin bilgisayarda c¢alistigimi ya da bazen, bazi Ogrencilerin
digerlerinden farkli seyler yapmasinin normal bir sey oldugunu agikca belirtiyorlar. Bu
da herkesin yardim alabilmesini kolaylastirtyor. Ancak bazen yasca biraz biiylik
ogrenciler varsa kimsenin gelmesini zorunlu tutmadigimiz durumlar da olabiliyor.
Yani eger sizinle gelmek istemiyorlarsa o zaman sorun degil. O zaman onlara yardim
etmenin bagka bir yolunu bulmaya calisiyoruz ama ¢ogu zaman gelmekten oldukca
mutlu oluyorlar ¢linkii o zaman 6gretmenler onlara yardim edebiliyor ve 6grenmenin
keyfini daha sik yasiyorlar (Ozel Egitim Ogretmeni_3).

Destek almanin normal karsilanmasi gerektiginin heniiz okul hayatinin basinda tim
ogrencilere telkin edildigi ve destek verilecek Ogrenciler ile uygulanan yontemlerin
cesitlendirilerek Ogrencilerin destek aliyor olmakla ilgili olumsuz bir duygu beslemesinin
Ontine gecildigi anlagilmaktadir. Ayrica destek siirecinin §gretmenler ve uzmanlar arasindaki
yogun bir is birligi ile yiiriitiildiigii anlasilmaktadir. Bu is birliginin aktorleri ve nasil

saglandig bir sonraki temada detaylandirilmaktadir.
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4.3. Thtiyaca Uygun Uzman Destegi ve Is Birlikleri

Bu boéliim; g¢alismanin ikinci grup katilimcilart olan Sosyal ve Egitsel Destek
Uzmanlarmin  mesleki rollerini, sorumluluklarinit ve aralarindaki i birliklerini

incelemektedir.

4.3.1. Sosyal Destek

Bu calismada Ingilizce welfare kavrammin karsihigi olarak kullanilan sosyal destek
ifadesi; Ogretim Programi, Temel Egitim Kanunu ve Ogrenci Sosyal Destek Kanununda ayni
sekilde tanimlanmakta ve kisaca, 6grencilerin bedensel ve zihinsel sagliklari, sosyal iyi

oluslar1 ve 6grenmelerini destekleyen tiim faaliyetlere isaret etmektedir.

Ogrenci sosyal destegi; 6grencilerin iyi dgrenmelerini, iyi bir zihinsel ve fiziksel
saglikta olmalarim1 ve sosyal iyi oluslarin1 gelistirmek ve siirdiirmek ile okul
toplulugunda bunlarin 6n kosullarini iyilestiren faaliyetler anlamina gelir (EDUFI,
2016, Boliim 8)

Bu belgelerde sosyal destek, miisterek (communal) ve bireysel (individual) sosyal
destek seklinde iki boyutlu ele alinir. Miisterek sosyal destek, tiim okul calisanlarinin
ogrencilere sosyal destek vermekle yiikiimlii olmasina ve kendilerinin de sosyal destege
ihtiya¢ duyabilecegine igaret eder. Miisterek sosyal destek bu yoniiyle Fin okul kiiltiirliniin

onemli bir pargasidir.

Ogrenci sosyal destegi, temel egitimde okul kiiltiiriiniin 5Snemli bir par¢asidir. Miisterek
ogrenci sosyal destek calismalari, okul toplumunun ve 6gretim gruplarinin refahinin
izlenmesi, degerlendirilmesi ve gelistirilmesiyle ilgilidir. Ayrica okul ortaminin
saglikli, giivenli ve erisilebilir olmasini saglamay1 amaclar (EDUFI, 2016, Boliim 8.2).

Bu béliimde ele alinan sosyal destek, bireysel sosyal destek olup dncelikli gérevi bu
destegi saglamak olan psikolog, kiirator ve hemsirenin mesleki rol ve sorumlulugu iizerinden
incelenmektedir. Ancak bu incelemeye ge¢gmeden Once bireysel destek uygulamalarim

diizenleyen oOrgiitsel yapiy1 incelemek meseleyi daha anlasilir kilacaktir.
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Fin okullarinda egitim tarafi ve sosyal destek tarafi seklinde ikili bir orgiitsel yap1
bulunmaktadir’®. Ornegin, Ogretim Programindan alintilanan yukaridaki agiklamada gegen
“Ogretim gruplar1” ifadesi, okul miidiiri ve 6gretmenlere isaret etmektedir. Bu ikili yapida
okul miidiirii, sosyal destek uzmanlarinin hiyerarsik olarak tstli degildir. Sosyal Destek
Uzmanlari, 6gretmen ve okul miidiirlerinden bahsettiklerinde “egitim tarafindaki kisiler” ya

da okul miidiiriinii de kapsayacak sekilde “6gretmenler” ifadesini kullanmistir.

Okul miidiirii, okul psikologunun amiri degildir. Okul miidiiri ile esitiz, bir anlamda is
arkadasiy1z (Psikolog).

Miidiir bizim amirimiz degil. Bizim kendi liderimiz var (Kiirator).

Boliim sefimize ve onun iistiindeki bir doktora karsi sorumluyuz, her seyi [onlarla]
hallediyoruz. Ama okuldaki 6gretmenlere karst sorumlu degiliz (Hemsire).

Ogretim Programinda sosyal destek uzmanlarinin ¢alisma sekli tanimlanirken yiiriitme
grubu (steering group), okul sosyal destek grubu (school welfare group) ve bilirkisi grubu
(expert group) seklinde ii¢ farkli ¢calisma ekibinden bahsedilir. Bu ¢alismanin odak noktast
olan okul sosyal destek grubu, yonetimsel olarak okul disinda bulunan yiiriitme grubuna
baglidir ve ihtiyaca binaen farkli uzmanlarin ve/ya “egitim tarafindan” kisilerin de katildig:
bilirkisi grubuyla birlikte ¢alismaktadir (EDUFI, 2016, Boliim 8.1). Okul sosyal destek
grubundaki her bir uzmanin meslek tanimu, ilgili katilimecinin ifadeleri ve Ogrenci Sosyal

Yardim Kanunu dogrultusunda ayr basliklar halinde 6zetlenmektedir.

4.3.1.1. Psikolog

En fazla 780 6grenci igin bir psikolog olmak iizere her Fin okulunda bir psikolog
istihdam edilmektedir ve okulun mevcuduna bagl olarak bir psikolog birden fazla okulda
gorev yapabilmektedir. Okullarda gorev yapan psikologlarin psikoloji boliimiinden yiiksek
lisans derecesiyle mezun olmas1 gerekmektedir. Psikologlar, Tiirkiye baglamindan farkl
olarak ogretmen>* statlisiinde olmay1p egitim kurumlarinda ¢aligmak iizere belirli bir egitim

almalar1 da gerekmemektedir. Dolayisiyla Fin okullarinda goérev yapan psikologlar1 saglik

53 Destek uzmanlari, Sosyal Isler ve Saglik Bakanligina bagl olup okullarin aksine belediyelere degil, ilgili
bakanligin yerel yonetim yapisina baglh olarak calismaktadir. Detayli bilgi igin Sosyal isler ve Saghk
Bakanliginin internet sayfasi (https://stm.fi/en/wellbeing-services-counties-on-the-map1) ziyaret edilebilir.

54 Psikolojik damigman ve rehber 6gretmen
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kuruluslar1 veya diger herhangi bir kurumda gorev yapan psikolog olarak diisiinmek gerekir.
Calismanin Psikolog katilimcisi, kendisini Sosyal Isler ve Saglik Bakanlig1 personeli olarak
tanitmus; 6grencilere hitap ettiginde Ingilizce “client” (damisan) ifadesini kullanmis; asli
gorevini ise kendisinden danismanlik talep edildiginde hizmet vermek olarak tarif etmistir.
Bu danigmanlik talebi, ¢cogunlukla 6gretmenler aracilifiyla olmak {izere velilerden ya da

ogrencilerin kendisinden de gelmektedir.

Genellikle dnce dgretmenler ya da ebeveynler benimle iletisime geciyor. Ogretmenin
gondermesinin daha yaygin oldugunu sdyleyebilirim, ancak ebeveynler de benimle
iletisime gegebilir. Ogrencilerin kendilerinin bir degerlendirme istemesi ¢ok sik
rastlanan bir durum degil, ancak bu daha biiylik ¢ocuklarda oluyor. Gengler de “hey,
arkadasimda DEHB [Dikkat Eksikligi Hiperaktivite Bozuklugu] var, ya bende de
varsa” diye diislinebiliyor ve benimle kendileri iletisime gegebiliyor, ancak bu ¢ok sik
olmaz. Genellikle ilk endigelenenler yetiskinler oluyor. Yani okulda degerlendirmelere
deger veriliyor. Ogretmenler bunu ¢ok dnemsiyor. Ve gergekten kaldirabilecegimizden
cok daha fazlasmi istiyorlar. Yani bir darbogaz gibi bir sey var. Cok sayida ¢ocuk
degerlendirme yaptirmak i¢in geliyor ama biz o kadarin1 alamiyoruz. Sanirim bu okul
psikologlari i¢in yaygin bir durum. Ve daha ¢ocugu degerlendirmeye almadan 6nce bu
degerlendirmeyi yapmanin gerekli olup olmadigim1 degerlendirmeye c¢aligmamiz
gerekiyor. Bu da isin biiyiik bir kismini, yani kimin ne zaman buna daha ¢ok ihtiyaci
oldugunu bulmaya ¢aligmak olusturuyor. Ve ayrica bireysel daniganlar, bazi psikolojik
sorunlar1 oldugunda geliyorlar; depresyon, anksiyete, OKB tipi sorunlar, arkadagsizlik,
sosyal sorunlar veya aile ile ilgili sorunlar olabilir. Ancak okul sosyal hizmet uzmanlari
[kiirator] da benzer konularla ilgileniyor. Yani psikolog danisant mi1 yoksa okul sosyal
hizmet uzmani danisam1 m1 oldugunu anlamak o kadar kolay degil, benzer
danisanlarimiz var (Psikolog).

Psikologun bu ifadesinden anlasildig1 tizere psikolog ve kiirator rolleri kesin ¢izgilerle
ayrilmamaktadir. Psikolog kendisine bagvuran ya da yonlendirilen 6grenciyi kiiratriin
sorumluluk alaniyla daha ilgili oldugunu diistinmesi durumunda ancak danisan 6grencinin ve
velisinin kabul etmesi durumunda kiiratdre yonlendirebilmektedir. Diger tiirlii basvuran her
ogrenciyi talep etmesinden sonra en geg yedi giin icinde kabul etmek durumundadir (Ogrenci

Sosyal Destek Kanunu, 2013 Bo6lim, 15).

Birisi ikimizden biriyle iletisime gegtiginde, durumu duymamiz gerekir. Yani her
zaman en Onde biz variz, hastanelerde oldugu gibi bir kisinin c¢agrilar1 dinledigi ve
sonra bir ekibe gidip bunu kimin alacagina karar verdigi bir ekibimiz yok, okulda bdyle
bir sey yok, sahip oldugumuz yasa ve yonetmelik nedeniyle buna sahip degiliz.
Yasalarimiza gore biri bizimle iletisime gectiginde onu kabul etmemiz gerekiyor.
Durumu dinlememiz gerekiyor ve sonra genellikle sOyle oluyor; eger bir veli beni
ararsa onlar1 dinliyorum, yarim saat ya da bir saat siirebiliyor, ¢linkii genellikle ilk basta
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anlatacak ¢ok sey oluyor. Yani tiim hikayeyi dinliyorum. Sonra kendi fikirlerimi ifade
etmeye basliyorum. “Tamam, bu bana c¢ocufunuzla tanismamin iyi bir fikir
olabilecegini diisiindiiriiyor” gibi bir sey diyorum. Ve bir siire sonra aileyle
bulusuyoruz, ebeveynler de geliyor. Ya da sdyle dedigim oluyor: “bana dyle geliyor ki,
sosyal hizmet uzmanlarimin yardimina ihtiyaciniz olabilir. Ne dersiniz? Gidip ona
sOylesem ve o da sizinle iletisime gec¢se olur mu? Ya da bunu tartisip birlikte karar
verebilir miyiz?” Dolayistyla her zaman aileden izin almam gerekiyor. Yani aileden
habersiz bir sey yapamayiz. Onlara soruyoruz, “Bence bu iyi bir fikir olabilir, siz ne
diistinliyorsunuz?” Sonra da bunu uyguluyoruz. Boylece aileler kendi kararlarini
verebiliyorlar. “Hayir, oraya gitmek istemiyorum” derlerse o zaman bu bir se¢enek
degil, onlar karar veriyor (Psikolog).
Psikologun ifadelerinden Fin okullarindaki psikolojik destegin goniilliiliik esasina
dayali ve Ogretmenler, veliler, 6grenciler arasindaki yakim is birligi ile yiritildigi
anlasilmaktadir. Ozellikle kiirator ile benzer bir ¢aligma alanima sahip olduklar1 ve yakin is

birligi i¢inde caligtiklar1 gdriilmektedir.

4.3.1.2. Kiirator

En fazla 670 6grenci i¢in olmak {izere her Fin okulunda bir kiirator gérevlendirilmekte
ve diger sosyal destek uzmanlarinda oldugu gibi okulun mevcuduna gore ayni anda birden
fazla okulda gorev yapabilmektedirler. Bu ¢alismanin katilimcist Kiirator, iki okulda birden
gorev yaptigini belirtmistir. Kiirator olarak istihdam edilebilmek i¢in ya lisans seviyesinde
sosyal hizmetler mezunu olmak ya da sosyal bilimler, davranis bilimleri ve egitim ile ilgili
bir boliimden mezun olup 60 AKTS (Avrupa Kredi Transfer Sistemi) degerinde sosyal
hizmetler programi tamamlamak gerekmektedir (Ogrenci Sosyal Destek Kanunu, 2013,
Bolim 7).

Kiiratoriin temel sorumluluk alani, 6grencilerin derslere diizenli devam etmesini
engelleyen durumlarla ilgili olarak 6grencileri dinlemek ve ne tiir bir destege ihtiyaglari
oldugunu kararlastirmaktir. Psikologun belirttigi mesleki ¢akigma, Kiirator tarafindan da
dogrulanmis ve ilk bakista psikologun alaninda oldugu diisiiniilebilecek depresyon ve

anksiyete gibi sorunlarla ilgilendigini belirtmistir.

[Asil sorumlulugum] 6grencilerin okula diizenli olarak gelebilmeleri i¢in onlara destek
olmak. Herhangi bir sorunlar1 oldugunda yardim etmek i¢in oradayiz ¢ilinkii onlar1
dinleyecek, onlarla konusacak vaktimiz var. Ogretmenler orada ve ders veriyorlar ama
her zaman 30 6grencileri var. Birinin daha uzun konusmaya ihtiyaci varsa zamanimiz
var. Ve benim isime gelince; dersleri asmak, kotii davranislar, arkadagslarla sorunlar,

118



zorbalik, evdeki sorunlar, her tiirlii depresyon, anksiyete, bunun gibi her sey olabilir.

Bunlar hakkinda konusabilir ve 6grencinin ¢alismaya konsantre olabilmesi i¢in ona

neyin destek olacagini diisiinebiliriz (Kiirator).

Psikolog ve kiiratoriin benzer sorunlarla ilgilenmeleri, kendilerine iletilen her danigsma
talebini kabul etme zorunlulugundan kaynaklandigi belirtilmisti. Ayrica, sorun alanlari
iizerinden baslangigta keskin mesleki ayrimlar yapilmamasit ve ancak sorun
degerlendirildikten sonra diger uzmana yonlendirme veya onlarla is birligi yapma, sosyal
destek uzmanlarinin bagimsiz degil, bir ekip olarak calistig1 izlenimini uyandirmaktadir.
Ancak aralarindaki fark iki agidan belirginlesmektedir. Birincisi, kendi imkanlarint asan
sorunlar oldugunda psikolog, doktora; kiirator ise sosyal hizmet gorevlilerine yonlendirme
yapmaktadir. Diger yandan bu durumu ¢ok genel hatlariyla bir teamiil olarak kabul etmek
gerekir. Kiirator okul dis1 yardim “psikiyatrik” bir durum oldugunda dahi degerlendirme ve

yonlendirme yaptigini belirtmistir.

Bir okul psikologu olarak ben de bir saglik uzmaniyim. Yani saglik sisteminin bir
par¢astyim. Dolayisiyla DEHB olabilecegini diislinliyorsam, bir doktorun veya okul
doktorunun bu ¢ocukla randevu almasini 6nerebilirim. Ve sonra okul doktoru, hastane
diizeyinde bir randevu talep edebilecek kadar sorun olup olmadigina karar verecektir.
Finlandiya’da doktorun kim oldugu, son degerlendirmeyi kimin yaptig1 bolgeye gore
degisir. Finlandiya’nin baz1 bdlgelerinde okulda olabilir, ancak Turku’da okulda degil,
bu ylizden vakalar1 her zaman bir uzmana yonlendiriyorlar. Teshis koymanin yolu da
bu (Psikolog).

[Kiiratorliik] sosyal hizmetle ayni sey degil. Bu [kiiratorliik] okulla ilgili. Gergek sosyal
hizmete ihtiyaglar1 olup olmadigin1 anlamamiz gerekiyor ve bunu okuldan ayarliyoruz
(Kiirator).

Disarida bazi sorunlari oldugu i¢in okula konsantre olamiyorlar. O zaman benim roliim
sadece dgrenciyi dinlemek ama yardim okul diginda. Dolayistyla bu, sosyal hizmet ya
da psikiyatrik yardim olabilir, ben de sadece okul disinda yardim almalarina yardimci
olabilirim. Sadece 6grencinin ne tiir bir yardima ihtiyact oldugunu fark etmem ve
degerlendirmem gerekiyor (Kiirator).

Kiiratoriin psikologdan diger bir farki, sinif ziyaretleri ve veli goriismeleri seklinde
daha genis gruplarla da etkilesim halinde olmasidir. Dolayistyla kiiratriin okul i¢cinde daha
goriiniir ve etkilesimsel bir mesleki rolii oldugu diisiiniilebilir. Geng Yetiskinlerle yapilan
goriigmeler de bunu dogrular niteliktedir ¢linkii kiirator, birkag Geng Yetiskin (Hanelle,
Mikael, Tapani) tarafindan mevzubahis edilirken psikolog hicbir katilimci tarafindan

anilmamstir.
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Arkadaslik, duygular ya da herkesin ilgilendigi bu tiir konular hakkinda bir ders
vermeye gidebiliyorum [...] Sik sik velilerle iletisime gegmem gerekiyor, ¢linkii okul
ve veli arasindaki is birligi ¢ok 6nemli (Kiirator).

Ogrencilerin devam durumunu takip etmesi, gerek gordiigiinde simf goriigmeleri
yapmasi ve siklikla velilerle irtibata gegmesi diistiniildiigiinde kiirator, Tiirkiye baglaminda
ogrenci islerinden sorumlu mudiir yardimcisi® roliinii ¢agristirmaktadir. Ayrica Fin
okullarinda miidiir yardimeisi pozisyonu bulunmadigi®® diistiniildiigiinde Tiirkiye 6rneginde
oldugu gibi kismen idari gorev sayilabilecek birtakim isler, kiirator tarafindan yerine
getiriliyor goziikkmektedir. Gen¢ Katilimer Tapani’nin kiirator ile ilgili gézlemleri bunu

destekler niteliktedir.

Kiirator, 6rnegin, herhangi bir aile sorununuz varsa ya da kisisel veya kisiler arasi
sorunlariniz varsa, aile hayatinizda veya kendi hayatinizda herhangi bir sorun
yasarsaniz, bunlar1 halletmeye ¢alisan kisidir. Yani herkes bundan payini almistir, ben
de almigtim ama bir kere ilkokulda sanirim yaramazlik yaptigim i¢indi [...] Okulun
refahini ve diizgiin isleyisini korumaya calisirlar. Yani makinenin iyi yaglandigindan
emin olurlar. Bu anlamda idari kadronun bir pargasi gibidirler. Ise alma ve diger islerle
ilgilenmezler ama 6grencilerle ilgilenirler (Tapani).
Tapani, bircok 6grencinin bir sekilde kiirator ile goriistiigiinii, kendisinin de ilkokulda
yaramazlik yaptig1 i¢in kiiratdre yonlendirildigini ifade etmis ve kiiratorii “makinenin iyi
yaglandigindan emin olan” kisi seklinde bir metaforla tarif ederek kiiratorlerin okulda

ogrenciler agisindan islerin iyi yiliriimesini saglayan idari bir gorev iistlendigini ima etmistir.

4.3.1.3. Hemsire
Fin okullarinda saglik hizmetleri doktor ve hemsire araciligiyla saglanir. Arastirmanin
ylriitildigi yerlesim bdlgesinde hemsirenin okullarda sabit oldugu, doktorun ise periyodik

kontroller i¢in okullara geldigi; ayrica Finlandiya’nin bazi bolgelerinde doktorun sabit

55 Tiirkiye’de ortadgretim kurumlarinda okul miidiir yardimcisinin bir goérevi, “sorumluluguna verilen
ogrencilerle ilgili is ve iglemleri” yiiriitmektir (“Milli Egitim Bakanlig1 Ortadgretim Kurumlar1 Yonetmeligi”,
2013, Madde 80¢). ilkdgretim kurumlarinda ise agik bir gérev tanimi yapilmamaktadir (“Milli Egitim Bakanlig
Okul Oncesi Egitim ve Tlkdgretim Kurumlar1 Yonetmeligi”, 2014). Ancak arastirmacinin mesleki tecriibelerine
dayanarak, ilkogretim okullarinda da gorevli miidiir yardimeilarindan birinin, genellikle dgrenci islerinden
sorumlu oldugu ve Fin okullarinda kiiratoriin iistlendigi isleri yerine getirdigi s6ylenebilir.

56 Caligma belgesi olarak segilen metinlerde miidiir yardimcisi roliine rastlanmamustir. Ayrica veri toplama
stirecinde yapilan saha ¢aligmas1 esnasinda okullarda sadece bir miidiir ve bazi biiyiik okullarda bir miidiir vekili
(vice principal) oldugu goriilmiistiir. Bu bilgi arastirma sahasindaki okullarin internet sayfasi ziyaret edilerek
dogrulanabilir. Okullarin listesi ve internet sayfasi i¢in: turku.fi.
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oldugu okullar oldugu ifade edilmistir. Bu calisma, aragtirma sahasinin sartlar1 kapsaminda
sadece hemsire rolii lizerinden saglik hizmetlerini incelemektedir. Ayrica, saha caligmasi
esnasinda bazi okullarda hemsirenin yani sira psikiyatrik hemsirelerin de okul personelleri
arasinda oldugu goriilmiistiir. Bu durum, Psikolog ile yapilan gdriigme esnasinda kendisi
tarafindan dile getirilmis ve okullarda psikiyatrik hemsire istihdaminin daha diisiik ticretlerle
daha fazla kisiye psikolojik destek saglayan uzman temin etmek amaciyla uygulanan bir

¢oziim oldugu iddia edilmistir.

Psikiyatri hemsireleriyle iliskilerimiz karmasik. Caligmalarimiz biiyiik 6Slgiide
ortlistiigii icin ve benim profesyonel bakis acima gore, burada sert bir bakis agisi
benimsiyorum, okul psikologlari, okul [psikiyatri] hemsirelerinin bizim isimizi daha az
egitimle daha ucuza yapmak i¢in ise alindigini diisiiniiyorlar, ¢iinkii okul psikologunun
sahip oldugu kadar uzmanliga veya egitime sahip degiller. Bu yiizden daha az {icret
aliyorlar. Ve benzer vakalarda calismalar1 gerekiyor. Dolayisiyla benim bakis agima
gore bu biraz tehdit olusturuyor ¢iinkii isimizi elimizden almaya calistyorlarmis gibi
geliyor. Ve kismen olan da bu. Ciinkii konusabilecek ve yardim i¢in ruh saglig1 hizmeti
alabilecek daha fazla insana sahip oldugumuzda bu iyi bir seydir, degil mi? Ancak okul
psikologlar1 acisindan bakildiginda bu durum isimizi daha Once bahsettigim
degerlendirmelerle [bu kelime (assessment) ile kastedilen yapilandirilmis testlerdir]
siirlandiriyor. Yani bizden istenen sey giderek daha fazla degerlendirmeye yoneltiyor.
Bu da bizim ¢aligma alanimizi daraltiyor (Psikolog).

Ogretim Programinda saglik hizmetleri, daha once tartisilan bireysel ve miisterek
sosyal destegi saglayan bir unsur olarak goriiliir ve yapilan diizenli ve kapsamli muayeneler
genel olarak okul toplumu icin de degerli goriiliir. Bu anlamda okul hemsireligi, halk

sagliginin 6nemli bir pargasidir (Akgiil ve Ergiin, 2021).

Okul saglik hizmetleri tarafindan gergeklestirilen kapsamli saglik muayeneleri ve diger
diizenli muayeneler bireysel 6grenci sosyal desteginin bir pargasidir ve kapsamli saglik
muayenelerinin sonuglart da miisterek Ogrenci sosyal desteginin uygulanmasini
destekleyen bilgiler iiretir (EDUFI, 2016 Boliim, 8.3).

Hemsire, her y1l yapilan boy ve kilo gibi temel 6l¢iimlere ek olarak birinci, besinci ve
sekizinci simiflarda kapsamli kontroller yaptigini; bu rutin kontroller haricinde de

ogrencilerin her tiirlii bireysel saglik takibini yerine getirdigini belirtmistir.

Her yil [6grencilerin] kilosunu ve boyunu kontrol ediyorum. Ama birinci, besinci ve
sekizinci siniflarda daha fazla, ve doktor ile muayene oluyor. Yani pek siradan bir islem
degil. Yaptigim pek c¢ok sey var; isitme duyularini, gérme yetilerini, duruslarini,
kilolarini, obez olup olmadiklarini ya da gercekten zayif olup olmadiklarmi kontrol
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ediyorum ve onlara bazi bilgiler vermem gerekiyor. Ve bazen onlart muayene olmalari
icin yeniden ¢agirtyorum. DEHB ya da bagka bir tanilar1 varsa, bunu kontrol etmek i¢in
gereken testleri yapiyorum. Eger bir Ogrencinin basi dertteyse sosyal hizmet
uzmanlariyla ve hatta polisle temasa ge¢iyoruz. Yani 6grencilerle ya da bir 6grencinin
sagligiyla, ruh sagligiyla ya da fiziksel sagligiyla ya da buna benzer herhangi bir seyle
ilgili her seyi yonetiyoruz. Her sey bize geliyor. Sonra da 6grenciye yardimer olmak
icin dogru kisilerle temasa ge¢meye calistyoruz. Ayrica hastane ile de iletisim
halindeyiz. Ogrenci hastanedeyse ve yapmamiz gereken bir sey varsa, doktor bir ilag
yazmissa ya da olmasi gereken bir tedavi varsa, diyelim ki her {i¢ haftada bir tansiyon
ol¢timii ya da kilo ve boy, 6zellikle kilo 6l¢iimii, bunun gibi seyler, yani pek ¢ok farkl
yerle iletisim halindeyiz (Hemsire).

Hemsirenin giinliik ¢aligma seklini tarif etmesinden anlasildigi {izere hemsirelerin
okulun tiim personelleri ve velilerle yogun iletisim halinde oldugu anlasilmaktadir.
Ogrenciler, dogrudan hemsireyi ziyaret edebilmekte, diger personeller hemsireye dgrenci
yonlendirebilmekte ve hatta saglik kuruluslar1 okul hemsiresi ile irtibata gecip 6grenci takibi

saglayabilmektedir.

Dogrudan benim ofisime gelebiliyorlar ve tanidigim okul hemsirelerinin ¢ogunun ofis
saatleri var. [...] Yani her zaman gelip kapimi calabiliyorlar. [...] Kendi baslarina
gelebilirler, 6grencilerin cogu kendi baslarina gelirler, yasadiklar1 soruna bagl olarak,
Ogretmenler onlara ¢ogu zaman iist kata ¢ikmalarini soyler, ofisim oradadir, “iist kata
¢ikin ve orada oturun ve hemsireyi bekleyin” ve sonra 6gretmen bana Teams'den veya
bir yerden bir mesaj gonderir, bilirsiniz, “bu ve bu 6grencinin su ve susuna bakilmasi
gerekiyor”. Bazen bagka bir 6grenci baska bir 6grenciyi, bir arkadagini getirir ve bu
arkadasinin seninle bir sey hakkinda konusmak istedigini sdyler. Ben de “tamam, peki”
derim. [...] Ve bazen miidiir bana mesaj gonderir, psikolog gonderir, veliler bana mesaj
gonderir. [...] Ebeveynler bana sik sik “Kilosunu kontrol eder misiniz, artti mi1?”
seklinde mesajlar gonderiyorlar. Ya da “asilarini kontrol edip bagka bir agiya ne zaman
ihtiyac1 oldugunu 6grenebilir misiniz?” Bunun gibi seyler. Yani evet, neredeyse her
yerden mesaj alabiliyordum. Hastane kontrollerinde ya da baska bir yerde bir
baglantilar1 varsa oradan bir doktor ya da hemsire benimle iletisime geg¢iyordu.
Diyabetli 0grencilerimiz var. Orada bir doktorla randevulari varsa ve ilaglarini
aliyorlarsa ya da buna benzer bir sey, o zaman bana bir mesaj gonderiyorlar. Ben de
ogrencilerin okulda ne yaptigin takip ediyordum (Hemsire).

Bu ifadelerden anlagildigi tizere okul hemsireleri, ogrencilerin saglik takiplerini
diizenli olarak yapmanin yani sira, okul i¢i ve disindaki tiim paydaslarla (6gretmenler, veliler,
saglik kuruluslar) siirekli iletisim halinde ¢alisarak 6grencilerin saglik ihtiyaclarina hizli ve

etkin bir gsekilde yanit vermektedirler.
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4.3.2. Egitsel Destek

Sosyal Destek Uzmanlari tanimlamasi, c¢alisma belgelerinde Ingilizce welfare
team/group/professionals seklinde kullanildig1 i¢in orijinal kullanimi yansitirken bu
boliimde incelenen ders rehberi, 6zel egitim §gretmeni ve yardimeci 6gretmen; dgretmen
statiistinde olmalarina ragmen tipik bir 6gretmen roliinden®’ farkl bir sekilde gorevlerini
yerine getirdikleri i¢in Egitsel Destek Uzmanlar1 seklinde bu c¢alisma o6zelinde bir
tanimlamaya gidilmistir. Bu uzmanlardan 06zel egitim Ogretmeni, ii¢ asamali destek
sisteminin ana aktorli olmasi itibariyle ilgili boliimde kismen tartigilmistir (Bolim 4.2.3).
Yardime1 Ogretmen ise bu calismanin diger katilimcilarimin aksine her okulda
bulunmamasina ragmen Fin egitim sistemindeki destek anlayisinin kapsamini anlamak
amaciyla ¢aligmaya dahil edilmistir. Ders rehberleri ise 6zgiin bir mesleki rol olup Fin egitim
sisteminin destek anlayisinda 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu yilizden ders rehberlerinin
mesleki rol ve sorumlulugu tanitilmadan once ders rehberligine dair genel bir inceleme

sunulmaktadir.

4.3.2.1. Ders Rehberi

Her 6grencinin ders rehberligi almasi gerektigi Temel Egitim Kanunu ile garanti altina
almmaktadir (Basic Education Act, 1998, Boliim 11). Tlkokul 1-6. Siniflarda smif Ogretmeni
tarafindan verilen ders rehberligi, ortaokul (7-9) ve lisede (10-12) ders rehberleri tarafindan
verilir. Tiim smif ve kademelerde olmasi itibariyle ders rehberligini sadece mesleki rehberlik
olarak degil, ders ¢alisma stratejilerini de igeren kapsamli bir rehberlik olarak diistinmek

gerekir.

-----

bir siireklilik olusturmalidir. Ders rehberligi, Ogrencilerin okul ¢alismalarindaki

57 Tipik 6gretmen rolii ile kendisine dénemlik veya yillik sinif atamasi yapilan ve grupla ders isleyen
ogretmenler kastedilmektedir. Belirli bir sinifla ders isleyen 6gretmenin pedagojik etkinlikleri genellikle
‘planlama’, ‘ders anlatimi’ ve ‘Glgme degerlendirmedir’ (Leijen, Malva, Pedaste ve Mikser, 2022). Bu
calismada Egitsel Destek Uzmani olarak belirlenen dgretmenler bu mesleki role tam anlamiyla uymamaktadir.
Ornegin; Ozel Egitim Ogretmenlerine smif atamasi nadiren yapilmakta veya Ders Rehberleri, lgme ve
degerlendirme yapmamaktadir.
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basarisini, caligmalarin ilerlemesini ve egitimin basarisim1 ve etkililigini saglar

(EDUFI, 2016 Boliim, 13.4.12).

Ders rehberligi, en genis hatlartyla 6grencilerin karar verme siireglerini gelistirmeye
yonelik bir yaklagimdir. Giinliik yasamla ilgili kararlardan meslek se¢imine kadar hayatin

tiim alanlarina dair karar verme siire¢lerinin gelistirilmesi hedeflenmektedir.

-----

ilgi alanlarma dayal1 olarak giinliikk yasamlarini, ¢aligmalarini, ileri ¢alismalarini ve
geleceklerini ilgilendiren kararlar vermeleri ve se¢imler yapmalarin1 destekler.
Rehberlik, 6grencilerin kendi yasamlarim ilgilendiren plan ve kararlar etkileme
olanaklarinin farkina varmalarina yardimci olur. Ogrenciler, egitim ve mesleklerle
ilgili 6nyargilarini gozden gegirmeye, bunlara meydan okumaya ve kendi giiglii yonleri
ile ilgi alanlarina dayali se¢imler yapmaya tesvik edilir (EDUFI, 2016 Boliim, 13.4.12).
Tiim iskandinav iilkelerinde iizerinde onemle durulan ders rehberligi, dgrencilerin
ogrenmeyi 6grenmesine ve kendi ilgi ve yeteneklerinin farkina varmasina yardimci olmay1
amaclamaktadir. Bu amag, en 6z haliyle Finlandiya Ders Rehberleri Meslek Orgiitii
tarafindan “rehberlige ihtiyac duyan kisilerin iyi oluslarint ve kisisel gelisimlerini
desteklemenin yani sira 6z bilgilerini ve 6z yonetimlerini giiclendirmek™ ve egitimde firsat

esitligini artirmak seklinde ifade edilmektedir (Association of Guidance Counsellors in

Finland (SOPO), 2021).

[Ikogretimde rehberlik, sosyal esitsizligin azaltilmasina, okul terkinin dnlenmesine ve
gocmen kokenli 6grencilerin entegrasyonuna odaklanmaktadir. Estonya, Finlandiya,
Isvec ve Norveg’te ogrencilerin dgrenmeyi Ogrenme becerilerini ve 6grenme
yeteneklerini gelistirmelerine yardimci olmak merkezi bir 6neme sahiptir. Rehberlik
ve danigsmanlik, 6grencilerin enformel yetkinlikler de dahil olmak iizere ilgi alanlarinin
ve potansiyellerinin farkina varmalarina yardimer olmalidir (EDUFI, 2019, s. 44).

Ders rehberliginin “sosyal esitsizligin azaltilmasina” odaklanmasi ve ilgili meslek
orgiitiiniin firsat esitligi vurgusu, Ogretim Programinda da tekrar edilmekte ve ders

rehberligine verilen 6nem, hakkaniyetli esitlik iizerinden ifade edilmektedir.

Ders rehberligi, okulu topluma ve caligma hayatina baglar. Adaleti, hakkaniyetli
esitligi, esitligi ve katilimciligi tesvik eder ve egitim ve ¢aligma hayatindan dislanmay1
onler (EDUFI, 2016 Boliim, 13.4.12).

Ders rehberligi araciligiyla her 6grencinin potansiyelinin farkina varmasi ve bdylece

okul ve ig hayatinda daha hakkaniyetli imkanlara sahip olmas1 hedeflenmektedir. Gergekten
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de sosyal esitlik agisindan yaklasilan ders rehberligi, 6zellikle sosyoekonomik olarak diistik
seviyede veya kiiltiirel olarak azinlik olan 6grenciler i¢in sistemsel engellerin {istesinden
gelme potansiyeline sahiptir (Griffin ve Stern, 2011).

Geng Yetiskin katilimcilardan Mehmet, ders rehberligi ve sosyal esitlik iliskisine dair
farkindaligini paylasmig ve ders rehberligi sayesinde Fin akranlariyla esit imkanlara sahip
olduguna dair 6z giiveninin gelistigini belirtmistir. Bu durum, farkl kiiltiirel arka plandan
olmanin yarattig1 kariyer olanaklarina dair endisenin ders rehberligi sayesinde agilmis oldugu

seklinde yorumlanabilir.

Okulda, 6rnegin ders rehberi diye bir sey var. Dedigim gibi, biitiin sinif haftalik derslere
giriyor ve bir siirli sey yapiyorsunuz. Finlandiyalilarin yapabildigi seyleri siz de
yapabileceginizi hissediyorsunuz. Yani belki bdyle bir sey olmasaydi, o zaman belki
daha az egitim gerektiren bir ige girerdim. Sonra da dogrudan ise gidip para
kazanabilirim. Ama bu sayede, her seyin herkes i¢in esit oldugunu ve istediginizi elde
edeceginizi hissediyorsunuz (Mehmet).

Geng Yetiskin Minna da ders rehberliginin tercihleri iizerindeki olumlu ve olumsuz
etkilerini vurgulamistir. Anne-babasinin egitimli olmadigi sdyleyen Minna, 9. Siniftan sonra
meslek lisesine gitmis olmasini ilkdgretimde yeterince rehberlik almamasiyla
iliskilendirmistir. Diger yandan meslek lisesinde aldig1 rehberlik sayesinde fark derslerini
vererek sonradan genel liseyi bitirdigini ve boylece liniversite okuyabildigini belirtmistir.
Dolayisiyla hem kiiltiirel arka plan (Mehmet) hem de ailenin egitim seviyesi (Minna) ile
iligkilendirilebilecek sosyal esitsizligi azaltmada ders rehberliginin dnemli bir rolii oldugu

anlagilmaktadir.

15 yasindayken bagvurmaniz gerekiyor. Sanirim ben 14 yasindaydim ve ne yapacagima
dair hicbir fikrim yoktu. Ailem de egitimli kisiler [academic] degil [...] Sanirim [ders
rehberi] “bir sey diisiindiin mii?” diye sordu. Ailem ve ben saglik meslek lisesi
hakkinda konusmustuk. O da “Tamam” dedi. Onunla ilgili herhangi bir anim yok.
Bazilarimiza, “okulda ¢ok iyisin, bunu yapmamalisin” dendigini biliyorum. [Mesela]
“genel liseye gitmelisin”. Ben Oyle bir sey duymadim. Ortalama bir 6grenciydim.
Sanirim neler yapabilecegime dair dogru diiriist bir fikir edinemedim. Ama evet,
Oppo'dan [Fince; ders rehberi kisaltmasi] ¢ok fazla oneri gelmedi. [...] Bence meslek
lisesindeki Oppo acik fikirli biriydi. “Bunu bir diisiin. Bence bunu denemelisin,
iniversitede ¢ok basarili olursun” dedi ve bana pek ¢ok yonlendirmede bulundu.
Ailemin daha sonralar1 yaptigi da buna benzer bir seydi ama iiniversiteyi kendim
kesfetmek zorunda kaldim ve Once liseye gitme, sonra da buraya, iiniversiteye gelme
imkanini buldum (Minna).
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Finlandiya’da ders rehberi olmak i¢in ya yliksek lisans diizeyinde ders rehberligi
programini tamamlamak ya da ¢ogu ders rehberinin yaptig1 gibi herhangi bir branstan
ogretmenlik hakki kazandiktan sonra 60 AKTS tamamlayict ders rehberligi programina
katilmak gerekmektedir (Euroguidance Network, 2023). Bu calismanin katilimcist olan {i¢
Ders Rehberi de farkli branslardan 6gretmenlik hakki kazanmis ve ardindan tamamlayici

egitim alarak ders rehberi olmustur.

En tipik olani, 6nce 6gretmen olmaya hak kazanmak ve ardindan yar1 zamanh olarak
yapilirsa bir buguk yil siiren bir tiir ders rehberligi egitim programina katilmaktir. Bu,
zaten mezun oldugunuzda ve 0gretmen olarak mezun oldugunuzda aldiginiz bir tiir
uzmanhk kursudur, fakat bundan baska Dogu Finlandiya Universitesi’'nde ders
rehberligi olarak ¢aligmak icin gerekli yeterliligi saglayan bir lisans ve yiiksek lisans
programi da var (Ders Rehberi 1).

Ders rehberleri, en fazla 250 6grenci i¢in bir ders rehberi olmak iizere her Fin okulunda
gorevlendirilmektedir. Rehberlik hizmetleri, ¢cogunlukla birebir gériisme seklinde olmakla
birlikte tim siifla yapilan dersler seklinde de yiiriitiilmektedir. Birebir goriigme seklinde
gorevlerini yerine getirmeleri ve okul saatleri i¢inde okulda bulunma zorunluluklar1 gibi

sebeplerle ders rehberleri diger 6gretmenlerden ayrigmaktadir.

Kendimi bir 6gretmen olarak degil, bir hizmet saglayici olarak goriiyorum. Yani demek
istedigim su ki benim isim, 6grenciler bana ihtiya¢ duyduklarinda yanlarinda olmak, ki
bu her zaman oluyor ¢iinkii ¢ok fazla O6grencimiz var. Amacim, hedeflerine
ulastiklarini, onlar1 basardiklarini ve sorunlarinin iistesinden geldiklerini gérmek. Bu
yiizden &grencilerle bire bir goriisiirim [...] Ogretmen kadrosundan tam zamanl
olarak calisan sadece biz variz, haftada 30 saat ¢alisiyoruz. Yani 6gretmenlerimiz
haftada 30 saat degil, ka¢ derse girdiklerine bagli olarak ¢alisiyorlar (Ders Rehberi_2).

Ders Rehberi katilimcilar, ders se¢imlerine yardimdan zaman yonetimi ve diizenli
yasama dair destege ve okul sisteminin nasil isledigine dair bilgi vermekten genel olarak

kogluk yapmaya kadar genis bir yelpazede dgrencilere destek verdiklerini ifade etmistir.

Onlarla smifta bulusuyorum ¢iinkii lise boyunca farkli asamalarda rehberlik ve
danigmanlik derslerim var. Ve sonra benden randevu alabilirler ya da dylece igeri
girebilirler ¢linkii ofisim burada her seyin tam ortasinda. Eger kapim agiksa 6grenciler
iceri girebilirler ve gelmelerini memnuniyetle karsilarim. Kapinin agik olmasi, onlar
icin miisait oldugum anlamina geliyor. Ve igeri giriyorlar ve ¢cogu zaman konusmak
istedikleri sey dersleriyle ilgili bir sey, degistirmek istedikleri bir seyden emin olmak
istedikleri seyler ve bunun gibi seyler, bu tiir seyler i¢in uzun bir danigma toplantisi
yapmamiz gerekmiyor. Daha sonra gelecekleri, bagvurulari, ilgilendikleri {iniversite
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programlari hakkinda konusmak istediklerinde 6grencilerle daha uzun toplantilar
yapabiliriz (Ders Rehberi_1).

Genellikle 6grencilerin zaman yonetimiyle ilgili temel problemlerini ¢ziiyorum. Yani
temel olarak ne zaman uyanip kahvalti yapacaklari, ne kadar siire okulda kalacaklari,
eve geldiklerinde ne yapacaklari ile ilgili bir program yapiyoruz. Belirli dersler i¢in ne
kadar zaman ay1riyorlar ve bunun gibi seyler. Ve genellikle, eger birinin bu konuda bir
sorunu oldugunu goriirsem, ona bir defter veriyorum ve alt1 hafta boyunca giinliik
tutuyor. Her giin birka¢ dakikaligina gelip o giin ya da bir onceki giin nelerin iyi
gittigini ve nelerin gelistirilmesi gerektigini soyliiyorlar. Alt1 hafta boyunca benim
rehberligimi takip ederlerse genellikle notlar1 iki puan yiikseliyor (Ders Rehberi_2).

Her 6grenci bir smifta yaklasik 60 saat rehberlik dersi aliyor. Bu derslerde okul

sisteminin nasil islediginden ya da ileri egitim icin nasil bagvuracaklarindan falan

bahsediyorum. Ama tabii ki isimin ¢ogu Ogrencilerle goériismek ve onlara kogluk
yapmak, rehberlik etmek ve yardime1 olmak (Ders Rehberi_3).

Birgok iilkede brans ogretmenleri araciligi ile ek gorev®® olarak yiiriitiilen ders
rehberligi, Finlandiya’da bu alanda uzmanlagsmis 6gretmenler aracilig ile yiiriitiilmektedir.
O ylizden Finlandiya’daki ders rehberlerini belli bir siniftan sorumlu sinif rehber 6gretmeni
gibi rollerle karistirmamak gerekir. Finlandiya’da tek bir siniftan sorumlu 6gretmenler de

vardir ve bu 6gretmenler daha ¢ok devamsizlik kaydi tutmak gibi genel 6grenci takibini

yiirtitmekte ve gordiikleri sorunlar1 ders rehberi ya da diger ilgili uzmanlara iletmektedir.

Her grubun ilk etapta onlardan sorumlu olan bir 6gretmeni vardir, bu nedenle 25

ogrenci i¢inde birinin ¢ok fazla devamsizlik yaptigini fark ederlerse bana mesa;j atarlar

veya kafeteryada ya da Ogretmenler odasinda “hey, bu Ogrencinin devamsizlik
yaptigini fark ettin mi?” diye sorarlar. Genelde fark etmemisimdir ¢iinkii kontrol

etmem gereken 250 6grencim var ve onlarin sadece 25’1 var. Ben de “Gergekten mi?

Tamam, o zaman neler oldugunu 6grenelim” diyorum (Ders Rehberi 3).

Sonu¢ olarak Finlandiya’da ders rehberligi, Ogrencilerin kisisel gelisimlerini
destekleyen, karar verme becerilerini gelistiren ve sosyal esitligi tesvik eden 6nemli bir
ogrenci destegidir. Uzmanlasmis ders rehberleri tarafindan yiiriitiilen bu destek, 6grencilerin
yeteneklerinin ve potansiyellerinin farkina varmalarina yardimci olarak egitim ve kariyer

yolculuklarinda daha hakkaniyetli firsatlara erismelerini hedeflemektedir. Mehmet ve

Minna’nin deneyimleri, ders rehberliginin kiiltlirel ve sosyoekonomik engelleri agsmada ne

38 Ornegin; Cin’de homeroom dgretmenligi (Shi, 2021) ve Tiirkiye’de sinif rehber ogretmenligi (“Milli Egitim
Bakanligi Rehberlik ve Psikolojik Danisma Hizmetleri Yonetmeligi”, 2001), brans 6gretmenleri tarafindan ek
gorev olarak yerine getirilmektedir.
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kadar etkili oldugunu géstermektedir. Ozellikle bireysel ihtiyaglara yonelik destek sunmasi
itibariyle ders rehberligi, hakkaniyetli esitligi saglayan kritik bir mekanizma

goriinlimiindedir.

4.3.2.2. Ozel Egitim Ogretmeni
Ozel egitim 6gretmeni gorevlendirmeleri, psikolog ve kiiratdr kadrolarinda oldugu gibi
Ogrenci sayisina gore degil, okul miidiiriiniin inisiyatifine bagli olarak ihtiyaclar

dogrultusunda belirlenmektedir.

Bu karar okul miidiiriine aittir [...] Bir okulda 300 [6zel egitim dgretmeni basina diisen
ogrenci] yeterli olabilir. Ancak baska bir okulda 6grencilerin ne tiir sikintilar veya
zorluklar yasadigina bagli olarak belki 150 dgrenciyle ayni miktarda is diisebilir (Ozel
Egitim Ogretmeni_1).

Bu karar1 veren miidiirdiir. Ozel egitim 6gretmenleri olarak biz de bu konu hakkinda
konusuyor ve neden baska okullarda bizim okulumuzdan ¢ok daha fazla 6zel egitim
ogretmeni oldugunu merak ediyoruz. Yani temelde biit¢cenin nereye yonlendirilecegine
ve kag dgretmene yetecegine karar veren miidiirdiir (Ozel Egitim Ogretmeni_2).

Ozel egitim dgretmeni olmak icin dogrudan &zel egitim boliimii okunabilir ya da
herhangi bir 6gretmenlik bolimiini bitirip 60 AKTS degerinde 6zel egitim programi
tamamlanabilir. Bu ¢alismanin Ozel Egitim Ogretmeni katilimcilarindan 1 ve 2 numarali
katilimci, 6zel egitim 6gretmenligi bolimiinden mezun olmus; 3 numarali katilimei ise sinif
ogretmenligi boliimiinii bitirdikten sonra 6zel egitim programini tamamlamigtir. 1 numaral
katilimei, ayrica 60 AKTS degerinde simif 6gretmenligi programini tamamladig: igin bu

alanda da 6gretmenlik hakkina sahiptir.

Ozel egitim 6gretmeni olmak icin izleyebileceginiz birkac yol var. Bircogumuz smif
ogretmeniyiz. Ben de oncelikle sinif 6gretmeniyim, daha sonra 6zel egitim 6gretmeni
olmak i¢in yaklagik bir yil daha egitim aldim. Baz1 6zel egitim Ogretmenleri brans
ogretmenidir, Ornegin iniversitede matematik, tarih ya da herhangi bir bdliim
okuyorlar. Sonra da 6zel egitim 6gretmeni olmak i¢in bir yil kadar ekstra egitim
aliyorlar. Ancak gilinlimiizde, gengcken ve liseden mezun oldugunuzda dogrudan
tiniversiteye gidip 6zel egitim okumaya baslayabilir ve dogrudan 6zel egitim 6gretmeni
olmak i¢in egitim alabilirsiniz. Ancak sanirim daha yaygin olani, 6nce bir tiir
ogretmenlik diplomasina sahip olmak ve ardindan 6zel egitim 6gretmeni olmak i¢in
egitim almaktir (Ozel Egitim Ogretmeni_3).
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Ozel Egitim Ogretmeni_1’in (&zel egitim 6gretmenligine ek olarak tamamlayici sinif
ogretmenligi) ya da Ozel Egitim Ogretmeni 3’iin (smif Ogretmenligine ek olarak
tamamlayict 0zel egitim Ogretmenligi) izledigi sekilde egitim alindiginda 6zel egitim
ogretmenine ek olarak dzel egitim simif 6gretmeni unvam kazanilmaktadir. Ozel egitim simf
ogretmenleri, mevcudu 10’u gegmeyen ve ozel destek asamasindaki ilkokul 6grencilerinin
smif dgretmenligini yapmakta veya diger 6zel egitim Ogretmenleri gibi kendi siniflar
olmadan bireysel veya ihtiyaca gore olusturulan kiiciik gruplarla 6gretmenlik
yapabilmektedir. Siif 6gretmenligi haricinde bir branstan olup 6zel egitim 6gretmenligi
tamamlayici egitimini alanlar ve dogrudan 6zel egitim 6gretmenligi mezunu olanlar ise tim
smif ve kademedeki 6grencilerle calisabilmekte ancak ilkokul seviyesinde 6zel egitim sinif

ogretmenligi yapamamaktadir.

Su anda 6zel egitim 6gretmeniyim. Yani kendi sinifim yok. Ama her iki rol i¢in de
yeterliligim var. Ve 6zel simif 6gretmeni olarak da ¢alistyordum. Sinif 6gretmenligi
egitimi almig olan bizler, 6zel sinif 6gretmeni olarak da ¢alisabiliyoruz. Ama 6rnegin
bir 6gretmen sadece Ingilizce 6gretmeni ya da matematik dgretmeni gibi bir yeterlilige
sahipse 0zel egitim d6gretmenligi egitiminden sonra ancak 6zel egitim d6gretmeni olarak
calisabilir (Ozel Egitim Ogretmeni_3).

Ozel egitim simf dgretmenleri iki boliim okuyorlar; sinif dgretmenligi ve 6zel egitim
ogretmenligi. Bu yilizden her zaman birlikte olduklari kii¢ilik bir gruplar1 var ve her seyi
bu kiiciik gruba Ogretiyorlar. Benim gibi 6zel egitim 6gretmenleri ise sadece 6zel
egitim 6gretmeni olmak i¢in okuyor ve benim sorumlulugum sinif §gretmenleriyle is
birligi yapmak. Farkli siniflardan bir¢ok smifim var ve smif 6gretmenleriyle birlikte
calistyorum ve destege en ¢ok nerede ihtiya¢ duyuldugunu her zaman miizakere
ediyoruz. Sonra da programimi buna gére planliyorum (Ozel Egitim Ogretmeni_2).
Ozel egitim 6gretmelerinin egitim nitelikleri ve gérevlendirmelerine dair bu karmasik
yapiy1 anlasilir kilmak igin iki hususun altim1 ¢izmek gerekir. Oncelikle, Finlandiya’da ikinci
bir 6gretmenlik alanina (ve kiiratorliige) dair yeterlilikler, 60 AKTS degerinde tamamlayict
bir egitimle kazanilabilmektedir*®. Ornegin, biyoloji 6gretmenligi mezunu bir 6gretmen, 60

AKTS degerinde cografya oOgretmenligi programini tamamladiginda bu bdliimiin

ogretmenligini de yapmaya hak kazanmaktadir. Ogretmenler, bu tamamlayici programlara

5% Bu bilgi; caligmanin Kiiratér katilimeisi ve Ozel Egitim Ogretmeni katilimeilari aracihigryla elde edilmistir.
Ayrica veri toplama siirecinde yiiriitiilen saha ¢aligmasi esnasinda bir¢ok 6gretmenin birkag bransin 6gretmeni
oldugu gozlemlenmistir (detayli bilgi i¢in; turku.fi). Ancak 60 AKTS degerindeki tamamlayici egitime dair
kiiratorliik harig resmi bir belgeye Ingilizce veya Tiirkge dillerinde ulagtlamamustir.
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mezuniyetten sonra ya da heniiz lisans ve yliksek lisans egitimleri devam ederken
katilabilmektedir.

Ikincisi; ilkdgretimde uygulanan ii¢ asamali destek sistemi (genel, yogun, ézel) ve
ortadgretimde saglanan genel destek, 6zel egitim Ogretmenlerinin her ders icin destek
vermeye hazir olmasmi gerektirmektedir. Ozellikle ortaokul kademesinde (7-9. Siiflar),
hem derslerin brang 6gretmenleri tarafindan verilmesi hem de {i¢ asamali destek sisteminin
uygulanmasi, 6zel egitim 6gretmenlerini 6grencilerin ihtiya¢c duydugu tiim derslerde destek
vermek durumunda birakmaktadir. Bu durum, farkli branglardan 6zel egitim 6gretmenligine
gecis imkanmin ortaokul kademesinde ihtiya¢ duyulan alan cesitliligini sagladigim
diisiindiirtmektedir. Ancak bu spekiilatif bir arastirmac1 yorumu olup Ozel Egitim Ogretmeni
katilimcilar ortaokul kademesinde verilen destegin ¢ogunlukla matematik ve Fince {izerine

oldugunu belirtmistir.

Temel egitimde 6zel egitim 6gretmeniysem 6grencilere ihtiya¢ duyduklari her konuda
destek veriyorum. Ama simdi lisede benim sorumlulugum dokuzuncu sinifa kadar olan
zorunlu okuldan biraz daha farkli. Yani dokuzuncu sinifa kadar bir 6zel egitim
dgretmeninin Ingilizce, kimya ya da matematik, ¢ogunlukla matematik ve ana dil gibi
herhangi bir konuda destek vermesi gerekiyor (Ozel Egitim Ogretmeni_1).

Benim ana roliim, elbette, 6grenmede bazi zorluklar ya da giiclikkler yasayan
ogrencilere destek olmak. Bunlar genellikle Fince ya da matematikle ilgili oluyor (Ozel
Egitim Ogretmeni_3).

Ayrica, lise kademesinde gorev yapan 6zel egitim 6gretmenlerinde alan gesitliligine

ihtiya¢ olmayabilir ¢linkii bu kademede 6zel egitim 6gretmenleri ders iceriginden ziyade

caligma stratejileri ve ddevler lizerine destek sagliyor gériinmektedir.

Ama simdi lisede bu tiir bir destek brans 6gretmeninin sorumlulugunda. Ama ben
onlara calisma teknikleri gibi bagka tiir destekler de veriyorum. Calismalarini, zaman
cizelgelerini vb. planliyoruz; ayrica yapmalar1 gereken tiim calismalarla nasil basa
cikabilecekleri ve ayni zamanda zorlandiklar1 farkli tiirden 6devlere yonelmelerine
yardimc1 olmak gibi pek ¢ok sey yapiyoruz, ama onlara matematik vb. 6gretmiyorum.
(Ozel Egitim Ogretmeni_1).
Tiim sinif seviyelerindeki derslerin icerigi kadar 6grenmeyi etkileyen zihinsel veya
fizyolojik sorunlar da 6zel egitim 6gretmenlerinin mesleki sorumluluk alanina girmektedir.
Destek asamalarinin tanitildigir Boliim 4.2.3’te 6zel destek asamasinin yaygin olarak bilinen

ozel egitim anlayisina denk geldigi ve c¢ogunlukla engellilik durumu olan 6grencilerin
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egitiminin kastedildigi belirtilmisti. Bu gruptaki 6grencilerin ihtiyaglarina cevap vermek,
spesifik bir uzmanlagma gerektirebilecegi i¢in 6zel egitim dgretmenleri ayr1 bir mesleki
zorluk daha yasiyor goziikmektedir. Bu durumu Amerika Birlesik Devletleri ile kiyaslayan
Ozel Egitim Ogretmeni 2, orada 6zel egitim &gretmenleri bir alanda uzmanlasirken
kendilerinin her konuda uzmanlagmasi gerektigini iddia etmistir. Finlandiya’ya benzer
sekilde Tiirkiye’de de 2016 y1l1 itibariyle zihinsel, isitme, gérme engelleri seklinde ayr1 ayri
olan lisans programlar1 6zel egitim 6gretmenligi olarak birlestirilmistir (Biiylikalan Filiz,
Celik Sahin, Tufan ve Karaahmetoglu, 2018). Ancak Tiirkiye’de 6zel egitim dgretmenleri,
Finlandiya’dan farkli olarak sadece engellilik durumu veya {istiin yetenekli 6grencilerin

egitiminde gorevlendirilmektedir®®.

ABD sistemiyle karsilagtirirsak orada bir okulda ¢ok sayida 6zel egitim 6gretmeni var
ve tiim oOgretmenlerin bir tiir uzmanhg var. Ornegin biri disleksi konusunda
uzmanlagsmigsken digeri davranis konusunda uzmanlagsmistir. Ancak burada,
Finlandiya’da tiim farkli 6grenme problemleri ve davranis sorunlart konusunda
uzmanlagmak zorundayiz, yani bu zorlayici bir is (Ozel Egitim Ogretmeni_2).

Isitme ve gdrme engeli gibi spesifik durumu olan gruplara 6zel egitim verecek
ogretmenlerin bu durumlar icin kendilerini egitmesi gerektigi anlagilmaktadir. Ayrica, ise
alim siireci bizzat okul miidiirii tarafindan yiiriitiildiigti i¢in okullar, kendi ihtiyaglarina uygun

nitelikteki 6zel egitim 6gretmenlerini tercih etmektedir.

Politik olarak dogru mu bilmiyorum ama IQ’su belki biraz daha diisiik olanlar, belki
down sendromlu olanlar ya da benzeri durumda olanlar i¢in siniflarimiz var ve o
siniflarda ben de egitim verebilirim. Bu siniflar her zaman oldukca kiigiiktiir, sinif
bagina belki alt1 6grenci ve genellikle bir 6gretmen ve belki ii¢ yardimci vardir. Yani
cok fazla yetiskin var. Bence bu okullarin 6gretmenleri ige alirken onlara bir tiir ekstra
egitim sunmalari iyi bir sey olurdu. Ciinkii 6rnegin bu tiir 6grencilerin bazilarinin
kelimelerle ya da konusarak ¢ok iyi iletisim kuramadiklarini, ancak resimler ya da
bunun gibi ACC [Ingilizce; Alternative / augmentative communication] iletisim
yontemlerini kullandiklarini biliyorum. Ve bunlar1t kendiniz 6grenmeye istekli
degilseniz ya da bu konularda yardimci olabilecek bir konugma terapistiyle is birligi
yapmaya istekli degilseniz o zaman belki de ¢ok iyi bir 6gretmen degilsinizdir ve size
ihtiya¢ yoktur. Tabii ki okul miidiirii boyle bir kisiyi ise almayacagini bilir. Ama evet,
hem miidiirler hem de 6gretmenlerin kendileri i¢in bu siniflarda ¢ok fazla sorumluluk

0 Tiirkiye’de spesifik boliimlerin 6zel egitim Ogretmenligi olarak birlestirilmesine ragmen iiniversite
biinyesinde ilgili ana bilim dallarinin (6rnegin; gérme engelliler egitim ana bilim dali) varlig1 devam etmektedir
ve segmeli dersler, belirli bir alanda uzmanlagmak iizere segiliyor goziikmektedir (Detayli bilgi igin; https://gef-
ozelegitim.gazi.edu.tr).
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var, bu yiizden kendi kendilerine egitim aliyorlar ve ekstra kurslara gidiyorlar ve bunun
gibi seyler yapiyorlar (Ozel Egitim Ogretmeni_3).

Buraya kadar yapilan tanimlamalar sonucunda 6zel egitim 6gretmenligini tiim kademe
ve siniflarda her 6grenciye egitim destegi sunabilen ve engellilik durumu gibi spesifik
durumlar i¢in okulun ihtiyact ve Ogretmenin mesleki gelisim tercihi dogrultusunda
uzmanlagma gerektiren genis kapsamli bir meslek olarak diisiinmek gerekir. Bu ¢alismanin
kapsami ve Geng¢ Yetiskin katilimci profili dikkate alindiginda engellilik durumundan
kaynaklanan ézel destekler yerine 0zel egitim 6gretmenlerinin sagladigi genel ve yogun
destege odaklanmak yerinde olacaktir. Bu agidan 6zel egitim 6gretmenlerinin mesleki
sorumluluklart; 6grenme zorlugu yasayan Ggrencileri ders dgretmeniyle ayn1 anda derse
girerek ya da o 6grencileri sinifin digina alarak desteklemek ve 6grencilerin zorlandiklar: ders

ve 0devlere yardim ya da sinav hazirliklarina birebir destek vermek seklinde 6zetlenebilir.

Yapilan is farklilik gdsteriyor ¢iinkii 10 yil ¢alistigim yedinci siniftan dokuzuncu sinifa
kadar ya sinifa girip ders 6gretmeniyle birlikte ¢aligmak ve siniftaki 6grencilere destek
olmak ya da kii¢iilk bir grubu, belki bes Ogrenciyi yanimiza alip biiyiik siifta
yaptiklarinin aynisint yapmak, 6rnegin matematik dersi teori boliimiinii islemek gibi
bir sorumlulugum vardu. [...] Ve tabii ki bazi ¢alisma teknikleri... Ve 6grencilerin tiim
sistemi yonetmelerine yardimci olmak ve eger yaklagan bir sinavlari varsa belki sinav
hazirlig1 gibi bir durumda tiim igerigi gdzden gecirirsiniz, ancak simdi daha yiiksek
siiflarda bu kisim arttk benim sorumlulugumda degil. Bu yiizden smifa hig
girmiyorum. Sunu sdylemek isterim ki beni gérmeleri tamamen goniilliiliik esasina
dayaniyor. Ve ne tir bir destek istedikleri &grencinin kendisine kalmis. Bir
kompozisyon iizerinde ¢aligmak m1? Yoksa c¢aligma tekniklerinin ilizerinden gegcmek
mi ya da sadece bir zaman ¢izelgesi yapmak mi1? [Bu dgrencilere bagli] (Ozel Egitim
Ogretmeni_1).

Yaptigimiz sey su; yanima kii¢ilik bir grup aliyorum, yani en ¢ok destege ihtiyaci olan
kiigiik bir grubu yanima aliyorum ve sonra farklilastirilmis materyaller
kullanabiliyorum. Yani daha kolay materyallere ihtiyaglar1 varsa o zaman bu
materyalleri kullantyoruz. Hatta bazen gerekirse bire bir ders bile isliyorum (Ozel
Egitim Ogretmeni_2).

Bazen sinifta 6gretmenle birlikte derse giriyoruz. Etrafta dolasip sinifta ne yapiyorlarsa
yapmalari i¢in birgok 6grenciye yardimci oluyoruz. Bu tabii ki 6grenmede ya da bagka
bir konuda ciddi zorluklar yasadigin1 bildigimiz &grencilerle ilgilenmek seklinde
oluyor. Ancak bazen smiftan aldigimiz kendi 6grenci grubumuz oluyor ve o zaman
belki de bazi temel konulara odaklanabiliyoruz, belki sinifta yaptiklari seylerin aynisini
yapmiyoruz ama Ornegin matematikte temel konulara basliyoruz, bdylece sonunda
daha iyi bir kavrayisa erisiyorlar (Ozel Egitim Ogretmeni_3).
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Sonug olarak, 6zel egitim 6gretmenligi Fin egitim sisteminde olduk¢a kapsamli ve
esnek bir rol iistlenmektedir. Bu rol, hem her kademe ve smif diizeyinde genel 6grenme
destegi saglamayr hem de o0zel ihtiyaglar dogrultusunda uzmanlagmayi gerektirip

ogretmenlerin mesleki gelisimlerini siirekli olarak giincellemelerini zorunlu kilmaktadir.

4.3.2.3. Yardimc1 Ogretmen

Bu ¢alismanin her Fin okulunda istihdam edilmesi zorunlu olmayan tek katilimcist
Yardime1 Ogretmendir. Saha ¢alismasi esnasinda her okulda yardime1 6gretmen olmadig,
baz1 okullarda ise birka¢ yardimci 6gretmen oldugu goriilmiistiir. Veriler 15181inda yardimet
ogretmen sayisinin fazla oldugu okullarin 6zel destek siniflariin fazla oldugu okullar oldugu
sonucuna varilabilir. Ozel Egitim Ogretmeni 3, bu siniflarda birka¢ yardimci 6gretmenin
olabilecegini belirtmistir. Calismanin katilimcist Yardimer Ogretmen, tek bir 6zel destek
smifi yerine okul biinyesinde ihtiya¢ duyulan herhangi bir alanda destek sagladigi igin
calismaya dahil edilmistir. Yardimc1 Ogretmeninin gorev yaptigi okulda gdgmen dgrenci

sayisinin fazla oldugu ve destegin ¢ogunlukla Fince iizerinden verildigi anlagilmaktadir.

Bir kdseye birka¢ cocuk aliyorum ve sadece bize 6zel kiigiik bir sinifimiz oluyor.
Bdylece ¢ok basit bir sekilde Fince anlatabiliyorum, ¢iinkii Fincesi ikinci dil olan ¢ok
sayida ¢ocuk var [...] Cocuklarin %70’1 ana dil olarak Fince konugmuyor, bu da kendi
dillerini konustuklart anlamina geliyor ki ben bu dilleri anlamiyorum. [...] Yardiminiza
ihtiya¢ duyduklar1 her konuda yardimci olmaya hazir olmalisiniz. Eger bir ¢ocuga
ayakkabi baglamay1 6gretmenizi istiyorlarsa, o zaman bunu yapmaniz gerekir. [...]
Baz1 6grencilerin seker hastaligl var ve sene basinda bana bundan sorumlu olacagim
soylendi. [...] Sene basinda 6zel egitim 0gretmeni programimizi hazirliyor. Yani
bizimle ilk iletisim kuran 6zel egitim 6gretmeni oluyor, diger 6gretmenlerle daha sonra,
clinkii bizi farkli odalara ya da siniflara yerlestirerek hangi konuda yardima ihtiyag
oldugunu o belirliyor (Yardimci Ogretmen).

Yardimer 6gretmenlerin sundugu destegin dil 6grenme ve ders destegi ile siurl
olmadig1 anlagilmaktadir. Yardimer Ogretmen, ayakkabi baglamayi 6gretmekten seker
hastas1 olan Ogrencilerin takibine kadar ¢ok cesitli alanlarda 6grencilere destek verdigini
belirtmistir. Hangi sinifta hangi 6grencinin destege ihtiya¢ duydugu 6zel egitim 6gretmenleri
tarafindan belirlenmekte ve yardimci 6gretmenler bu dogrultuda ihtiya¢ duyulan siniflarda

destek sunmaktadir.
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4.3.3. Ogrenci Ihtiyaclarimin Tespiti ve Uzmanlar Aras: Is Birlikleri

Destek Uzmanlarinin mesleki rollerine dair en dikkat ¢ekici bulgu, destek hizmetlerinin
yogun is birliklerinin oldugu bir okul kiiltiirii icinde ger¢eklesiyor olmasidir. Hem Ogretim
Programi hem de Ogrenci Sosyal Yardim Kanunu is birliklerinin énemini vurgular. s
birligine dayali Fin okul kiiltlirlinde sosyal destek uzmanlari ile okul miidiirii arasinda ast iist
iliskisi bulunmamakta; 6zel egitim 6gretmenlerinin saglayacagi destek cogunlukla ortaklasa
kararlastirilmakta; uzmanlar, birbirlerine dogrudan 6grenci yonlendirebilmektedir. Bu agidan
Fin okullariin esnek bir biirokratik yapiya sahip oldugu sdylenebilir. Ciinkii esnek olmayan
biirokratik yapilarda yazili kurallar gibi formel isleyisler hakimdir ve hiyerarsi, yetkinin
birka¢ kisinin elinde toplandigi bir merkezilikte kurulur (Bulug, 2010, s. 75). Fin
okullarindaki esnek orgiitsel yap1 igerisinde &grenci ihtiyaglarinin nasil tespit edildigi,

ozellikle Arastirma Sorusu 3’1l yanitlamak acisindan 6nem arz etmektedir.

Ogrencilerin iyi olusunun desteklenmesi, rolleri ne olursa olsun okuldaki her yetiskinin
gorevinin bir parcasidir. Okul islerinin diizenlenmesinde tiim 6grencilerin ihtiyaglari,
yetenekleri ve giiglii yonleri dikkate alinir. Veliler ve diger taraflarla is birligi, bu
hedefe basarili bir sekilde ulasilmasini destekler (EDUFI, 2016, Bolim 5.1).

Egitim yonetimi ve okul, temel egitime yonelik tek yap1 yaklagimini, biitiinliigiinii ve
kalitesini giiclendirmek, faaliyetlerin agikligini artirmak ve dgrencilerin 6grenme ve
gelisimini desteklemek amaciyla ¢ok yonlii bir is birligi icerisindedir. Ogrenme
ortamlarinin ¢esitliligini ve glivenligini ve okul toplumunun refahini korumak i¢in de
is birligine ihtiya¢ vardir. Is birligi sistematiktir ve uygulanmas: ortaklarla birlikte
degerlendirilir (EDUFI, 2016, Boliim 5.2).

Egitim kurumunda &grencilerle ¢aligan ve 6grenci bakim hizmetlerinden sorumlu olan

tiim yetkililer ve ¢aliganlar, 6grencilerin ve egitim kurumunun refahinin yani sira ev ve

egitim kurumu arasindaki is birligini tesvik etmelidir (Ogrenci Sosyal Destek Kanunu,

2013, Boliim 4).

Ogrenci ihtiyaglarinin tespiti ve bu baglamdaki is birliklerinin nasil gerceklestigini
sunmadan Once yukarida ayr1 ayr1 betimlenen mesleki rolleri bir biitiin olarak gostermek, bu
is birliklerini daha net gérmeyi saglayacaktir. Bu dogrultuda hazirlanan Sekil 6’da ¢alismanin

katilimcilar1 ve bir Fin okulunda bulunabilecek muhtemel diger uzmanlar, bagl olduklari

hiyerarsik yapi i¢cinde gosterilmektedir.
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Egitim ve Kiiltir Bakanligi Sosyal Isler ve Saglik Bakanlig
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Sekil 6. Fin okullarinin biirokratik yapisi ve okul ¢caliganlar

Sosyal destek uzmanlari, Sosyal Isler ve Saglik Bakanhiginin belirledigi bolgesel
yapilanma i¢inde bulunan yiiriitme grubuna bagl olarak ¢alisirken 6gretmenler (okul miidiirii
ve egitsel destek uzmanlar1 dahil), merkezi olarak Egitim ve Kiiltlir Bakanligina; yerel olarak
belediyelere baglidir. Ayrica, kiirator okul disindaki sosyal hizmetler yetkilileri ile; psikolog
ve hemsire ise saglik kuruluslar ile dogrudan irtibat kurabilmektedir. Ayni1 kurumun i¢inde
iki farkli bakanlik ve yerel yonetim yapilanmasina bagli ¢alisanlar olmasi, Fin okullarindaki
esnek biirokratik yapinin 6nemli bir gostergesidir.

Veri setinde bu ikili yapiya dair olumsuzluk olarak nitelendirilebilecek sadece bir unsur
bulunmustur. Veli ve 6grencilerle iletisim ve okul bilgilendirme sistemi olarak kullanilan
VILMA isimli uygulamanin sadece Egitim ve Kiiltiir Bakanlig1 personelleri tarafindan
kullanilabilecegine dair yakin zamanli bir kararla sosyal destek uzmanlarinin bu uygulamaya
erigsimi sonlandirilmistir. Bu konuda Sosyal Destek Uzmanlar1 olumlu ya da olumsuz bir fikir

beyan etmemistir. Ancak Okul Miidiirii’ne gore bu uygulamay1 kullanamadiklar i¢in sosyal
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destek uzmanlarinin isleri olumsuz etkilenmektedir. Benzer sekilde Ders Rehberi 2, bu
uygulamaya getirilen erisim engeli nedeniyle sosyal destek uzmanlariyla olan is birliginin

azaldigini ifade etmistir.

VILMA uygulamasi artik ¢alismiyor. Ve bir¢ok sorun yasandi ¢linkii bu kisiler [sosyal
destek uzmanlar1] i¢in bilgi almak yasal degil. VILMA’ya giremedikleri i¢in islerini
yapamamalarinin ¢ok sagma oldugunu disiiniiyorum. Bu ¢ok sinir bozucu (Okul
Midiirii).

Onceden [sosyal destek uzmanlariyla] ¢cok daha fazla is birligi vardi. Ciinkii yasa

geregi [artik] VILMA’da tuttu§umuz kayitlar1 gérmelerine izin verilmiyor. Yani temel

olarak; 6grencilerin notlarin1 géremiyorlar, 6gretmenlerin ya da benim ne yazdigimi
goremiyorlar, ka¢ saat devamsizlik yaptiklarii goéremiyorlar. Yani diiriist olmak
gerekirse amaglariin ne oldugunu bilmiyorum (Ders Rehberi_2).

VILMA uygulamasi {izerinden &grenci verilerine getirilen erisim sinirliligi hari¢
tutulursa tiim Destek Uzmanlar1 yogun bir is birliinin varligina isaret eden sdylemlerde
bulunmustur. Dolayisiyla Ogretim Programinda hem okul kiiltiiriiniin ilkesi olarak
vurgulanan “etkilesimli ve ¢ok yonlii ¢alisma yaklasimi” (Boliim 4.1.2.1) hem de sosyal
destek uygulamalar igin tavsiye edilen “farkli meslek gruplarmni temsil eden g¢alisanlar
arasinda istisare”, uygulamada karsilik buluyor goriinmektedir (EDUFI, 2016, Boliim 8.1).

Tipik bir okul baglamindan beklenecegi gibi Fin okullarinda da okul midiiri ve
ogretmenler mutat toplantilar diizenlemektedir. Bu toplantilar disinda sosyal destek
uzmanlarimin da bulundugu iki tiir toplanti diizenlenmektedir. Birincisi, okulun genel
islerinin konusuldugu diizenli toplantilar; digeri, belirli bir 6grenciye verilecek destege

iliskin diizenlenmesi zorunlu olan toplantilardir. Her iki toplanti tiirii i¢in de belirli bir say1

bulunmamakta ve diizenlenme siklig1 okuldan okula degismektedir.

Ayrica okulda yaklagik ayda bir kez okulun genel islerini konustugumuz bir toplanti
yapiyoruz. Bu toplantida miidiir, 6zel egitim 6gretmeni, bazi 6gretmenler (ama hepsi
degil birkaci), hemsire, okul sosyal hizmet uzmani [kiirator], okul psikologu
bulunuyor. Ve herhangi birinin endiselendigi bir durum olup olmadigini ve bununla
ilgili ne yapmamiz gerektigini tartisiriz (Psikolog).

Eger sadece dgretmenler varsa bu pedagojik bir toplantidir. Ancak bagka bir kisi daha
varsa, 6grencilerle baglantist olan herhangi bir doktor veya psikolog olabilir, o zaman
buna profesyonel grup toplantisi denir. Bu toplanti sirasinda sorunlari tespit ederiz
clinkii 0 zaman tiim bu pargalari bir araya getirebilir ve zorluklar1 ve ayrica 6grenciler
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icin gelecek planimizin ne oldugunu inceleyip belirleyebiliriz [...] Bunlar, bireysel
ogrenciler icin yapilan toplantilar. Ancak aylik toplantilar gercekten hi¢ de ayni1 degil,
clinkii orada herhangi bir birey ya da kisisel meseleyi tartismiyoruz. Daha ¢ok okul
diizeyinde 6grencilerin nasil daha saglikli bir ortama kavusturulacag: ya da nasil daha
saglikli bir ortam yaratilacagi konusuluyor. Bu toplantilar1 yilda belki dort kez
yapiyoruz ve sanirim hemsire ve psikologlarla da ii¢ ya da dort kez yapiyoruz (Ozel

Egitim Ogretmeni_1).

Belirli bir 6grencinin ihtiyacini degerlendirmek i¢in diizenlenen toplantilar, egitsel ve
sosyal destek hizmetlerinin her ikisini de ilgilendiren ve gorece kritik kararlar1 almak igin
diizenleniyor goriinmektedir. Ornegin saglik sorunu nedeniyle yogun veya dzel destek almasi
gereken Ogrencilerin belirlenmesi, bu kritik kararlar kapsaminda diisiiniilebilir.

Kritik kararlar haricinde saglanan desteklerin tespiti biiyiik oranda ikili iliskiler
seklinde kurulan is birlikleri sayesinde saglaniyor goriinmektedir. Bu is birlikleri, ilgili

mevzuatla da giivence altina alinmistir. Ornegin okul galisanlar1 herhangi bir dgrencinin

sosyal destek ihtiyacini tespit ettiginde yasa geregi bunu ilgili kisilere bildirmek zorundadir.

Egitim kurumunun bir ¢alisani, 6grencinin bakim [care] hizmetlerine ihtiyaci oldugunu
tespit ederse Ogrenciyle birlikte derhal okula veya 6grenci saglik gorevlisine ya da
ogrenci destek psikologuna veya kiiratdriine basvurmali ve destek ihtiyacini
degerlendirmek igin gerekli bilgileri saglamalidir (Ogrenci Sosyal Destek Kanunu,
2013, Boliim 17).

Bu caligmanin Destek Uzmani katilimeilarindan sadece Ders Rehberi, sorumlu oldugu
smiflarla diizenli ders veya goriismeler yapmaktadir. Diger katilimcilar, toplantilar ve
dogrudan kendilerine yapilan bireysel bagvurular haricinde ancak gretmenin veya diger
uzmanlarin yonlendirmesi ile bireysel 6grenci ihtiyaglarindan haberdar olabilmektedir. Bu
yonlendirmeler biiyiik oranda ders 6gretmenleri tarafindan yapilmaktadir. Ogrencilerin okul
vaktinin cogunu ders Ogretmenleri ile gecirmesinden dolayr ilk adim Ggretmenlerden
gelmekte ve Ogretmenler bir sorun tespit ettiklerinde ya sorunu goézlemlemesi icin ilgili
uzmani1 smifa davet etmekte ya da Ogrenciye ilgili uzmani ziyaret etmesini tavsiye

etmektedir.

Bence 6gretmen, ¢ocuk i¢in ana karakterdir. Her giin, her saat karsilastiklar1 kisi odur.
Bu yiizden ilk basta yardimc1 olan kisi o oluyor (Psikolog).

Ogretmenler, diyelim ki siniftaki bir 8grencinin davranisiyla ilgili sorun yasarsa bizden
gelmemizi isterler. Benden gelip sadece derse katilmami ve ders sirasinda neler
oldugunu izlememi isterler. Sonra doktora rapor verir ve derim ki, bilirsiniz, bu
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ogrencinin smifta oturmakla ilgili bazi sorunlar1 var, sessiz kalmiyor ya da her ne
yapiyorsa... (Hemsire).

Eger 6gretmenler bir 6grenci icin endiseleniyorsa “senin icin endiseleniyorum, gidip

[kiiratorle] konusabilirsin” dnerisinde bulunabiliyor (Kiirator).

Ders rehberleri de kendi alan derslerinin olmadigi donemlerde destek ihtiyaci olan
ogrencileri diger ogretmenler aracihifiyla 6grenmektedir. Ozellikle smif rehber
ogretmenlerinin ders rehberlerine 6grenci yonlendirdigi anlasilmaktadir. Kisacasi, tim
ogretmenler (brans, sinif veya siif rehber 6gretmeni), destek ihtiyaglarinin tespitinde aktif

bir rol almaktadir.

Bir sorunlar1 olmadig siirece d6grencilerle bire bir goriismiiyorum. O zaman bagska bir
ogretmenden bir sorunlart oldugunu duymam gerekiyor (Ders Rehberi_2).

[lhtiya¢ tespiti icin] en &nemli rotalar, grup sorumlusu Ogretmen [simf rehber
ogretmeni] ve dgrencilerin kendisidir (Ders Rehberi_3).

Okul Miidiirii, ihtiyag tespitlerinin O6gretmenler tarafindan yapiliyor oldugunu
vurgulamis ve dgretmenlerin dgrencileri ¢ok iyi tantyor olmasi sayesinde kimin destege
ihtiyac1 oldugunu “dylece bildiklerini” (we just know) belirtmistir. Bu kisa yanittan ihtiyag
tespiti i¢in resmi veya hazir prosediirlerin olmadigl ve 6gretmenlerin bunu giinliik okul
hayatinin i¢inde yaptig1 anlasiimaktadir. Ogretmenlerin bu konudaki yetkinligini vurgulayan
Ozel Egitim Ogretmeni_3, sorun ve ihtiyaglarin birtakim testler yerine gdzlem yoluyla tespit
edildigini ifade etmistir. Diger yandan Psikolog, fark edilmesi zor olan bazi psikolojik
sorunlar i¢in 6gretmenlerin yardim ve egitime ihtiyaci olabilecegini diisiinmektedir. Her iki
katilimcinin da birtakim genel testler kullanmadan ve gbzlem yoluyla sorun tespiti yapiliyor
olmasina dair gondermesi, her vakaya bireysel yaklagildig: ve ihtiyag analizlerinin belirli bir
zaman dilimi yerine siire¢ igerisinde ortaya ¢iktikca yapildig1 seklinde yorumlanabilir. Bu
durum, daha 6nce Hemsire bashiginda sunulan Psikologun psikiyatri hemsiresi istthdamina

dair elestirisi ile de ortiismektedir (B6lim 4.3.1.3).

Fin sinif 6gretmenlerinin test yapmadan bile 6grencilerini gozlemleme konusunda ¢ok
profesyonel olduklarimi sdyleyebilirim. Ogrencilerin akademik destege mi yoksa bir tiir
sosyal beceriye mi ihtiya¢ duyduklarini, sosyal becerilerini gelistirmelerine yardimci
olmaya mi1 yoksa duygusal sorunlara m1 ya da benzeri seylere mi ihtiya¢ duyduklarini
soyleme konusunda cok becerikliler. Yani ¢ok iyiler. Dolayisiyla 6zel egitim
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ogretmenti, ilkokulda sinif 6gretmeniyle ve ortaokulda brang 6gretmenleriyle ¢ok yakin
bir is birligi i¢inde ¢alisiyor (Ozel Egitim Ogretmeni_3).

Ben genel testler uygulamiyorum. Ancak 6zel egitim dgretmenlerinin bazi 6grenme
testleri olabilir ve sonra gergekten kotii okuyan birkag 6grencileri varsa gelip baska bir
sey yapmamiz gerekip gerekmedigini sorabilirler. Ancak bu g¢ocuklari bulmaya
caligmak benim igimin bir parcasi degil. Bu sorumluluk 6gretmenlere ait. Dolayisiyla
ogretmenlerin ¢ok goriiniir olmayan bu sorunlar tespit etmede daha fazla yardima
ihtiyac1 var, noro-psikolojik konularda daha fazla egitime ihtiyaclar1 var. Dikkat
eksikligi, otizm spektrumu birgok 6gretmen i¢in fark edilmesi oldukg¢a zor. Bunlari
daha fazla fark etmek de faydali olabilir. Ve evet, bunu fark etme sorumlulugunun
biiyiik bir kism1 6gretmene aittir (Psikolog).

Ikili iliskiler iizerinden yiiriitiilen is birlikleri ile ilgili olarak buraya kadar sunulan
bulgular 1s181nda sinif ve brang dgretmenlerinin sorun tespitinde merkezi bir rol oynadigi
asikardir. Bir sonraki temada sunulan Geng¢ Yetigkin verileri de bunu desteklemektedir.
Ancak, ihtiyag tespitini sadece Ogretmenlerin istlendigi bir sorumluluk olarak
degerlendirmek hatal1 bir ¢ikarim olacaktir. Oncelikli olarak 6gretmenlerin ihtiyag tespitinde
bulunmasi, mesleki rolleri geregi Ogrencilerle daha fazla zaman gegirmelerinden
kaynaklantyor goriinmektedir.

Egitsel ve sosyal destek uzmanlarinin da Ogrencilerle kurdugu sosyal iligkilerin
mesafesi nispetinde ihtiya¢ tespitinde rol aldigi ve bu mesafenin mesleki rolleri geregi
degiskenlik gosterdigi anlasiimaktadir. Ornegin Ders Rehberi 3, ¢ogunlukla kendisinin “ilk
adim” oldugunu ve sosyal destek uzmanlarini ziyaret etmenin Ogrenciler tarafindan
yaftalayict bir durum olarak algilanabildigini belirtmistir. Ders Rehberi 3’lin bu tespiti
ogretmenlerin gozlemleyerek ihtiyac belirlemesinden farkli olmakla birlikte 6grencilerin
kendiliginden yardim aradiklar1 durumlar agisindan makul bir argiimandir. Ozellikle kiirator
ve psikologun mesleki rolleri diisiintildiiglinde bu argiiman daha saglam bir zemine
oturmaktadir. Bu uzmanlarin tanitildig ilgili boliimde kiiratoriin idari gérevleri ¢agrigtiran

bir mesleki rolii oldugu, psikologun ise ¢ogunlukla birebir hizmet verdigi tartisilmistir

(Boliim 4.3.1).

Bir 6grencinin attig1 ilk adim biiylik olasilikla ben olurum. Yardima ihtiyaglari
oldugunu hissettiklerinde ilk bana gelirler. [...] Giiniimiizde bile bir terapiste ya da
psikologa gitmenin bir tiir yaftalamasi olabilir ama benimle goriismeye gelmek icin
yok (Ders Rehberi 3).
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Diger yandan bir sosyal destek uzmani olan hemsirenin kiiratér ve psikologdan farkli
olarak dgrencilerle daha yakin sosyal iliskiler kurdugu goériilmektedir. Ornegin calismanin
Hemgsire katilimcisi, 6grencileri gézlemleyebilmek icin 6gle yemegini onlarla yedigini ve
kiigiik 6grencilerin sadece konusmak ve sarilmak i¢in yanina geldigini belirtmistir. Bu
durumun Hemsire katilimcinin sahsindan kaynaklanabilecegi ihtimalini goz ard1 etmemekle
birlikte genel olarak okul hemsireliginin nasil icra edildigi diisiiniildiiglinde hemsirelerin
diger sosyal destek uzmanlarina kiyasla Ogrencilerle daha yakin iliski kurmasi olasi
goriinmektedir. Geng Yetiskinlerin sdylemleri de bu yakmnligi dogrulamaktadir. Ornegin

Hanelle, 6grenciyken okul hemsiresi ile “sicak bir bag” kurdugunu vurgulamistir.

Calistigim bir okulda 6gle yemegi saatinde yemekhanede bile oturdum, 6gle yemegimi
yemekhanede yedim, bdylece cocuklarin nasil yemek yediklerini ve 6gle yemegi
saatinde nasil davrandiklarini izleyebildim. [...] Okul psikologlar1 oldugunu biliyorum
ama sayilari ¢ok az. Bence Ogrencilerin konusacak birilerine ihtiyacit var. Ancak
psikologlar her okulda olmayabilir ve bu [konugmak] alt siniflarda bile ihtiya¢ duyulan
bir sey. Yani hayat cok yogun ve ebeveynler i¢in de dyle. O yiizden sadece konusacak
ya da onlara sarilacak birine ihtiyaclar1 var. Bazen 1. Smiflar geliyor ve tiim o kiigiik
kizlar sadece sarilmak istiyor, sonra da ¢ekip gidiyorlar (Hemsire).

Ayrica, hemsirelerin tipki 6gretmenlerde oldugu gibi 6grencilerle daha fazla zaman
gecirmesi itibariyle sorun ve ihtiyag¢ tespitinde onemli bir rol oynadigi anlagilmaktadir.
Kiirator, kendisine gelen destek talebin 6gretmenlerden sonra en ¢ok hemsireler araciligi ile
iletildigini belirtmistir.

[Destek talebi] endise duyduklarinda cogunlukla &gretmenlerden ya da okul

hemgsiresinden gelir ¢linkii onlar her yil her 6grenciyle goriisiirler. Goriistiiklerinde,

ogrencilerin yasadigi bazi sorunlar hakkinda konusabilirler. Ve onlara okul sosyal
hizmet uzmaniyla konusmalarini ve onunla devam etmelerini 6nerebilirler (Kiirator).

Egitsel ve sosyal destek uzmanlarinin kendi aralarindaki ikili iligkilerin geneline
bakildiginda 6zel egitim 6gretmenlerinin merkezi bir konuma sahip oldugu anlasilmaktadir.
Bu merkezi konumun ii¢ asamali destek sisteminden kaynaklandig: iddia edilebilir. Ozel
egitime ihtiyag duyan bir 6grenci genellikle sosyal destege de ihtiyag duymaktadir
(Psikolog). Dolayisiyla 6zel egitim 6gretmenleri hem ders 6gretmenleriyle hem de sosyal
destek uzmanlari ile siirekli bir iletisim halindedir. Yardimc1 §gretmenler ise halihazirda 6zel

egitim dgretmenlerinin siipervizorliigiinde gorev yapmaktadir. Ug asamali destek sistemiyle
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dogrudan ilgili olmamalarina ragmen ders rehberlerinin de 6zel egitim 6gretmenleri ile yakin

bir is birligi i¢inde oldugu anlasilmaktadir.

Genellikle [0zel egitim Ogretmenleriyle] ayni ilgi alanlarma ve ayni danisanlara
sahibiz. Yani benim yardimima ihtiyaci olan danisanlarin genellikle 6zel egitime de
ihtiyaclart oluyor. Her zaman degil ama ¢ogu zaman. Dolayisiyla is birligi genellikle
bu yonde ilerliyor. i1k basta bir 6zel egitim dgretmeni benimle iletisime gegiyor ¢iinkii
cocugu zaten tantyorlar (Psikolog).

Temel egitimde ii¢ seviyeli destek sistemi vardir. Daha fazla destege ihtiyaci olan bir
Ogrenci varsa 0zel egitim 0gretmenleri elbette onlara destek vermek durumundadir.
Hatta onlarla birebir daha fazla zaman gegirebilirler. Belki bir 6grenci ofislerine gelir
ve bir ya da iki hafta boyunca bazi okul ¢aligmalar1 yapar. Bu noktada ders rehberleri,
ogrencilere iki hafta boyunca c¢alisabilecekleri bir yer bulmalarinda yardimer olabilir.
Yani isimiz temelde onlarla el ele ¢alismak (Ders Rehberi 3).

Ders rehberi ile de ¢ok fazla ortak calisma yapiyorum (Ozel Egitim Ogretmeni_1)

Sonug olarak, ogrencilerin destek ihtiyaclarinin nasil tespit edildigi bu baglamda
kurulan is birlikleri agisindan degerlendirildiginde mesleki rolleri geregi 6grenci gruplariyla
daha fazla vakit geciren okul personelleri, destek ihtiyaglarinin tespitinde daha aktif rol
almaktadir. Smif ve brang 6gretmenlerinin bu konuda oncelikli bir rolii oldugunu kabul
etmekle birlikte 6zel egitim 6gretmenleri ve hemsirelerin diger uzmanlara nispeten daha 6n
planda oldugu gériilmektedir. Ozel egitim 6gretmenlerinin yine mesleki rolleri geregi diger
tiim uzmanlarla daha fazla is birligi i¢cinde olmasi itibariyle destek hizmetleri agisindan okul
kiiltiirinde daha merkezi bir konuma sahip oldugu anlasilmaktadir. Hem 0&grenci
ihtiyaclarimin tespit edilme yollar1 hem de uzmanlar arasindaki ikili iliskilerin dogasim
yansitmak icin Sekil 6’da her bir uzmanin konumu bilingli olarak secilmistir. Calismanin
dogas1 geregi bu konumlandirma matematiksel bir modelleme degildir. Ancak verilerin
genelinden ¢ikan Orilintliye dayanarak her bir destek uzmaninin mesleki rol ve sorumlulugu
ile aralarindaki is birliklerini gostermesi acisindan faydali olacagi diisiiniilmiistiir. Destek
hizmetlerini bir biitiin olarak gosteren bu seklin merkezinde 6zel egitim Ogretmeni ve
dolayistyla li¢ asamali destek sistemi bulunmaktadir. Sosyal destek uzmanlarindan hemsire
ogrencilere; kiiratér, hem okul yonetimine hem de 6grencilere yakin konumlandirilirken
psikolog, cogunlukla bireysel yardim sunmasi itibariyle arka planda gosterilmistir. Ayrica,

yardimct dgretmen sinif i¢inde, ders rehberleri ise kendi siniflar1 olmasi ve 6zel egitim
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ogretmenleri kadar yogun is birlikleri kurmamasi sebebiyle miistakil bir konumda
gosterilmistir.

Ikili is birliklerine ek olarak, hangi destek hizmetinin kime ve nasil verilecegi okul
seviyesinde yapilan toplantilarla veya dgrencilerin bireysel bagvurular ile belirlenmektedir.
Ancak bulgular, destek hizmetlerinin tespiti ve saglanmasinda temel mekanizmanin bu
temada sunulan is birlikleri oldugunu gdstermektedir. Test ve anket gibi sorun tespiti i¢in
kullanilabilecek yontemlerin azligi bu savi desteklemektedir. Dolayisiyla Okul Kiiltiirii
Odakli Ogretim boliimiinde (Boliim 4.1.2.2) isaret edilen dayamisma olgusunu burada
tekrarlamakta fayda goriilmektedir. Prainsack ve Buyx’un (2012, s. 344) “karsilikli yardim
ve ortak hedeflerle birbirine baglanma” seklinde betimledigi dayanigma, Fin okullarinda
sunulan destek hizmetlerini iligkisel adalet agisindan betimleyen en {ist diizey kavram olarak
diisiiniilebilir. Fin okul kiiltiirii i¢in her ne kadar birtakim olumsuzluklar (6rnegin; VILMA
uygulamasina erigim sinirliligi, psikiyatri hemsirelerinin psikologlar yerine istihdam edilme
endisesi) igerse de egitsel ve destek uzmanlarinin yiiksek bir dayanigma kiiltiirii i¢inde gorev
yaptig1 sonucuna varilmaktadir. Bu dayamgma kiiltiiriine dair tek olumsuz elestiri Ozel
Egitim Ogretmeni_1’den gelmistir. Bu katilimciya hem uzmanligi hem de genel olarak
egitim sistemi i¢in ne gibi hususlarin iyilestirilebilecegine dair tavsiyesi soruldugunda is
birligi yiirlitmenin zorluklarina dikkat ¢ekerek mesleki sorumluluk alanlari arasinda sinir
cizilmesi gerektigini belirtmistir. Veri setinde is birliklerine dair tek olan bu olumsuz yorum,
bir yaniyla is birliklerin zorluguna isaret ederken diger yaniyla ikili is birliklerin Fin
okullarinda ne derece yogun oldugunu desteklemektedir. Dolayisiyla Ozel Egitim

Ogretmeni_1’in sordugu sorularin kendisi bu ¢alisma agisindan ayn1 zamanda birer yanittir.

Bu ilkokulda da olan bir seydi, simdi ortadgretimde de var, sinirlar1 ¢izmek gerekiyor.
Benim isim nedir? Ve brang 6gretmenlerinin sorumlulugu nedir? Buradaki ¢izgi
nerede? Alt siniflarda bu gercekten zor ¢iinkii orada ayni zamanda matematik ya da
bagka bir sey de dgretiyorsunuz. Ama artik o pozisyonda degilim. Fakat ayn1 zamanda
benim igimin gergekten ne oldugunu ve ders rehberlerinin isinin ne oldugunu bilmem
oldukca zor. Brans 6gretmenlerinin isi nedir? Sinif rehber dgretmeninin isi nedir? (Ozel
Egitim Ogretmeni_1).
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4.4. Destek Anlayisinin Ilkeleri ve Algilanan Destek

Ogretim Programinda egitim faaliyetlerinin geneline gonderme yapildiginda dgretim,
rehberlik ve destek kavramlari birlikte kullanilir. Ornegin, “her dgrenci, gelisim diizeyi ve
ihtiyaclaria gore belirlenen 6gretim, rehberlik ve destegi alir” (EDUFI, 2016, Boliim 7.1.2).
Ozellikle rehberlik ve destek kavramlari, calisma belgelerinin hepsinde cogu zaman birlikte
kullanilir®!, Bu birlikte kullanim (8gretim-rehberlik-destek), esasinda egitim faaliyetlerinin
i¢c ice gecmis olmasina isaret eder. Ders rehberligi, bir rehberlik faaliyeti oldugu kadar bir
destek hizmetidir ve nitekim bu ¢aligmada egitsel destek olarak ifade edilmektedir. Ayrica,
destek uzmanlarinin bir digerine 6grenci yonlendirmesi seklinde kurduklari is birlikleri
diisiiniildiiglinde cogu destek hizmeti ayn1 zamanda bir ¢esit rehberlik icermektedir. Daha da
Otesi, lic asamal1 destek sistemi dikkate alindiginda 6zel egitim dgretmenlerinin sundugu
rehberlik ve destek, temelde bir 6gretim faaliyetidir.

Bu calismanin odak noktasi 6gretimden daha ¢ok rehberlik ve destektir ancak bu
faaliyetleri birbirinden ayirmak, 6zellikle 6grencilerin perspektifinden bakildiginda ¢ogu
zaman mimkiin degildir. Geng¢ Yetiskinlerin Ogrencilik hayatlarina dair duygu ve
diistincelerine iliskin bulgular; ilgi, destek, rehberlik, yardim, anlayis ve yakin iligkiler gibi
kavramlar etrafinda sekillenmektedir. Bu bulgular1 6gretim, rehberlik ve destek faaliyetleri
icinde ayr1 ayr1 gruplandirmak makul bir yaklasim olmadig: i¢in dnceki temalarda analitik
amagclarla yapilan sosyal destek, egitsel destek, ders rehberligi gibi ayrimlardan bu temada
kacginilmaktadir.

Bu béliimde sunulan bulgular, 6grencilerin normal ders programlari ile olagan ders igi
etkinliklerin disinda kalan tiim 6gretim, rehberlik ve destek hizmetlerine isaret edecek sekilde
destek kavrami altinda sunulmaktadir. Bu destek genel hatlartyla rehberlik faaliyetlerini de
kapsayacak sekilde tiim egitsel ve sosyal destek hizmetlerini, sinif ve brang 6gretmenlerinin
olagan Ogretim faaliyetlerini asan desteklerini ve 6zel egitim Ogretmenlerinin sundugu
ogretim faaliyetlerini kapsamaktadir. Bu dogrultuda oncelikle Fin egitim sisteminin destek
anlayisini sekillendiren birtakim ilkeler, ardindan Geng Yetiskinlerin 6grencilik hayatinda

aldiklar1 ya da mahrum kaldiklar1 destek kendi goriislerine dayanarak yorumlanmaktadir.

81 Aymi ciimle iginde olacak sekilde guidance (rehberlik) ve support (destek) kelimelerinin kullamim sikligi
calisma belgelerinde aratildiginda tiim belgelerden sonug alinmig ve toplam 128 kullanim bulunmustur.
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4.4.1. Destek Anlayisinin lkeleri

Bulgular, Okul Kiiltiiriiniin ilkeleri (B&liim 4.1.2.1) ve Temel Haklar ve Bireysel
Ihtiyaclar (Béliim 4.2) baslhiklarinda sunulan ilkelere ek olarak Fin egitim sisteminde destek
hizmetlerinin uygulanisiyla ilgili birtakim ilkeler benimsendigini gostermektedir. Caligma
Belgelerinin geneline yayilmis vaziyette bulunan bu ilkelerden veri setinde tekrar eden bir
desene sahip olanlar ii¢ baslik halinde gruplandirilabilir: a) biitiinciil ve Onleyici, b)

erigilebilir, ¢) mahremiyet ve goniilliilik esasli.

4.4.1.1. Biitiinciil ve Onleyici

Onceki temalarda sunulan bulgular, Fin egitim sisteminde destek anlayisini biitiinciil
bir yaklasima sahip olduguna isaret etmisti. Ornegin, Fin okullarmin ikili bir hiyerarsik
yaptya sahip olmasina ragmen siirdiiriilen is birlikleri veya iic agamali destek sisteminin
dayattig1 uygulamalar, biitlinclil bir destek anlayis1 6ngdrmektedir. Bu biitiinciil anlayis,
calisma belgelerinde bir ilke olarak acikca vurgulanmaktadir. Ogretim Programinda ii¢
asamal1 destek sistemi tanitilirken vurgulanan ilk husus, 6grenmeye iligkin desteklerle sosyal
destegin bir biitiin oldugudur. Benzer sekilde Ogrenci Sosyal Yardim Kanununda 6gretim ve
sosyal destek hizmetlerinin “islevsel ve birlesik bir biitiin olusturacak sekilde organize”

edilmesi 6ngoriiliir (Ogrenci Sosyal Destek Kanunu, 2013, Boliim 9).

Ogrenim destegi ve okula devam, tutarli bir biitiin olusturmak icin 6grenci sosyal

destegi ile birlestirilir (EDUFI, 2016, Boliim 7).

Destek anlayisin1 tanimlayan diger ilke, onleyiciliktir. Daha once tartisildig: iizere
ogrenci sosyal desteginin miisterek ve bireysel boyutlar1 vardir (Boliim 4.3.1). Miisterek
sosyal destek, bir yoniiyle destegin biitiinciil olmasiyla iliskiliyken diger yoniiyle dnleyici
olmasini 6ngdriir. Nitekim Ogrenci Sosyal Yardim Kanunundaki amag¢ maddelerinin ilki,
“sorunlarim ortaya ¢ikmasim 6nlemek” ifadesini icerir (Ogrenci Sosyal Destek Kanunu, 2013,

Boliim 2).

Ogrenci sosyal destegi oncelikle &nleyici faaliyetlerden ve tiim okul toplumunu
destekleyen miisterek sosyal destek ¢alismalarindan olusur (EDUFI, 2016, Boliim 8).
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Onleyicilik ilkesi, Destek Uzmanlar1 tarafindan da vurgulanmistir. Psikolog, isinin
yarisinin Onleyici hizmetlerden olustugunu ve heniiz biiyiikk bir endise ortaya ¢ikmadan

danigmanlik verdigini belirtmistir.

Bazi sorunlarin dogmasini engelleyecek sekilde calismaya gayret ediyoruz (Ders
Rehberi_3).

Okul psikologlari okulda ne yapar? Isin kabaca yaris1 dnleyici olmali, dgretmenlerle ve
ailelerle ¢alismali; heniiz fazla endise yokken danigsmanlik vermeli (Psikolog).

4.4.1.2. Erisilebilir

Erisebilirlik, Ogrenci Sosyal Yardim Kanunu ve Ogretim Programinda birebir ayni
ifadelerle agiklanmaktadir. Bu ilkeyle kastedilen sosyal destek hizmetlerine erisimdir. Egitsel
destek uzmanlari, gorevleri geregi 6grencilerle i¢ ige oldugu i¢in dogal olarak erisilebilirdir.
Erisilebilirlik ilkesi, bir yoniiyle 0grenci ve velilerin sunulan hizmetlerden haberdar
olmasina, diger yoniiyle destek ihtiyaci oldugunda 6grencilerin bu destege ulasabilmesine
isaret etmektedir. Sunulan hizmetlerden haberdar olmak, Ogrenci Sosyal Yardim Kanununda
“Bilgilendirme ve Yonlendirme Yiikiimliiligi” bashigiyla miistakil bir boliimde ele alinir.
Bu ¢ergevede okullar, mevcut hizmetler hakkinda 6grencileri hem bilgilendirmek hem de bu

hizmetlere ulagmalar i¢in yonlendirmekle yiikiimlidiir.

Egitim organizatorii, 6grencilerin ve velilerinin egitim kurumu ve Ogrencileri i¢in

mevcut olan egitim bakimi [care] hakkinda bilgi sahibi olmalarini saglamaktan

sorumludur. Egitim kurumu ve 6grenci bakimi personeli, ihtiya¢ duydugu &grenci

bakimiyla iligkili yardim ve hizmetlere bagvurmasi i¢in dgrencileri yonlendirmekle

yikiimliidiir (Ogrenci Sosyal Destek Kanunu, 2013, Bolim 11).

Sosyal destek hizmetlerine ulasim agisindan erisebilirligi saglamak ayni kanunla
giivence altina alinmis ve psikolog ile kiiratoriin kolayca erisilebilir olmasi gerektigi

belirtilmistir. Hemsire i¢in daha detayli tanimlanan bu erisilebilirlik, hemsirelerin ¢alisma

saatlerinin randevu alinmadan ziyaret edilebilecek sekilde ayarlanmasini 6ngdrmektedir.

Ogrenci bakimi kapsamindaki psikolog ve kiiratér hizmetleri 6grenciler tarafindan
kolayca erisilebilir olmalidir (Ogrenci Sosyal Destek Kanunu, 2013, B6lim 9).

Hemsirenin okuldaki calisma saatleri ve Ogrenci saglik hizmetleri, 0grencinin
gerektiginde randevu almadan saglik hemsiresinin ofisine gidebilecegi sekilde
diizenlenmelidir (Ogrenci Sosyal Destek Kanunu, 2013, Boliim 17).
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Sosyal destek uzmanlarinin kolayca erisilebilir olmasi gerektigi, c¢alismanin
katilimcilari tarafindan da dogrulanmis ve 6grencilerin kendilerini istedikleri vakit ziyaret

edebildikleri vurgulanmistir.

Kolayca erisilebilir olmaliyim. Herkes en ufak bir endisesi oldugunda bile benimle
iletisime gegebilmelidir (Psikolog).

Bazen 6grenciler kendileri geliyor, kapiy1 ¢alip merhaba diyor. Bazen veliler iletisime
geger. Bu sekilde ilerliyor (Kiirator).

Dogrudan benim ofisime gelebiliyorlar ve tanidigim okul hemsirelerinin ¢ogunun ofis
saatleri var. Calistigim okullarda Ogrenciler ¢ok kiiciik, her zaman gelip kapim
calabiliyorlar (Hemsire).

4.4.1.3. Mahremiyet ve Goniilliiliik Esash

Ogrencilerin kisisel bilgilerinin korunmasi hem Temel Egitim Kanunu hem de Ogrenci
Sosyal Yardim Kanunu’nun miistakil boliimlerinde yasal olarak giivence altina alinir. Bu
yasal baglayicilik dogrultusunda Ogretim Programi, mahremiyeti sosyal destek hizmetlerinin

basat ilkelerinden biri olarak kabul eder.

Egitimin saglanmasindan sorumlu organlarin iiyeleri, 37. maddede belirtilen kisiler
[0gretmen, yOnetici ve yardimci 6gretmenler], okul sosyal hizmet gorevlileri, okul
psikologlar1 ve 6gretmen adaylari, bu Yasa’da belirtilen gorevlerin yerine getirilmesi
sirasinda Ogrencilerin veya bu Yasa’da belirtilen personelin ya da ailelerinin kisisel
durumlar1 ve ekonomik durumlar1 hakkinda 6grendiklerini yabancilara agiklayamazlar
(Basic Education Act, 1998, s. 19)

Ogrenci sosyal destek calismalarinin en temel ilkeleri mahremiyet, dgrencilere ve

velilere karsi saygili bir tutum ve onlarin katilimini tesvik etmektir (EDUFI, 2016,

Boliim 8).

Mahremiyet ile birlikte anilan “saygili tutum” ve “katilimi tesvik™ ilkelerinin
cagristirdifi anlam, veri setinin geneline dayanarak goniilliillik ilkesi altinda

degerlendirilmektedir. Ogretim Programi, sosyal destegin her zaman goniillik esasmna

dayanmasi gerektigini belirtir.

Bireysel 0grenci sosyal destegi her zaman 6grencinin ve gerekirse velisinin rizasina
dayanir (EDUFI, 2016, B6liim 8.3).
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Sosyal Destek Uzmanlarinin ifadelerinden mahremiyet ve goniilliiliik ilkelerinin
hassasiyetle uygulanmaya calisildig1 anlasilmaktadir. Kiiratdr, hicbir 6grenciyi kendisini
ziyaret etmeye zorlayamayacagini; Hemsire ise belirli bir 6grenci sorununun konusulmasi
gereken toplantilarda eger Ogretmenler de bulunuyorsa ilgili 6grenciden izin alinmasi

gerektigini belirtmistir.

Kimseyi gelmeye zorlayamam. Bunu yapamam. Bu goniillii bir sey. Ama gergekten
endiseleniyorsam ya da birileri gercekten endiseleniyorsa o zaman velilerden okula
gelmelerini ve bu endise hakkinda konusmay isteyebiliriz (Kiirator).

Bazen 6grencinin olmadig, sadece velilerin ve tiim uzmanlarin oldugu bir toplanti

yapiyoruz. Ancak her zaman Ogrencinin orada olmasma calisiriz ¢linkii elbette

konustugumuz onlarin durumudur. Ama eger dgretmenleri, yani egitim tarafindaki
kisiler orada olursa o zaman her zaman onceden “onlara [Ggrencilere] saglik
sorunlarinizdan bahsedebilir miyim?” diye sormam gerekir (Hemsire).

Kisisel bilgilerin yabancilarla paylasilmamasi anlasilabilir ve yaygin bir mahremiyet
ilkesidir. Ancak Hemsirenin belirttigi sekilde sosyal destek uzmanlarinin kurum iginde
mahremiyete dikkat etmesi, bu konudaki hassasiyetin derecesini gdstermesi agisindan
onemlidir. Kurum i¢inde de uygulanan mahremiyet ilkesi, is birlikleri acisindan bir tehdit
unsuru olarak degerlendirilebilir. Daha 6nce uzmanlar arasi is birliklerde deginilen sosyal
destek uzmanlarimin mesajlasma ve bilgi iletisim uygulamas1 VILMA’y1 kullanamamasi, bu
uzmanlar acisindan bir siirlilik olarak tartisilmistir (Boliim 4.3.3). Esasinda hem bu
uygulama kaynakli hem de genel olarak sosyal hizmetlerin benimsedigi hassas mahremiyet
ilkesi, sosyal destek uzmanlar1 disindaki personeller igin de bir simirliliktir. Ornegin Ders

Rehberi_2, sosyal destek uzmanlarinin kendileriyle 6grenci verisi paylasmamasini anlamsiz

buldugunu soyleyerek elestirmistir.

Soyle sOyleyelim, onlarin [sosyal destek uzmanlarimin] da ¢ogu yasalarin arkasina
saklaniyor. Yani Ogrencilerin izni olmadan bizimle herhangi bir bilgi
paylasamayacaklarin1  sOylityorlar ki bu ¢ok sagma ¢ilinkii Ogrencileri oraya
gonderirsem Ogrencinin orada olup olmadigini ve devam edip etmeyecegini bilmem
gerekiyor. Clinkii baz1 6grencileri oraya gonderirsem ve bu konuda herhangi bir bilgi
alamazsam gondermemin ne anlami var? Oraya gidip gitmedigini ve yardim alip
almadigin1 bilmiyorum. O yiizden bu isleyis bana ¢ok mantikli gelmiyor (Ders
Rehberi_2).

Sonug¢ olarak, Fin egitim sistemindeki destek hizmetleri {i¢ temel ilke etrafinda

sekillenmektedir. Biitlinciil ve dnleyici yaklasim, tiim paydaslarin is birligi icinde ¢aligmasini
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ve sorunlarin heniiz ortaya ¢ikmadan engellenmesini hedeflerken; erisilebilirlik ilkesi
ogrencilerin ihtiya¢ duyduklari anda destege ulasabilmelerini garanti altina almaktadir.
Mahremiyet ve goniilliiliik esas1 ise 6grencilerin kisisel bilgilerinin korunmasini ve destek

stireclerine kendi rizalariyla katilmalarini saglayarak sistemin etik temelini olusturmaktadir.

4.4.2. Geng Yetiskinlerin Destek Degerlendirmesi

Onceki temalarda sunulan bulgularda Fin okullarindaki destek hizmetleri, Geng
Yetiskinlerin bireysel tecriibelerine dayanan drneklerle desteklenmistir. Bu boliimde Geng
Yetigkinlerden elde edilen veriler bir biitiin olarak sunulmakta ve 6rneklem olarak segilen
grubun genelindeki egilimler lizerinden anlamli bir resim elde edilmeye calisilmaktadir.
Diger bir ifadeyle onceki temalarda destek hizmetlerine dair unsurlar merkezde iken bu
boliimde Geng Yetiskin katilimci grubu merkezdedir. Ayrica bu boliimde Geng Yetiskinlerin
bireysel tecriibelerine ek olarak duygu, diisiince ve gozlemlerine dayanan veriler de
sunulmaktadir. Boylece destek hizmetlerinin birincil muhatabi1 olan (mezun) 6grencilerin
goziinden destek hizmetlerinin uygulanist ve destek anlayisinin ilkeleri ¢apraz bir
degerlendirmeye tabi tutulmaktadir. Yine diger boliimlerden farkli olarak bulgular, dogrudan
ilgili kodlar iizerinden sunulmakta ve bu kodlarin dayandig1 katilimcilar iligkili diger kodlarla
birlikte =zihin haritas1 seklinde gorsellestirilmektedir. Geng Yetigkinlerin bireysel
tecriibelerine dayanan 6rnekler 6nceki temalarda alint1 olarak sunuldu ise bu bdliimde tekrar

edilmeyerek ilgili temaya yapilan atifla yetinilmektedir.

4.4.2.1. “Fazladan” destek

Bu boliim, Geng Yetiskinlerin normal okul dersleri haricinde fazladan destek alip
almadigina dair goriislerini sunmaktadir (Sekil 7). Katilimeilarin biiyiik ¢ogunlugu fazladan
destek almadigini ya da bu destege ihtiya¢ duymadigini belirtirken Jari, Mehmet ve Pekka
fazladan destek aldigini belirtmistir. Kiiltiirel arka plan1 farkli olan bu ti¢ katilimci, aldiklar
fazladan destegi Fince dersi (Jari, Pekka) ve farkli din dersi (Mehmet) {izerinden ifade

etmistir (Boliim 4.2.2).

148



Tapani

Jari
Fazladan Lii
destek aldim Mehmet g
Pekka Helena

Minna
—Maria

—Olavi Fazladan
destek
Mikael almadim

Talep

edildiginde

destek vardir
Marjatta

Zerin
Anneli

Fazladan destege Kristiina

ihtiya¢c duymadim
vag Antero

Riitta
Hanelle
Ammar

Sekil 7. Geng Yetigkinler destek algist

Hem destek gormedigini hem de talep edildiginde destek olduguna dair farkindaligini
belirten katilimcilar ile destege ihtiya¢ duymamis olan katilimcilar birlikte ele alindiginda
neden fazladan destek gormedigi muglak kalan 4 katilimci (Tapani, Liisa, Helena, Minna)
bulunmaktadir. Bu katilimcilardan Minna hari¢ digerleri, fazladan destek gormemis
olmalarim1 destek hizmetlerinin halihazirda herkes i¢in ulagilabilir olmasi ile
iligkilendirmistir.

Akranlarima kiyasla daha fazla veya daha az kaynagin parmaklarimin ucunda

oldugunu iddia edebilecegimi sanmiyorum. Bence hepimiz ayni masada esit koltuklara

sahiptik, ayn1 kaynaklara ayn sekilde erigebiliyorduk (Tapani).

Bu katilimcilarin fazladan destek goérmemis olmasi, kisisel olarak bundan mahrum
kalmalar1 ile ilgili olmay1p bu destegin fazladan goriilmemesi seklinde diisiiniilmelidir. Diger
yandan Minna, fazladan destek gérmemesini ilkdgretimde yeterince rehberlik alamadigi i¢in
istemedigi bir lise tiiriinde okumak zorunda kalmasi ile iliskilendirmistir (Boliim 4.3.2.1).

Hem fazladan destek goérmedigini hem de talep edildiginde destek oldugunu belirten
katilimcilardan Olavi, sunulan destegin herkes icin esit oldugunu vurgulamakla birlikte okula

devam etmedigi kisisel bir “kriz” doneminde okulunun buna kayitsiz kaldigini belirtmistir.
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Olavi daha sonra aldig1 ders rehberligi ile bu kriz dénemindeki kayiplar: telafi edebilmistir,
ancak bunu kendi ¢abasi sayesinde yapabildigi anlagilmaktadir. Dolayisiyla Olavi 6zelinde
“talep edildiginde destek”, destek anlayisinin ilkelerinden gonilliilik cergevesinde
degerlendirilebilir. Diger yandan Olavi’nin benzer durumda baska bir 6grenci olsa daha fazla
sikint1 ¢ekerdi seklindeki endisesi, onlenebilirlik ilkesi agisindan hakli bir endise olarak

yorumlanabilir.

Sanirim dokuzuncu siniftayken pek ¢ok dersi asmistim. Hangi nedenle bilmiyorum
ama evde olmay1 seviyordum. Ve o zamanlar sanirim kimsenin dikkatini ¢cekmedigim
icin mutluydum c¢ilinkii yapmak istedigim sey buydu. Ama simdi diislindiigiimde ne
ailemin ne de okulumun pek aldirig etmemesinin iyi bir sey olmadigini diisiiniiyorum.
Bence okul kesinlikle biliyordu, ailem de muhtemelen biliyor olmaliydi. Ama evet,
bana bir sey olmadi ama bu durumdaki baska biri cok daha fazla sikint1 ¢gekebilirdi. Bu
ylizden, eger birisi boyle bir kriz yasarsa ve gercekten sebepsiz yere okulu asarsa o
zaman bu insanlara daha fazla destek verilmesi gerektigini umardim. [...] Aldigim
destek daha cok derslerime yeterince ¢aligmamamla ilgiliydi. Lisedeyken okulu
astyordum. Bu yiizden atladigim dersleri nasil telafi edecegimin yollarin1 bulmak
zorunda kaldim (Olavi).

Dogrudan kodlar iizerinden sunulan bu bulgularin yar1 yapilandirilmis goriigmelere
dayandigin1 ve kodlamanin endiiktif olarak yapildigin1 hatirlamak gerekir. Dolayisiyla
“fazladan destek gormedim” ve ‘“fazladan destege ihtiyagc duymadim” kodlar1 birbirini
diglayan ifadeler degildir. Benzer sekilde “talep edildiginde destek vardir” ifadesi, o
katilimcilarin bu konudaki dogrudan ifadelerine dayanir ve digerlerinin bu konuda bir
farkindaligi olmadigi anlamina gelmez. Ayrica, “fazladan destek gormedim” ifadesi,
katilimcilarin 6znel degerlendirmesidir ve Tapani’de oldugu gibi bu destek fazla olarak
degerlendirilmeyebilir. Ayrica, goriismenin basinda fazladan destek gérmedigini belirten bir
katilimci ilerleyen dakikalarda bu ¢alisma kapsaminda destek olarak degerlendirilen 6rnekler
paylasmustir. Ornegin Ammar, gdriismenin farkli zamanlarinda hem fazladan destek
gormedigini hem de ikinci Dil Olarak Fince dersi aldigini belirtmistir (BSliim 4.2.2.2). Bu
dogrultuda, bu alt temada sunulan kodlar sonraki temalardaki kodlarla birlikte sarmal bir

sekilde ilerleyerek nihai bulgular1 olusturmaktadir.
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4.4.2.2. Destek Talep Edebilmek
Geng Yetigkinlerin biiyiikk cogunluguna gore destek goren Ogrenciler, derslerinde
sikint1 yasayanlardir (Sekil 8). Geng Yetiskinlerin bu kabulii, i¢ asamali destek sisteminin,

ozellikle de genel destek asamasinin etkin yiiriitiildiigli seklinde yorumlanabilir.

Antero Derslerinde sikinti
5 yagayanlar daha
Kstms cok destek goriir

Davranis sorunu

Hanelle
olanlar daha on—<
Marjatta

destek goriir

Mehmet
Helena
Anneli
Zerin
Mikael
Olavi . .
Liisa Bagaran 6grenciler
i daha ¢ok
Maria cesaretlendirilir
Destek herkese Minng
: Destek
esit sunulur Pekka s
>ogretmene
Jari baglhdir
Ammar
Tapani
Riitta

Sekil 8. Geng Yetigkinlere gore kimler destek alwr

Destek asamalarmin tanitildigt boliimde genel destek asamasi igin sadece ii¢
katilimcimin (Maria, Mehmet, Pekka) paylastigi bireysel tecriibeler aktarilmistir (Boliim
4.2.3.1). Dolayisiyla ihtiyag tespiti ve destek siiresi gibi unsurlar agisindan diger asamalarin
(yogun, 6zel) aksine daha muglak prosediirler igeren genel destek asamasinin isleyisi ve
yaygimligr ile ilgili ¢ikarimda bulunabilmek igin bireysel tecriibeye dayanan sinirli veri
sunulabilmistir. Ancak Geng¢ Yetiskinlerin ¢ogunlugunun genel destek asamasindan
yararlanmasa dahi derslerinde sikint1 yasayanlarin destek gordiigiine inanmasi, bu asgamanin
okul kiiltiirii i¢inde yerlesik bir kabul olarak mevcut oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu
durum, “talep edildiginde destek” alinabildigine dair inancgla birlikte diisiiniildiigiinde
ogrencilerin derslerinde sikint1 yasadiginda yardim talep edebildikleri, dolayisiyla da genel

destek asamasina erisim acisindan yiiksek bir farkindaliga sahip olduklar1 sonucunu
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dogurmaktadir. Kristiina’nin asagidaki alintis, Geng¢ Yetiskin katilimct grubunun
cogunlugunu genel destek asamasina dair tutum ve farkindaliklart agisindan temsil

etmektedir.

Normal derslerin ve destegin disinda [aldigim] ekstra bir sey olmadigini
soyleyebilirim. Sanirim gittigim tiim okullarda — birkac farkli okulda zorlandiginizda
destek vardi. Yardim alabileceginiz bir tiir 6dev smifi ya da buna benzer bir segenek
vardi. Ama benim buna ihtiyacim yoktu. Bu ylizden katilmadim (Kristiina).

Geng Yetiskin katilimer grubunun profili geregi (genel lise ve tiniversite egitimi almis
olmalar1) bu desteklere daha az ihtiya¢c duymus olmalar1 olasi1 goériinmekle birlikte genel
destek asamasinda alinan her destegin goriismeler esnasinda ortaya ¢ikmamis olmasi da
miimkiindiir. Genel destek asamasinda alinan muhtemel anlik desteklerin daha oOnce
deginildigi iizere “fazladan” bir destek olarak degerlendirilmeme veya bu desteklerin normal
Ogretimin bir pargasi olarak diisiiniilme ihtimali géz ardi edilmemelidir.

Iki katilmc1 (Hanelle, Marjatta) ise derslerinde sikint1 yasayan 6grencilere ek olarak
davranig sorunu olan 6grencilerin de destek gordiigiinii belirtmistir. Hanelle, fazladan destege
ihtiyac1 olmadigini ama bugiiniin perspektifinden baktiginda “yaramaz erkeklere” (difficult
boys) giden destek olmasaydi kendisinin daha fazla destek alabilecegine inanmaktadir.
Marjatta da benzer sekilde “vahsi erkekler” (wild boys) ifadesini kullanarak yaramazlik
yapanlarin erkek 6grenciler olduguna ve bu 6grencilerin daha ¢ok destek gordiigiine dikkat
cekmistir. Ancak Hanelle’den farkli olarak Marjatta’nin bu yorumu kisisel tecriibeye degil,

gozleme dayanmaktadir.

Cok fazla destege ihtiyact olmayan bir Ogrenciydim. Gergekten performans
sergiliyordum. Siirekli deniyordum ve hep oradaydim. Istenileni yapan sessiz bir
kizdim, ama simdi bir 6gretmen olarak goriiyorum ki daha fazla destek alabilirdim,
ama ilgi yaramaz erkeklere gidiyordu (Hanelle).

Agikcast Ogrenme giicliikkleri ve davranig sorunlari olanlar [destek alir] diye
diisiiniiyorum. Yani vahsi erkekler [wild boys]. Sinifimiz genel olarak oldukga sakin
oldugu i¢in sansliydim, ses [giiriiltii] a¢isindan da. Yani ¢ok biiyiik bir sorunumuz
yoktu (Marjatta).

Ug katilimci ise halihazirda basarili olan dgrencilerin destek gordiigiinii belirtmistir

(Liisa, Maria, Minna). Bu katilimcilardan Liisa ve Maria, derslerinde sikint1 yagayanlarin

yani sira ilgili ve 6zverili dgrencilerin de destek gordiiglinii belirtmistir. Maria’nin bu
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ogrencilerin destegi “isteyebilmis” olmasi seklindeki spekiilatif yorumu “talep edildiginde
destek vardir” verisiyle Ortlismektedir. Minna ise basaran Ogrencilerin daha ¢ok destek
gordiiglini iddia etmistir. Minna, yukarida aciklandig: iizere fazladan destek gérmedigini
belirten bir katilimc1 olup bunu aldig1 ders rehberliginden memnuniyetsizligi ¢ergevesinde
ifade etmistir (Boliim 4.3.2.1). Minna’nin basaran 6grenciler daha ¢ok desteklenir soylemi

de bu tecriibesinden ve memnuniyetsizliginden kaynaklaniyor gériinmektedir.

Bence [destek almakta] ana faktdr 6grencinin nasil oldugudur. Eger ilgili olduklarin,
ogrenmek istediklerini ve dzverilerini gosterirlerse daha fazla destek alacaklardir. Ve
eger cok iyi olmayan ve notlar1 da ¢ok iyi olmayan bir dgrenciyse ve gergekten
umursamiyorlarsa ve dgretmen de umursamadiklarini gorebiliyorsa o zaman dogal
olarak daha az destek alacaklardir (Liisa).

Aslinda ¢ok fazla destek almadim. Ama destek de istemedim. Ve gercekten basarili
olan kisiler i¢cin bence destek mevcuttu ve belki de bunu kendileri i¢in isteyebildiler
(Maria).

Okulda ne kadar iyi oldugunuz... Sanirim eger iyi bir 6grenciyseniz, bence liseye

dogru ¢ok basarili biri mesleki egitime gidiyorsa [6gretmenler] “Neden, neden bunu

yaptyorsun?” diye soruyorlar. Yani destek, bence esas olarak bulundugunuz yerdeki
okulda ne kadar basarili oldugunuzla ilgili (Minna).

Basaril1 olan 6grencilerin destek gordiigline iligskin kod, yorumlayict bir yaklagimla
talep edildiginde destek vardir kodu ile iliskilendirilebilir. 9 katilimecinin verisine dayanan
talep edildiginde destek vardir kodu, dogrudan ifade etmedikleri i¢in basarili 6grencilerin
desteklendigini diisiinen Liisa ve Minna’dan elde edilen verileri icermemektedir. Diger
yandan “0grenme isteklerini ve 6zverilerini gosteren” (Liisa) 6grencilerin bu tutumlari destek
talebi olarak yorumlanabilir. Bu “isteyebilme” halinin sadece ders destegi icin degil, diger
destek tiirleri icin de 6nemli oldugu anlasilmaktadir. Ornegin, talep edildiginde destek
oldugunu diislinen Pekka’ya sosyal destek hizmetleri ile ilgili ne diisiindiigii soruldugunda
ancak destek uzmanlariyla iletisime gegecek kadar “cesur” olanlarin onlardan yardim
alabildigini belirtmistir.

Bence sadece dgrencilerin onlarla [sosyal destek uzmanlariyla] konugmaya gelecek ya

da iletisime gegecek kadar cesur olduklart durumlarda yardimer oluyorlar. Ancak

yeterince cesur degillerse ve korkuyorlarsa o zaman bu profesyonellerin yardimeci
olabilecegi pek bir sey yok (Pekka).
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Buraya kadar sunulan bulgular 1s131nda Geng Yetiskinlerin destek hizmetlerini biiyiik
oranda ders destegi olarak anladig1 goriilmektedir. Ayrica, bu ders desteklerine ya dogrudan
talep edildiginde ya da ogrencilerin 6zverili (Liisa) ve basarili (Minna) olmasi veya
yaramazlik yapmasi (Hanelle, Marjatta) itibariyle dolayli olarak ulasilabildigi sonucu
cikmaktadir. Bu durum, 6nceki temalarda islenen destek hizmetlerinin uygulanisinda formel
prosediirlerin olmamasi ve destek anlayiginin goniilliiliikk ilkesine dayanmasi gibi hususlarla
ortiismektedir. Diger taraftan, acik¢a destek talep etmeyen veya mizaci itibariyle edemeyen
(Pekka) 6grencilerin destek hizmetlerinden mahrum kalma ihtimali ortaya ¢ikmaktadir. Bu
duruma dikkat ¢eken Psikolog, bazi psikolojik sorunlar digaridan kolay fark edilemedigi igin

“sessiz” dgrencilerin destek hizmetlerine daha geg ulasabildigini vurgulamaktadir.

Baz1 6grenciler sorunlarini sadece i¢lerinde yasadiklarii gostermezler. Bu gruptaki
insanlar kolay kolay yardim alamazlar. Ornegin, DEHB ve DEB [Dikkat eksikligi
bozuklugu] arasindaki farki biliyor musunuz bilmiyorum, her ikisinde de dikkat
eksikligi var, her ikisi de okul ¢calismalarina konsantre olmakta zorlaniyor. Ama sadece
hiperaktivitesi olan ¢ocuklar bunu Ogretmene gdsterir. Yani zihinleri konsantre
olmayan bir grup ¢ocuk var ama O&gretmeni rahatsiz etmiyorlar. Orada sessizce
oturuyorlar ve mutlu goriiniiyorlar. Ancak bu durum onlarin 6grenmesini de en az diger
cocuklar kadar etkileyebilir. Bu nedenle, giiriiltii ve kargasa c¢ikaran g¢ocugun
sandalyesinde oturup higbir sey sOylemeyen cocuktan daha 6nce psikologa sevk
edilmesi oldukga anlagilir bir durumdur (Psikolog).

Psikologun dikkat eksikligi sorunu ile ilgili yaptig1 ayrimda en dikkat ¢ekici husus, bazi
sorunlarin 0gretmenler tarafindan zor fark edilebilecegidir. Bu husus, dnceki temalarda
islenen Ogretmenlerin ihtiya¢ tespitinde oynadigi aktif rol bulgusu agisindan ayrica
onemlidir. iki katilmci (Jari, Pekka), dogrudan bu hususa deginerek destek almanin
ogretmene bagli oldugunu belirtmistir (Sekil 8). Umursamadiklari i¢in ya da is yogunlugu
gibi sebeplerle dgrencilere odaklanamayan 6gretmenlerin 6grencilerin destek alma siirecini

olumsuz etkiledigi anlagilmaktadir.

Sanirim bu gercekten dgretmene bagli. Ogretmen kendini gercekten dgrencilere yardim
etmeye adamissa... ¢linkii bunun gergekten 6gretmene baglh oldugunu biliyorum. Bazi
ogretmenler gercekten umursamiyordu. Ve sanirim duygusal kontrolleri kotiiydii.
Kendilerine ait bazi sorunlar1 vardi (Jari).

Bazen ogretmenlerin kendi isleri, kendi sorunlar1 ya da ¢ok sayida ogrencileri
oldugunda herkese konsantre olamamalar1 ¢ok olasidir. Ya da umursamayan bazi
ogretmenler de olabilir. Tabii ki, 6grencileri cok fazla 6nemsemeyen baz1 gretmenler
her zaman vardir. Bence bu talihsiz bir ger¢ek (Pekka).
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Destek gérmenin dogrudan 6gretmene bagli oldugunu sadece iki katilimer belirtmistir.
Ancak diger Gen¢ Yetiskinlerin goriisleri de sinif i¢i sartlarin, dolayisiyla da ders
ogretmenlerinin merkezde oldugu bir destekten faydalanma siirecini yansitmaktadir.
“Derslerinde sikint1 yasayanlar”, “bagaran d6grenciler” ve “davranis sorunu olanlar” seklinde
kodlanan Geng¢ Yetigkin goriisleri, smif i¢i dinamiklere gonderme yapmaktadir ve
goriismelerde bu baglamda ifade edilmistir. Dolayisiyla 6grenci destek ihtiyaglarinin biiyiik
oranda derse giren sinif ve brang 6gretmenleri tarafindan belirlendigine dair bulgu Geng
Yetigkin verileri ile dogrulanmaktadir (B6lim 4.3.3).

Ayrica, dgretmenlerin bu roliinii dikkate almadan sadece Geng Yetiskinlerin destek
hizmetlerine dair goriislerine dayanan bir degerlendirme eksik olacaktir. Geng Yetiskinler
veri setinden elde edilen bulgular desteklerin dogrudan veya dolayli olarak talep edildigi
seklinde bir ¢ikarima gotiirmekte ve sadece d6grencilere bagli veya onlar tarafindan baslatilan
bir destek hizmeti izlenimi yaratmaktadir. Diger yandan 6gretmenlerin d6grencilerle kurdugu
sosyal iligkiler araciligtyla bu destek hizmetlerini yonlendirme potansiyeli oldugu asikardir.
Bu husus, gorece 6neminden dolay1 bir sonraki alt temada ayrica ele alinmaktadir (Boliim
4.4.2.3).

Bu alt temada sunulacak diger bir bulgu, Gen¢ Yetiskinlerin biiyiik ¢ogunlugunun
destek hizmetlerinin herkese esit sunuldugunu diistinmesidir (Sekil 8). Destegin esit
olmadigin1 ifade eden ii¢ katilimcidan Hanelle, destegin “yaramaz erkek oOgrencilere”
yogunlastigini, Kristiina ve Antero ise kendileri fazladan destege ihtiya¢ duymadigi i¢in
kimlerin destek aldigini bilmedigini belirtmistir. Minna ise destegin 6gretmenler tarafindan
esit sunuldugunu belirtmekle birlikte ders rehberlerinin verdigi destegin iyi olmadigini tekrar

etmistir®?,

Ogretmenler agisindan sanirim [destek] ayniydi. Ancak genel olarak duydugum, pek
cok kisinin ders rehberinden iyi destek alamadigidir (Minna).

Destek hizmetlerinin esit olduguna dair bu bulgu, herkesin esit destek aldig1 anlamina
gelmemektedir. Onceki bulgularda gosterildigi {izere her 6grenci destek hizmetlerinden ayni
sekilde yararlanmamaktadir. Ancak bu farkliigin 6grencilerin goéziinde bir esitsizlik

yaratmadig1 anlasilmaktadir.

62 Bu sebeple Sekil 8°de Minna, kesik cizgilerle gosterilmistir.
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[Destek] cok esit gibiydi. Daha fazla yardim isteyen 6grenciler elbette daha fazla

yardim aliyordu ama bu diger 6grencilerin yardim almadigi anlamina gelmiyordu, yani

cok esitti (Zerin).

Sonug olarak, Geng Yetiskinlerin destek hizmetlerini esit algilamalari, hakkaniyetli
esitlik agisindan sistemin onemli bir basarisini ortaya koymaktadir. Diger yandan Jari ve

Pekka’nin bu desteklerin 6gretmene bagli oldugunu diisiinmesi, tiim kurumsal yaklagim ve

uygulamalara ragmen birebir etkilesimin dogasinin 6nemini gostermektedir.

4.4.2.3. Birebir Etkilesim ve Destek

Bu boliimde hem c¢alismanin kuramsal ¢ergevesi hem de veri setinin kaginilmaz olarak
getirdigi nokta geregi oOgrencilerle kurulan sosyal iliskilerin dogasi incelenmektedir.
Kuramsal ¢erceve olarak benimsenen iligkisel adalet; bir yoniiyle 6grenci ihtiyaclarma okul
ortami i¢inde cevap verilebilmesine isaret ederken diger yoniiyle ilgi, sevgi ve dayanisma
gibi duygular etrafinda sekillenen sosyal iliskileri kapsamaktadir. Ayrica buraya kadar
sunulan veriler kiimiilatif olarak degerlendirildiginde 6grencilerle kurulan sosyal iliskilerin
onemi ortaya ¢ikmaktadir. En 6z haliyle 6nceki bulgularda 6grenci ihtiyaglarinin tespitinde
ve bu ihtiyaclara uygun destegin verilmesinde temel mekanizmanin destek uzmanlarinin
kendi aralarindaki ikili is birlikleri oldugu; bu is birliklerinde 6grencilerle fazla vakit gegiren
personelin ihtiyag tespitinde daha fazla rol aldigi, dolayisiyla da ders 6gretmenlerinin ihtiyag
tespitinde Oncelikli bir rolii oldugu vurgulanmistt. Bu boliim, Geng¢ Yetiskinlerin

ogretmenleriyle kurdugu sosyal iliskilere dair bulgular1 detaylandirir (Sekil 9).
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Ogretmenden

Minna duyulan
Ovgiiler
Ammar N . Ogretmenler
Qgretrr}enl‘erm hakkinda olumlu
. ogrencﬂep nitelendirmeler
Jari dinlemesi ve
birebir iletisim
Pekka kurmasi
Anneli
"Kotii"
Ogretmenler
de vardir

Ogretmenler hakkinda fikir belirtmeyen katilimcilar: Zerin, Helena

Sekil 9. Geng Yetigkinlerin ogretmenlere dair diigiinceleri

Geng Yetigkinlerin ¢gogunlugu, 6grencilik donemlerindeki 6gretmenlerin genelinden
olumlu nitelendirmelerle bahsetmistir. Katilimcilar, 6gretmenlerinin “saygili” (Mehmet),
“arkadas gibi” (Olavi) ve “ilgili” (Kristiina) oldugunu belirtmistir. Marjatta, bu ilgili

ogretmenlerden aldig1 ilhamla 6gretmen olmaya karar verdigini vurgulamistir.

Hicbir sekilde herhangi bir seye saygisizlik edecek bir dgretmenle karsilasmadim.
Genelde ¢ok saygililar (Mehmet).

Altinc1 smiftaki 6gretmenimle gercekten iyi bir iliskim vardi, belki fazla iyi demek
garip olacak ama bir tiir arkadas iliskisi gibiydi. Beni spor ve matematik okuluna
gitmem i¢in cesaretlendirmisti (Olavi).

Ogretmenler ¢ok iyi insanlard: ve herkes, ya da en azindan ben, gretmenlerimi her
zaman sevdim ve onlara her seyi anlatmak istedim [...] Ogretmenlerin ¢cogu ilgiliydi
ve sizinle konusmak isterlerdi (Kristiina).

Beni gergekten etkileyen ¢ok sayida ilgili 6gretmenim oldu [...] {lham vericiydiler ve
ogretmen olmay1 diislinmemin nedeni onlardi (Marjatta).

Katilimcilarin vurguladigi diger bir unsur; 6grencilerin istek, soru ve ihtiyaglarina karsi

ogretmenlerin duyarli oldugudur. Ayrica, &gretmenlerin islerini sevdigi ve “siirekli
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sakalasarak™ rahat bir sinif ortami yarattigi belirtilmistir (Mikael). Hi¢bir zaman ihmal
edilmedigini vurgulayan Liisa ise iiniversite egitimi aliyor olmasini 6gretmenlerinin

cesaretlendirmesiyle iligkilendirmistir.

Ogretmenler her zaman yardime1 olurdu. Ve her zaman yanimdaydilar (Antero).

Ornegin bir dgretmene bir sey sordugunuzda veya bir mesaj génderdiginizde yamt
verecegini bilirsiniz (Riitta).

Tim o6gretmenler gercekten cok nazikti ve siirekli sakalasiyorlardi. Siniflarda
genellikle rahat bir atmosfer vardi. Ogretmenler islerini gergekten seviyordu (Mikael).

Kendimi digerlerine gore daha sessiz bir 6grenci kategorisine koysam bile higbir
Ogretmenin beni herhangi bir sekilde ihmal ettigini hissetmedim [...] Ogretmenlerimin
beni cesaretlendirdigini ve iiniversitede basarili olabilecegime dair iyi bir 6zgiiven
olusturmama yardimer olduklarini hatirliyorum, bu yiizden sanirim iiniversiteye
gitmek istememde etkili oldular, belki de 6gretmenlerle kotii bir deneyim yasasaydim
ve ¢ok fazla olumsuz geri bildirim verselerdi, o zaman belki de iiniversiteyi
yapamayacagimi hissederdim (Liisa).

Ogretmenlerle ilgili kullanilan bu olumlu nitelendirmelere ek olarak Geng Yetiskinler,
ogretmenlerden duyduklar1 6vgli sozlerini aldiklar1 destek ve ilgi ile iliskilendirmistir.
Katilimcilar, bu 6vgii sozlerini bir 6deve verilen olumlu bir geri bildirimden veli
goriigmesinde Ogrenciye yapilan iltifata gesitli sekillerde orneklendirmistir. Kiiltiirel arka
plan1 farkli olan Ammar’in ilkokul 6gretmeninden duydugu iltifat1 hala hatirliyor olmasi, bu

caligmadaki iliskisel adalet yaklagimi agisindan carpict bir 6rnektir.

[Destek olarak] belirli bir sey hatirladigimi sanmiyorum, ancak bazen 6gretmenlerin
bana iyi oldugumu sdylediklerini hatirliyorum. Bir kompozisyonda ya da ddevde
yaptigim bir sey iyiydi ve olumlu geri bildirim aldigimi hatirliyorum (Liisa).

Sanirim dordiincii ya da besinci siniftayken babam okula ¢agrildi ve 6gretmen onunla
konustu. Ogretmen bana Gyle bir iltifat etti ki neredeyse orada aglamaya baslayacaktim
(Ammar).

Geng Yetiskinler, 6gretmenlerin kendileri ile kurdugu birebir etkilesimi de aldiklart ilgi
ve destekle iligkilendirmistir. Bu baglamda en ¢ok vurgulanan husus, 6gretmenin 6grencileri
dinliyor olmasi olmustur. Ogretmenin dinlemesi ile kastedilen &grencinin bir sikintisi
oldugunda bunu anlatabilmesi ya da sadece kisisel ve glindelik bir durumu paylasabilmesidir.
Ayrica, iki katilimcr (Mikael, Tapani) dgretmenlerin tiim G6grencilere isimleri ile hitap

etmesini bu etkilesimin bir gostergesi olarak ifade etmistir.
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Bir cocugun sdyleyecek bir seyi veya endigesi oldugunda Ogretmenler onu
dinlediginde... Gerg¢ekten iyi dinlendigimi hissediyorum ¢iinkii ne zaman bir seyim olsa
bir sikintim olsa ya da zorlansam beni dinliyorlardi. Cok sik degildi. Oldugunda bunun
icin gercekten destek aliyordum (Hanelle).

Bence en 6nemli sey bir sekilde kisisel olarak fark edilmek. Ogrenci, 6gretmenin
kendisini dnemsedigi hissine kapilir, 6rnegin “kdpegin ameliyata girmisti, kopegin
nasil?” gibi, hani daha 6nce konustugunuz seyleri hatirlamak gibi. Ya da “futbol magin
nasild1?” diye sormak gibi. Bu tiir seyler ¢ok kii¢lik olabilir ve 30 saniye siirebilir,
ancak bence bu gercekten bir sekilde derinlere isleyen bir sey. Bence ayn1 zamanda
sadece dinlemek. Eger bir ¢ocuk paylasmak isterse o6gretmen onu dinlemek icin
oradaydi. Ve eger yardima ihtiyaci varsa 6gretmen yardim etmek i¢in de oradaydi.
Bence mesele bu tiir bir hazir bulunmayla ilgili (Kristiina).

Ogretmen ve 6grenci arasindaki birebir etkilesimin egitim kademelerinde ilerledikce
azalan bir egilim gosterdigi anlasilmaktadir. Geng Yetigkinler, hem kirsal bolgelerdeki
ilkogretim okullarinin aksine ortadgretimde mevcudun artmasi hem de genel olarak ortaokul
ve lise kademesinde artan Ogretmen sayisi nedeniyle birebir etkilesimin azaldigini ifade
etmistir. Ozellikle lise kademesinde dgretmenlerin dgrencilerle bag kuramamasi ve ayni
derse birden fazla Ogretmenin girmesi gibi sebeplerle birebir etkilesimin az oldugu

vurgulanmustir.

Temel egitimde siniflar ¢ok daha kiigiiktii, bir sinifta cok daha az kisi vard1 ve tabii ki
ben sehirden uzak bir yerde yasadigim i¢in siniflar oldukga kiigiiktii. Dolayisiyla
ogretmenlerin herkese her konuda yardimci olmak i¢in gergekten zamanlar1 vardi. Ve
bu lisede devam etmeyen bir seydi (Antero).

Ilkokulda anne gibi olan ve herkesle ilgilenen bir 6gretmenimiz vardi, gergekten ¢ok
iyiydi. Ortaokulda bu biraz daha azdi. Lisede ise bence daha da az ilgi gosteriliyor.
Cilinkii sinif mevcutlar1 o kadar artiyor ki smifiniz i¢in kisisel bir dgretmeniniz
olmuyor. Sonra sistem sdyle bir hal aliyor; dersler var, ¢ok sayida 6gretmen var ve
onlarla kisisel anlamda bir bag kuramiyorsunuz (Mikael).

Lisedeyken 6gretmenlerle kisisel bir iliskim oldugunu sanmiyorum, bu biraz liziicliydd.
Belki de ¢ok fazla ders asmaktan kaynaklaniyordu ama sanirim atmosfer o kadar da iyi
degildi. Ve 6gretmenler, bilmiyorum, baglanti kuramiyorlardi (Olavi).

Ortaokulda 6gretmenlerle daha fazla bagimiz oldugunu sdyleyebilirim ¢iinkii toplamda
aldigimiz derslere kiyasla daha az 6gretmenimiz vardi. Dolayisiyla tabii ki ayni
ogretmenlerle daha fazla baglantimiz oluyordu. Yani daha iyi baglantilarimiz vardi.
Ama Ornegin lisede ¢ok daha fazla 6gretmen vardi. Karsilastirma yapmak gerekirse,
ortaokulda bir ya da iki Isve¢ce dgretmenimiz vardi. Lisede ise bana ders veren bes
farkli Isvecge 6gretmenim vardi (Pekka).
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Tiim 6gretmenleri kastederek yapilan bu olumlu degerlendirmelere karsin {i¢ katilimci
(Anneli, Jari, Pekka) genelleme yapmaktan kaginmstir. Jari ve Pekka’nin bazi 6gretmenler
umursamadigi i¢in okullarda alinan destegin 6gretmene bagli olduguna dair goriisleri ilgili
temada paylasilmistir (B6lim 4.4.2.2). Anneli ise “iyi olmayan” Ogretmenlerin de var
oldugunu belirterek tamamen olumlu (veya olumsuz) bir degerlendirmede bulunmamastir.
Hanelle ve Tapani ise 6gretmenlerin geneli hakkinda olumlu bir degerlendirmede bulunurken

tek bir 6gretmenle yasadiklari olumsuz birer tecriibeyi paylagmistir.

Sanirim beni motive eden ve zeki oldugumu hissettiren gercekten iyi birkag
ogretmenim oldu. Ancak genel olarak 6gretmenler hakkindaki hislerimin o kadar da
iyi olmadigini diisiiniiyorum. Ogretmenlerimin o kadar iyi ya da kibar olduklarini
diistinmiiyordum. Bilemiyorum. Her ikisinden de biraz (Anneli).

Beni bir daha onun Fince derslerinde gormek istemedigini soyledi (Tapani).

Lisede anlasamadigim bir o&gretmenim disinda tiim Ogretmenlerimden c¢ok
memnundum. O, tiim &gretmenlerimden ¢ok farkliydi. Benim gercekten bir aptal
oldugumu diisiiniiyordu ve bana bunu agik¢a soyledi (Hanelle).

Her iki olumsuz 6rnegin de lise kademesinde gergeklesmesi, Geng Yetigkinlerin
yukarida tartigilan lise kademesinin ilkogretimden farkli oldugu ve daha az birebir etkilesim

icerdigi verisiyle ortiismektedir.

4.4.2.4. Okul Ortaminda Kabul Gormek

Geng Yetiskinlerle yapilan goriismelerde Tiirkcede ilgi olarak ifade edilebilecek
Ingilizce attention kavram iizerinden de sorular sorulmustur. Bu kavrami ingilizce care
anlamindaki kullanimdan ayirmak i¢in tezin raporlastirilmasinda hangi baglamda
kullanildigina baglh olarak dikkat ¢ekmek, goriiniir olmak ve kabul gérmek ifadeleri tercih
edilmistir, ancak katilimcilardan yapilan alintilarda attention kelimesi, Tiirkce ilgi olarak
ifade edilmektedir.

Geng Yetiskinlerin ¢ogunluguna gore bir 6grencinin ¢evresinin dikkatini ¢gekmesinde
en Onemli unsur disa doniik bir karakterinin olmasidir. Konuskan ve sosyal 6grencilerin
arkadaslar1 arasinda popiiler olmasi anlasilabilir bir durumken bu ¢aligma acisindan ilging

olan disa doniik 6grencilerin 6gretmenlerin de daha fazla dikkatini ¢ekmesidir.
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Bence sesinizi ¢ok duyurdugunuzda belki iyi ama c¢ogunlukla koti bir ilgi de
goriiyorsunuz. Ama bence herkes konusan insanlar1 goriir. Yani fikirlerinizi ifade
ediyorsaniz ve tartismalara ¢okca katiliyorsaniz ¢evrenizdeki insanlarin da dikkatini
cekersiniz (Maria).

En sosyal, en eglenceli, en disa doniik 6grenciler en ¢ok dikkat ¢cekenlerdi. Ayrica en

popiiler olanlar da onlardi. Okullarda her zaman popiiler olan ve o kadar popiiler

olmayan 6grenciler vardir. Ve 6gretmenlerin bile bu popiiler 6grencilere daha fazla ilgi
gosterdigini soyleyebilirim (Liisa).

Disadoniik 6grencilerin daha ¢ok soru sorarak Ogretmenlerin dikkatini c¢ektigi ve
boylece daha ¢ok yardim aldig1 ifade edilmistir. Konuskan oldugunu belirten Kristiina, bu
sayede “ilgiyi ve her seyi” alabildigini vurgulayarak kendi gibi olmayan o6grencilerin
Ogretmenler onlara ulasamadigr takdirde bundan mahrum kalmis olabilecegini
diisiinmektedir. Ogretmenlerin ise her zaman bu 6grencilere ulasamadig1 ya da bir noktadan
sonra vazgectigi anlagilmaktadir. Bu husus, daha once tartisilan talep edildiginde destege
ulagilmasi ve 6gretmenlerin ihtiyag¢ belirleme rolleri ile birlikte diisiiniildiigiinde ayrica 6nem
arz etmektedir. Bir 6grencinin 6gretmene sesini duyurabilmesi, ne kadar dikkat ¢ektigini

dolayisiyla da ne kadar destek gordiigiinii belirliyor gortinmektedir.

Bence aktif olanlar ve genellikle daha ¢ok soru sorulanlar, daha fazla ilgi ve yardim
gorenlerdir (Zerin).

Bana sormasalar bile onlara her seyi anlatan biriydim. Bu yiizden ilgiyi ve her seyi
aldigimi hissettigime eminim. Ama tabii ki siniflarda daha kendi halinde ¢ocuklar, daha
sessiz olanlar ya da birilerinin onlara sormasima ihtiya¢ duyanlar da vardi. Her
haliikdrda konusacak kisiler degillerdi. Dolayisiyla, dgretmen bunun ¢ok farkinda
degilse ve baska tiirlii kendilerini gostermeyecek ¢ocuklara ulagmak icgin ¢aba sarf
etmiyorsa ¢ocuklarin kisiliginin 6nemli oldugunu diistiniiyorum (Kristiina).

Bence [dikkat ¢ekmede (receiving attention)] bir unsur muhtemelen Ogrencilerin
sosyalligi. Ogrenci ¢ok kapaliysa, birkag denemeden sonra bile agilmiyorsa bazi
Ogretmenlerin pes ettigini hissediyorum. Onlar1 kendi hallerine birakiyorlar (Jari).

Bence peruskolu’da [Fince; temel egitim] ilgi, ne kadar iyi “hey, 6gretmenim buraya

gelsene” dediginize bagli olarak veriliyordu (Minna).

Geng Yetiskinlerin biiyiilk ¢ogunlugu genel olarak okul iligkilerinden memnun
oldugunu ifade etmistir. Bu memnuniyet, “hi¢ kimseyle ciddi bir sorun yasanmadigi”
seklinde yalin bir ifadeden (Helena) “okuldaki iligkiler olmasa bugiin burada olamazdim”

seklinde kuvvetli bir ifadeye (Zerin) degisen derecelerde dile getirilmistir.

161



[lligkilerin] gercekten iyi oldugunu sdyleyebilirim. Hi¢ kimseyle ciddi bir sorun
yasadigimi sanmiyorum (Helena).

Tim bu iligkilerin beni olumlu etkiledigini sdyleyebilirim. Smif arkadaslarima,
arkadaglarima, 6gretmenlerime sorarak c¢ok sey ogrendim ve her zaman calismay1
sevdim ve her seyi anladigimdan emin oldum. Ve temelde her zaman daha fazlasinm
bilmek istedim. Ve hep daha fazlasin1 sordum. Ve tim simif arkadaslarim,
ebeveynlerim, dgretmenlerim bana yardimci oldu. Yani diyebilirim ki bu iligkiler
olmasaydi bugiin burada olamazdim (Zerin).

Okul iligkilerinden memnuniyetini dile getirmekte tereddiit eden iki katilimc1 (Anneli,
Jari), ayn1 zamanda “kotii” 0gretmenlerin de oldugunu diislinen katilimcilar arasindadir
(Sekil 9). Jari, okul yillarinin basinda arkadas edinmekte zorlandigi ve bu acidan
desteklendigini ama bu desteklerin ne derece ige yaradigini kestirebilmenin zor oldugunu
diisiinmektedir. Bu iki katilimcinin 6gretmenlerin irk¢1 sdylemlerine (Anneli) ve arkadas

zorbaligina (Jari) sahit oldugu ilgili temada sunulmustu (Boliim 4.2.2).

Baslangigta, cocukken arkadas bulmak gibi bazi sikintilar yagadim. Beni desteklediler
ama bilemiyorum. Sonunda kendi kendine diizeldi. Ama yine de sdylemesi zor (Jari).

Ayrica bu iki katilime1, sosyoekonomik sartlarin bir 6grencinin dikkat ¢ekmesinde ve
kabul gormesinde etkili oldugunu belirtmistir. Jari, sosyoekonomik sartlarin bir 6grencinin
dikkat ¢cekmesinde veya kabul gormesinde dogrudan etkili oldugunu okul dis1 etkinliklere
katilim iizerinden 6rneklendirmistir. Anneli ise sosyoekonomik sartlari, orta sinif kavramiyla
iliskilendirmis ve annesinin doktora derecesinin olmasinin kendisine avantaj sagladiginm

vurgulamaistir.

Sanirim eger bir kisinin durumu iyiyse, yani ekonomik olarak iyi bir aileden geliyorsa
dikkat cekmek, destek almak, kabul gérmek de daha kolay oluyor. Ciinkii ekonomik
olarak sikintil1 bir aileden geliyorsaniz ailenizin bazi seyler i¢in gerekli miktarda parasi
yoktur. Ornegin yiizme havuzunda bir ¢ocuk icin dogum giinii partisi diizenlemek
gibi... Benim kasabamda yiizme havuzunda dogum giinii partisi diizenlemek c¢ok
popiilerdi, yapilabilirdi, ancak maliyeti vardi ve herkes bunu yapamazdi (Jari).

Okul ortaminin oldukg¢a orta siif oldugunu diisiiniiyorum. Bu yiizden orta sinifin
altindaki o6grencilerin okulda daha zor zamanlar gecirdigini diisiiniiyorum ¢iinkii
ogretmenlerin  onaylayacagi sekilde konugsmayir bilmiyorlardi. Bu ylizden
ogretmenlerin farkinda olmadan yiliksek egitimli ailelerden gelen Ogrencileri
kayirdigmi diisiiniiyorum. Ornegin doktora yapmis bir anneye sahip olmamin,
dgretmenlerimin her zaman onayladig1 bir sey oldugunu diisiiniiyorum. Ozellikle de
kirsal bir kasabada yasadigimiz i¢in doktorasi olan tek kisi annemdi. Bu yiizden herkes,
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hatta 6gretmenler bile ona gergekten saygi duyuyordu ve ben de ¢ok fazla para 6diilii

aliyordum. Belki de ben basariyordum, bu yiizden onlar1 kazandim ama ayni zamanda

ozel bir ilgi gordiigiimii diisiiniiyorum c¢iinkii herkes benim yiiksek egitimli bir aileden
geldigimi biliyordu (Anneli).

Jari’yle benzer sekilde Ammar, Maria ve Mikael de maddi olanaklarin dikkat cekme
ve kabul gérme iizerinde etkisi oldugunu diisinmektedir. Ozellikle pahali telefon ve
kiyafetler {izerinden 6rneklendirilen bu husus, sadece akranlarin dikkatini ¢ekme seklinde
aciklanmis ve dgretmenlerin bu sebepten kimseye ayricalikli davranmadigi belirtilmistir.

Ammar, akran zorbaligint dahi sosyoekonomik sartlar ile iliskilendirerek yiiksek

sosyoekonomik seviyede olan dgrencilere akran zorbalig1 yapilmadigini ima etmistir.

Ammar: Kimseye 6zel bir muamele yapildigini hatirlamiyorum ya da birini kayirmak
cok zordu. Bildigim, bazen nasil hareket edilecegine ya da bazi seylerin nasil
yapilacagina dair ornek olarak bazi davramiglart kullandiklari. Ama bunun diginda
hayir, hatirlayamiyorum.

Aragtirmact: Deneyimlerinize dayanarak, ilgi gorme (receiving attention) agisindan
ogrencinin sosyoekonomik durumu veya kiiltiirel arka planiyla ilgili herhangi bir 6rnek
hatirltyor musunuz?

Ammar: Himm, evet, sanirim Ogretmen tarafindan degil ama sif arkadaslar
tarafindan. Bazen, 6zellikle de daha yoksul bir arka plandan geliyorsaniz en giizel
kiyafetleri alamiyorsunuz. Bilmiyorum, bazen daha yiiksek bir ekonomik diizeyden
geliyorsaniz zorbalik bile s6z konusu olmayabiliyor.

Sosyoekonomik sartlarin kabul goérme {iizerinde etkisi oldugunu diisiinen Minna ise

bunu Anneli ile benzer sekilde sinif kavrami ve egitim seviyesi lizerinden agiklamistir.

Bence okulda basarili olanlar, cogu zaman yiiksek sosyoekonomik diizeyde olanlardir

ve yaptiklari iyi islerden destek almislardir. Ama bence lisede ve burada {iniversitede,

eger yliksek sosyoekonomik ge¢cmisiniz varsa, érnegin akademisyen ebeveynleriniz

varsa, akademik dili nasil konusacaginizi biliyorsunuz. Dolayisiyla daha fazla ilgi

goriiyorsunuz ¢iinkii ayni dili konusabiliyorsunuz (Minna).

Bu 6 katilimcinin (Anneli, Ammar, Jari, Maria, Mikael, Minna) haricinde
sosyoekonomik sartlar1 kabul gérme ile iliskilendiren katilimci olmamistir. Ayrica, Geng

Yetigkinlerin hicbiri kiiltiirel arka planin kabul goérme {izerine etkisi oldugunu

diisinmemektedir.
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4.4.2.5. Geng Yetiskinlerin Destek Degerlendirmelerine Biitiinciil Bakis

Bu bolimde Geng Yetiskinlerin destek hizmetlerine dair degerlendirmelerinin
genelinden ¢ikan ikincil derecede bulgularin sunulmasina ihtiya¢ duyulmustur. Bunlardan
birincisi, katilimer grubun i¢ dinamikleri agisindan bir biitiin olarak sunulan verilere gruptan
ayrisan az sayidaki Geng Yetiskinin verisi iizerinden bakildiginda o katilimcilar agisindan
tutarl: bir anlati oldugunun goriilmesidir. Ornegin Jari, liseden sonra gecirdigi bos yillarda
iiniversite i¢in para biriktirdigini, ilkokuldayken akran zorbaligina maruz kaldigini, arkadas
bulmakta zorlandigr donemler oldugunu, “umursamayan” Ogretmenler olmasi sebebiyle
destek alabilmenin 6gretmene bagli oldugunu ve &grencilerin sosyoekonomik sartlarinin
okul ortaminda kabul gormesinde etkili olabilecegini belirtmistir. Benzer sekilde Geng
Yetiskin katilime1 grubundan ayrigan Minna, ailesinin “egitimli” olmadigini, sanat icerikli
0zel program uygulayan bir okula gidemedigini, yeterince ders rehberligi alamadigi igin
meslek lisesinde okumak zorunda kaldigini, okullarda sadece basarili Ogrencilerin
desteklendigini, ailenin sosyoekonomik seviyesinin dgrencinin kabul gérmesini etkiledigini
belirtmistir. Jari ve Minna’ya ait bulgular, Gen¢ Yetiskin grubunun genelinden ayrissa da
hakkaniyetli esitlik {izerine olan bu ¢aligmada tek bir katilimcinin olumsuz 6rneklerle dolu
anlatis1 dahi hem kendisi hem de Fin okullarindaki hakkaniyetli esitlik uygulamalar
acisindan 6nem arz etmektedir.

Ikinci olarak, destek uzmanlari araciligiyla &grencilere sunulan destek hizmetleri
iizerinden kurgulanan bu ¢alismada destek uzmanlarinin 6grencilere oldugu kadar
ogretmenlere de destek oldugu sonucu ¢ikmaktadir. Diger bir ifadeyle destek uzmanlar
ogrencilere dogrudan destek saglarken dolayli olarak da ders oOgretmenlerine destek
saglamakta ve bu destek nihai olarak Ogrencilere yansimaktadir. Destek uzmanlarinin
ogretmenlere destek veriyor olmasi hem yorumlayict bir yaklagimla bulgularin genelinden
hem de dogrudan veri setinden ortaya cikmaktadir. Ornegin, Fin egitim sisteminin
iyilestirilmesi iizerine tavsiyeleri soruldugunda Psikolog, 6gretmen basina diisen 6grenci
sayisinin az olmasi gerektigini ve 6grencilere dncelikli olarak yardim eden ve onlar i¢in “ana
karakter” olan 6gretmenlerin isleriyle bas edebilmesi i¢in onlara yardim edilmesi gerektigini

vurgulamaisgtir.

Her giin ¢ocuklarla birlikte olan 6gretmenleri artirirdim. Bunu da siniflarin mevcudunu
azaltarak yapardim. Bence sinif bagina 15 ila 20 ¢ocuk iyi bir biiytikliik olur, daha fazla
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degil. Boylece 6gretmenlerin gercekten her cocugu tanimak i¢in zamanlar1 olacak;
tepki vermek ve tiim bunlar i¢in orada olmak icin zamanlar1 olacak. Ogrencileri fark
etmek ve desteklemek i¢in daha fazla zamanlari olacaktir. Ve belki de daha fazla 6zel
egitim Ogretmenine ihtiyacimiz var, ama bence 6gretmen ¢ocuk i¢in ana karakterdir.
Her giin, her saat karsilastiklar1 kisi o. Dolayisiyla 6grencilere ilk yardimci olan kisi
onlardir. Ve biz de onlarin igleriyle bas edebilmelerini kolaylastirmaliyiz (Psikolog).

Esasinda {i¢ asamali destek sistemi, ders Ogretmenleri i¢in bu yardimi saglhiyor
goriinmektedir. Daha agik ifade etmek gerekirse 6zel egitim dgretmenlerinin sagladigi destek
sayesinde hem sinif mevcudu azaltilmis olmakta hem de ders 6gretmenleri farkli seviyedeki
ogrencilerle ilgilenmek durumunda kalmadig: icin isleri kolaylagtirilmaktadir. Bu duruma
elestirel yaklasan Ozel Egitim Ogretmeni 3, ders oOgretmenlerinin “k&tii davranan”

ogrencileri ayiklayarak sinif yonetimini saglamay1 amagladigini diistinmektedir.

Elbette baz1 6gretmenler dogalar1 geregi milkemmeldir diyebilirim; kendi tutumlar ya
da kendi yasam deneyimleri ya da her neyse... Ama 6gretmenlerin ¢ogu buna sahip
degildir. Kendisinin sunu ve sunu yapabilecegini sizin de kotii davranan ¢ocuklar alip
onlara ders verebileceginizi sdyleme egilimindeler. Akademik olarak iyi olabilirler
ama sinifta bir tiir polis olmaniz1 ya da kétii ¢ocuklar: almaniz istiyorlar, boylelikle
tiim kotli davranan 6grenciler 6zel egitim 6gretmenleriyle birlikte olacak ve sinifta iyi
bir disiplin saglanacak (Ozel Egitim Ogretmeni_3).
Ozel Egitim Ogretmeni_3’iin ikili iliskiler kaynakli bu elestirel yaklasimima ragmen
destek uzmanlarmin 6grencilere oldugu kadar dolayli olarak birbirlerine de destek sagladig:

diisiiniilebilir (Destek uzmanlarinin kendi arasindaki iligkiler i¢in Boliim 4.3.3).

4.5. Ailenin ve Okulun Sorumlulugu

Bu tema, Geng Yetigkinlerin okulda aldiklar1 destegi ailede aldiklar1 destege kiyasla
yorumlamaktadir (Arastirma Sorusu 4). Ayrica, veli-okul is birligine dair bulgular

hakkaniyetli esitligin politik boyutu agisindan yorumlanmaktadir (Arastirma Sorusu 2).
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4.5.1. Veli - Okul Is Birligi

Veli - okul is birligi, Temel Egitim Kanununda hem genel bir ilke olarak®® hem de ii¢
asamali destek sistemi kapsaminda verilen egitsel destek® ile tiim sosyal desteklerin®
uygulanig esasi1 olarak sunulur (Basic Education Act, 1998). Diger ¢alisma belgeleri® de
Temel Egitim Kanuna dayandigi asikéar olan benzer ifadelerle veli-okul is birliginin 6nemini
vurgular. Tiim caligma belgelerinin bu konudaki igerigini kapsiyor olmasi sebebiyle
parsimoni ilkesi geregi veli-okul is birligine dair resmi séylem Ogretim Programi esas
alinarak aktarilmaktadir.

Ogretim Programinda velilerin okul islerine katilim1 okul kiiltiiriiniin dnemli bir pargasi
olarak goriiliir. Ogretim Programina gére bir cocugun yetistirilmesinde dncelikli sorumluluk
velilere aittir ve okul, velilerle ¢cok yonlii bir iletisim halinde olmalidir.

Velilerin katilimi ile onlarin okul ¢aligmalarina ve gelisimine dahil olma imkanlar1 okul

.....

siifin ve tiim okul toplumunun iyi olusunu ve giivenligini artirir. Bir ¢ocugun
yetistirilmesinde Oncelikli sorumluluk velilere aittir. Veliler 6grencinin zorunlu
egitimini tamamlamasini da saglamalidir [...] Ailelerin farkliliklari ile bilgi ve destek
ihtiyaclar1 dikkate almr. Is birliginin basarili olabilmesi i¢in okul personelinin
inisiyatif almasi, velilerle kisisel olarak etkilesimde bulunmasi ve diger yollarla ¢ok
yonlii iletisim saglamasi gerekir (EDUFI, 2016 Boliim, 5.2).
Ogretim Programinda veli-okul is birligine verilen bu 6nem, Destek Uzmanlar
tarafindan da tekrar edilmis ve velilerin karar alma siireclerine katildigr vurgulanmistir.
Ozellikle sosyal destek hizmetlerine dair uygulamalarin velilerin onay1 olmadan

gerceklestirilmedigi ifade edilmistir. Egitsel destek agisindan®’ da yogun ve 6zel destek

asamalarinda zorunlu olmak iizere veli-okul is birliginin esas oldugu anlasilmaktadir.

Evlerle ve velilerle her zaman is birligi yapiyoruz. Velilerden izin almadan 6rnegin
psikolog veya kiirator ile higbir sey yapmiyoruz (Okul Miidiirt).

63 Boliim 3, Madde 3 (Basic Education Act, 1998)

64 Boliim 16a, Madde 1; Boliim 18, Madde 2 (Basic Education Act, 1998)

65 Boliim 31a, Madde 3 (Basic Education Act, 1998)

% (EDUFTI, 2019, Béliim 6.1, 2022, s. 20; Ogrenci Sosyal Destek Kanunu, 2013, Boliim 18)

67 Ug asamali destek sisteminde yogun ve 6zel destek asamalarinda veli ile is birligi yapmak zorunlu (Basic
Education Act, 1998); genel destek asamasinda ise duruma ve 6gretmene bagh olarak is birligi kuruldugu
anlagilmaktadir (Boliim 4.2.3).
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Her zaman aileden izin almam gerekiyor. Yani aileden habersiz bir sey yapamayiz. Bu
yiizden onlara “bence bu iyi bir fikir olabilir, siz ne diistiniiyorsunuz?” diye soruyoruz.
Sonra da bunu uyguluyoruz. Yani aileler hemen hemen kendileri karar veriyor. Eger
“hayir, ben boyle bir sey istemiyorum” derlerse o zaman bu bir segenek degil, onlar
karar veriyor (Psikolog).

Ana sorumluluklarim ekstra destege ihtiya¢ duyan, 6grenme sorunlar1 ya da bagska
sorunlar1 olan 6grencilere destek olmak. Ayni zamanda bu 6grencileri bulmak ve
evleriyle is birligi yapmak. Ihtiyaci olan &grencileri desteklemenin en iyi yollarini
bulmak icin veliler ve smf ogretmenleriyle birlikte ¢alistyorum (Ozel Egitim

Ogretmeni_2).

Veli-okul arasinda 6ngoriilen bu yogun is birliginden yola ¢ikarak dgrencilerin aldigi
destek acisindan ev ve okul arasinda keskin bir ayrim yapmak zorlasmaktadir. Okul, bir
ogrencinin ihtiya¢ duyabilecegi tiim destegi en azindan bir imkan olarak saglamaktadir. Veli-
okul arasindaki is birligi ise bu imk&nin kullanilma potansiyelini artirarak ailede
saglanamayan destegin okulda telafi edilebilmesini kolaylastiriyor goriinmektedir. Ornegin;
veliler, ¢cocuklarin saglik ihtiyaglarini okul hemsiresi araciligiyla takip edebilmektedir
(Bolim 4.3.1.3). Benzer sekilde ders ihtiyaclari da ili¢ asamali destek sistemi sayesinde okul
icinde giderilerek ailenin bu konudaki sorumlulugu hafifletilmektedir (Bolim 4.2.3.1).
Yardimer Ogretmenin tiim destegin okulda saglandigi, bdylece 6grencilerin eve gittiginde
“sadece ¢ocuk™ olabildigine dair goriisii, bir yoniiyle Fin okullarina atfedilen rahat 6grenme
kiiltiiriinii  yansitirken (Sahlberg, 2021) diger yoOniiyle aile kaynakli olasi destek

eksikliklerinin okulda ikame edilmesi olarak yorumlanabilir.

Cocuklarin destek alabilmesi i¢in hangi adimlar1 atacagimizi belirlemek tizere velilerle

toplantilar yapiyoruz. Destegi evden alamiyorlarsa buradan alabiliyorlar. Ciinkii eve

gittiklerinde gantay1 bir kdseye atiyorlar. Kimsenin herhangi bir sinavdan ya da yarin
icin ne yapilmasi gerektiginden haberi olmuyor. Ama bunu burada eve gitmeden 6nce
yapiyoruz boylece biitiin 6gleden sonra istediklerini yapmakta serbest oluyorlar.

Destegi buradan aliyorlar, eve gidince de sadece g¢ocuk olabiliyorlar (Yardimci

Ogretmen).

Diger yandan, okulun sundugu egitsel ve sosyal destekler, aile desteginin siirli oldugu
olast tim durumlar i¢in yeterli olmayabilir. Destek Uzmanlarinin ¢ogunlugu bu konuda
kaynaklarin yeterli olmadigini diisiinmektedir. Bireysel 6grenci ihtiyaglarina cevap vermenin
yolu 6ncelikle 6zel egitim d6gretmenlerinden gectigi i¢in dzellikle bu alanda insan kaynagina

ihtiyag oldugu anlasilmaktadir. Ozel egitim &gretmenlerinin istihdami, diger destek
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uzmanlarinda oldugu gibi belirli bir 6grenci sayisi tizerinden degil, okul miidiiriine ve okulun

maddi kaynaklaria bagli olarak saglanmaktadir.

Okullardaki destek sistemi miikemmel degil. Yardima ihtiyaci olan tiim g¢ocuklari
gercekten yakalamak ve ihtiya¢ duyduklar1 kadar yardim vermek i¢in yapmamiz
gereken ¢ok i var. Bence her aile elinden gelenin en iyisini yapiyor ¢linkii genellikle
ebeveynler ¢ocuklarini sever ve onlar i¢in en iyisini ister. Bu ylizden ellerinden geleni
yapiyorlar. Bazi aileler ise ellerinden geleni yapamiyor. Nasil yardim edeceklerini
bilmiyorlar, kaynaklar1 yok ya da bir seyler ters gidiyor. Bu durumda bu ¢ocuklar1
yakalayip onlara daha fazla yardim, daha fazla 6zel egitim, daha fazla ekstra ders
verecek yer, okul olmalidir. iste bu noktada kaynaklarimizin okulda dogru yerde
olmadigint diislinliyorum. Dolayisiyla evden bu yardimi alamayan tiim ¢ocuklara
yardim etmek i¢in gereken kadar kaynaga sahip degiliz (Psikolog).

Bence lise diizeyinde bile daha fazla 6zel egitim kaynagina ihtiyacimiz var ¢ilinkii
ogrenciler farkli ve standart 6gretimle cevaplanamayacak kadar cesitli sorunlar1 var.
Pek ¢ok farkli konuda 6zel egitime ihtiya¢ duyuyorlar. Bu yiizden ihtiyacimiz olan
seylerden birinin maddi kaynak oldugunu diisiiniiyorum (Ders Rehberi 1).

Okulun yeterli insan kaynagina sahip ve velilerle is birligine agik oldugu durumlarda
dahi veli-okul is birliginin saglanabilmesi i¢in okullar kadar velilerin de aktif bir sorumluluk
bilinci tasimasi gerektigi anlasilmaktadir. Onceki temalarda tartisildig1 iizere okullarin
ihtiya¢ tespit mekanizmalari, aileden kaynakli her eksikligi belirleyecek sistematik
uygulamalar icermemektedir. Dolayistyla Ogretim Programinda vurgulanan “bir ¢ocugun
yetistirilmesinde 6ncelikli sorumluluk velilere aittir” savi, destek hizmetlerinden faydalanma
imkam olarak da diisiiniilmelidir. Ogrencinin talep etmedigi ve velinin okulla is birliginden
kacindigi bir senaryoda destek hizmetlerinden faydalanma imkani, ancak ciddi bir durum
oldugunda ya da ders Ogretmenlerinin aldig1 inisiyatife bagli olarak gergeklesiyor gibi
goriinmektedir.

Veli sorumlulugu agisindan veri setinin isaret ettigi Onemli bir bulgu da lise
kademesinin ilkogretimden farkli oldugudur. Ders Rehberi 1’e gore Finlandiya, lise
kademesinde velilerden ziyade Ogrencileri muhatap almasi itibariyle diger {iilkelerden
farklidir. Bu goriis, Geng Yetiskinlerin birebir etkilesimin lisede azaldigina dair goriisleri ile
celisiyor gibi goriinmektedir (Bolim 4.4.2.3). Ancak Geng Yetiskinlerin kastettigi birebir
etkilesim ders 6gretmenleri ile ilgili olup Ders Rehberi 1, genel olarak lise kademesinin
farkliligina gdnderme yapan bir tespitte bulunmustur. Gergekten de lise kademesi, yogun bir

veli-okul is birliginin gozetildigi ve Ogrencilerin egitsel acidan sistematik olarak

168



desteklendigi bir kurum gériiniimiinde degildir. Ornegin Ders Rehberi 2, lise egitiminin
zorlugunu “gayri insani” ifadesiyle elestirmis ve Ogrencilerin liseden sonra bos yil
gecirmesini bu zorlukla iligskilendirmistir. Ayrica, li¢ asamali destek sistemi, liselerde
uygulanmadigi igin bireysel 6grenci ihtiyaglarina ilkdgretimde oldugu gibi sistematik olarak
yaklagilmamaktadir. Bu da kagmilmaz olarak lise kademesinde Ogrencilerin ve velilerin

sorumlulugunu artirtyor gériinmektedir.

Geleneksel olarak Finlandiya’da okullar en azindan lise diizeyinde 6grencileri muhatap
alir. Diger iilkelerde ya da uluslararasi 6l¢ekte okullar velilerle goriistir. Veliler birincil
muhataptir, dgrenciler degil. Ogrenciler, velilerin ve okullarin aldig1 kararlari takip
eder. Bunu bizim okulumuzdaki bazi uluslararasi aileler ve Ogrencilerde
gorebiliyorum. Finlandiya’da geleneksel olarak birincil muhatap 6grencidir. Daha
sonra aileler, okul ve 6grenci arasindaki bu baglantida neler oldugu konusunda
bilgilendirilir. Yani bence burada bir fark var. Diger bazi iilkelerde de ayni sekilde
olabilir ama Finlandiya’da lise gibi daha iist egitim kademelerinde olan budur (Ders
Rehberi_1).

Ne yazik ki, Finlandiya’daki liselerin su haliyle ¢ok gayri insani oldugunu
soyleyebilirim. Neden mi? Ciinkii ¢ok hizli ve Ogrenciler tarafindan 6grenilmesi
gereken konu miktar1 inanilmaz fazla [...] Daha 6nce de sdyledigim gibi lise egitimi
insani degil, cok ama ¢ok zor ve son derece talepkar. Bence giderek daha fazla 6grenci,
hayattan gercekten ne istediklerini diisiinmek i¢in bos bir yil gegirmek istiyor (Ders
Rehberi_2).

Lise kademesinde okul desteginin azaliyor olmasinin agik bir sebebi Finlandiya’da lise
egitiminin yakin bir zamana kadar zorunlu olmamasidir. 2021 yilinda yapilan bir degisiklikle
sadece temel egitimi kapsayan zorunlu egitim siiresi, 18 yasin1 doldurmus olmak ya da lise
egitimini tamamlamis olmak seklinde degistirilmistir (OKM, 2021). Bu degisiklikle birlikte
onceden sadece okul yemekleri iicretsizken bu calismada Ucretsiz Hizmetler basliginda
sunulan tim hizmetler (Boliim 4.1.1.1), lise 6grencileri igin de {icretsiz olmustur (OKM,
2021, s. 18). Benzer sekilde temel egitimde uygulanan egitsel desteklerin heniiz {i¢ agamali
destek sistemi kadar sistematik olmasa da lise kademesinde de uygulanmasi
ongoriilmektedir®® (OKM, 2021). Geng Yetiskinlerin lise hayatlarina dair verilerinin bu
degisikligi kapsamadigini belirtmek gerekir. 2021 yili itibariyle lise dgrencilerinin de tiim

okul hizmetlerine iicretsiz ulagmasi ve sistematik egitsel desteklere erismesinin

%8 Lise egitiminin zorunlu olmas1 heniiz gegis asamasinda olup 2021-2024 yillarini kapsayan bir izleme raporu
ile takip edilmektedir (OKM, 2021).
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hedeflenmesi, okulun ev kaynakli sinirliliklarini lise kademesinde de telafi etme

potansiyelini artirabilecegi beklenebilir.

4.5.2. Homojen Toplum, Homojen Okul ve Egitimli Aile

Ogrencilerin evden aldig1 destek, veli-okul is birlikleri iizerinden degerlendirildi ve
kendilerine atfedilen “Oncelikli sorumlulugu” benimseyen velilerin okul hizmetlerine daha
fazla erisim saglayabilecegi ¢ikariminda bulunuldu. Bu is birliginin 6tesinde ve okuldan
bagimsiz olarak da veliler ¢ocuklarina destek saglayabilir. Bulgular, 6zellikle egitim seviyesi
yiiksek velilerin hem okulun eksikliklerini telafi edebilme hem de okulun sundugu destek
hizmetlerine ihtiyag duymadan c¢ocuklarini destekleme imkanma sahip oldugunu
gostermektedir. Bu boliim, 6grenci destegini ailelerin sosyoekonomik sartlar1 {izerinden
incelemektedir.

Velilerin sagladig1 destek agisindan en ¢arpici bulgu, sosyoekonomik sartlarin alinan
destekle iligkisiz goriilmesidir. Fin toplumunun sosyoekonomik olarak homojen bir yapida
oldugu ve okul ortaminin da bu dogrultuda homojen oldugu Geng Yetiskin verilerinde tekrar
eden bir Orilintliye sahiptir. Geng Yetiskinler, adrese dayali okul sistemi nedeniyle okullarin
aynit sosyoekonomik seviyede oOgrencilere sahip oldugunu (Hanelle), sosyoekonomik
farkliliklarin goriiniir olmadigini (Liisa) ve sosyoekonomik olarak avantajli olmanin okulda

bir fark yaratmadigini (Maria) diistinmektedir.

Yasadiginiz yere gore bir siifa yerlestirildiginiz i¢in 6grenciler her zaman sizin gibi
ayni bolgeden geliyor. Yani benim sinifimdaki herkes benimle ayn1 bolgede benzer
evlerde yasiyordu. Dolayisiyla sosyoekonomik durumlar da hemen hemen ayniydi
(Hanelle).

Finlandiya’da birinin sosyoekonomik durumunu c¢ok kolay anlayamadigimizi
sOyleyebilirim. Orta siniftan m1 yoksa yoksul ya da is¢i smifindan mi olduklarin
gercekten bilemem (Liisa).

Oyle oldugunu [sosyoekonomik durumun destege ulasmada bir rol oynadigini]
sanmiyorum. Siiper zengin olan ve ayni zamanda bizde 6grenci olan kisiler oldugunu
biliyorum ve bunun okulda onlara fayda saglayacak herhangi bir yonii oldugunu
gormedim. Ciinkii devlete ait bir okuldu (Maria).

Bu sosyal doku, okulun tiim ihtiyaglari iicretsiz sunmasi ile birlikte diisiiniildiigiinde

ailelerin sosyoekonomik seviyesinin Ogrencilerin aldig1 destek iizerinde olumlu ya da
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olumsuz bir degisiklik yaratmadigi ¢ikariminda bulunulabilir. Ornegin ilkokul déneminde
anne babasinin igsiz oldugunu belirten Kristiina, bu durumun kendisini hi¢ etkilemedigini

belirtmistir.

I’den 6. Smifa kadar uzun bir siire babam c¢alismadi ve annem de evdeydi. Yani o
zamanlar belki alt sinift temsil ediyorduk ama bunun herhangi bir seyi etkiledigini
zannetmiyorum (Kristiina).

Diger yandan lise kademesinin bu konuda da ilkdgretimden ayristigi goriilmektedir.
Destek Uzmanlarina karsilagtiklar1 sorunlarin 6grencilerin sosyoekonomik sartlari ile ilgisi
soruldugunda bir¢ok lise 6grencisinin kendi yasam masraflarini karsilamak durumunda
kaldigina dikkat ¢ekilmistir. Ders Rehberi 2, aile biit¢esine katki saglamak ya da tamamen
ayr1 bir evde yagamak durumunda kalan lise 6grencilerinin okul disinda bir iste ¢alistigini ve

bu durumun onlarin okul hayatini olumsuz etkiledigini belirtmistir.

Bu [sosyoekonomik kosullar] oldukca iliskili ¢linkii Ogrencilerimin neredeyse
%350’sinin [bir iste] calistigini sdyleyebilirim. Bu %50’nin en az %30 ila 40’inin
caligmasi gerektigini soyleyebilirim. Ciinkii bazilar aileleriyle yasiyor olsalar da kira
O0demek zorunda degiller ama elektrik, su ve daha bilemeyecegim bazi masraflari
O0demeleri gerekiyor. Yalniz yasayan bazilarmin ise ev, kira, yemek ve ihtiyag
duyduklar diger bazi seyleri karsilayabilmeleri i¢in ¢caligmalar1 gerekiyor. Dolayisiyla
birisinin “sadece okula odaklan” demesi kolay degil. Elbette ideal bir diinyada bu
bdyledir. Ancak tiim bu farkli seyleri gz dniinde bulundurursaniz... Birinin diyelim
ki okulun karsisinda yasamasi ile bir bagkasinin diyelim ki okuldan 45 dakika uzakta
yasamasi ¢ok farklidir. Bu biiyiik bir etkendir [...] Lise de artik {icretsiz. Sanirim ii¢ y1l
oncesinden beri her sey iicretsiz. Yani 6grencilerin diziistii bilgisayar ya da e-kitap i¢in
para 6demesine gerek yok. Eger okula bes ya da yedi kilometreden daha uzakta
oturuyorsaniz, emin degilim, tcretsiz otobiis kartt aliyorsunuz. Eger yalniz
yasiyorsaniz devlet siibvanse ediyor ve kiranin bir kismin1 ddiiyor ama genellikle
yemek icin para vermiyorlar. Bu ylizden bir iste c¢alisiyorsunuz. Ve eger yalniz
yastyorsaniz elbette bagka bir sey yapmak istiyorsunuz. Sadece okula gitmek ve evde
olmak degil, belki arkadaslarinizi gérmek ve bunun gibi seyler de istiyorsunuz. Yani
bir iste ¢aligmaniz gerekiyor. Ve bazi 6grenciler ya da bazi ebeveynler 6grencilerin
kendi hobileri i¢in 6deme yapmalar1 gerekiyor. Finlandiya’da ne yazik ki bunlar ucuz
degil. Yine Ogrencilerin ise gitmesi gerekiyor. Tiim bunlar1 goz oniine alirsaniz tim
bunlar paraya mal oluyor ve 6grenciler i¢in bazi zorluklar yaratiyor (Ders Rehberi_2).
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Benzer tespitlerde bulunan Ozel Egitim Ogretmeni 1, sosyoekonomik sartlarin
karsilagtiklar1 sorunlarla ilgili olabilecegini ancak dogrudan dogruya bir ¢ikarim
yapilmamas1 gerektigini belirterek bir iste ¢alisan 6grencilerin de okul hayatinda basarili

olabildigini ifade etmistir.

Lise diizeyinde daha da fazla olabilir, ¢iinkii o zaman 6grenciler o kadar biiyiiyorlar ki

kendi masraflarini karsilamalar1 gerekebiliyor. Ve bazilar1 16 yasinda evden ayriliyor.

Bazi aileler ekonomik destek veriyor, kira ve benzeri masraflar1 karsiliyor. Ancak bazi

ogrencilerimiz kiray1 kendileri 6demek zorunda kaliyor. Dolayisiyla evet, bunun

[sosyoekonomik kosullarin] bir sekilde baglantili oldugunu diisiinliyorum. Ancak bu

zorunlu bir baglanti degil ¢iinkii 6grenci kirasin1 kendi 6demek zorunda kalsa da ve

okul disinda bazi isler yapmak zorunda kalsa da ¢ok basarili olabiliyor. Yani bu ¢ok
dogrudan bir baglant: degil (Ozel Egitim Ogretmeni_1).

Lise 6grencilerinin kendi yasam masraflarini karsilamak {izere bir iste ¢calistigina dair
Geng Yetigkin veri setinden veri elde edilememistir. Ancak bu durum, Geng Yetigkinlerin
lise hayatinda bir iste calismamis oldugu anlamina gelmeyebilir. Hem bulgularin genelinden
hem de saha gozlemlerine dayanarak (0rnegin; lise egitiminin yakin tarihe kadar zorunlu
olmamasi; lise i¢in aksam okulu, is okulu gibi seceneklerin coklugu; kredili sistemle 6gretim
programin tamamlanmasi, yar1 zamanli ¢aligma kiiltlirliniin yayginlig1) sosyal ve kiiltiirel
sartlarin da 6grencilerin lise hayatin1 sekillendirdigi ¢ikariminda bulunulabilir. Dolayisiyla
lise 6grencilerinin bir iste ¢alisiyor olmasi her zaman maddi zorluklarin dayattigi bir husus
olmayabilir ve Geng Yetiskinler, eger bir iste calismislarsa, bunu sosyoekonomik baglamda
degerlendirmemis olabilir. Sosyal ve kiiltiirel unsurlarin da etkili olabilecegi bu husus, sadece
ekonomik sebeplere indirgenemeyecek kadar ¢ok yonlii gériinmektedir ve ayr1 bir ¢alismada
incelenmelidir. Bu ¢aligsma agisindan bu hususun 6nemi, bir¢ok agidan oldugu gibi bu konuda
da lise kademesinin Fin okulu ya da Fin Egitim Sistemi gibi genel bir ¢at1 altinda diger
kademelerle birlikte anilamayacak kadar farkli dinamiklerinin olmasidir.

Lise kademesinin kendine 6zgii dinamikleri hari¢ tutulursa sosyoekonomik sartlar ve
destek iliskisi maddi olanaklar yerine anne-babanin egitim seviyesi iizerinden ifade
edilmistir. Ornegin; annesi yiiksek lisans, babasi lisans mezunu olan Olavi, ailesi {iniversite
mezunu olan kendi gibi 6grencilerin “kendini egitmeye yonelik bir kiiltlir” i¢inde yetistigini
diisiinmektedir. Annesi 0rgilin egitim almamais, babasi ilkokul mezunu olan Mehmet ise ailesi

daha egitimli olsa idi daha ¢ok destek alacagina ve daha kiiltiirlii olacagina inanmaktadir.
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Geng Yetiskinlerden Anneli ve Minna’nin egitimli ailelerin ¢ocuklarinin okulda daha fazla

kabul gordiigiine dair diigiinceleri ise ilgili temada agiklanmistir (Bolim 4.4.2.4).

Eger benim gibiyseniz, yani aileniz liniversite mezunuysa muhtemelen onlar da egitime
deger veriyor demektir. Yani evinizde kendinizi egitmeye yonelik bir kiiltiir vardir.
Boylece daha fazla kitabiniz olabilir ve genellikle ev ddevlerinizi ve bu tiir seyleri
yapmaya tesvik edilirsiniz (Olavi).

Ailem egitimli degil, neredeyse hi¢ egitimleri yok. Egitimli olduklarini, {iniversite
bitirdiklerini varsayalim, belki daha ¢ok destek alirdim, daha egitimli olurdum. Nasil
denir? Daha ¢ok sey bilirsin, genel kiiltiir sahibi olursun. Egitimli olmadiklari i¢in belki
de ogrettikleri sey daha ¢ok degerler olmustur (Mehmet).

Olavi ile benzer sekilde aile i¢indeki kiiltiirel anlayisa deginen Ders Rehberi 1, ailenin
egitimli olmasinin 6grencilerin basarisi iizerinde etkisi oldugunu kabul etmektedir. Hem
“farkl1 dlizeyde bir kiiltiirel anlayisa” sahip olmalar itibariyle hem de ¢ocuklarina derslerinde
yardimci olabilmeleri itibariyle egitim seviyesi yiiksek veliler, okulun sagladigi destege
ihtiyag duymayabilir. Ornegin okulun destegine ihtiyag duymadigini belirten Geng
Yetiskinlerden Anneli, cogunlukla doktora mezunu olan annesi tarafindan desteklendigini;
anne ve babasini her ikisi de lisans mezunu olan Riitta ise matematik ve Ingilizce dersleri

basta olmak iizere ailesinden ¢ok yardim gérdiigiinii belirtmistir.

Anne babalar1 iiniversite ve yiiksek 6grenim almis, sosyal ve ekonomik durumu daha
iyi olan 6grencilerin ortalama olarak okulda daha basarili olma sansina sahip oldugunu
goriiyoruz. Bu genel diizeyde gorebildigimiz bir sey. Ancak, ¢ok fazla istisna var. Bunu
toplum diizeyinde genellemek c¢ok zor [...] Tabii ki baz1 dgrenciler evde daha fazla
yardim aliyor. Lise diizeyinde bile baz1 okul ¢alismalarinda onlara yardimci olabilecek
ebeveynleri var. Universite sistemini anlayan, &rnegin {iniversite mezunu olan
ebeveynler, liniversiteye gitmemis ya da ¢ok az egitim almig ebeveynlerin bulundugu
evlerden farkli diizeyde bir kiiltiirel anlayiga sahip oluyorlar. Dolayisiyla bu gibi seyler
elbette Ogrencilerin lisedeki basarilar1 iizerinde Onemli bir etkiye sahiptir (Ders
Rehberi_1).

Sanirim evde c¢ok fazla destek aldim, okulda pek degil. Okul hayatimda ¢ok fazla
destege ihtiyacim olmadi ¢iinkii her zaman oldukga basariliydim. Ama annemin bana
biiylirken ve simdi bile derslerimde ¢ok destek verdigini diistinliyorum (Anneli).

Ailemden her zaman ¢ok yardim ve destek gordiim. Okulla ilgili herhangi bir konuda
yardima ihtiyacim oldugunda, érnegin matematik ya da Ingilizce ya da benzeri
konularda annem ve babam ¢ok yardimci oldular (Riitta).
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Bir iist baglikta veli-okul is birligi kuruldugu takdirde okulun aile kaynakli eksiklikleri
telafi edebilecek imkanlar1 oldugu ileri siiriilmiistii. Anne babanin egitim seviyesi agisindan
bakildiginda egitim seviyesi yliksek velilerin, hem bu is birligini daha iyi kurmasi hem de
okulun sundugu destek eksik kaldiginda bunu telafi etmesi beklenebilir. Ayrica, velilerin
sadece okula veya egitime bakis agis1 dahi Ogrencilerin alacagi destegin niteligini
etkileyebilir. Okul Miidiirii, okulu sadece bir “kres” olarak goren ve kendilerine diisen
sorumluluklar1 yerine getirmeyen velileri elestirmekte ve onlarin da egitim almasi gerektigini

vurgulamaktadir.

Ebeveynlerin size yardimci olabilecek yeterli kaynaklara sahip oldugu bir aileniz varsa
bunun, ¢ocugun okuldan yeterli destegi alamadig1 yerlerde bir sekilde yardimci
olabilecegini diisiiniiyorum (Psikolog).

Aileler tarafindan okulun nasil goriildiigii cok degiskenlik gdsteriyor. Bazi aileler
okulun harika oldugunu diisiiniirken bazilar1 okulun degerini anlamiyor. Sadece bir tiir
kres oldugunu saniyorlar. Yani bu c¢ok degisken. Velilerle is birligi yapmaya
calistyoruz ama onlar1 egitemeyiz [...] Belki de ebeveynlik i¢in bir pasaport falan
alinmali. Bence bugiinlerde her sey okulun bu ve su seyleri 6gretmesi gerektigiyle
ilgili. Ebeveynlerin sorumlulugu nerede? Her sey sadece okulun sorumlulugunda
olamaz. Ya da ebeveynler de bir seyler yapmali ve ¢ocuklariyla ilgili sorumluluklarini
almali. Ornegin iyi davraniglar1 6gretemiyorlarsa belki de ebeveynlere bununla basa
cikmalart 6gretilmelidir. Elbette talep edilirse destek var ama bu bizim sistemimizin
bir parcasi degil, her zaman ekstra bir sey (Okul Miidiirii).
Okul Midiirii, burada formel egitim seviyelerini kastetmiyor. Ancak ailenin egitim
seviyesinin okula ve egitime karsi olumlu bir tutum gelistirebilecegi beklenebilir. Ayrica,
Okul Midiiriiniin acgiklamalarindan okulun her tiirlii destegi saglamak gibi bir iddiasinin

olmadig1 ve velilerden saglanan destegin ne derece 6nemli oldugu anlasilmaktadir.

4.5.3. “Okul, Evden Daha Stabildir”

Bu calisma boyunca incelenen egitsel ve sosyal destekler, her Fin okulunda tiim
ogrenciler i¢in bir imkan olarak sunulmaktadir. Bu desteklere ailenin egitim seviyesine bagh
olarak ya daha kolay erisilebildigi ya da hi¢ ihtiya¢ duyulmadig1 yukaridaki baslhiklarda
tartisildi. Bu yoniiyle okul, Geng¢ Yetiskin Olavi’nin ifadesiyle “daha stabil” bir destek

sunarken ailelerin bu desteklerden faydalanma sekli ve kendi sagladiklar1 destek degiskenlik
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gostermektedir. Bulgular bu degiskenligin velilerin egitim seviyesinin dtesinde diger bircok
unsurla ilgili olabilecegini gostermektedir.

Okul Miidiirii, ailedeki sartlarin ne derece degiskenlik gosterebilecegini issizlik,
egitimsizlik, alkolizm, anne babanin ¢alkantili 6zel hayati gibi bir dizi sorun iizerinden
orneklendirmistir. Her toplumda olabilecek bu tiir sorunlar karsisinda Fin egitim sisteminin
giiclii yani;; maddi imkanlarla ilgili olanlarin okul hayatina yansimamasi ve ihtiyag

duyulabilecek egitsel ve sosyal desteklerin okul i¢inde saglanmasidir.

Her seyin yolunda oldugu gergekten iyi ailelerimiz var. Ama ¢ok yoksul ailelerimiz de
var. Bir¢ok evde ciddi sorunlar var. Alkol sorunlari var. Parasizlik ve egitimsizlik var.
Ve iki y1l 6nceki COVID donemi birgok aile i¢in ¢ok agir gecti. Islerini kaybettiler.
Ruhsal sorunlari ve ask sorunlari var. Insanlar bosaniyor ve tekrar bir araya geliyorlar
ve sonra bagka bir partner buluyor. Dolayisiyla ¢ok belirsiz. Yani evler yekpare degil.
Cok fazla trafik var (Okul Miidiirii).
Gorligmelerde ailevi sorunlarina deginen Geng Yetiskinlerden (Kristiina, Olavi)
Kristiina’nin ailesinin igsiz oldugu donemde okul hayatinin bundan etkilenmedigine dair
diistincesi yukarida paylasiimisti. Olavi ise anne ve babasinin bosanmasi gibi hayat sartlarin

degistiren bazi olaylar oldugu i¢in evden istikrarli bir destek alamadigini ve bu yiizden

okulun evden daha stabil bir destek sagladigini belirtmistir.

Birinci siniftan liseye kadar hayat sartlarim stirekli degisti. Belki dramatik bir sekilde

degil ama anne ve babam bosandi ve bunun gibi seyler oldu. Bu da evden aldigim

destek diizeyini etkiledi. Ama okulun bu anlamda daha stabil oldugunu diisiiniiyorum.

Okul her zaman daha destekleyiciydi (Olavi).

Geng Yetiskinlerin ailevi destege iligskin goriisleri, akademik ve duygusal destek olarak
gruplanabilir. Akademik destek; daha Once tartigildig lizere egitimli ailenin okul derslerine

yardim etmesi (6rnegin; Anneli, Riitta) veya okul tercihinde verilen rehberlik seklinde ifade

edilmisgtir.

Annem, beni seyahat mesafemi artirarak birka¢ kilometre Gtedeki bir okula
bagvurmaya zorladi, ancak genel olarak daha iyi bir okuldu. Ayrica en yakin okulun
biraz kotii bir iinii vardi. Eskiden en koétii okullardan biriydi. Bu yilizden oray1 sectim
clinkii annem en azindan oraya bagvurmam konusunda israr etti ve ben de bu ylizden
oraya gittim (Tapani).

Duygusal destek ise cesaretlendirmek seklinde spesifik olarak (Liisa) veya herhangi bir

eyleme igaret etmeden en genis haliyle evden duygusal destek aldim seklinde ifade edilmistir.
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Bu genis haliyle duygusal destekten 6zellikle kiiltiirel arka plan1 farkli olan Geng Yetigkinler
(Ammar, Jari, Mehmet, Pekka) bahsetmistir. Bu katilimcilarin anne baba egitim seviyesi
gorece diisiik oldugu icin evden akademik destek alamadiklari ve bu ylizden duygusal destegi
on plana ¢ikardiklar1 diisiiniilebilir. Ancak bu sadece spekiilatif bir yorum olup bu genclerin
aileden aldiklar1 duygusal destek, kiiltiirel farkliliklarindan ya da ev sahibi iilkede azinlik
olmalar1 gibi bir¢ok diger sebepten kaynaklanabilir.

Ailem beni her zaman ¢ok calismaya tesvik etmistir. Lisedeyken de beni daha iyisini
yapmam ve daha ¢ok calismam i¢in zorladilar. Yani destegin [ev ve okulda] benzer
oldugunu soyleyebilirim (Liisa).

Ailem bana biraz duygusal destek verdi. Tabii ki size akademik tavsiyelerde
bulunamazlar. Bunu zaten yapamazlardi (Jari).

Sadece bu calismanin Geng Yetiskin katilimcilarina dayanarak ailevi sorunlarin okul
hayatina yansimadig1 ya da okulun sagladigi stabil ortam ve destek sayesinde bu sorunlarin
¢oziildiigii varsayiminda bulunmak hatali bir ¢ikarim olacaktir. Bu ¢alismanin katilimeilari,
anne ve babalarmin egitim seviyesinin yliksek olmasi, kendilerinin iiniversite egitimi
almig/aliyor olmalar1 ve ¢ogunlukla kentsel bir bolgede yasamalar1 agisindan demografik
olarak toplumun avantajli bir kesimini temsil ediyor olabilir. Ders Rehberi 2’nin de
vurguladigi lizere cogu Fin 6grenci icin evde sevgi, sicak yemek ve temiz kiyafet bulunmasi
yeterlidir. Bu ¢alismanin Geng Yetiskin katilimcilart i¢in de evde bunlarin saglanmasinin
yeterli oldugu diisiiniilebilir.

Diger yandan Ozel Egitim Ogretmenleri — muhtemelen bu tiir 6grencilere daha fazla
destek verdigi igin — ailevi sorunlarin yayginhgna dikkat cekmistir. Ozel Egitim
Ogretmeni_ 2, “evde her sey yolunda olmadig1” icin heniiz ilkokulda kaygi sorunu yasayan

ogrenciler oldugunu ifade etmistir.

Cogu o6grenci i¢in evde sevginin olmasi, sevilmeleri, sicak yemek, temiz kiyafet ve
benzeri seylerin olmasi yeterlidir (Ders Rehberi 2).

Daha ilkokulda kaygi yasayan baz1 6grencilerim var, gercekten kiigiik 6grencilerden
bahsediyorum. Bazi1 O6grenciler okula gelmekten kaygi duyuyor. Arastirmaya
basladigimizda da evde her seyin yolunda olmadigmi 6greniyoruz (Ozel Egitim
Ogretmeni_2).
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Cocuklaryla ilgilenmeyen aileler fark edildiginde bu aileler uyarilmakta ve durumun
cok endise verici oldugu disiiniilirse okul disindaki sosyal hizmetlerle iletisime
gecilmektedir. Mesleki rolii geregi ailevi sorunlarla daha ¢ok ilgilenen Kiirator, ¢cocukla
ilgilenmede Oncelikli sorumlulugun ailede oldugunu vurgulamis ve ailevi sorunlarda okulun

verebilecegi destegin sinirl oldugunu belirtmistir.

Bazen insanlar evde ruhsal sorunlar yasiyor, yani yetigkinler. Dolayisiyla bunun bir
etkisi oluyor. Calisirken bazi 6grencilerle ilgilenilmedigini gdrebiliyorum. Onlarla
ilgilenilmedigini dis goriiniislerinden anlayabiliyorsunuz. Evet, bunu gorebiliyorum. O
zaman tabii ki ebeveynlere sunu sdylememiz gerekiyor -Finlandiya’da bu sekilde
calistyoruz- “¢ocugunuzu desteklemek icin sunu sunu yapmalisiniz”. Ayrica ¢ocuklar
icin ¢ok endiselendigimizde okuldan ayr1 sosyal yardim gorevlilerini devreye
sokmanin da bizim sorumlulugumuz oldugunu soyliiyoruz (Ozel Egitim Ogretmeni_3).

Okul ve ev arasindaki is birligi onemli ¢linkii 6grenciyle ilgilenme sorumlulugu evde.
Ama biz de elimizden geldigince yardimci oluyoruz. Ama biz okuldayiz. Evde degiliz.
Ogrencilerin evde de yardima ihtiyaci oldugunu diisiiniiyorsak onlara evde yardimc1
olabilecek bu tiir bir destek ayarlamaliy1z ve bu sosyal hizmettir (Kiirator).

Sonug olarak, sagladig1 kapsamli egitsel ve sosyal desteklere ragmen okullarin ailevi
sartlardan kaynaklanan eksiklikleri tamamiyla gideremeyecegi ¢ikarimi yapilabilir. Okul
icindeki olanaklar yetersiz kaldigi i¢in hangi ailevi sorunlarin sosyal hizmetlere
yonlendirildigi ve bunlarin nasil ¢6ziildiigii bu ¢calisma kapsaminda incelenememistir. Ancak
bu calismada sunulan bulgularin geneli 1s1ginda Ozel Egitim Ogretmeni 1’in okullarda
yapilabileceklerin halihazirda yapildigini; dolayistyla ailevi ve okul dis1 sorunlarin ¢oziimii
icin okul dis1 kaynaklarin artirilmast gerektigine dair goriisiinlin yerinde ve hakli bir tespit

oldugu sonucuna varilmaktadir.

Okulun daha fazla kaynaga, daha fazla paraya ihtiyacit oldugunu sdyliiyorlar. Ama ben
ailelerin ve tiim sosyal sistemin daha fazla destege ihtiyact oldugunu diisiiniiyorum.
Okulda ¢ok fazla kaynagimiz var. Harika 0gretmenlerimiz var. Biiyiik bir 6grenci
grubuyla ve farkli zorluklarla ¢ok fazla sey yapmak i¢in muhtesemler ve ¢ogunlukla
okulda ige yariyor. Ancak 6grenci eve gittiginde ya da kapidan ¢ikip artik okulda
olmadiginda sorunlar bagliyor; ruhsal ya da tiim sosyal medya... Bugilin 6grencilerin
ya da genglerin 7/24 basa ¢ikmak zorunda oldugu her sey. Bu yiizden okul sisteminin
okul disinda daha fazla kaynaga sahip olmasi gerektigini diisiiniiyorum (Ozel Egitim
Ogretmeni_1).
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Ozel Egitim Ogretmeni_1’in okul dis1 ¢dziimlerin ve kaynaklarin artirilmasi dnerisi,
bu ¢alisma kapsaminda tersine bir nedensellikle de degerlendirilebilir. Bir refah devleti
olarak okul dis1 kaynak ve ¢oziimler agisindan diger bir¢ok baglama kiyasla basarili goriinen
Finlandiya’nin okullardaki egitsel ve sosyal destekleri bu sayede siirdiirebiliyor olmasi
abartili bir yorum olmayacaktir. Diger bir ifadeyle bu ¢aligmada sosyoekonomik olarak
“homojen toplum, homojen okul ve egitimli aile” olarak tarif edilen Finlandiya baglaminin
sosyal yapisi, okul ici destek sunabilmek icin gerekli kiiltiirel, sosyal ve ekonomik birikime

ve anlayisa sahip gorlinmektedir.
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BOLUM 5

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirma, Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitlik olgusunu Edgar’in (2022, s.
16) “bireysel ihtiya¢ ve Ozelliklere gore farklilagtirilmis muamele” tanimi {izerinden ve
iligkisel adalet perspektifinden incelemistir. Bulgular, Fin okullarinda bireysel 6grenci
ihtiyaclarimi karsilamaya yonelik giiglii bir sistemsel yaklasim oldugunu gostermektedir.
Egitsel ve sosyal destekler bagliginda incelenen bu yaklagimin ilgili resmi metinlerde saglam
bir kuramsal ¢erceveye yerlestirildigi ve uygulamaya gegmesi i¢in ilgili uzmanlarin istthdami
basta olmak iizere sistemsel sartlarin saglandigi goriilmektedir. Yapilan goriismeler, bu
sistemsel yaklasimin giinliik okul yasantisinda biiylik oranda karsilik buldugunu ve
ogrencilerin ekonomik, kiiltiirel ve politik ihtiyaglart dogrultusunda desteklendigini
gostermektedir.

Ekonomik boyut acisindan hakkaniyetli esitligin saglanmasi, egitim sisteminin
ozelliklerinin Gtesinde Finlandiya’nin refah devleti olmasinin sonucu oldugu bilinmektedir
(Sahlberg, 2021, s. 80). Bu arastirmanin katkisi, ¢esitli 6grenci ihtiyaclarinin da okul iginde
karsilandigin1 gostermesidir. Kurumsal diizeyde onceden belirlenmesi zor olan maddi
ihtiyaclar (6rnegin, okul gezisi ve spor miisabakalarina katilim {icretleri), &grenci
karsilayamadigi durumda biirokratik islemler gerektirmeden anlik olarak okul tarafindan
iistlenilmektedir. Halihazirda gelir esitsizliginin az oldugu refah {ilkesi Finlandiya’nin olasi
tiim maddi ihtiyaglar1 gerektiginde okul i¢inde karsilamasi, bu ¢alismada benimsenen siireg
odakli hakkaniyetli esitlik anlayisi ile iligkisel adalet perspektifinden ayrica bir basar1 olarak
degerlendirilmelidir. Ayrica, Ogrenciler arasindaki sosyoekonomik farkliliklarin okul
ortaminda oldukg¢a az goriiniir olmasi, sistemin bu boyuttaki basarisini desteklemektedir.

Ekonomik boyut acisindan dikkate deger diger bir bulgu, ekonomik ihtiyaglarin
karsilanmasi agisindan ilkdgretim ve ortadgretim kademelerinin birbirinden farklilagtigidir.
Yeni diizenlemelerle ortadgretim kademesinin ilkogretimle benzer ekonomik destek
imkanlarina kavugsmasina ragmen (OKM, 2021, s. 18), ortadgretim kademesinin bu yeni
imkanlarin 6tesinde birtakim kiiltiirel egilimler (6rnegin, 6grencilerin okul dis1 yar1 zamanh

bir iste caligmasi ve aile evinden erken yasta ayrilmasi) nedeniyle ilkdgretimden farkli bir
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isleyise sahip oldugu anlasilmaktadir. Bu sebeple aragtirmanin ekonomik boyuta dair
cikarimlar: ilkogretim kademesi icin tutarli bir resim sunarken ortadgretim dgrencilerinin
ekonomik ihtiyaglar1 Kkiiltlirel egilimlerle iligkili olarak ayrica arastirillmaya ihtiyag
duymaktadir.

Kiiltiirel boyut acisindan hakkaniyetli esitlik, uygulamada birtakim zayifliklar
barindirmasina ragmen basarili kabul edilebilir. Ana dili Fince olmayan 6grencilere verilen
dil destekleri ile farkli din dersi segme hakki gibi uygulamalar, kiiltiirel ihtiyaglar agisindan
sistemin duyarli oldugunu gostermektedir. Ayrica, veli tercihleri dolayisiyla sosyal siiflar
iizerinden okullarin ayristig1 ve bu ylizden hem sosyoekonomik diizey hem de kiiltiirel arka
plan acisindan esitsizliklerin arttigi yoniindeki elestiriler (Bernelius ve Kosunen, 2023;
Ramos Lobato ve Bernelius, 2023), bu ¢alismanin verileri ile dogrulanamamastir. Bulgular,
baz1 okullarin digerlerinden daha kaliteli olduguna dair yaygin bir algi olduguna isaret
ederken velilerin bu algi dogrultusunda adres degisikligine giderek okul tercihi yaptigina dair
ornekler sunmamaktadir. Ancak, aragtirmanin mezun Geng¢ Yetiskinler ile yiiriitiilmesi
itibariyle giincel egilimleri yansitmayabilecegini g6z 6niinde bulundurmak gerekebilir. Daha
iyi okul algist ile veli tercihlerinin degismesinin 2000’lerden itibaren gittik¢e artan bir egilim
oldugu bilinmektedir (Bernelius ve Kosunen, 2023). Dolayisiyla bu aragtirmanin verileri, veli
tercihlerinin daha nadir oldugu Geng¢ Yetiskinlerin 6grencilik donemine dair sosyal
gercekligi yansitmas itibariyle veli tercihleri nedeniyle okullarin ayrigmasinin son yillarda
artan bir olgu oldugu ihtimalini diistindiirtmektedir.

Fin egitim sisteminde diger bir esitsizlik alani olarak goriilen 6zel programlar
(Seppinen ve digerleri, 2023), bu calismanin bulgular1 dogrultusunda da kiiltiirel boyut
acisindan esitsizlik yaratma ihtimali olan bir uygulama olarak degerlendirilebilir. Bulgular,
kiiltiirel arka plani farkli olan 6grencilerin bu tiir 6zel programlara katilmadigini
gostermektedir. Her ne kadar bu 6grencilerin 6zel programlar1 neden tercih etmedigi kendi
ifadelerine dayanarak dogrudan tespit edilemese de bulgularin geneline dayanarak kiiltiirel
arka planm1 farkli 6grenciler i¢in akademik basarinin 6zel programlara katilmaktan daha
oncelikli tutuldugu ¢ikarimina varilabilir. Bu 6grenciler, bos y1l gecirmemeleri ve iiniversite
egitimine daha erken yasta baslamalar1 gibi diger hususlarda da Fin asilli akranlarindan
ayrigmaktadir. Bu ¢ikarim, Fraser’in (1997) kiiltiirel ve ekonomik ihtiya¢larin birbiriyle

celisebilecegine dair yaklasimi agisindan ele alindiginda kiiltiirel arka plan1 farkh
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ogrencilerin kariyer olanaklar1 agisindan daha avantajli goriilebilecek akademik basariyi
sanat ve spor temelli 6zel programlara katilmaya tercih ederek ekonomik ihtiyaglarim
oncelikli tuttugu seklinde yorumlanabilir.

Kiiltiirel boyutla ilgili olarak diger bir husus, resmi metinlerde benimsenen ¢okdillilik
anlayismin uygulamaya tam olarak yansimadigidir. Ogretim Programinda hedeflenen
cokdillilik (plurilingualism) yaklagimina gdre 6grencilerin repertuvarlarindaki tiim diller,
onlarin sosyal ve kiiltiirel gelisimi i¢in birer kaynak olarak goriiliir ve giinliik okul yagaminda
kullanilmas: tesvik edilir (Paulsrud, Zilliacus ve Ekberg, 2020; Piccardo, Germain-
Rutherford ve Lawrence, 2021). Bu ¢okdillilik anlayisinin resmi sdylemde tesvik edilmesine
ragmen cokdillilige iliskin desteklerin ana dili Fince veya Isvecce olmayan &grencilerin bu
dilleri 6grenmesiyle sinirli oldugu anlagilmaktadir. Resmi dilleri 6grenmeleri agisindan
ogrencilerin desteklenmesi onlarin akademik ve kiiltiirel ihtiyaglar1 agisindan degerlidir.
Ancak bu yondeki desteklerin sadece resmi dillerin 6gretilmesine yogunlasmasi ve
ogrencilerin kendi ana dillerini okul hayatinda kullanmalarimi tesvik eden uygulamalarin

Ilkesel olarak tiim dillerin desteklenmesinin &ngoriilmesine ragmen sistematik
desteklerin egitim dillerine yogunlasmasi Fin egitim sisteminin bu yonde bir ikilemle kars1
karstya oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu ikilemin bir tarafinda Finlandiya’nin etnik agidan
homojen kiiltlirel yapisinin PISA temelli basarilarinda oynadigi olumlu rol (Benoliel ve
Berkovich, 2018), diger tarafta bu basari iizerinde olumsuz etkisi olan ve gittikge artan
kiiltiirel ¢esitlilige egitimde nasil cevap verilecegi bulunmaktadir (Harju-Luukkainen ve
McElvany, 2018; Klinger, Volante ve Bilgili, 2018). Bu dogrultuda, egitim dilinin
ogretilmesi hem bireysel Ogrencilerin hem de genel olarak sistemin akademik basarisi
acisindan Onemliyken o6grencilerin ana dillerini kullanmasimi tesvik etmek benimsenen
cokkiiltiirliiliik ve ¢okdillilik anlayisi dogrultusunda onlarin kiiltiirel ihtiyaglar1 agisindan
onemlidir. Bu ikisi arasinda bir denge kurabilmenin Fin egitim sisteminin karsisinda duran
onemli bir siav oldugu diistiniilebilir.

Politik boyut agisindan Fin egitim sistemi, bireysel tercihler i¢in ¢ok az alan birakmast
itibariyle paternalist bir yaklagim goriiniimiindedir. Dworkin’in (2020, s. 1) tanimlamasiyla
“paternalizm, bir devletin veya bireyin baska bir kisiye kendi iradesi diginda miidahale etmesi

ve miidahale edilen kisinin daha iyi durumda olacagi veya zarardan korunacagi iddiasina”
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dayanmaktadir. Paternalizm, genellikle liberal goriisler tarafindan bireylerin iradelerini
kisitladig1 gerekgesiyle belirli devlet politikalarina karst ¢ikmak amaciyla kullanilir
(Giesinger, 2019, s. 49). Diger yandan liberal ¢cevrelerde paternalizmin esas olarak yetiskinler
icin bir sorun oldugu ve c¢ocuklar i¢in gegerli olmadig1 konusunda genel bir uzlas1 vardir
clinkii ¢ocuklarin yetistirilmesi ve egitimi, dogas1 geregi paternalist bir siirectir (Birnbacher,
2015, s. 110). Sonugta okul ve ebeveynler, 6grenciler i¢in neyin iyi olduguna karar vererek
onlarin yararina oldugunu diisiindiikleri programlar1 uygular (Schouten, 2018, s. 336).

Hakkaniyetli esitligin politik boyutu acisindan Fin egitim sisteminin paternalist bir
goriiniimde olmasi, zorunlu egitimin dogas1 geregi ickin olan paternalizmin 6tesinde daha
dar bir anlamda, zorunlu egitimin nasil organize edildigi ile ilgili bir paternalizm olarak
diistintilebilir. Adrese dayal1 okul sistemi, okullarin biiyiik cogunlugunun devlet okulu olmasi
ve Ustlin yetenekli 6grenciler i¢in ayr1 okul olmamasi gibi hususlar, 6grenci ve velilerin
tercihlerine sinirlama getiren paternalist bir yaklasim izlenimi uyandirmaktadir. Bu tiir bir
paternalizmin refah devleti anlayisinin hakim oldugu sistemlerde yaygin oldugu ve sunulan
kapsamli hizmetlerin bir yoniiyle bireye fayda sagladigi diger yoniiyle ise onlarin
otonomisine sinirlama getirdigi tartisilmaktadir (Hobson, 2016; MacKay, 2019; Molander ve
Torsvik, 2022). Ancak bireysel otonomiye getirdigi sinirlamaya ragmen sagladigi fayda
gerekcelendirilen bir paternalizm, egitim baglami icin kabul edilebilir bir yaklasimdir
(Birnbacher, 2015; Le Grand ve New, 2015; Richmond, 1998). Fin egitim sisteminin PISA
sonuclarina dayanarak basarili oldugu kabul edildigi takdirde adrese dayali ve tek tip devlet
okulu anlayisinin 6grencilere fayda saglayan bir paternalizm oldugu ileri siiriilebilir. Ayrica,
neoliberal bir perspektiften bakildiginda bireysel otonomi agisindan tehdit olarak
algilanabilecek bu paternalizm, iligkisel otonomi agisindan egitim baglaminin dogasina
uygun bir yaklagimdir. Ciinkii iligskisel otonomi yaklasiminda bireylerin kendi kararlarini
veren bagimsiz aktorlerden ziyade i¢inde bulunduklari sosyal ¢evreye bagimli olduklari
kabul edilir (Mackenzie, 2014; Oshana, 2020).

Ayrica, kiiltiirel boyut agisindan Fin egitim sisteminin zayif yonii olarak ifade edilen
bazi uygulama ve isleyisler, politik boyut agisindan olumlu degerlendirilebilir. Ornegin, dzel
programlara 6grenci se¢imi kiiltiirel arka plani farkli 6grenciler i¢in bir esitsizlik alani iken
bu programlara katilan 6grencilerin bireysel ihtiyaglar1 dikkate alindiginda politik agidan

olumlu bir uygulamadir. Adrese dayali okul kayit sistemi ve 6zel okullarin azlig1 dikkate
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alindiginda 6zel programlar, farkli 6zellik ve ihtiyaclar1 olan 68rencilerin tercihleri agisindan
bir alan agmaktadir. Benzer sekilde velilerin iyi okul algisina dayanarak adres degisikligi
yapmast ve okul tercihlerinde bulunmalari, her ne kadar gayri resmi bir yonelim olsa da
politik boyut a¢isindan olumlu degerlendirilebilir. Velilerin bu egilimi, ayn1 zamanda 6zel
programlara olan ihtiyact mesrulastiran bir husus olarak goriilebilir.

Aragtirmanin biitlinciil yaklagimi, hem farkli boyuttaki ihtiyaglara yonelik desteklerin
birbiri arasindaki gerilimleri anlamay1 hem de Fin egitim sisteminin 6grenci desteklerine
yonelik benzer bir biitiinciil yaklasim benimsemesi itibariyle bu desteklerin kesfedilmesini
kolaylastirmistir. Diger bir ifadeyle arastirmanin iligkisellik temelli kuramsal ve yontemsel
cergevesi ile sistemin karakteristik 6zellikleri arasindaki ortiisme, 6grenci desteklerinin nasil
saglandi1 noktasinda derinlemesine bir inceleme firsati sunmustur. Onceki arastirmalar,
genellikle 6zel egitim uygulamalar1 (Chong, 2016), 6gretim programinin kiiltiirel ¢esitlilige
saygist (Zilliacus ve digerleri, 2017) veya Ogretmenlerin profesyonelligi (Niemi ve
Isopahkala-Bouret, 2015) gibi spesifik alanlar tizerinden hakkaniyetli esitligi incelerken bu
caligma farkli destek tiirlerini bir biitiin olarak ele alarak aralarindaki etkilesimi gostermistir.
Bulgular, farkli goriinen destek tiirlerinin aslinda birbiriyle yakindan iligkili oldugunu ve
sistemin kendisinin bu iligkiselligi destekleyecek sekilde tasarlandigini gostermektedir.
Ornegin, dzel egitim 6gretmeninin sagladigi akademik destek, sosyal destek uzmanlarinin
sundugu sosyal destekle i¢ ice gegmis durumdadir. Bu i¢ ice gecmislik, tesadiifi degil
sistemik bir 6zellik gériinlimiindedir ve merkezinde ii¢ asamal1 destek sistemi bulunmaktadir.

Tiim 6grencileri potansiyel 6zel egitim 6grencisi olarak kabul eden ii¢ asamal1 destek
sistemi, bireysel 6grenci ihtiyaclara yonelik onleyici bir yaklagim benimsemesi itibariyle
hakkaniyetli esitlik agisindan kritik bir 6neme sahiptir. Bu sistemde 6zel egitim 6gretmenleri,
hem genel, yogun ve ozel destekler seklinde tiim 6grencilere destek sunmalari hem de destek
ihtiyaclarinin tespitinde ve bu ihtiyaglarin karsilanmasi amaciyla ders 6gretmenleri ve diger
uzmanlarla ig birligi kurma noktasinda aldiklari rol itibariyle 6zgiin bir mesleki rol
goriinlimiindedir.

Esitsizlikleri azalttig1 gerekgesiyle Fin 6zel egitim anlayisinin Finlandiya’nin PISA
basarilarinda 6nemli bir etkisi oldugu kabul edilmektedir (Chong, 2016; Hausstdtter ve
Takala, 2011). Zira bir egitim sistemindeki esitsizlikler ile o sistemin PISA performanslari

arasinda negatif iliski bulunur (Parker, Marsh, Jerrim, Guo ve Dicke, 2018). Fin 6zel egitim
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anlayisi, Ozellikle genel destek asamasiyla tiim Ogrencileri destek kapsamina alarak
esitsizlikleri dnlemekte ve bu baglamda saglanan sistematik desteklerle PISA’daki yiiksek
performansa katki saglamaktadir (Hausstétter ve Takala, 2011). Chong’un (2016, s. 5)
ifadesiyle “Finlandiya’nin onleyici destek saglama yoluyla hem egitimde hakkaniyetli
esitlige hem de milkkemmellige ulagsma konusundaki israri, PISA’daki kalici yiiksek
performansinin omurgasini olusturmaktadir”. Bu aragtirma, her ne kadar akademik basari
iizerinden bir degerlendirme yapmasa da 6grencilerin ihtiya¢ duydugu destegi Fin 6zel egitim
uygulamalar1 aracilifiyla anlik olarak alabildigini gostermesi itibariyle bu yondeki
caligmalar1 dogrulamakta ve bu destegin hakkaniyetli esitlikte rolii oldugunu kabul
etmektedir. Bu ¢caligmanin katkisi ise Fin 6zel egitim anlayisinin dinamik bir okul kiiltiiriiniin
icinde sekillendigini gostermesidir.

Uc asamali destek sisteminin merkezde oldugu Fin okul kiiltiirinde 6zel egitim
ogretmenleri, egitimin tiim paydaslari ile yogun bir is birligi i¢cinde ¢aligmaktadir. Bulgular,
ozel egitim Ogretmenlerinin diger 6gretmenlerle uyum iginde calisarak 6grencilerin destek
aliyor olmaktan dolay1r olumsuz bir duyguya kapilmasini engelleyebildiklerini, ihtiyaca
uygun cesitlendirilmis teknik ve stratejiler uyguladiklarini ve faaliyetlerini formel
prosediirler yerine Ogrenci, Ogretmen ve diger wuzmanlarla is birligi halinde
kararlastirdiklarim1 ve yiiriittiiklerini gostermektedir. Bu durum, Prosser’in jenerik okul
kiiltiirii tanimlamasindaki “ortak deger ve eylemler” ile “paylasilan vizyon” agisindan ele
alindiginda ii¢ agamali1 destek sistemi, her ne kadar merkezinde 6zel egitim 6gretmenleri olsa
da tiim okul ¢alisanlarinin katki sagladig: ortak eylemler biitiinii olarak goriilmelidir (Prosser,
1999, s. 8). iliskisel adalet perspektifinden bu durum, “karsilikli yardim ve ortak hedeflerle
birbirine baglanmaya” isaret eden dayanigsma duygusunun okul kiiltiiriinde yerlesik oldugu
seklinde yorumlanabilir (Prainsack ve Buyx, 2012, s. 344). Oziinde dayanisma olan bu okul
kiiltiirii anlagilmadan Fin 6zel egitim anlayisini miistakil bir destek mekanizmasi olarak
hakkaniyetli esitlik iizerinden degerlendirmek sinirlt bir bakis agisi sunacaktir. Seklen 6zel
egitim uygulamalar1 adi altinda cergevelense de tiim ogrencilerin destege ihtiyag
duyabilecegine dayanan bu anlayis, Fin 6zel egitim yaklagiminin oldugu kadar Fin okul
kiiltiiriiniin de 6zglinliglini gosterir. Nitekim kapsadigi 6grenci sayist itibariyle Fin 6zel
egitim uygulamalarinin benzer bir sosyokiiltiirel baglam olan Norveg¢’te dahi kabul

gormeyecegi ileri sliriilmektedir (Hausstitter ve Takala, 2011, s. 279). Buradan yola ¢ikarak
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hakkaniyetli esitlige katki saglayan temel unsurun Fin 6zel egitim uygulamalar1 kadar bu 6zel
egitim anlayisini ortak bir vizyon olarak benimseyen Fin okul kiiltiirii oldugu sonucuna
varilabilir.

Dayanigma esasli bu okul kiiltiirlinde iic agsamali destek sistemi, 6grenciler i¢in oldugu
kadar 6gretmenler icin de bir destek hizmetidir. Arastirma, destek uzmanlarinin 6grencilere
sagladig1 destege odaklanmasina ragmen bulgular, bu uzmanlarin sagladig1 destegin dolayl
olarak Ogretmenleri de gozettigine isaret etmektedir. Daha 6nce Psikolog katilimcidan
aktarildig1 lizere Ogretmenler halihazirda yorgun, stresli ve tiilkenmis olabilecegi igin
onlardan daha fazlasini istemek yerine 6grencilerin yaninda olmalarmi kolaylastiracak
desteklerin saglanmasi gerektigine dair bir anlayis benimsenmektedir (Boliim 4.4.2.5). Bu
sekilde acik¢a ifade edilmese dahi farkli 6grenci ihtiyaglarmin ilgili uzmanlar tarafindan
kargilanmasinin 6gretmenlerin kendi faaliyetlerine daha iyi odaklanarak gorevlerini daha
etkin yiiriitmesine yol agmasi beklenebilir. Kiirator, psikolog ve hemsire alanlariyla ilgili
ihtiyaclara okul i¢inde anlik cevap vererek; 6zel egitim oOgretmeleri, karisik beceri
gruplarindan olusan smiflarda &gretmenin sorumlulugunu paylasarak; ders rehberleri,
ogrencilerin ¢aligma stratejilerine yardimer olarak dolayli bir sekilde 6gretmenlere destek
vermektedir. Destek uzmanlarinin sagladigi bu hizmetlerin birgogu 6gretmenlerin de asli
sorumlulugu olup Ogretim faaliyetlerinin, Ornegin kiiltiirel cesitlilikten kaynaklanan
ihtiyaclar (Herrera ve digerleri, 2012) ile farkli beceri gruplarinin ihtiyaglarina (Tomlinson,
2017) uygun yiriitiilmesi beklenir. Diger yandan bu tiir bireysel 0grenci ihtiyaclariyla
ilgilenirken sinifin biitiinline dair hedefleri koruyabilmek 6gretmenlik mesleginin zorlayici
yonlerinden biridir (Vanderstraeten ve Biesta, 2006, s. 168). Bu zorluk dogrultusunda
ogretmenlerin diger 6gretmen ve ilgili paydaslarla is birligi i¢inde olmasinin onlarin
verimliligini artiracagi kabul edilir (Hargreaves, Shirley, Wangia, Chang-Bacon ve
D’Angelo, 2018; Skaalvik ve Skaalvik, 2007). Fin egitim sistemi, 6grencilere sunulan egitsel
ve sosyal desteklerle hem Ogretmenlerin sorumlulugu dagitmakta hem de bu yonde ihtiyag
duyabilecekleri is birligini garanti altina almaktadir.

Bireysel oOgrenci ihtiyaglarint karsilama noktasinda &gretmen sorumlulugunun
dagitilmasi, Fin egitim sisteminde hakkaniyetli esitligin tesadiifi ve subjektif sartlara
birakilmadig1r seklinde yorumlanabilir. Sadece 6gretmeni merkeze alan bir yaklasimda

ogretmenlerin “tiim &grencilerin basariya ulasmasina yardimer olmak amaciyla zor isleri
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yapmak icin gerekli tutum ve egilimlere” sahip olmasi beklenir (Poplin ve Rivera, 2005, s.
35). Bu beklenti, gercek bir hayat hikayesine dayanan Ozgiirliik Yazarlar: (2007) sinema
filmindeki oOgretmen karakterini tiizerinden Orneklendirilebilir. Filmde kiiltiirel ve
sosyoekonomik olarak dezavantajli 6grencileri olan Erin Gruwell, maddi imkén ve ders dis1
zamanlarmi Ogrencilerin ihtiyaglarini karsilayabilmek amaciyla sarfeder. Gruwell’in bu
ozveri ve fedakarligi, bireysel ihtiyaglar ve cokkiiltiirliiliikk baglaminda alan yazinda tartisilir
(Pimentel, 2010; Tanase, 2013; Vanessa ve Candraningrum, 2023) ve 6rnek bir tutum olarak

sunulur:

Ogretmenlik aski onu [Erin Gruwell] okul malzemeleri almak icin iki iste daha

caligmaya, 0grencilerle ge¢ saatlere kadar kalmaya ve hafta sonu zamanini bir okul

gezisine ayirmaya zorlar. Bu tutku nereden geliyor? Film bunun kendini ger¢eklestirme
sevincinden kaynaklandigini 6ne siiriiyor ¢iinkii Gruwell’in fedakarliklar1 sefkat, ilgi
ya da sorumluluk duygusunun o&tesinde bir seyden kaynaklaniyor. Ka¢ 6gretmen

Maslow’un hiyerarsisinin daha iist seviyelerine ulasmaksizin sadece Ogrencilerini

sevme ve onlar tarafindan sevilme diizeyinde kariyerlerinin tadini ¢ikariyor? Daha da

kotiisii, kag 6gretmen “bu sadece bir is” tutumuna sahip? Gruwell’in 6zverili tutkusu,
kariyeri araciligiyla kendini gergeklestirdigi gelisim asamasini 6rneklendirmektedir

(Choi, 2009, s. 247).

Meslege adanmislik gostergesi olarak kullanilan bu tiir 6zverili davraniglarla
ogretmenlerin “Onceligi her zaman ogrencilerinin isteklerine, ihtiyaglarina ve ilgilerine
vermesi” ve “bos zamanmi miimkiin olabildigince Ogrencilerine yardimci olmak igin
kullanmas1” tesvik edilmektedir (Kozikoglu ve Ozcanli, 2020, s. 272). Diger yandan bu
adanmislik 6gretmenden 6gretmene degisiklik gostermektedir (Kozikoglu ve Ozcanli, 2020).
Ozgiirliik Yazarlar: (2007) filminde resmedilen 6gretmen profili ve bu profilden esinle
Choi’nin (2009) yukaridaki alintisinda alt1 ¢izilen meslek aski, 6gretmenlerin karakter ve
inisiyatifine bagli oldugu i¢in bir¢ok 6grencinin ihmal edilmesiyle sonuglanabilir ve bu
yoniiyle hakkaniyetli esitligin saglanmasi agisindan risk tastyabilir. Fin egitim sistemi,
bireysel ihtiyaclarin kargilanmasi noktasinda sorumlulugu 6gretmenler ile egitsel ve sosyal
destek uzmanlar1 arasinda dagitarak hakkaniyetli esitligin saglanmasint subjektif sartlara
birakmamaktadir.

Bulgular, destek hizmetlerinin sadece okul i¢i uygulamalardan ibaret olmadigini, ayni

zamanda sosyal devlet anlayisiin bir parcgasi olarak yerel yonetimler ve saglik kuruluslari

gibi kurumlarla da sik1 bir is birligi i¢inde yiiriitiildiigiinii géstermektedir. Ozellikle sosyal
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destek uzmanlarmin okul disindaki kurumlarla kurdugu dogrudan iletisim, ogrenci
ihtiyaglarma hizli ve etkili bir sekilde cevap verildigi seklinde yorumlanabilir. Ornegin,
hastanede muayene olan 6grencilerin ilag ve tedavi takibi yapilmasi gerekiyorsa bu okul
hemsireleri araciligr ile okulda yapilmaktadir. Dolayisiyla bireysel 6grenci ihtiyaglarini
karsilamada destek uzmanlar1 ve 6gretmenler arasinda dagitilan sorumlulugun okul dist
uzmanlar kapsayacak sekilde genisletildigi anlagilmaktadir.

Okul i¢i ve okul dis1 uzmanlar1 kapsayan bu sorumluluk dagilimmin 6grencilerin
ihtiya¢ duyabilecegi bircok destegi gozeterek velilerin de sorumlulugunu hafifletmesi
beklenebilir. Ornegin, genel destek kapsaminda telafi ya da takviye derslerinin okul iginde
sunulmast ve dgrencilerin saglik sorunlart ile ilgili takibin okulda yiiriitiilmesi velilerin bu
yondeki olasi sorumluluk ve endiseleri acisindan onlara sunulan destek olarak
degerlendirilmelidir. Ogrencilerin evde “sevgi”, “sicak yemek” ve “temiz kiyafet”
bulmalarimin onlar i¢in yeterli olduguna dair gorlis (Ders Rehberi 2), bulgularin geneli
tarafindan da dogrulanmakta ve 6zellikle akademik destek saglama noktasinda okulun evden
daha fazla sorumluluk iistlendigi anlagilmaktadir.

Diger taraftan “bir ¢ocugun yetistirilmesinde Oncelikli sorumlulugun velilere ait”
oldugunun kabul edilmesi ve velilerle yiiriitillen is birligine 6nem verilmesi, okulun
sunabilecegi destekler noktasinda smirliligimi kabul etmesi acisindan kayda degerdir
(EDUFI, 2016 Boliim, 5.2). Nitekim Geng Yetigkinlerden Minna ve Jari’nin anlatilari, arka
planlarindan kaynakli olumsuzluklarin okul hayatlar1 boyunca etkili oldugunu gdsteren
ornekler sunmaktadir (Boliim 4.4.2.5). Bu noktada Fin egitim sisteminin sosyoekonomik
sartlar gibi egitim ciktilar1 lizerinde dogrudan etkisi oldugu kabul edilen aile kaynakli
muhtemel sebepleri (Ornegin, PISA’da kullanilan sosyoekonomik endeks) hem minimize
edecek destek onlemlerini aldigin1 hem de bu sebeplerden kaynaklanabilecek eksiklikleri
tamamiyla telafi edemeyecegine dair yiiksek bir farkindalik gostererek okul-aile ig birligini
gozettigi anlasilmaktadir.

Ogrenci desteklerinin ailevi sartlarin tesadiifiligine birakilmamasinin diger bir 6nemi,
dezavantajli sartlarina ragmen basarili olmak i¢in c¢abalayan Ogrencilerin ihtiyag
duyabilecegi destegi okulda bulabilmesidir. Direngli (resilient) 6grenci olarak tanimlanan bu
ogrenciler, sosyoekonomik olarak dezavantajli olmalarina ragmen basarili olabilmektedir

(Thorsen, Yang Hansen ve Johansson, 2021; Yan ve Gai, 2022). PISA raporlarinda
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sosyoekonomik olarak dezavantajli olan her on 6grenciden biri® akademik agidan basarili
olmasi nedeniyle direngli 6grenci olarak tanimlanmaktadir (OECD, 2023a, s. 30). Ancak bu
direnglilik, 6grencilerin kendi motivasyonlarindan ve/ya aldiklar1 destegin niteliginden
kaynaklanabilir (Unsal Ozberk, Ozberk, Findik ve Ozberk, 2018). Fin egitim sisteminde
direngli O6grencilerin ihtiya¢ duyabilecegi destegi okulda bulmalar1 olasi goériinmektedir.
Ozellikle Geng Yetiskinlerin akademik destek noktasindaki memnuniyetleri bu cikarimi
dogrulamaktadir (Boliim 4.4.2). Cogu 6grenci, ihtiya¢ duydugu destegi okulda ya da okul
araciligiyla alabildigi igin “eve gidince sadece cocuk olabilmektedir” (Yardimc1 Ogretmen).
Dolayistyla bir karakter 6zelligi ¢agrisimi uyandiran direncli 6grenci nitelendirmesi, Fin
egitim sistemi baglaminda 6grencilerin aldig1 destek sayesinde sosyoekonomik sartlarin
olumsuz etkisine kars1 gosterilen direnglilik olarak yorumlanabilir. iliskisel adalet ve iliskisel
otonomi perspektifinden 6grencilerin duygusal ve sosyal olarak birbirine bagimli oldugu
kabul edildiginde ogrencilerin aldiklar1 destek sayesinde direncli olmasi sistemin
hakkaniyetli esitlik agisindan gii¢lii bir yaklasim sergilemesine isaret eder.

Buraya kadar yiiriitiillen tartismalar, 6grenci ihtiyaclarinin karsilanmasi agisindan
sorumlulugun ilgili tiim paydaslar arasinda dagitildigini gostermektedir. Ne 6grencinin
kendisi tek basma “direngli” olmak durumunda ne de Ogretmenler ¢ok cesitli 6grenci
ihtiyaclar karsisinda “adanmiglik” géstermek zorunda kalmaktadir. Bu sorumluluk dagilimi,
destek uzmanlarinin kendi alanlarinda etkin olmasini saglarken Ogrenci, Ogretmen ve
velilerin yiikiinii hafifletmektedir. Is birligine dayali profesyonel iliskiler olarak tanimlanan
bu sorumluluk dagilimi, “daha iyi araglara ve daha derin giivene, daha agik yapilara ve daha
giicli kiiltiirlere, uzmanliga ve sevke, ne yapilacagmi ve birbirleriyle nasil birlikte
olunacagini bilmeye ihtiya¢ duyar” (Hargreaves ve O’Connor, 2018, s. 24). Bulgular, bu
anlamda bir is birliginin Fin okul kiiltiiriinde kurulabildigini géstermektedir. Bu dogrultuda,
organik bicimde gelisen is birligine dayali okul kiiltiirlinlin 6gretim programi ve diger
baglayict metinlerle hedeflenen formel okul kiiltiirliyle biiyiik oranda uyum i¢inde oldugu
ileri siiriilebilir.

Arastirmanin amaglar1 dogrultusunda benimsenen ¢ok boyutlu ve biitiinciil kuramsal

yaklasim tercihi sayesinde is birligine dayali Fin okul kiiltiirii genel hatlariyla

% Bu oran, OECD ortalamasi igin %10,2; Finlandiya igin %11,9; Tiirkiye i¢in %11,7’dir (OECD, 2023a, s. 30).
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kesfedilebilirken bu tercih, birtakim smirliliklar1 beraberinde getirmistir. Oncelikle,
benimsenen ¢ok boyutlu yaklagim, ekonomik, kiiltiirel ve politik boyutlarin kesisim
noktasindaki dinamikleri daha net anlamay1 saglarken 6zellikle kiiltiirel ve politik boyutlara
iliskin 6grenci ihtiyaglarinin nasil ve ne derece saglanabildigi noktasinda derinlemesine bir
anlayls sunamamistir. Bir diger smurlilik, katilimer grubun demografik yapisindan
kaynaklanmaktadir. Geng Yetiskin katilimcilarin ¢ogunlugunun yiiksek egitimli ailelerden
gelmesi ve kentsel bir bolgede yasiyor olmasi ve tamaminin {iniversite egitimi almis/altyor
olmasi, dezavantajli gruplarin deneyimlerinin yeterince yansitilamamasina neden olmus
olabilir. Ayrica, ¢caligmanin 6rgiin egitimini tamamlamis katilimeilarla yiirtitiilmesi, destek
hizmetlerinin geriye doniik ve biitiinciil degerlendirilmesine imkan saglarken c¢alismanin
yurlitiildigl stiregteki giincel Ogrenci tecriibeleri agisindan sinirlilik olusturmaktadir.
Ogrenci destekleri agisindan muhtemel degisiklikleri anlamak igin halihazirda Fin
okullarinda 6grenci olan katilimcilarla kesitsel arastirmalara ihtiyag olabilir.

Ileride yapilacak arastirmalar icin 6zellikle dezavantajli gruplarin hakkaniyetli esitlik
deneyimlerine odaklanilmasi Onerilmektedir. Kirsal bolgelerdeki okullar, diisiik
sosyoekonomik statiideki aileler ve kiiltiirel arka plan1 farkli olan 6grencilerin deneyimleri
incelenmelidir. Fin toplumunun artan kiiltiirel cesitlilige hazir olup olmadigi ve egitim
sisteminin akademik basariy1 siirdiirme ile kiiltiirel cesitlilige dair ihtiyaglar1 destekleme
arasindaki dengeyi nasil kuracagi, 6nemli arastirma konulari olarak 6ne ¢ikmaktadir. Ayrica,
egitim sisteminin hakkaniyetli esitligi saglamadaki roliinii toplumsal sartlardan bagimsiz
olarak tespit edebilmek i¢in PISA gibi kapsamli uygulamalarin metodolojik olarak
gelistirilmesi gerekmektedir. OECD’nin mevcut yaklagiminin sinirliligl, egitim sisteminin
etkisini lilkenin sosyoekonomik sartlarindan izole ederek 6lgebilecek modeller gelistirmemis
olmasidir. Bu sebeple okul i¢i destek mekanizmalarini toplumsal sartlarla iligkili olarak
modelleyen dl¢limlerin gelistirilmesi tavsiye edilmektedir.

Sonug olarak bu aragtirma, Fin egitim sisteminin okul baglaminda hakkaniyetli esitligi
saglamaya yonelik destek mekanizmalarini kesfetmis ve “bireysel 6grenci ihtiyaclarina gore
farklilastiritlmis muamele” olarak tanimlanan hakkaniyetli esitlik anlayisinin pratik bir
ornegini sunmustur (Edgar, 2022, s. 16). Bulgular, sistemin basarisinin 6grenci ihtiyaclarina
yonelik biitiinciil destek yaklagimina, gili¢lii uzman is birligine ve destek uygulamalarini

miimkiin kilan dayanigma kiiltiiriine dayandigini gostermektedir. Fin egitim sisteminin
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“kabul goren bir model” olarak hakkaniyetli esitlik agisindan sundugu en 6nemli ders, 6zel
egitim anlayisi, sosyal destekler ve iic asamali destek sistemi gibi unsurlarin miistakil birer
uygulama olarak degil, bir biitiin olarak okul kiiltiirii icinde anlam buldugu ve etkin bir
sekilde saglandigidir (Cairney ve Kippin, 2022, s. 11). Dolayisiyla, olast politika transferleri
acisindan herhangi bir strateji ve uygulamanin okul kiiltiiriiniin i¢inde degerlendirilmesi
onem arz etmektedir. Fin egitim sistemi, her iilkenin kendi baglamimna uygun
sekillendirebilecegi bir okul kiiltiiriiniin bireysel 6grenci ihtiyaclarini merkeze alan sistemik
bir yaklasimla olusturulmasimin gerekliligine isaret etmektedir. Bu baglamda hakkaniyetli
esitlik anlayisinin sadece bireysel ihtiyaclara yanit veren kurumsal uygulamalar1 degil, aym
zamanda bu yanitlarin etkin bicimde saglanmasini destekleyen bir okul kiiltiiriiniin

gelistirilmesini de icermesi gerektigi diistiniilmektedir.
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EKLER

EK 1: Geng¢ Yetiskin Goriisme Formu

Demographic Information
Age:

Gender:

University (or work life):

1.

2.

3.

If you are at a university or applied sciences of university, what are you studying
at the university now, and what year of study are you in?

If you are not at a university, what do you do? What are your plans for your future
career?

What are your parents’ highest education levels?

School Life Description:

4.

5.
6.

What type of high school did you graduate from - was it a general or a vocational
school?

How did you choose your high school? Was it your first preference?

Have you taken a gap year after high school? If yes, why? What did you do in this
gap year?

Considering all the schools you attended (both comprehensive and secondary
levels) were they located in an urban setting such as Turku city center or in a rural
area?

Did your family ever move to another address for you to attend a different school?
If yes, was it because you or your family thought that another school would be
more suitable for your needs or skills?

There are some specialized classes for art, sport, math, or language in some Finnish
schools. Did you participate in any specialized classes or programs during your
school life? What kind of program was it? And how did you prepare for selection?

Main Interview Questions

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Apart from attending your regular classes, what kind of academic and
social/emotional support did you receive at your school life? Please share specific
experiences that you remember.

Compared to your classmates, do you think you received enough support for your
studies and personal development? Please share any experience that shape this
perception.

What factors do you think might influence the degree of academic and
social/emotional support that students receive at school?

In your opinion, how does a student’s economic or cultural background play a role
in this support?

In what ways can a student feel cared and valued at school? Can you describe how
this care or value was (or not) shown to you?

Based on your school life experiences, why do you think some students might
receive more attention from their classmates, teachers and other professionals at
school? Can you share a personal experience or observation?
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

How can a student’s economic status or cultural background be related to the level
of attention they receive from other students, teachers, and other professionals at
school? Can you provide examples from your school life?

If you compare the support and care you received at school with the support and
care from your home environment, what kind of similarities or differences can you
list?

What do you think could be different for you now if you had received more support
and care at home and school?

Looking back, how would you rate your overall satisfaction with the relationships
you had with the teachers, principals, and other professionals? Can you share
specific examples?

How did these relationships affect your academic journey and personal growth,
either positively or negatively?

What kind of decision-making processes were you involved at school, whether in
class or more broadly within the school? It could be anything from the choice of
materials to the preparation of the activities inside or outside school.
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N —

N

10.

11.

EK 2: Destek Uzmanlari1 Goriisme Formu

For how long have you been working in this position?
Can you describe your profession in terms of

a) required qualifications

b) your accountability (to regulations, supervisors etc.)

¢) main responsibility
Can you describe the range of support services available for students through your
role?
How do you compare your role to other support professionals (school psychologists,
study counselors (Oppo), social worker (Kuraattori), special education teacher and
nurse)? And, in what ways do you collaborate with them?
How do students typically come to your attention for support?
What methods do you use to reach out to students who may be reluctant to seek
help?
What are the most common problems or challenges you encounter in your work
with students?
To what extent do you think your students’ problems are related to socioeconomic
challenges?
How do you address the unique needs of culturally diverse students, especially
those who may be invisible (or too visible) in the school community?
In your experience, how can you compare the support and care that students receive
at home with the support provided at school?
Based on your experiences, what improvements would you recommend in Finnish
support and care system to better address the diverse student needs? Are there
specific areas or policies that need more attention?
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N —

10.

EK 3: Okul Miidiirii Goriisme Formu

How long have you been a principal, and what type of schools are you working in?
Could you describe the student demographics at your school in terms of socio-
economic and cultural backgrounds?
How are students in need of academic, social, or emotional support identified in
your school, and what processes or indicators are used to recognize these needs?
What kind of practices are in place to provide social, emotional and academic
support to students?

a. Who are the employees providing these supports?

b. Do students take initiative to reach to the relevant person or are there some

mechanisms to encourage students to ask for help?

What specific measures does your school implement to support students who are
socioeconomically disadvantaged?
How does the school address the needs of culturally underrepresented or 'invisible'
students?
Can you talk about the importance of creating an environment in your school where
students feel loved and valued? What kind of practices are there for such an
environment?
In your experience, how does the support and care provided to students at school
compare with the support they receive in their home environment?
Based on your experiences, what improvements would you recommend in the
Finnish educational system to better support diverse student needs? Are there any
specific areas or policies you believe require more focus or change?
What documents and regulations are there for you and the support employees to
follow?
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EK 4: Ogretim Programinin Kuramsal Yapisi

Multidisciplinary leaming modules (MLs) are study periods of integrative instruction based on
cooperation between subjects. Their implementation should showcase the school’s values and
conception of learning. The learning modules express in concrete terms the principles that guide the
development of the operating culture of basic education and support the development of transversal
competence.

Foundation Instruments Goals

EK 5. 1991-2022 arasi Finlandiya’ya Go¢c Eden Kisi Sayisi

Migration by Year. Persons with foreign background total, Total, Immigration to Finland.
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EK 6. Etik Kurul Onay1

ANKARA UNIVERSITESI
ALT ETIK KURULU
KARAR ORNEGI

Karar Tarihi 17072023
Toplant Sayisi .
Karar Sayisi 172

172- Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitist, Ogr. Uyesi Dog. Dr. Raslt GELIK'in
darigmanhdini yaptidi, doktora ddrencisi Mehmet Akif INCE'nin “Fin Egitim Sisteminde Esitlik
Kavraminin lligkisel Adalet Boyutu® bashikh teziniz ile ilgili 11/07/2023 tarihli *Insan Uzerinde
Yapilan Klinik Digi Arastirmalar Bagvury Formu® Etik Kurulumuzes incelendi.

Univereitemiz Egitim Bilimlori Enstitiiat, Ogr. Uyesi Dog. Dr. Ragit GELIK'in darismaniigim
yaphidi, dokiora 8grencisi Mehmet Akif INCE'nin “Fin Egitim Sisterninde Esitlik Kavraminin ligkisel
Adalet Boyutu™ baghkll teziniz ile ilgili aragbirma protokeline uyulmasi ve etik onay tariinden

itibaren gegerli olmasi koguluyla uygulanmasinin etik agidan uygun clduguna oy birigi ile karar
verild .

ASLININ AYNIDIR
17072024

Bref. Dr. Muk&rresi OZEN
Ankara Universitesi
Etik Kurulu Bagkam
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EK 7. Kod ve Temalarin Tablosu

Tema 1. Refah devleti ve Fin okul kiiltiirii

Alt Tema: Fin Zorunlu Egitiminin Makro Yapisi

Ucretsiz hizmetler ve egitimin finansmani

[Ikogretimde kar amaci giidiilemez

Nordik tilkelerinde egitimin finansmani

Ucretsiz egitim ve hizmetler

Okula ulagim

Ozel okul

Farkl1 okul uygulamalar

Okullarda uygulanan farkli projeler

Pilot uygulamalar

Farkli proje ve programlara kars1 negatif tutum

Farkli kalite seviyesinde okullarin varligt

Farkli 6gretim programi uygulayan okul kurma imkani

Se¢me sinaviyla 6grenci alinan programlar/siiflar

Ozel smiflarda farkli ders programi uygulanmasi

Ozel sinifa segilememek

Ozel smiflar biiyiik sehirlerde

Ozel smiflara nasil girildigi

Istedigi halde 6zel simf mevcut olmadigi igin giremeyis

Lise ve tiniversite arasi bos yillar

Universiteye hazirlik kursu

Bazi akranlarin 6zel ders aldigini diistinmek/duymak

Ozel ders alana sahitlik etmedim

Lise-iiniversite aras1 bos yilda hissedilenler

Askerlik hizmetinde gecen siire

Meslek yiiksek okulu hakkinda negatif diisiinceler

Lise-iiniversite aras1 bos yil(lar)da yapilanlar

Lise-Universite aras1 bos yil(lar)in sebepleri

Universite giris smavinda degisiklik

Bitirme smavi agirhikli smnavin  olumsuz
sonuglari

Bos yil1 ders rehberleri de tavsiye ediyor

Ders rehberine gore bos y1l almanin sebepleri

Askerlik

Seyahat

[k kay1t avantajini koruma istegi

Universiteye girisin zor oldugunu diisinmek

Ne yapacagini bilememek
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Bir tiniversiteden kabul almamak

Nordik tilkelerinde ortak yonler

'Equity is cornerstone in nordic countries'

Ucretsiz okul materyalleri

Alt Tema: Fin okul Kiiltiirii

Ogrencilerin karar alma siireglerine katilimi

Kararlara katilim1 6ngoren ilkeler

Ders i¢i etkinlikler

Ders dis1 etkinlikler

Ders se¢imi

Karar alma siirecine katilim olmadigimni diigiinmek

Okul anketlerinde geribildirim vermek

Ogrenci meclisi

Okul ortaminin/¢evresinin/ikliminin istenen nitelikleri

Stirdiiriilebilirlik

Okul kiiltiirii bili¢li ve bilingdis1 faktorlerle sekillenir

Yerel yonetim agirlikli

Okulun gorev ve ilkeleri

Fin okullarinin karakteristik ozellikleri

Akran zorbaligina sahit olmak

Integrative 6gretim ve multidisciplinary modules

Ogretim programindaki C1 ve T1 hedefler

Olgme ve degerlendirme

[Ikogretimde ulusal sinav olmayist

Genel lise meslek lisesinden, iiniversite
meslek yiiksek okulundan iyi algis1

Olge degerlendirmenin amaci  ve &z
degerlendirme

Egitim sistemi i¢in Onerilen tavsiyeler

Lise egitiminin agir olduguna dair diistinceler

Yetigkinler i¢in ilkdgretim

[Ikogretimin dersleri

Saglik kontrolleri

3-6. Smuflar i¢in egitimin hedefleri

Sinif mevcudu

Zorunlu egitimin siiresi

Disiplin cezalari

Tema 2. Temel haklar ve bireysel ihtiyaclar

Alt Tema: Resmi belgelerde 'equity' ve 'equality' kavramlar:

Teknoloji kullanimi esitlige katki saglar

'Equity', 'equality', kiiltiirel ¢esitlilik ve 'togetherness' birlikte

Kiiltiirel ¢esitlilik ve 'equity’ birlikte
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'Equity’

Okullar arasinda az farklilik olmasi ve hakkaniyetli
esitlik

Esitlik (equality)

Yeterli esitlik (adequate equity)

'Equity’, 'equality' ve 'justice' kavramlar birlikte

'Equality’ ve 'equity’ birlikte

'equity’ ve cinsiyet esitligi birlikte

Esitlik politikalaria dair uygulama 6rnekleri

Alt Tema: 'Bir zenginlik olarak kiiltiirel cesitlilik'

Egitimin temel degerleri

Okulun kiiltiirel ¢esitlilige saygisi

Kiiltiirel cesitlilik

Kiiltiirel cesitlilik zenginliktir

Farkli kiiltirel ihtiyaca cevap verecek okul

Baz1 okullarda Fin 6grenciler azinlik

Farkli din dersleri

Azmlign dini

Cogunlugun dini

Cokdillilik

Cokdillilik anlay1s1

Plurilingualism

Dil destegi

Gogmenler i¢in dil hazirlik okulu

Dil okulu ayr1 degil entegre
sunulmali

Glinliik hayatta ortiik bir ulusal dil (Fince) baskis1

Ingilizcenin ortak dil oldugu durumlar

Kiiltiirel arka planin olumsuz sonuglari

Etnisite temelli akran zorbalig1

Farkli dil konusma ve algilanan ilgi (attention)

Kiiltiirel cakigsma

Gogmenlerin sisteme asina olmamasi

Homojen kiiltiir

Kiiltiirel olarak gittik¢e ¢esitlenen Finlandiya

Kiiltiirel yakinlik ve sosyallesme

Kiiltiirel arka planin goriilen destekle iliskisiz olmast

Alt Tema: Bireysel ihtiyaclar ve ii¢c asamah destek sistemi

Ozel egitim ihtiyacinin agamalari

Ogrencilerin 1/3'ii ikinci veya iigiincii asamada yardim
almakta

Genel ve kisa siireli telafi (remedial) ihtiyag
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Yar1 zamanli veya yogunlastirilmis (intensified) destek
egitim ihtiyaci

Yogun (enhanced) veya 6zel egitim ihtiyact

Basarisiz 6grenciler yukar1 c¢ekilip ortalamayr yiikseltmek
hedeflenir

Ustiin yetenekli 6grenciler i¢in okul olmayist

Yetenekli 6grenciler 6zel programlarda birikir

Pozitif ayrimcilik 6rnegi

Kaynastirma egitimi

Tema 3. Thtiyaca uygun uzman destegi ve is birlikleri

Alt Tema: Sosyal destek

Ogrenci refah

'Community' ve 'biresyel' 6grenci destegi

Bireysel 6grenci refahi

Communal

'welfare' uzmanlar1 ve gruplari

Uzman grubu 3

Okul sosyal destek takimi 2

'Steering' grubu_1

Okul 'welfare' yasasi

Okul 'welfare' plani

Bireysel 6grenci refahi plani

"Welfare' takiminin orgiitsel yapist

Egitimden farkli bolgesel 6rgiitlenme

Disci

Okul 'welfare' grubu

Okul dis1 uzmanlar

Yerel yonetimlerce olusturulan yonetici grup

'"Welfare' tanimi

Birbirine referans veren belgeler

Kirator

Sorumluluklar

Kiirator gerekli nitelikler

Okul miidiirtine hiyerarsik olarak tist degil

Es zamanli farkli okullarda ¢alisma

Birebir etkilesim veya sinifla grup bulusmalari

Sosyal hizmetler sorumlusu ve kiirator arasindaki fark

Okul dis1 sosyal hizmet ve psikiyatrik yardim
konusunda kiiratdriin ihtiyag tespiti

Psikolog

Psikolog ve kiirator fark/benzerlik

Psikiyatrik hemsire gorevlendirilmesi ile ilgili endise
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Okul disinda ¢oziim

Okulda ¢6ziim oncelikli

Sorumluluklar

Ogretmenlere danismanlik/destek

Ruh saglig1 sorunlari

Degerlendirme testleri

Ogrenme giicliigii

Psikolojik hizmetler herkes i¢in; sadece sorunlu
ogrenciler i¢in degil

Psikolog ihtiyacinin kargilanmasindaki yetersizlik

Okulda ¢alismak i¢in farkl nitelik gerekmiyor

Hemsire

Sorumluluklar

Kisiye degil ise kars1 sorumluluk

Kisiye ve cinsiyete gore cesitlenen destek

Is birligi

Isbirliklerinin ihtiyac temelli
olusturulmasi

Okul dis1 muayenenin okulda takip edilmesi

Her sene saglik kontrolii

Hemsire ile ilgili basvurulacak ¢alisma

Hemgsireye gore en yaygin problem

Talep etmeyen Ogrencilerin sartlarina uygun davet ve
sart ayarlanmasi

Okul hemsireligi igin gerekli egitim

Alt Tema: Egitsel destek

Ders rehberligi

Ilkokulda ders rehberligini simif §gretmeni yapar

Kisisel caba ile meslek lisesinden genel liseye gegis

Ders rehberliginde notla degerlendirme yok

Ders rehberliginin siirekliligi

Ders rehberliginin amaci

Ders rehberligi sosyal esitsizligi azaltmak
icindir

Ders rehberligi okulu - toplum ve is hayatiyla
baglar

Ders rehberligi cinsiyet rollerinden bagimsiz
yiiriitiilmeli

Ders rehberligi yasa ile diizenlenmistir.

Ders Rehberi

[Ikogretim ve lise arasindaki farklar

Mesleki rehberlik ve ders rehberligi arasindaki fark

Zamanla degisen rehberlik anlayist
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Ders rehberi olmak i¢in izlenen farkli yol/arka plan

Okul midiirti kadro belirleyicisi

Ders rehberini ziyaret etme zorunlulugu

Biirokratik iglerin zaman almasi

Okuldan okula degisen ders rehberligi uygulamalari

Rehberlik dersleri

Ders rehberligine bakis agisi

Gozlemlenen yaygin sorunlar

Birebir rehberlik

Ders rehberi sayisi

Ogretmen degil de ders rehberi olarak tanimlanmasinin
gerekcesi

Gereken nitelikler

Hesap verebilirlik (accountability)

Ders rehberi i¢in  Ogretim  programi
baglayicidir

Ders rehberlerinin uydugu yonerge

Sorumluluklar

Ders rehberi diger uzmanlardan ayiran 6zellik

Ders rehberliginin Finlandiya'ya 6zgii yani

Yardimci 6gretmen

Algilanan sorunlar ve genel tavsiye

Gozlemlenen 6grenci sorunlari

Algilanan mesleki zorluk

Ozel egitim dgretmeni yardimer dgretmenleri koordine
ediyor

Ogretmenin otoritesi

Kadro tespiti

Ders rehberinden farki

Sorumluluklar

Nitelikler

Ozel Egitim Ogretmeni

Bireysel ihtiyact olanlara sunulan destekte gozetilen
hassasiyet

Hissedilen zorluklar

Yetersiz kadro

Kadro tespiti okulun ihtiyacina gore yapiliyor

Kadro sayisin1 miidiir belirliyor

Sorumluluklar

Ozel egitim Ogretmeninde spesifik
uzmanlagma olmamasi

Sorunlar genelde zihinsel ve kisisel
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[Ikogretim ve lise farki

Brang 6gretmenlerinin 6gretime sinif
ogretmenlerinin egitime odaklanmasi

Brang ogretmenlerinin zay1f
Ogrencilere uygun ders anlatmamasi

Ozel smif gretmeni / 6zel egitim 6gretmeni farki

Ozel egitim okulu

Ozel egitim siif mevcudu maksimum 10

Gerekli nitelikler

Ozel egitim siif 6gretmeni igin fazladan
egitim

Mesleki tecriibe siire (Degisken olarak kullanilmistir)

Okul miidiirii

Okul midiirii ve Ogretmenler egitim tarafi olarak birlikte
aniliyor

Okul miidiirti 'welfare' grubunun st degil

Okul miidiirii mesleki gelisim

Sinif rehber 6gretmeni

Ogretmen

Ogretmenin sorumlulugu

Ogretmenlerin tiikenmisligi

Ogretmenlerin ¢oziim iiretmesi

Alt Tema: Ogrenci ihtiyaclarin tespiti ve uzmanlar arasi is
birlikleri

Ihtiyag tespiti

Ihtiyaglarin tespitine dair uygulamalar

Is birligi i¢inde belirlenmesi

Cok uzman katilimli toplantilar

Her 6grenci icin degigsmektedir

Ozel egitim ihtiyacinin belirlenmesi

Ihtiyaglar1 belirlemek igin yapilan testler

Sinif/brang 6gretmen harici diger kisilerin sorun tespiti

Ogretmenlerin sorunlari tespit etmesi

Sinif rehber 6gretmenlerinin sorun tespiti

Ihtiyag tespitinin 6zel egitim dgretmeninden baslamasi

Ders rehberinin ilk adim oldugunu diistinmesi

Diger uzmanlara kiyasla daha kolay yaklagsma imkant1

Sosyal destek ihtiyacini belirlemekte hemsirenin rolii

Hemgsire sorunlar ilgili kisilere iletme rolii

Is birlikleri

Isbirligine dayal1 okul kiiltiirii

Kurumlar arasi is birligi
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'Welfare' uzmanlart okullarda kullanilan
iletisim uygulamasinin disina ¢ikarildi

Diizenli toplantilar

Ilgili uzmanlar arast is birligi esastir

Aylik toplantilar

Kiiratoriin ciddi problemlemlerde aile ile iletisimi

Ders rehberliginde diger 6gretmenlerin rolii/is birligi

Yardime1 Ogretmen is birligi

Psikolog is birligi

Hemgirelerle is birligi

Ozel egitim 6gretmenleri ile is birligi

Ders Rehberi is birligi

Ozel o6gretim oOgretmeni ve ders rehberi
kiyaslamasi

Ozel Egitim Ogretmeni is birligi

Sinif/brang 6gretmeni ile is birligi

Isbirligi ile ilgili olumsuz diisiince

Ogretmenle birlikte ayni sinifta ders

Okul dis1 personelle is birligi

Hemgire ile is birligi

Isbirliginin zor yonii

kiiratdr ile is birligi

Psikologla is birligi

Ders rehberi ile is birligi

Ogretmenler arasi is birligi

Tema 4. Destek Anlayisinin ilkeleri ve algillanan destek

Autocode: guidance support

Alt Tema: Destek anlayisinin ilkeleri

Ogrencinin biricikligi (uniqueness)

Ilgi uygulamalarmin degerlendirilmesi ve yaymlanmasi

Bireysel hak

Dinlenme ve bos zaman hakki

Bireysel ve 6zel ihtiyaclarin dikkate alinmasi

Saygili

Mahremiyete dikkat edilmesi (confidentiality)

Mahremiyetin 6nemi (kiirator)

Ogrenci mahremiyeti (hemsire)

Ogrencinin rizas: gerekli

Sosyal hizmetler goniilliiliik esasina dayanir

Biitiinciil yaklagim

Onleyici yaklagim esastir

Psikolog 6nleyici hizmetler
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Erisilebilir olmast

Kiirator erigebilirlik

Psikolog erisebilirlik

Hemsire erigebilirlik

Ders rehberi erisebilirlik

Alt Tema: Geng Yetiskinlerin destek degerlendirmesi

Alman destekle ilgili diisiinceler

Fazladan destek aldim

Saglik sorunlart i¢in alinan destek

Alinan destekten memnuniyet

Fazladan destege ihtiya¢ duymadigini diigiinmek

Fazladan destek bogucu olurdu

Fazladan destek gormedigini diistinmek

Daha cok destek ve ilgi bir seyleri degistirirdi

Daha ¢ok destek alinsa bugiin hi¢ bir sey farkl
olmazdi

Daha c¢ok destek alinsa bugiin farkli olur
muydu konusunda tereddiit

Destek herkese esit sunulur

Akranlarina kiyasla gordiigi esitligi
tanimlamakta tereddiit

Talep edildiginde destek

Basaran 6grenciler daha ¢ok cesaretlendirilir

Ders harici destek sebebi

Sosyal destek

Bu 6gretmene baglidir

Kiiltiirel arka plan1 farkli olanlar destek alir

Davranig sorunu olanlar daha ¢ok destek goriir

Derslerinde sikint1 yasayanlar daha ¢ok destek goriir

Destek ve ilginin durumsal/degisken olmasi

Bireysel ihtiyaci olanlara pozitif ayrimcilik saglanmasi

Okulun kendiliginden inisiyatif almas1

Okullarda sunulan destek hizmetini kotiilesmektedir.

Sosyal iligkiler, birebir etkilesim ve destek

Brang/sinif 6gretmeni ile ilgili diislinceler

Ogretmenler hakkinda olumlu nitelendirmeler

Ogretmen bireysel ihtiyaglara cevap

Ogretmenlerin dinlediginde dgrencilerin ilgi
gordiigiinii hissetmesi

Ogretmenin  iletisim  tarz1  ve
davraniglar

Ogrencilere ismiyle hitap
etmek
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Az siif mevcudu ve birebir etkilesim

Okul kademesine  gore
degisen destek

Destek
asamalarinin lisede
olmamasi

Ogretmen duygusal destek vermesine
ornek

Ogretmenden duyulan dvgiiler ve ilgi

Ogretmenler hakkinda olumsuz tecriibeler

Iyi ve kotii 6gretmenlerin varlig:

Ogretmenlerin destek saglamadaki yetkinligi

Ogretmenlerin 6zel egitim egitimi
almasi gerektigine dair inang

Ders Rehberi ile ilgili diistinceler

Ders rehberi hakkinda olumsuz diisiinceler

Ders rehberinin tavsiyelerine
uymamak

Ders rehberi hakkinda olumlu diisiinceler

Okul ortaminda kabul gérmek

Destek personelleri ile yakin iligkiler

Sosyal iligkilerde goriilen ilgi (attention)

Daha c¢ok ilgi (attention) esitsizlik
anlamina gelmez

Akademik ve sosyal beceriler

Cok iyi ve c¢ok kot Ogrencilerin
dikkat ¢ekmesi

Sosyoekonomik sartlar etkilemez

Disadoniik mizag

Fiziksel goriiniis

Sosyoekonomik sartlar ilgilidir

Erkeklerin daha ¢ok dikkat cekmesi

Genel olarak okul iliskilerinden memnuniyet

Iliskilerden ~memnuniyeti ifade etmekte
tereddiit

Akrandan goriilen ilgi ve destek

Okul iligkilerinin kisisel gelisme ve
giizel davranis1 gelistirme iizerine etkisi

Tema 5. Ailenin ve okulun sorumlulugu

Alt tema: Veli-okul is birligi

Okulun ihtiya¢ duyulan her seyi sunmasi

Okulun egitim igini eve birakmamasi

Okul kaynaklarinin yetersizligi
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Lise kademesinin farklilig1

Veli toplantilar

Oncelikli iletisim 6grencilerle, aile ile degil

Cocuk yetistirmekte birincil sorumluluk velinindir

Alt Tema: Homojen toplum, homojen okul ve egitimli olmak

Ebeveyn egitim seviyesi

Okulun evdeki eksigi telafi edebilmesi

Okul yeterli destek vermese ev onu telafi ederdi

Veliden beklentiler

Sosyoekonomik durumun olumsuz etkisi

Sosyoekonomik durumun genellestirilmemesi gerektigi

Farkl1 yaz tatili tecriibeleri

Akranlarla olumsuz iligkiler

Sosyoekonomik durumun ilgisiz olmasi

Sosyoekonomik durumun goriiniir olmamasi

Sosyoekonomik temelli sorunlarda
okulun 6nlem almasi

Sosyal siniflar tizerinden okullar arasindaki ayrigsmaya
dair sdylentiler

Homojen toplum

Sosyoekonomik durum ve destek iligkisi

Alt Tema: 'OKkul evden daha stabil bir ortamdir’

Okul evden daha stabil bir ortam

Ailevi problemler

Evdeki sorunlar ulasilamaz

Ailelerin farkli beklentileri

Ev ve okulda esit yakinlikta ilgi ve destek

Ev ve okulun farkl: tiirden destek sunmalari

Ebeveyn duygusal destek

Evden daha ¢ok destek

Talepkar ebeveyn

Ebeveyn okul se¢imi

Ebeveynden destek gorememe
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