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OZET

Bu makale din egitiminin amacryla ilgili giindemdeki tartigmadan yola g¢ikarak, bu amaci
dini kimlik olusumu agisindan eie almaktadir. Ricoer’un kimlik olusumuna anlatisal yaklagiminm
yardimmuyla, dini kimlik olusumu stireci, éncelikle, hermonetik; sonra da egitsel bir i§ olarak
tanimlanmustr, Yazarlar dini kimlik olusumunun, ¢zel bir egitim yaklasimi istedifini &ne
sirmektedirler, yani fiili ¢frenmeyi. Miteakiben, bu 6zel egitim yaklagminin deferi, teodise
problemint konu alan bir din egitimi mifredatimn sonuglarni yeniden degerlendirmede
kullanilarak gosterilmigtir. Yapilan incelemeler, bu miifredatin kisith sonuglaninin fiili 6grenme
karsisinda giidiimlii 8grenmenin hakimiyett dolayisiyla meydana geldigini gostermektedir. Bu
bulgular, makalenin ana tezini desteklemektedir: dini kimlik olusumu fiili &grenmeyi, giidiimli
ggrenmeye bir alternatif olarak talep etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Din efitimi, dini anlatisal kimlik, &grenme teorisi, giidiimli
ogrenme, tecritbi ogrenme, fiili 6grenme.

RELIGIOUS IDENTITY FORMATION: AN EDUCATIONAL
APROACH ABSTRACT

Starting from the current debate regarding the aim of religious education, the article states
this aim in terms of religious identity formation. With the help of Ricoeur’s narrative approach to
identity formation, the process of religious identity formation is. First of all, described as a
hermeneutic task, Next, the process of religious identity formation is described as an educational
task. The authors posit that the formation of a religious identity calls for a specific educational
approach: i.e. action learning. Subsequently, the value of this specific educational approach is
demonstrated by using it to re-evaluate the effects of a religious education curriculum concerning
the problem of theodicy. The analysis shows that the limited effects of this curriculum are due to a
predominance of guided learning as opposed to action learning. This finding supports the main
thesis of this article, that the formation of a religious identily calls for action learning as an
alternative to guided learning.

Key Words: Religious education, religious narrative identity, learning theory, guided
learning, experiential learning, action learning.
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1. GiRriS

Din egitiminin amact ne olmalidir? Din egitimcileri bu soruyla siirekli
ilgilenmigler ve son on yil boyunca da pek ¢ok farkli yanit vermislerdir. Bu
yamtlar geligtirilerck din egitimi i¢in paradigmatik yOnelimler olarak hizmet
ctmislerdir. Onerilen bu yaklagimlar, katetik, varolugsal, hermonetik, elestirel-
politik ve iletisimsel gibi ¢esitli yOnelimler igermektedir. Bugiin din
egitimindeki birbirini izleyen teorilerin olusturulma siireci, bircok din
egitimcisinin dini kimlik olusumu gercevesinde din egitiminin amacim ifade
etmeye basladiklari diger bir ydnelimi ortaya ¢ikarmustir. Giderek artan sayidaki
din egitimeisine gore' din egitiminin amaci, ya da en azindan amaci olmasi
gereken, dini kimligin olusumuna yardim etmektir. Ancak bu, din efitimi igin
olduk¢a yeni bir yonelim oldugundan dolay:1 beraberinde pek ¢ok sorunu da
giindeme getirmektedir. Baslica sorunlardan bir tanesi, kimlik kavraminin teorik
anlamda son derece tartigilabilir olmasidir. Bu derginin® &nceki sayisindaki
tartismanin da gosterdigi gibi, kimligin ¢ogunluk tarafindan kabul edilen ortak
bir tanimin1 vermekten hala ¢ok uzagiz. Daha pratik olan ikinci biiyiik sorun ise,
egitim ve kimlik olusumu arasindaki iliskiye ¢ok az ilgi gosterilmesidir.
Gergekte egitim siirecleri kimlik olusumuna nasil katkida bulunabilir?

Bu makale, 6zellikle bu son soru iizerine yogunlasmaktadir, Dini kimlik
olusumu siireci, ncelikle Paul Ricoeur’un kimlik olusumundaki anlatisal
(narrative) yaklagummn temelindeki hermonetik bakis agisiyla tammlanacakitir
(2. boliim). Bundan sonra, dini kimligin olusum siireci egitim acisindan ele
alinacaktir, Bu baglamda, dini kimlik olusumunun saglanmasina en uygun
olarak Ozel bir egitim yaklasim olan fiili 6grenmeyi (action learming) teklif
edecegiz (3. bolim). Bu iddia, onceki arastirmalarin sonuglarim tekrar
degerlendirmede kullanarak test edildi, Teodise problemini konu alan din
egitimi miifredatimn etkilerini inceleyen bu arastirmanin ¢ok kisa bir
tanitimindan  sonra (4.bolim), dini -kimlik olusumunun gelismesi igin fiili
Ofrenmenin daha verimli olduunu gostermek igin, fiili §grenmenin temelini
olugturan eitim varsayimlarina dayanarak, bu mifredatin etkilerini elestirel
olarak tekrar ele alacagiz (5.bolim).

Bkz. H. Lombaerts ve B. Roebben, Godsdienst op school in de branding. Een fussantidjse
balans [Religion at School in Focus, A Contemporary Balance], Wolters Plantyn, Deume
2000; Altena, Hermans ve Van der Ven, “Towards a Narrative Theory of Religious Edentity.
A Study of Teacher's Aims in Catholic Primary Schools”, Iternational Journal of Education
and Religion, 2000, vol. 1, no. 2, s. 217-247.

*  International Journal of Education and Religion.
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2. Kimlik Qlusumu: Herminetik Bir Yaklagim

Burada dini kimlik olugsumu siireci iki agsamada ele alindi. Paul
Ricoeur’un kimlik olusumuna getirdigi anlatisal yaklasimimin  yardimiyla
oncelikle, kimlik kavramm agiklayacagiz, sonra dini kimligin Ozelliklerini
tammlayacagiz ve Ozellikle de kimlik olusumunun hermonetik karakterini
vurgulayacagiz.

2.1. Anlatisal Kimlik

Kimlik olusumundan stz etmek, geligimsel bir yaklagima delalet eder.
Bizim goriigiimiize gore, kimlik fitri degildir, dogustan verilen bir ozellik
olmayip, zamanla olusan bir seydir”. Bu “sey” nedir? Bu baglamda Charles
Taylor’n teklif ettigi kimlik tanum aydmnlaticadir: “Kimlikle neyi kastettigimizi
diigiiniin. O, kim oldugumuz, nereden geldigimizdir. Ashinda; begeni, arzu, fikir
ve isteklerimizin ifade ettiklerine karsin “6z’diir’. Taylor’a gore, bu gelismis
olmasi gereken “sey” bizim bedeni, arzu, fikirlerimize ve saireye anlam veren
‘6z’dir ve kimlik olugumu da bu ‘6z’tin gelisimi veya olusumudur, Bu ‘6z’
nasil olugur? Ricoeur bu soruyu insan hayatim bir anlati olarak ele alarak
yanitlar, ‘

Ricouer’un kimlik olugumundaki anlatisal yaklasimimin ana temasi,
zamandaki stireklilik (permanence) sorunudur. Bir insan kendi hayat
hikayesindeki devamlilig1 nasil tecriibe eder? Biiyiidiikge, bir yerden digerine
tasindikca, cesitli isler yaptikca, farkli aktivitelerle ugrastikca, ¢esitli zaman
dilimlerinde yasadikca, kendimizi hala aym kisi olarak gérmemiz nasil miimkiin
olur? Ricouer’a gt‘)re4 zamandalki siireklilik, veya aymlik (sameness) sorusu,
kisinin sabit-kimlii (idem-identity) ile ilgilidir. Bununla beraber Ricouer’

Kimlige geligimsel yaklagim, kimligin yapisal taniminin aksine maddi bir tanima karsilik
gelmektedir (A. W. Van Haaften, Ontwikkelingsfilosofie. Een onderzoek naar grondslagen
van ontwikkeling en opvoeding [Developmental Philosophy. An Inquiry into the Foundations
of Development and Education], Coutinho, Muiderberg, 1986, s.112). Kimligin yapisal
tamme, bir bakima her bireyin dogumuyla sahip oldugu, egsizligi tzerinde durur. Buna
karsihik, kimligin maddi tammundaki vurgu, kisinin bitiinliigi ve essizligini neyin belirledigi
iizerinedir. Boylelikle kimlik, burada degumla verilen degil, ancak daha sonra geligen bir sey
olarak tanimlanmaktadir.

Ch. Taylor, Multiculturalism. Examining the Politics of Recognition, Princeton University
Press, Princeton, 1994, 5.33

4 Paul Ricoeur, Oneself as Another, University of Chicago Press, Chicago, 1992, 5.116.
Ricoeur, a.g.e., s.118.
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zamandaki siireklilik sorununun, bireyin kigilik veya bireysel kimligi (ipse-
identity) yani *Ben kimim?”. sorusu ile ilgili oldugundan dolayr gelecekle de
iliskilendirir. Kigilik sorunu, bu anlamda aymlik sorununu agar, ¢linkii o sadece
gecmise degil, aym1 zamanda gelecege de anfta bulunmaktadir. Sabit kimlik
‘bakimindan bir kisi karakter ©6zelliklerini, gegmisteki hayat hikayesinin
siiregenligi olarak aciklayabilir. Fakat bu karakter bize, gelecek hakkinda
herhangi bir sey soyleyemez. Bu bakimdan Ricoeur® kiginin kendine sadakati,
‘sOziinii tutmast’, &rnegini, kimligin aymhiga indirgenemeyecegini gostermek
i¢in ortaya koyar. Stz vermek, eger anlamh bir eylem olursa, yorumlayici bir
fiilin sonucu olan bireysel kimlikli bir kisiligi gerektirir. Bu fiil, “Ben kimim?”
ve “Gelecekte kim olacagim?” gibi sorulara cevap veren ve bunun sonucunda
gercgek bir benlik haline gelen bir kisi tarafindan yapilmustir.

“Ben kimim?” ve “Gelecekte kim olacagim” gibi sorulara cevap vermek
i¢in, kisinin hayatindaki temel kurguyu arayarak bir otobiyografi meydana
getirmesi ve kiginin hayat hikayesini ifade edebilmesi gereklidir. Bu ana kurgn,
beklenen ve beklenmeyen, énemli ve dnemsiz, istenen ve istenmeyen her gesit
hayat olaylari ve deneyimlerindeki anlamm ve siirekliligi yiikler. Bu kurgu,
uyumda bir uyumsuzluk veya tutarsizhikta bir tutarlilik dnerir’. Aym zamanda
temel karakteri oldugumuz kendi hayat hikayemizin anlaticisi haline gelerek,
kendi kimliklerimizi, otobiyografik anlatilarimizin kurgusuyla iligkilendirerek
olugtururuz®. Bu kurgu veya entrika ag1 kismen hayatlarimizin temel olaylariyla
ve kismen de bu olaylar1 yeni anlat1 bigimleriyle yorumlamamuzla belirlenir.

2.2. Dini Anlatisal Kimlik

Anlatisal kimlik anlayigimzi, itiraf etmeli ki oldukga kisa bir sekilde
acikladiktan sonra, dini anlatisal kimligin tabiatina bakacagiz. Her ne kadar bu
basit bir soru gibi goriilse de, bizi dinin tammin1 yapmaya zorlamasindan dolay:
yamtlanmast zordur. Tillich® dinin nihai bir ilgi (ultimate concern) konusu

% Ricoeur, a.g.e., 5.123-124

Paul Ricouer, “Life in Quest of Narrative”, D. Wood. On Paul Ricoeur. Narrative and
Interpretation, Roulledge London, 1991, s.21; Ayrca bkz. I. De Vriese, “De
godsdienstleerkracht lussen biogratie en beroep: op zoek naar waarachtipheid” [The Religious
Educator between Biography and Profession: in Search of Veracityl, H. Lombacrts ve B.
Roebben, Godsdiemt op school in de branding. Fen tusseentijdse balans, Wolters Plantyn,
Deurne 2000, s.110.

Ricoeur, a.g.¢., 5.141-147,

?  Paul Tillich, Systematic Theology. Volume L, London, 1978%, 5.14.
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oldugunu stylemistir, diger bir ifadeyle din, insan varlifimn biitiinliigi ve
egsizligi ile iligkilidir. Din, varlifin yapisi, anlanu ve amaci ile ilgilidir
diyebiliriz. Din, kigisel baglihk veya inang olarak anlagildifinda, “iradenin
ayarlanmasi, kalbin siikiinu, askin deger ve giiciin imgelemine uygun olmas:
kiginin nihai ilgisi” ni kapsamaktadir'®, Bsylelikle dinin, temelde hayatm nihai
durumlart ve askmla ilgili oldugunu styleyebiliriz. Peki tyleyse dini kimlik
nedir ve bu din anlayisi Ricoeur’dan 6diing aldifirmz anlatisal kimlik
kavramiyla nasil iligkilidir?

Ricoeur’un anlatisal kimlik anlayigma dayanarak, kiginin hayat hikayesini
olugturan diigiince, hareket, deneyim ve saireyi agkin bir perspektiften
yorumladify silrece dini kimlikten bahsetmenin  miimkin  oldugunu
savunuyoruz. fnsanlar hayatlarmdaki olaylar arasindaki devamlili1 saglamak ve
anlamlandirmak I¢gin  bir nihai, askin gergeklife bagvurabilir veya
bagvurmayabilirler. Bir kisi kendi hayat hikayesindeki tutarlilifi saglamak igin
agkina miiracaat ettigi ve dogrulandiginda, bu kisinin dini bir anlatisal kimlik
kurduguna inanabiliriz.

Anlatisal kimligin ve boylelikle dini anlatisal kimligin olusumu, bu
sekilde temelde bir hermbnetik sirectir. Kiginin hayat hikayesinin
yorumlanmasi, daima kendisini ¢evreleyen kiiltiirdeki hdkim anlatilar 1g18inda
ve onlarin yardimmyla meydana gelir. Bu hdkini anlatilar, bu yolda anlat
gelenekleri ve diferlerinin ge¢misleri igine giren veya bir parcasi olan bireyin
kimliginin esas: haline gelir''. Dini anlatisal kimligin olusumu durumunda,
hakim dini &ykiiler temeller haline gelir. Gergek hayat dini kimlik olusumu,
bireylerin dini anlatilan, “Bu dini anlati, bu geleneksel dini metin veya bu
kigisel dini agiklama benim bugiinkii durumumda ne anlam ifade etmektedir?”
sorusunu sorarak kendi dini otobiyografilerinin igine soktuklar bir diyalojik,
hermonetik siirectir.  Ricoeur, “metnin diinyasi ve okurun diinyasinin
kesigmesinden meydana gelen” anlatinin dnemine atifta bulunur'”. Boylelikle
kiiltiir, yazin ve dini geleneklerdeki nesilden nesile aktarilan temeller, birey
tarafindan kendi hayatina, kendi dini anlatisal kimligini olusturmak igin
uygulanir.

0 IW. Fowler, Stages of Faith. The Psychology of Human Development and the Quest for
Meaning, Harper Collins, San Francisco, 1981, 5.14.

1 Ricoeur, a.g.e., 5154, 156, 161; Johannes Van der Ven, Formation of the Moral Self,
Eerdmans, Grand Rapids, 1998, 5.112.

Ricouer, a.g.m., 5.26.
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Altena ve diger yazarlara gére" bu karsilikli, herminetik siirecin ii¢ yonii
bulunmaktadir. Bunlardan birincisi, bu siirecin kiginin hususi dini yazm
geleneginin igerigine bazi agilardan yakin oldugu varsayimindan dolayi, bilissel
vondiir. Temel dini hikaye, fikir veya kavramlar1 anlamadan, birey kendi
hayatin1 agkin bir perspektiften yorumlayamayacaktir, Tkincisi, dini anlamlari
kisinin hayat hikayesine veya onun bir pargasina atfeden, daima pozitif veya
negatif hislerin eslik ettifi duygusal bir yon de bulunmaktadir. Dini anlatilan
kendi hayat hikayesine dahil ederken birey, aym zamanda bu anlatilara kigisel
bir deger de verir. Ugiincii yon ise, irade ile ilgilidir. “Bu dini &ykii bana ne
anlam ifade etmektedir?” sorusu, ayn1 zamanda metin tarafindan istenen ahlaki
kabuller ve iyi bir hayat imaji hususunda bireyi miicadeleye davet etmektedir.
Boylelikle dini bir kimlik, birey goniillii oldugunda ve kendi hayatmi agkin bir
perspektiften yorumlayabildiginde var olur. Bu da, onun dini fikirler, figiirler,
kavramlar ve digerleri ile kendi hayat hikayesi arasmda bag kurmasi, bu bag
izerine duygusal hislere sahip olmasi ve sonug olarak da bu sekilde hareket
etmeye meyil gostermesi anlamina gelir.

3. Kimlik Olusumu: Egitimsel bir Yaklasim

Simdiye kadar dini anlatisal kimlik olusumu siireci, yalnizca herménetik
agidan tapimlandi, Ancak amacimiz, egitim siireglerinin bu dini kimlik clusumu
stirecine nasil katkida bulunabilecegi veya gelistirebilecegini agiklamak
oldugundan dolay1, ayn1 zamanda bir egitim perspektifi edinmek de gereklidir.
Bu boliimde, egitim siirecine bu sekilde bakacagiz ve ti¢ farkli egitim modelini,
yvani gldimli Ogrenme (guided learning), tecriibi dfrenme (experiential
learning) ve fiili ﬁgrenmeyi (action learning) tartisacagiz. Sonrasinda, bize
gore, fiili &grenmenin neden ozellikle dini kimlik olugumunu gehstlrmeye
uygun oldugunu 1nceleyeceg1z

13 Altena, Hermans ve Van der Ven, a.g.m., 8.224-226.
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3.1. Ug Egitim Modeli'*

Hafizadaki bilginin temsilcileri, bilgi deposunun ii¢ seviyesi veya
formuna ayrllabilirls: anlamsal (semantic) veya kavramsal temsiller, anisal
(episodic) temsiller ve islemsel (procedural) veya fiili (action) temsiller.
Anlamsal veya kavramsal temsiller, kavram ve prensiplerin iyi tamimlanmis
tasvirleriyle ilgilidir (6rnegin “Isa Tanri’nin Oglu’dur”). Anisal temsiller, daha
anlatisal tiirdeki kisisel deneyimlerle ilgili bilgilerdir (“Okulda Isa hakkindaki
hikayeleri dinlemeyi seviyorum™). Ve fiili veya islemsel temsiller, amisal veya
anlamsal bilginin yararhihif veya fonksiyonlar: ile ne yapilmast gerektifidir
(drnefiin “Isa hakkindaki oykiiler insanlara huzur verebilir”)'®. Basarili
dgrenme, Ofrencilerin bu gesit temsiller arasinda bag kurmasimi, anlamsal
temsilleri amsal ve islemsel olanlarla veya tersiyle iligkilendirmeyi 6grenmesini
ister. Sadece bu ii¢ ¢esit temsil siireci iginde oldugu gibi arasindaki yiiksek
derecedeki iligki “siirekli, esnek, iglevsel, anlamli, genellenebilir ve uygulama-
merkezli GFrenme sonuglar’” m iiretir’”. Aradaki bagmn bu seviyesini
gerceklestirmek i¢in kullamlan ii¢ egitim modeli giidiimlii 6grenme, . tecriibi
ogrenme ve fiili 5grenmedir.

Bu egitim modellerinin her biri, anlamsal, amsal ve iglemsel temsilleri
birbirleriyle iligkilendirmeyi amaglar. Bununla beraber, modellerin her biri
farkli bir bilgi deposu seviyesine vurgu yapar. Gudiimli dgrenme anisal ve
islemsel bilginin kazammm igin hareket noktasi olarak semantik bilginin elde
edilmesi tizerinde durur. Fiili 6§renme anlamsal ve amisal bilginin kazanim igin
baslangi¢ noktast olarak islemsel bilginin elde edilmesini vurgularken; tecriibi
Oprenme, anlamsal ve islemsel bilginin kazamlmasinin temeli olarak anisal
bilginin elde edilmesini vurgular. Vurgunun bilgi depolarindaki hususi
seviyelere yapilmasi, 6fretmen ve 6grenci kontroliiniin miktarina oldugu kadar

Simons ve difer yazarlar (“New Learning: Three Ways to Learn in a New Balance”, R. 1.
Simons, J. Van der Linden & T. Duffy (ed.). New Learning, Kluwer Academic Publications,
Dordrecht 2000, 5.1-15) giidimli 6Zrenme, tecribi 6frenme ve fiili Sfrenmeye, “Gfrenme
yollar” olarak atifta bulunurlar. Oysa biz, bu makale baflaminda “egitim modelleri” terimini
kullanmay: tercib ediyoruz.

M. Boekaerts ve R.J. Simons, Leren en instructie. Psychologie van de leerling en het
leerproces {learning and Instruction. The Psychology of the Student and the Learning
Process}, Dekker & van de Vegt, Assen, 1993, 5.39-43; Simons, Van der Linden ve Dutfy,
a.g.m., 5.2.

Bu trnek, burada “fiif* kelimesinin zihni bir fiille ilgili oldugunu agiklamaktadir.

Simon ve diger yazarlar, a.g.m., s.3.
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kullanilan Ogretim ve Ogrenme stratejilerini de etkilemektedir. Bu durumu
aciklamak igin, yukarida bahsettifimiz her bir egitim modelinin kisa bir izahint
verecegiz.

Giidiimlii dgrenmenin baghca 6zelligi, 6gretmenin tim editim siirecini
kontrol etmesidir. QOgretmen, kararlart verir ve &grenciler izler. Ofrenmenin
hedeflerini ortaya koyan ve &grencileri. ne ogrenmeleri gerektigi konusunda
bilgilendiren; faydali 63renme stratejilerinin uygulanmasinda rehberlik yapan ve
oprenim sonuglarim dlgen dgretmendir'®. Bu, diger taraftan, dgrencinin bilgiyi
anlamli davraniglar olarak grenmesi igin eninde sonunda aktif olarak islemesi
gerektiginden dolayi, onun sadece pasif ya da alict oldugu anlamina gelmez".
Bu baglamda, tiim 6grenme aktif bir siireg olarak adlandirilabilir®.

Tecriibi dgrenme, 6grenme siirecinin yiiksek derecedeki esnekligi ve daha
az Ogretmen kontrolii olarak tanimlanabilir. Bunun sonucu olarak, daha énceden
belirlenmis &grenme hedefleri bulunsa da, bunlar oldukga azdir. Ogrencinin
oprendikleri, bir grup ogrenci tarafindan istlenilen faaliyetlerinin bir yan
etkisidir. Simons ve diger yazarlarin® tanmimladigina gore, “Deneyimin kendisi
hedeftir”. Ogrencilere deney yapmak, aktif diisinme ve problem ¢ozme,
kesfetmek, sosyal dgrenme ve benzerleri igin firsatlar verilmektedir™, Tecriibi
Oprenme ile Romiszowski’nin “dogaglama kesif” (impromptu discovery) ve
“szgiir arastirmaci kesif® (free exploratory discovery) diye adlandirdigi®,
kesfederek ogrenmenin daha serbest stratejileri arasinda belirgin benzerlikler
bulunmaktadur.

Ugiincii egitim modeli ise, fiili dgrenmedir. Burada, tecriibi grenmede
oldugu gibi, 6grenme siireci hdld yiiksek derecede esnektir ve &gretmen
tarafindan kontrol edilmez. Bununla beraber temel fark, &grenmenin ve
dgrenme hedeflerinin takip edilmesinin daha merkezi bir rol oynamasidir. Fiili
Ogrenme, Ogrencilerin kendilerinin plan yapmalarii ve &gretim  sirecini
diizenlemelerini, ayn: zamanda da &grenme hedeflerine agik¢a ve dnceden karar

Simon ve difer yazarlar, a.g.m., s.4.

C. E. Van Parreren, Ontwikkelenid onderwijs (Developmental education), Acco, Amersfoort,
1988, 5.100-101,

T. Shuell, “The Role of the Student in Learning from Instruction”, Contemporary Educational
Psychology, 1988, 13, 5.277-278.

Simon ve diger yazarlar, a.g.m., s.4.
Simon ve diger yazarlar, a.g.m., s.6.

A.J. Romiszowski, Producing Instructional Systems.Lesson planning for individualized and
group learning activities, Kogan Page, London, 19897, 5.57.
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vermelerini gerektirir. Dahasi, 6frenme siirecini devam ettirmek, dgrencinin
kendi sorumlulufudur. Bunun onemli yollarindan biri tefekkiir vasitasiyla
yapilmasidir. Boylelikle fiili 6grenme, Sgretmenin dgrenciye 6zel bir ddev veya
ogrenme taslaf verdifi, akabinde sordugn, onlar kendi dgrenme hedeflerini
ortaya koymaya tegvik ettifi ve egitim siirecini buna uygun olarak diizenledigi
herhangi bir zamanda meydana gelir®®. Diger yazarlar bu yaklagimu, biligsel
cirakhik (cognitive apprenticeship)™, yerlesik 6grenme (situated learning)®
veya igbirligiyle dgrenme (collaborative learning)” diye adlandinrlar. Her ne
kadar bu yazarlar detaylarda farklilagsalar da, tamamu d@rencilerin anlamli bilgi
edinmeleri i¢in ‘yagadifn bolgenin kavramsal araglarim otantik faaliyetlerde
kullanima a¢malari, &§retmenlerin de pratisyenler gibi davranmalan ve bu
araglan diinyadaki sorunlarla basa ¢ikmada kullanmalan gerektigi’ fikrini
paylagmaktadirlar®. Fiili 6grenme sayesinde, ogrenciler boylelikle bilgilerini
uygulama firsati bulup kendileri i¢in bu bilgileri daha anlamli hale getiren
giindelik durum ve gergek hayattaki sorunlardan haberdar olmaktadirlar. Fiili
Ogrenme, bu bakimdan olduk¢a baglamsaldar.

Giidiimlii  Ogrenme, tecriibi Ogrenme ve fiili Sgrenmenin bu kisa
tamtiminda, bu ii¢ modelin sadece bilgi deposundaki hususi seviyeleri agismdan
degil, aym zamanda Ogretmen ile 6grenci kontroliiniin oram ve kullammm ile
ilgili grenme stratejileri agisindan da farklhilagtiklarim gordiik. Simdi neden fiili
Ogrenmenin, bize gore, dini kimlik olugumu i¢in uygun olduguna bakacafz.

3.2. Egitim ve Dini Kimlik Olugumu

Yanhy anlagilmadan kaginmak i¢in, ne giidiimlii ne de tecriibi dFrenmeyi
. sadece birer egitim modeli olarak gérmenin niyetimiz olmadifim vurgulamak
istiyoruz. Simons ve diger yazarlarn da® ifade ettigi gibi, her iki modelin de
kendilerine has emsalsiz faydalar1 vardir. Bununla beraber, her iki modelin de

2
25

Simon ve difer yazarlar, a.g.m., s.11-12.

1.S. Brown, A. Collins ve P. Duguid, “Situated Cognition and the Culture of Learning”,
Educational Researcher, 1989, 1, 5. 32-42.

I. Vermunt, “Design Principles of Process-Oriented Instruction™, P. de Jong & B.Van Hout-

Wolters, Process-Oriented Instruction and Learning Sfrom Text, University Press, Amsterdam,
1994, 5.15-26.

Bruffee, Collaborative Learning. Higher Education, Interdependence, and the Authority of
Knowledge. Second Edition, Johns Hopkins, Baltimore 1999,

Brown ve diger yazarlar, a.g.m., s.34.
Simon ve diger yazarlar, a.g.m., 5.9.
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dini kimligin olusumunu destekleme konusunda eksik kaldifini diiginmekteyiz.
Bu tartisgmadaki yaklastmimiz olduk¢a basittir. Temelde, dini kimlik
olusumunun altinda yatan hermonetik is, bir tarafta kiiltir ve gelenekte bulunan
dini hikayeler ile diger tarafta bireylerin yagam hikayelerinin arasmda aracilik
etmektedir. Ofrenci ve 6gretmen kontrolii arasinda bir denge varsa, egitim
siireci bu uzlastinc1 rolii yerine getirebilir. Bu da, ne gudiimlii ne de tecriibi
dgrenmenin bu hususta uygun yaklasimlar oldugu anlamina gelir. Eger 6grenme
siireci gogunlukla anlamsal bilgi iizerine vurguyla birlikte giidimlii 6grenme
ise, drenciler kiiltiir ve gelenekteki dini tykiilerin igine niifuz edebilirler, ancak
onlar ne 6gretebilecek ne de bu oykiilerle kendi deneyimleri arasinda iligki
kurabilecek firsata sahip olabilirler ya da kendi deneyimlerini bu 6ykiilerin
icerisine aktarabilirler. Yine aym sekilde, egitim siireci gogunlukla anisal
bilgiye vurgusuyla tecriibi 6grenme ise, 6grencilere kendi deneyimlerini ifade
edebilmeleri igin daha fazla alan tamnacak, fakat bu deneyimleri kiiltiir ve
gelenek igindeki temel dini dykiilerle nasil iligkilendirebileceklerinin iistii kapali
kalacaktir. Dini kimlik olusumu igin gereken, kisisel deneyimlerin degisimi i¢in
ihtiyag duyulan ®grenci kontrolii ile 6grencilerin hususi dini geleneklerin
anahtar Sykiileriyle baglantilannm kurmak igin ihtiya¢ duydugu oOgretmen
kontrolii arasinda dogru bir denge kurmay: éneren bir egitim modelidir™. Bize
gore, fiili 6grenme bidyle bir modeldir. Bu savi derinlemesine agiklamak igin,
fiili 8grenmeyle ilgili ii¢ 6zelligi daha detayl: bir gekilde tartisacagiz.

Fiili 6grenmenin ¢ok tnemli bir dzelligi ile baglarsak, bunar baglamsallik
(contextuality) ve yerinde ogrenmedir (in sing)’'. FHiili 6grenme, dgretmenin
dgrencilere ddev veya Ogrenme gorevi (learning task) vermesiyle baglar. Bu
ddev, Ogrencilerin Ggretmenlerinin verecegi ek bilgiler sayesinde ¢dzmeye
caligacaklari, gercek-hayatla iligkili sorularla giindelik sorunlart kapsamaktadar.
Bu sekilde bilginin uygulanmasindaki temel fikir bilginin 6grencilere anlaml
hale getirilmesidir, ¢iinkii 6grencilerin boyle bir durumla karsilagtiklarinda ne
yapacaklari haklkinda bilinglenirler”. Din egitimindeki ger¢ek hayat
“sorunlarina” bir ornek, aci ¢ektigi bir deneyim sonucunda dindar bir kiginin

*®  Bkz. Roehben, “Godsdienstonderricht op school anno 2000. Een praktisch-theologisch per-

spectief” [Religious Education in Schools in the Year 2000. A Practical-Theological
Perspective], H. Lombaerts & B. Roebben. Godsdienst op school in de branding. Een
tussintijdse balans, Wolters Plantyn, Deurne, 2000, 5.60-63.

L.F.W. De Klerk, Een mctacognitieve benadering van de doelstellingen in het onderwijs [A
Metacognitive Approach to Objectives in Education]. Pedagogisch tijdschrift, 1990, 15,
5.158- 160.

Brown ve diger yazarlar, a.g.m., 5.36; Vermunt, a.g.m.,, s.17,
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inanci hakkinda siipheler duymas: olabilir. Oprencilere, adamun boyle zor bir
durumda ciddi olarak ne g¢ektigini ve hala dini bagliligini nasil koruyacagi
sorulabilir. Ogrencilere yardim etmek igin, &gretmen bu sorunu ¢ozmede
kullanmalan igin, Hiristiyan geleneginde acinin nasil yorumlandifi gibi ek
bilgiler verebilir. Bu sekilde, &grenciler bilgi ve alglayislanm siradan eylemlere
uygulamaya ¢alistiklarindan, dini gelenegin ¢esitli yonleri hakkindaki ilgili bilgi
ve anlayislarm anlamli bir sekilde kazanabilirler. Bunun sonucu olarak da,
sadece muayyen dini geleneklerle iliski kurmazlar, ayni zamanda bu baglamda
arzu edilen duygulardan haberdar olmalan ve benzer durumlarda nasil
davranabilecekleri konusunda da, yani swasiyla dini  anlatisal  kimlik
olusumunun herménetik siirecinin bilissel, duygusal ve iradeli yonleri haklanda
bilinglenirler.

Baglamsalh@n yamt sira, fiili &grenmenin diger bir onemli ozelligi,
isbirligine dayali (collaborative) olmasidir. Ogrencilere verilen gorevler
bircysel degil, tercihan grup odevleridir. Brown ve diger yazarlar™ bireysel
ogrenmeyle karsilagtirarak, grup Ogreniminin Snemli bazi avantajlarin
siralammglardir. Belki de bunlarm en onemlisi, sosyal etkilesimle olusan
ogrenmenin, tek bir dgrencinin kendi bagma iretemedigi yaratici fikir veya
gozimlerle neticelenecek sinerjik olarak gerceklesmesidir. Bruffee bu noktada,
giindelik bilgi ve yetenegin ardinda yatan anlayisa isaret ederek, Vygotsky
tarafindan kazandirilan ‘gelismeye agik alan’ (zone of proximal development)
terimine atifta bulunmaktadir. [fade ettifi gibi “kendi bagima anlamaya
calisngm sey oldukca kisitli olabilir. Fakat farkli deneyimleri, yetenekleri ve
lkabiliyetlerini kapsayan heterojen bir grupta, insanlann ‘gelisime agik alanlar’
bir araya gelmektedir™. Isbirligine dayah ofrenme, ogrencilerin yaratict
potansiyellerini serbest birakmada geleneksel 6gretime nazaran daha uygundur.
koymaz, aym zamanda geleneksel Ofrenmeye nazaran Ofrenciler igin
yorumlayacaklar1 ve birbirlerinin fikirlerini, gorislerini ve inanglarim
aksettirebilecekleri firsatlar ortaya koydugundan dolayi, gereksiz stratejiler ve
yanlis anlagilmalara da karst ¢ikar, Bu iki avantaj, dini kimligin olusumunu
hedefleyen din egitimi igin igbirligine dayali olmasi bakimindan fiili
ogrenmenin degerini gostermektedir. Birlikte cahsmak suretiyle nispeten
bagimsiz, kiigiik gruplarda birlikte cahsirken ogrenciler, kisisel goriis ve
inanglarmni, bu fikirlere ekledikleri kisisel duygularini oldugu gibi, birbirlerine

B Brown ve difier yazarlar, a.g.m., 5.40.
¥ Bruffee, a.g.e., 837
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aktarmakta cesaretlendirilirler. Ogrenci, kendisini arkadaslarini yerine koyma
koyma firsatina sahiptir, boylelikle kendi kisisel yorumlarint daha yukaridan bir
bakig agisindan yansitir. Bu siireg, gercek dini kimligin olusumunda, 53retmenin
otoritesiyle yeni fikir, diisiince ve inanclar1 6grencilere empoze etmesinden daha
faydali olmaktadir. Geleneksel Ogretimin dikey gilicleri; yatay big¢imlenmis,
karsilikli ve dengeli iligkilere doniigmektedir™.

“Otorite” kelimesi bizi fiili 6grenmenin tgiincii karakteristiiyle karsi
kargiya getirmektedir. Fiili 6grenme, Bruffee’nin terimiyle temelsiz ;
(nonfoundational) olarak adlandirilabilir®®. Bu, bilginin gercekligin objektif bir 2
goriintiisiinii  yansitan degil, bilgili bir toplumun es diizeyli bireylerinin
gercekligin farkli yorumlan iizerine yaptiklari miizakerelerin sonucunda olugan :
bir sosyal yap: olarak kabul edilmesi anlamina gelir. Bu epistemolojik prensip, ;
ozellikle din egitimi agisindan, karsilikli konugma ve sosyal etkilesim 5
aracilifyla 6grenmenin Onemini vurgulamasiyla 6nemli bir egitimsel anlama
sahiptir. Eger bilgi, diyalojik, sosyal bir yapiysa; onu anlamayi dgrenmek de
diyalojiktir. Bu egitsel diyalojik siireg, tabiati itibariyle acik ugludur. Bruffee,
“igbirligine dayalr 6grenim gorevleri, temelsiz, yapict ve kesfedici gorevlerdir,
onlar ne tek bir dogru cevabin oldugunu ne de sonuca varmak igin tek bir kabul
edilebilir metodun varcldugunu Ongormez. Bu ddevler dgrencileri daginik,
konusmaya dayali ve yapici bir siirecin igerisine ¢ekmektedirler [. . .] Sonug,
goriintlilerin ardinda yattifi varsayillan gercegin bozulmamisg, ‘objektif’ bir
goriintigi degil; ofrencilerin kendi aletleri ve kendi ilkeleriyle ulagtiklari bir
sosyal yapidir [. . ). Temelsiz &devler, metodlar1 ve amaglart agisindan
belirsizdirler” demektedir”. Bunun dogal sonucu, bilginin égrencilere mutlak ve
gecerli bir gerceklik olarak sunuiamamasidir. Bunun yerine, bilginin gegici ve
kesin clmayan yapisi diinyayr tanimlamak igin toplumun ortak g¢abasi olarak
vurgulanmalidir. Bu durum, dini degerler ve inanglar tartigilirken, 6gretmen
tarafindan biiyiik ihtimam gosterilmesini gerektirir. Gii¢ veya otoriteye yapilan
atiflar terk edilmelidir’®. Bu son nokta, dini anlatisal kimligin clusumunda,

¥ p. Iablonski, C.A.M. Hermans ve J. Van der Lans, “Understanding rcli'gious language as

mediated action: Vygotskian perspective”, A, Ploeger & C. Sterkens, Search for Meaning.
Education into Realms of Meaning in a Plural Society, Kok, Kampen, 1998, 5.194-195.
3%  Kenneth Bruffee, 1994, XIV, 5.153-154. (Yazarlarin bu dipnotta atifta bulunduklart 1994
tarihli kitap kaynakgada belirlilmemistit, ancak muhtemelen Bruffee'nin Collaborative
Learning. Higher Education, Interdependence, and the Authority of Knowledge isimli eserinin
1994 baskisindan bahsedilmektedir).
Bruffee, a.g.e., 530
Jablonski ve diger yazarlar, a.g.m., 5.199-200
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kiginin kendi hayatindaki dini anlatilarla birlesmesinin metnin kendisinin
tnemini degistirmesi gibi, aym zamanda kigisel anlayisim degistirmesi
bakiminda da hayati bir 5nem tasimaktadir.

Kimlik olusumunun temel gorevinin, kiiltir ve gelenekte bulunan dini
oykiler ile bireylerin hayat hikayeleri arasinda aracilik etmek olmasindan
dolay1, bu uzlagtirma siirecini kolaylagtirmaya en uygun olan egitim modeli,
gordigiimiiz iizere fiili 6grenmedir. Oncelikle, 6grencilere dzel, baglamsal bir
odev veya 6grenme gorevini sunulmasi ve ek bilgiler teklif edilmesiyle yeterli
dgretmen kontrolil, d3rencilerin dini gelencklerin hususi yonleri hakkinda bilgi
ve diisiiniis tarz1 kazanmalarini saglayacaktir. lkinci olarak bu yaklagimin
igbirligine davali ve temel-siz dofas1 yiiziinden, aym zamanda serbest ve
dogaclama bilgi ahig-verisini ve kigisel deneyimlerin tartisilmasimi saglamak
i¢in, yeterli derecede 6@renci kontrolii de bulunmaktadir. Bu, fiili 6grenmenin,
bize gore, neden dini anlatisal kimlik olusumunun kiiltiirel ve bireysel
yonlerinin  birbiriyle iligki kurmasi agisindan digerlerinden daha uygun
oldugunu géstermektedir®. Bununla beraber, giidiimlii ve tecriibi 6grenmenin
kullamglilifini inkar etmek istemedigimizin tekrar iizerinde duralim. Dini
kimligin olusmasim hedefleyen eitim siirecinin bir pargasi olarak giidiimli
dgrenme ve tecrilbi 6frenme de, fiili 6grenmeye iligkin 6zel bir amagla
kullanldigr derecede faydalidir. Ornegin, bir dini kimligin olusumu,
Ogrencilerin kultiir ve. gelenek icindeki dini &ykileri kavramalarint saglar ve
egitim siirecinin, gidiimli 6grenmeyi sadece kimlik olusumunun altinda yatan
hermonetik yaklagimla simrlamadign siirece -zira bu ciddi anlamda uzlasmay:
engelleyebilir- gidiimli 6grenme ile bagarilamamasi igin bir neden yoktur.

4. Deneysel Aciklama

Simdiye kadar, fiili &grenmenin dini anlatisal kimligin olusumunu
saglamak igin ger¢ekten uygun olup olmadifi sorusuna tam bir cevap
saglayacak deneysel aragtirmay1 yapmarmstik. Bundan dolayi, simdi ufak bir ara
verip fiili ofrenmenin  Ozelliklerini, daha ©nce yaptifimz egitim
aragtirmalarinin  sonuglarimi  yeniden degerlendirmek  igin kullanacagiz*'.

* Ricoeur, ag.m, 8.26-27

4 Altena ve diger yazarlar, ag.m,, 5.224

P, Vermeer, Learning Theodicy. The Problem of Evil and the Praxis of Religious Education,
Brill, Leiden, 1999; P. Vermeer ve J. Van der Ven, “Learning to Cope with Suffering”,
A.Ploeger & C. Sterkens (ed.). Search for Meaning. Education into Realmns of meaning in a
Plural Sociery, Kok, Kampen 1998, 8.63-93; P. Vermeer, J. Van der Ven ve H.J. M. Vossen,
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Bundan once ise, bu aragtirmamn, tcodise sorunuyla iligkili din egitimi
miifredatinin  etkilerini gbéz o6niine alan, kisa bir tamitim yapacagiz.
Kullandifimiz miifredatin bu kisa tanitimunin ardindan, buldugumuz en 6nemli
sonuglan sunacagiz. Bu sonuglarin elestirel anlamda yeniden degerlendirilmesi
bu makalenin beginci ve son béliimiinde yapilacaktir.

4.1. Teodiseyi konu edinen miifredat

Onceki galismalarimizin bir bolimii olarak kullandigimiz miifredat, iic
“ideal-tipik™ teodise modelini, dini anlamda 1stirapla baga gikmanin ii¢ farkh
yolu olarak gostermektedir. Her bir model dgrencilere, eger Tanr “herseye giicii
yeten” ve “milkemmel iyi” ise, neden insanoglunun aci gekmesi gercktigi
teolojik ikilemine farkli cevaplar olarak sunulmugtur. Bu modeller; insanin
¢ektigi aciyl, glinahinin ilahi bir cezasi olarak sayan ‘cezalandirma modeli’ (the
retaliation model); kotiilik ve aciyr1 da kapsayan herseyin, Tanri’min iyi
amaglarina hizmet eden yaratiminin sonsuz iyiligi fikri iizerine kurulu ‘planlama
modeli’ (¢he plan model); ve son olarak da 1stiraby, ilgilenen ve merhamet sahibi
Tanrt’ nin diigmani olarak goren ‘merhamet modeli’dir {¢the compassion model).
Bununla beraber miifredat O&grencilerin sadece bu teodise modellerini
kavramalanm degil, aym zamanda anlamh bir teodise muhakemesi
olusturmalannm da saglamaya c¢aligmaktadir. Akilcihfin, farkli teodise
modéllerini kargilagtirmayr miimkiin kilan ve aym zamanda sorgulamasi ile bu
modelleri insamin ac1 ¢ekmesi sorununa makul dini -cevaplar olarak
degerlendiren iki &lgiit boylelikle Ggrencilere sunulmugtur™. Bu baglamda,
bizim ilk amacimiz 6grencileri, teodise sorunu hakkinda daha bilingli hale
getirmekti. Nihai amacimiz ise, bu ii¢ ideal-tipik teodise modelinin iyice
anlagilmasiyla kisisel ve anlamh bir teodise muhakemesi olugturmalan igin
dgrencilerin anlayiglarim geligtirmekti.

Onceki tammun gosterdigi gibi, teodise miifredat programimuzin egitsel
amact, dini kimligin olusumu agisindan belirlenmemistir. Yine de, bu
miifredatin yardimiyla basarmaya ¢alistifimiz sey ve dini kimlik olusumunun
baslica gorevi ile neyi kastettifimiz arasinda agik benzerlikler bulunmaktadir.

“Learning Theodicy”, Journal of Empirical Theology, 19979, 2, 67-85; P, Vermeer, J. Van
der Ven ve H.I. M. Vossen, “Education for Coping with Suffering”, Journal of Empirical
Theology, 1996, 10, 1, 61-83.

Ayrica bkz. P. Vermeer, HIM Vossen & 1. Van der Ven, “Theodicy and Rationalization”,
Bijdragen: Tijdschrift voor filosafie en theologie, 1991, 52, 3, 5, 293-317. .
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Nasil ki din egitiminin amac1 bir taraftan, kiiltiir ve gelenekteki dini ykiler ile
diger taraftan bireysel yasam hikayeleri arasinda bir uzlagma saglamaksa,
miifredatimiz  &grencilerin, farkli Hiristiyan yorumlarini sahsi olarak
degerlendirmeleri igin (feodisenin muhakemesi), Hiristiyan geleneginde aci
¢ekmenin nasil yorumlandifi hakkinda -bilgilendirilmelerini  (teodisenin
anlaspilmas1y amaglamaktadir. Bundan dolay;, dini kimligin olugumu
bakimindan, miifredatimizin teodisenin anlagilmas: ve muhakemesinde ne kadar
baganl oldugunu gérmek ilging olacaktir.

4.2. Sonuglar

Deneysel aragtirmamizin temel ilgisi, asag1daki' iki soru iizerinde
toplanmustir:

1- Cezalandirma, ‘planlama ve merhamet modelleri hakkindaki bir
‘miifredat, bu modellerin anlagilmasini ne derecede saglar?

2- Cezalandirma, planlama ve merhamet modelleri hakkindaki bir
miifredat programi, teodisenin anlagilmasindaki etkisiyle, teodisenin
dolayls yoldan muhakeme edilmesini ne derece saglar?

Teodisenin anlagilmas1 ve muhakemesi iizerine olan milfredatimizin
etkilerini belirlemek ve boylelikle asagidaki sorulara yanitlar bulabilmek igin,
bu miifredati orta okul seviyesindeki Katolik okullannin alt siniflarinda
uygulayarak yart-deneysel ortamlar olugturduk. Asil alan aragtirmasi, ortalamasi
15.6 yas olan, 746 6grenciyi kapsamaktadir. Kullandifimz aragtirma ySntemi
aym zamanda, ‘On-test ve son-testle tasarlanmus islenmemis kontrol grubu’43
olarak bilinmektedir. Bu yonteme uygun olarak, deney ve kontrol gruplan es
zamanlh olarak teodisenin anlasilmasi ve muhakemesi i¢in benzer On-test ve

son-testlere tabi tutuldular*. On-test ile son-testin uygulanmasi arasinda,

# TD. Caok ve D.T. Campbell, Quasi-Experimentation. Design & Analysis Issues for Field
Sertings, Houghton Mifflin Cook & Campbell, Boston, 1979.

Teodisenin anlagiimasi, her bir teodise modelinin dért maddeyle temsil edildigi, toplam on iki
madde igeren goktan secmeli bir test kullanilarak 6lgiildii. (P. Vermeer, Learning Theodicy.
The Problem of Evil and the Praxis of Religious Education, Brill Leiden 1999, s.133-137). De
Corte’nin  (Onderwijsdoelstellingen: bijdrage tot de didaxologische theorievorming en
aanzetlen voor empirisch onderwek over ouderwijsdoelen {Educational Objectives: a
Contribution to Theory and Research on Educational Objectives], Universitaire Pressz,
Leuven, 1973} ecgitimsel amaglar sinflandirmastm teme! alarak, ‘anlasilma’ bilginin
yorumlanarak tretiimesiyle iliskilendirildi., Teodisenin muhakemesi ise, hipotetik olasilik
ikilemi diye adlandirilan ve masum insantn acisini igeren dort ikilem kullamlarak slgitlmiistiir.
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miifredat programi deney grubuna uygulandi. Sonrasinda, regresyon analizinin
yardimiyla, teodisenin anlagilmasi ve muhakemesi iizerine olan miifredatimizin
etkileri kolaylikla belirlendi. 1., 2. ve 3. tablolar teodisenin muhakemesi
baglaminda sirasiyla cezalandirma, planlama ve merhamet modelleriyle ilgili
sonuglan gostermektedir®.

Tablo 1. Cezalandirma modeline gire Teodisenin muhakemesi

Degiskenler Dogrudan (8} Dolayli (8) Toplam (5} Radj. .18
On-test muhk. Ceza. 41 A1*
Son-test ani. Ceza. 10 A0*
On-test ani. Ceza. ' 02 .02
Miifredat 02 02
Kentlesme -.01 -.01
Ozerklik -.01 -01
Sekillenmis 01 .01

muhakeme yetenegi

(p<.05; p<.01%; p<.001**

Her ikilem igin, yanitlayanlara ‘karakterlerin ne yapmasi gerektigini’ diisiindtikleri soruldu:
Inanglarini inkar etmeleri veya dini bagliliklarii korumalars, Bundan sonra, katilanlarin her
ikilemin dini yanttim ortaya koymalar igin, {i¢ teodise modelini drnekleyen ti¢ dini diisiinceyi
dgnemlerine giire derecelendirmeleri istendi. (Vermeer, Learning Theodicy, 5.127-133). Bunun :
igin ahlaki yargilan 6lgen ve Tanimlayict Degerler Testi (Defining fssues Test) diye E
adlandinlan (Rest, Development in Judging Moral Issues, University of Minnesota Press, &
Minneapolis, 1979) ¢oktan segmeli test formatins uyarlayarak teodiseye uyguladik.

Teodisenin muhakemesindeki dolayl: miifredat etkisini ifade eden Beta katsayilan, miifredatin :
ara degiskenler Gzerindeki dogrudan etkilerinin sonucudur, yani sahsi teodise modelinin
anlagilmasi, ve bu teodisc modeli baglaminda teodisenin muhakemesindeki bu ara B
degigkenlerin dogrudan etkileridir. Sadece planlama modelinde, miifredatin  teodisenin
muhakemesi {izerinde dogrudan bir etkisi bulunmusg ve bu yiizden géreli olarak beta katsayisi
yiikselmistir, Dahas1, miifredat etkileri deney grubu ve kontrol grubundaki, énemli slctide
degisen bireysel &zellikler aglsindan da incelendi. Bu dzellikler su agilardan etkiliydi:
kentlegme oram, dzerk degerdeme sekli  (amtonomy value orientation) ve Sgrencilerin
sekillenmis muhakeme yetenekleri.
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Tablo 2. Planlama modeline gire Teodisenin muhakemesi

Degigkenler Dogrudan () Dolayli (B) Toplam () Rladj. .19
On-test mukk. Plan, .40 A0##
Son-test ani. Pian. A2 A2
On-test ani. Plan, 09 09
Miifredat .09 .04 A3
On-test ant. Plan. 02 02
Sekillenmis 01 01

muhakeme yetenegi
(p<.05; p=.01%; p<.001**

Tablo 3. Merhamet modeline gore Teodisenin muhakemesi

Degigkenler Dogrudan (p) Dolayli () Toplam () Rladj. I8

On-test mubk. Merh. .39 3

Son-test anl. Merh. 14 4%

On-test muhk. Plan. .09 09

On-test muhk. Merh. 03 03

Miifredat .03 03

Kentlesme -02 -02

Sekillenmis - 0l 01

muhakeme yetenegi
(p<.03; p<.01%; p<.001+*

Bu sonuglan karsilastirdiinmzda, milfredatin neredeyse ‘teodisenin
muhakemesi’ konusunda higbir etkisi olmadifi agik¢a ortaya ¢ikmaktadir.
Ekseriyetle, teodisenin muhakemesi son-test sonuglari, kigisel On-test
sonuglarmin etkisine dayanarak agiklanmis olmalidir. Bu anlamda, teodisenin
muhakemesinde miifredatin etkisini agiklayan beta katsayilari, cezalandirma
modeli (B = .02) ve merhamet modeli (§ = 0.3) agisindan oldukga diisiiktiir.
Sadece planlama modeline gére teodisenin muhakemesinde, her ne kadar kigisel
on-test sonuglarinin etkisi daha biiyiik olsa da (§ = .40), milfredatimuzin dikkate
deger bir etkisi bulunmaktadir (§ = .13). Bu yiizden, planlama modeline gbre
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teodisenin - muhakemesinin gdzle gorillir istisnai  durumuyla beraber,
miifredatimz  &frencilerin bir teodise muhakemesi edinmelerine az etkide
bulunmustur. Baska bir deyisle, her née kadar miifredatimiz &grencilerin, iig
ideal-tipik teodise modelindeki anlayiglarim geligtirse de, dgrenciler bu yeni
edindikleri bilgiyi, sahsi ve anlamli bir teodise muhakemesi olusturmak
amaclyla ya az kullanmakta ya da hi¢ kullanmamaktadirlar. Simdi, fiili §§renme
acisindan bu egitimsel sonuglarim ifade edelim.

5. Tartisma

3. bdlimde fiili 6grenmeyi, bu efitim modelinin birbiriyle iliskili tig
Ozelligi, yani baglamsallify, igbirlifine dayal olmasi ve temel-sizligi agisindan
tartisarak daha detayh bir sekilde tammladik. Simdi bu g &zelligin,
miifredatimizin - sl sonuglarn  {izerine muhtemel bir agiklama sunup
sunmadifim belirlemek amaciyla, teodise mifredatimizin egitimsel sonuglarim
yeniden degerlendirmek i¢in kullanacagiz. Miifredatimiz, teodise modellerinin
anlasilmasiyla, yani anlamsal bilginin kazamlmasiyla sonuglanmakta, ancak
goriiniige gore islemsel ve amsal bilginin kazanilmasim tesvik etmekte daha az
basarili olmaktadir. Sorumuz dogal olarak su sekilde clacaktir: Neden biyle?

Fiili Oprenmenin ilk karakteristifi olan baglamsallig: dikkate
alindifinda, teodise miifredatimiz iyi bir durumdadir. Yukarida da belirtildigi
gibi (Bkz. 4.1. boliim), teodiseye bir teolojik sorun olarak degil, pratik bir sorun
olarak vurgu yapilmists. Ug teodise modeli, aciyla din sayesinde bag etmenin iig
farkli yolu, ya da insanlarin aciyla bag etme c¢abalarinda faydalandiklar iig
muhtemel dini “cevap” olarak tammmlanmistir. Sonug olarak, bdyle bir bagsetme
siirecine ¢ok dtiem verilmekte ve tic model de insanlarin giindelik hayatta aciyla
yuzyiize gelecekleri olaylarla iligskilendirilmektedir. Boylece #grenciler yerinde
(in situ) anlaml bilgiyle [amstm]maktadﬂlar“.

Bununla beraber, &frencilerin teodise problemi hakkindaki &grenme
Odevleri tizerine birlikte ¢ahigmak igin ¢ok az firsat dnerdiklerini ve yaratici
olarak tamamiyle yeni cevaplar lizerinde, dini veya sekiiler olsun,
dugiindiiklerini  hissediyoruz. Fiili &frenme acisindan yeniden g&zden
gecirdigimizde miifredatimuzin, fiili 6grenmenin isbirligine dayali ve temel-siz
tabiati agisindan, bazi eksikliklerin oldugu goriilmektedir. Bu durumu

4 7 8., Brown, A. Colling ve P. Duguid, “Situated Cognition and the Culture of Learning”,
Educational Researcher, 1989, 1, s. 32-42; aypica bkz. Vermeer, Learning Theodicy, 5.98-99.
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agiklamaya, gergekte miifredatimuz tarafindan gelistirilmis bir cesit divalogu
inceleyerek bashyoruz.

Bir taraftan kiltir ve gelenek igindeki dini anlatilan ile diger taraftan
dgrencilerin hayat hikayelerini uzlagtirmak, sadece bu anlatilarin anlagilmasini
degil, aym zamanda &grencilerin de aktif bir sekilde bu anlatilarla iligki
kurmalarin1 gerektirir. Bu da sadece diyalog, simflarda dahili ikna edici bir
soylem olarak yer aldifinda meydana gelir. Hermans®’, Bakhtin'e atfla,
kelimelerin — tiim fiili ifadeler, Oykiiler, anlatilar ve benzerleri- otoritenin farkl
dereceleriyle sunulabilecegini ortaya koymustu. Onlar, dogru ve gegerli bilgiyi
sunan ogioriter soylem ({authoritative discourse} olarak gosterilebilir, Bir
tgretmenin “Hiristiyanlar i¢in, ac1 ¢ekmeye dini anlam isnat etmede sadece ii¢
yaklagim vardir: ilahi karsiligini verme, ilahi planlamanin bir parcasi ya da ilahi
merhamet olmasi1” demesi buna bir érnek olabilir. Buna karsin, dahili ikna edici
bir séylemi (internally persuasive discourse) kolaylastirmak igin 6gretmen ayni
zamanda s$oyle de sorabilin “Bu dini bag edigin farkli yollarn hakkindaki
diisiinceleriniz nedir? Size en iyi hangi yol uyuyor? Diger yollarin da aci
cekmeye dini anlam yiikledigini diisiiniiyormusunuz?”’. En ¢nemli farklilik,
otoriter sdylem baglaminda ogrencinin, sadece OFretmenin sdyledigini kabul
edebilir ya da 6gretmenin otoritesini sorgulayabilir olmasidir. Oysaki dahili ikna
edici sdylem baglarmnda &grenci, dgretmeniyle diyalog igine girmeye ve
Ogretmenin  sahip oldugu degerler ve inanglar iizerine s&ylemlerinin
anlamlanyla baglanti kurmaya davet edilmektedir. Sadece dahili ikna edici
stylem, bu anlamda, dini anlatilarin &grencilerin kendi diinyalanyla gergekten
birlegebilmesi ihtimalini ortaya glkarmaktadu"‘S.

Miifredatimzda ii¢ teodise modelinin sunulug sekli, otoriter bir séylemle
sonuglandigi anlamina gelmez. Buna kargin, amacinuz &frencileri teodise

konusunda daha bilgili olmalarim saglamak oldugundan, onlara farkh modeller

hakkinda kendi disiincelerini agiklamak igin bazi firsatlar sunulmustu.
Ogrencilere, bu iic modeli karsilastirmada yardime: olabilecek ve bu modellerin
kisisel degerlendirmelerini yapabilecekleri akiler bir model bile sunulmustu.
Buna ragmen &grenciler, bu ii¢ farkli teodise modelinin kavramsal .¢atisinin
otesine gitme konusunda tesvik edilmemiglerdi. Ogrencilere, Tanr’mn herseye
giicii yeten, tamamen iyi bir varlik oldugu ve bir ‘nesnel ger¢eklik’ {objective

47 . Hermans, “Analyzing the Dialogic Construction of Identity of Religiousiy.Affiliated
Schools in a Multicultural Society”, International Journal of Education and Religion, 2000,
vol. I, no. I, 5.154-155.

%8 Jablonski ve diger yazarlar, a.g.m., 5.199-200.
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truth) olarak sunuldugunu sdylerken, insanlarin neden aci ¢ektikleri sorusuna
kars1 temelde sadece ii¢ dini cevap oldugu ifade edilmigti. Bu durum, teodise
modellerinin “nesnel gerceklik” degil, iic ideal-tipik teodise modelinin var
oldugu seklinde sunulmasindan kaynaklanmaktadir. Her ne kadar 6grenciler, bu
modelleri elestirel agidan degerlendirmeye tesvik edilmemislerse de, bunlarin
otesine gitmeleri istenmemisgti. Bu teodise konusunu . aragtirmak igin veya
insanin ac1 ¢ekmesi sorununa tamamiyle yeni cevaplar ortaya atmak igin firsat
verilmemisti. Bunun bir sonucu olarak da, miifredat sadece ii¢ farklh teodise
modeli bulundugunu ifade eden tek bir, temel ‘gercekiik iddias:’ haline
gelmektedir. Sonug olarak, miifredat ile tegvik edilen sdylemin tabiatinin
gergekte dahili ikna edici olmaktan ¢ok otoriter oldugunu ifade etmeliyiz. Fiili
ogrenmenin Ozellikleri baglaminda, miifredatimz  hala, gorildiigi iizere,
ogrencilerin igbirligine dayali daha anlamli bilgiyi olusgturmalarimi tnleyerek,
sonugta, temelsiz olmaktan ziyade yari-temelli bir bilgi sunmaktadar.

Yukaridaki diigiinceler, miifredatimuzla siirdiiriilen egitim siirecinin
dogasinin sadece kisith bir derecede agik olduguna isaret ediyor goriinmektedir.
Sonugta, hakim olan egitim gekli, giidiimli egitimdir. Her ne kadar
miifredatimz, dini baga ¢ikma siireclerinin bazi gergek-hayat drneklerini icerse
de, Oprencilere teodise sorununu elegtirel olarak yansitmalari veya kendi
ifadeleriyle formiile etmelerine ¢ok az firsat vermektedir. Ogrenciler, hala
teologlarin dilini, yani bir uzmanin dilini, kullanmaya sevk edilmekte ve insanin
ac1 ¢ekme sorununu dini bir perspektiften ifade etmek icin teodiseyle ilgili
kazandiklart bilgileri daha otantik ve yaratici bir sekilde kullanmaya
cesaretlendirilmemektedirler. Sonugta bu, ogrencilerin kazandiklari bilgileri
kendileri igin anlamli bir baglama yerlestirmelerini dnlemektedir®. Ay sekilde
bu durum &grencileri, dini kimlik olugumunun temel karakteristigi olarak
teodise sorunu lizerine dini diigiince, his ve hareketlerinin sorumlusu olmaktan
veya bunlar1 yonlendirmekten alikoymaktadir™.

Bu diisiinceler miifredatimuz tarafindan yiiriitiilen 6grenme siirecinin izafi
olarak kapali dogasiyla iligkili olsa da olmasa da, miifredatin hala &grencilerin
kigisel ve anlamh bir teodise muhakemesine varmalarinda sinirh bir etki
olusturdugu gorillmektedir. Bununla beraber, bu goriisleri, dikkatimizi simiflarda
gergekte yer alan iletisim siirecine gektigi igin oldukga gerekli buluyoruz. Din

“ Bkz Brown ve diger yazarlar, a.g.m,

% Bkz. M. B. Tappan, “Narrative, Authorship, and the Devefopment of Moral Authority”, M.B.
Tappan & MIJ. Packer, Narrative and Storyielling? Implications for Understanding Moral
Development, Yossey-Bass, San Francisco, 1991, 5.10-13.
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egitimcileri ancak son donemlerde, simif icerisinde agik bir iletisim siireci
meydana getirme ihtivacina igaret etmeye basladilar. Bu yaklasim, yukarida
bahsedilen dini kimlik olusumunu hedefleyen 6frenme siirecinin baglamsal,
igbirligine dayali ve temelsiz olmasi gerektigini ifade eden goriislere yakindan
benzemektedir. Lombaerts’e gore® gerekli olan, dncelikle belirli nesneleri
kazanmaya odaklanma olmayip, onun yerine dgrenmenin en &nemli yardimcist
olarak bir simf toplumu olusturmay:r amaglayan bir siiregtir. Boyle bir
toplulukta, &grenciler hild bilgi edinip isleyebilecekler, fakat bu onlara
disaridan gelen bir nesnel ger¢eklik olarak empoze edilmeyecektir. Bu da,
ogrencilerin sorunlarla beraberce ilgilendikleri ve kendi hayat hikayeleriyle
iligkili oldugu igin anlamli olan bilgiler olusturduklar isbirligine dayali bir
bgrenme cabasi igerisinde olusacakti’”, Her ne kadar bdyle bir egitim siireci
temelde daha énceden belirlenip kararlagtirilmayan agik uglu bir siiregse de,
ayni zamanda d@rencilere kigisel diizeyde ulasabilen bir siire¢ oldugundan, dini
kimlik olusumunda da ¢ok 6nemli bir unsurudur.

' H. Lombaerts, “Godsdienstondenicht als communicatieve gebeurtenis [Religious Education

as a Communicative Event]” H. Lombaerts & B. Roebben, Godsdienst op school in de
branding. Een tussentijdse balans, Wolters Plantyn, Deurne 2000, s. 81-107,

Bkz. KJ. Gergen, An Invitafion to Social Construction, Sage, London 1999, s.179-184,
Bruifee, a.g.e.
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