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OZET

Bu makale din epjtiminin amaciyla ilgili gtindemdeki tarttismadan yola gikarak, bu amaci
dini kimlik olusumu agisindan ele atmaktadir. Ricoer’un kimlik olusumuna antatisal yaklagiminm
yardimiyla, dini kimlik olugumu siireci, oncelikle, bermonetik; sonra da efitsel bir ig olarak
tammlanmugtr. Yazarlar dini kimlik olusumunun, gzel bir egitim yaklagim istedifini Sne
sirmektedirler, yani filli 6grenmeyi. Miiteakiben, bu ozel egitim yaklagimimn degeri, teodise
problemini konu alan bir din cgitimi milfredatimn  sonuglarm yeniden degerlendirmede
kullanilarak gosterilmistir. Yapslan incelemeler, bu mitfredatin kisitl sonuglarmn fiili dgrenme
karpsmda ghdimlii grenmenin hakimiyeti dolayisiyla meydana geldigini gostermektedir. Bu
bulgular, makalenin ana tezini desteklemektedir: dini kimlik ofusumu fifli 6grenmeyi, giidimitl
d@renmeye bir alternatif ofarak talep etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Din egitimi, dini anlatisal kimlik, 6grenme teorisi, ghdiimld
dgrenme, tecriibi drenme, fiili grenme.

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 ail, 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.¢c. 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 identity calis for action learning as an
alternative to guided learning.
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1. GiRiS

Din egitiminin amac: ne olmalidir? Din egitimcileri bu soruyla siirekli
ilgilenmisler ve son on yil boyunca da pek ¢ok farkls yanit vermiglerdir. Bu
yanitlar geligtirilerek din egitimi i¢in paradigmatik yénelimler olarak hizmet
etmiglerdir. Onerilen bu yaklasimlar, katetik, varolugsal, herménetik, clegtirel-
politik ve iletisimsel gibi cesitli yonelimler icermektedir. Bugiin din
egitimindeki birbirini izleyen teorilerin olusturulma siireci, bircok din
egitimeisinin dini kimlik olusumu gercevesinde din egitiminin amacint ifade
etmeye bagsladiklar1 diger bir ydnelimi ortaya ¢ikarnustir. Giderek artan sayidaki
din egitimeisine gore' din egitiminin amaci, ya da en azindan amaci olmasi
gereken, dini kimligin olugumuna yardim etmektir, Ancak bu, din egitimi i¢in
oldukga yeni bir yonelim oldugundan dolayr beraberinde pek ¢ok sorunu da
glindeme getirmektedir. Baslica sorunlardan bir tanesi, kimlik kavraminin teorik
anlamda son derece tartigilabilir olmasidir. Bu derginin®™ onceki sayisimdaki
tartigmanin da gosterdigi gibi, kimligin ¢cogunluk tarafindan kabul edilen ortak
bir tantmin vermekten hala gok uzagiz. Daha pratik olan ikinci bityiik sorun ise,
efitim ve kimlik olusumu arasindaki iliskiye cok az ilgi gosterilmesidir.
Gergekie egitim siiregleri kimlik olusumuna nasil katkida bulunabilir?

Bu makale, dzellikle bu son soru iizerine yogunlasmaktadir. Dini kimlik
olusumu siireci, éncelikle Paul Ricoeur'un kimlik olusumundaki anlatisal
(narrative) yaklagiminin temelindeki hermonetik bakis agisiyla tantmlanacaktir
(2. bolim). Bundan sonra, dini kimliin olugum siireci egitim agisindan ele
alinacaktir. Bu baglamda, dini kimlik olusemunun saglanmasma en uygun
olarak ozel bir egitim yaklagim olan fiili 6grenmeyi (action learning) teklif
edecegiz (3. bolim). Bu iddia, o6nceki aragtirmalarin  sonuglanni tekrar
degerlendirmede kullanarak test edildi. Teodise problemini konu alan din
egitimi miifredatinin  etkilerini inceleyen bu arastirmamin ¢ok kisa bir
tamitimindan sonra (4.boliim), dini -kimlik olusumunun gelismesi igin fiili
Ofrenmenin daba verimli olduunu gdstermek icin, fiili Ggrenmenin temelini
olusturan egitim varsayimlarma dayanarak, bu mifredatin etkilerini elestirel
olarak tekrar ele alacajiz (5.boliim).

! Bkz H. Lombaerts ve B. Roebben, Godsdienst op school in de branding. Een tussantidjse

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 Identity.
A Study of Teacher's Aims in Catholic Primary Schools”, International 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 Olusumu: Herménetik Bir Yaklagim

Burada dini kimlik olusumu siireci iki asamada ele alindi. Paul
Ricoeur'un kimlik olusumuna getirdigi anlatisal yaklagmmmin  yardimiyla
oncelikle, kimlik kavramum aciklayacafiz, sonra dini kimliin ozelliklerini
tantmlayacapiz ve ozellikle de kimlik olusumunun hermdnetik karakterini
vurgulayacagiz.

2.1. Anlatisal Kimlik

Kimlik olusumundan siz etmek, gelisimsel bir yaklasima delalet eder.
Bizim goriigimiize gore, kimlik fitri degildir, dogustan verilen bir &zellik
olmayip, zamanla olugan bir seydir®. Bu “sey” nedir? Bu baglamda Charles
Taylor'in teklif ettigi kimlik tanmimn aydmiaticidir: “Kimlikle neyi kastettiZimizi
diisiiniin. O, kim oldugumuz, nereden geldigimizdir. Aslinda; begeni, arzu, fikir
ve isteklerimizin ifade ettiklerine karsin ‘6z’diir’. Taylor’a gore, bu geligmis
olmas1 gereken “sey” bizim begeni, arzu, fikirlerimize ve saireye anlam veren
‘6z’diir ve kimlik olusumu da bu *6z’in gelisimi veya olusumudur. Bu ‘6z’
nastt olusur? Ricoeur bu soruyu insan hayatim bir anlafi olarak ele alarak
yanitlar. -

Ricouer’un kimlik olusumundaki anlatisal yaklasgiminin ana temast,
zamandaki siireklilik (permanence) sorunudur. Bir insan kendi hayat
hikayesindeki devamlhli1 nasil tecritbe eder? Biiyiiditkge, bir yerden digetine
tasindikga, cesitli isler yaptikga, farkli aktivitelerle ugrastikca, gesitli zaman
dilimlerinde yasadikga, kendimizi hala aym kigi olarak gormemiz nasil miimkiin
olur? Ricouer’a gbre4 zamandaki siireklilik, veya aymlik (sameness) sorusu,
kisinin sabit-kimligi (idem-identity) ile ilgilidir. Bununla beraber Ricouer’

Kimlige gelisimsel yaklagim, kimligin yapisal tanimmin aksine maddi bir tamma kargihk
gelmektedir (A. W. Van Haaften, Ontwikkelingsfilosofie. Een onderzoek naar grondslagen
van ontwikkeling en opvoeding [Developmental Philosophy. An Inquiry into Lthe Foundations
of Development and Education], Coutinho, Muiderberg, 1986, s5.112). Kimligin yapisal
tamm, bir bakema her bireyin dogumuyla sahip oldupn, egsizligi tizerinde durur. Buna
karsthk, kimligin maddi tantmindaki vurgu, kiginin biitinligil ve egsizligini neyin belirledigi
{izerinedir. Boylelikle kimlik, burada dofumla verilen degil, ancak daha sonra geligen bir ey
olarak tansmlanmaktadir.

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

Paul Ricoeur, Oneself as Another, University of Chicago Press, Chicago, 1992, 5.116.
Ricoeur, a.g.e., 5.118.
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zamandaki stireklilik sorununun, bireyin kigilik veya bireysel kimligi (ipse-
identity) vani “Ben kimim?”. sorusu ile ilgili oldugundan dolay: gelecekle de
iliskilendirir. Kisilik sorunu, bu anlamda aymlik sorununu asar, ¢linkii o sadece
gecmise degil, ayn1 zamanda gelecege de atifta bulunmaktadir. Sabit kimlik
“bakimindan bir kigi karakter Ozelliklerini, gecmisteki hayat hikayesinin
siiregenligi olarak aciklayabilir. Fakat bu karakter bize, gelecek hakkinda
herhangi bir sey séyleyemez. Bu bakundan Ricoeur® kisinin kendine sadakati,
‘sOziinii tutmas1’, ornegini, kimligin aymliga indirgenemeyecegini gostermek
icin ortaya koyar. Soz vermek, efer anlamli bir eylem olursa, yorumlayic: bir
fiilin sonucu olan bireysel kimlikli bir kisiligi gerektirir. Bu fiil, “Ben kimim?”
ve “Gelecekte kim olacagim?” gibi sorulara cevap veren ve bunun sonucunda
gercek bir benlik haline gelen bir kisi tarafindan yapilmistir.

“Ben kimim?” ve “Gelecekte kim olacagim” gibi sorulara cevap vermek
i¢in, kiginin hayatindaki temel kurguyu arayarak bir otobiyografi meydana
getirmesi ve kisinin hayat hikayesini ifade edebilmesi gereklidir. Bu ana kurgu,
beklenen ve beklenmeyen, dnemli ve Snemsiz, istenen ve istenmeyen her gesit
hayat olaylar1 ve deneyimlerindeki anlarm ve siirekliligi yiikler. Bu kurgu,
uyumda bir uyumsuzluk veya tutarsizlikta bir tutarlilk dnerir’. Aym zamanda
temel karakteri oldugumuz kendi hayat hikayemizin anlaticist haline gelerek,
kendi kimliklerimizi, otobiyografik anlatilarmmizin kurgusuyla iligkilendirerek
olustururuz’. Bu kurgu veya entrika ag1 kismen hayatlarimzin temel olaylariyla
ve kismen de bu olaylar yeni anlat1 bigimleriyle yorumlamamuzla belirlenir.

2.2. Dini Anlatesal Kimlik

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

% Ricoeur, a.ge., 5.123-124

7 Paul Ricouer, “Life in Quest of Narrative”, D. Wood. On Paul Ricoeur. Narrative and
Interpretation, Routledge London, 1991, s.21; Aynca bkz. I. De Vriese, “De
godsdienstleerkracht lussen biogratie en beroep: op zoek naar waarachtigheid” [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.e., 8.141-147.
¢ Paul Tillich, Systematic Theology. Volume L, London, 1978 s.14.
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oldugunu stylemistir, diger bir ifadeyle din, insan varhfmin biitiinliigi ve
egsizligi ile iligkilidir. Din, varhgin yapisi, anlami ve amaci ile ilgilidir
diyebiliriz. Din, kisisel baghlik veya inang olarak anlasildiginda, “iradenin
ayarlanmasi, kalbin sitk{inu, agkin deger ve giiciin imgelemine uygun olmasi
kiginin nihai ilgisi” ni kapsamaktadir'®. Boylelikle dinin, temelde hayatm nihai
durumiart ve askinla ilgili oldugunu soyleyebiliriz. Peki dyleyse dini kimlik
nedir ve bu din anlayisn Ricoeur’dan &diing aldifimz anlatisal kimlik
kavramryla nasil iligkilidir?

Ricoeur’ un anlatisal kimlik anlayisina dayanarak, kisinin hayat hikayesini
olusturan diisiince, hareket, deneyim ve saireyi agkin bir perspektiften
yorumladigt  siirece dini  kimlikten bahsetmenin  miimkiin  oldugunu
savunuyoruz. Insanlar hayatlarindaki olaylar arasmdaki devamlihiffi saglamak ve
anlamlandirmak  icin  bir nihai, agkin gerceklife bagvurabilir veya
bagvurmayabilirler. Bir kisi kendi hayat hikayesindeki tutarhlif1 saglamak igin
askina miiracaat ettigi ve dogrulandifinda, bu kiginin dini bir anlatisal kimlik
kurduguna inanabiliriz.

Anlatisal kimligin ve boylelikle dini anlatisal kimligin olusumu, bu
sekilde temelde bir hermonetik siiregtir. Kiginin  hayat hikayesinin
yorumlanmast, daima kendisini gevreleyen kiiltirdeki hdkim anlatilar 15131nda
ve onlarm yardimiyla meydana gelir. Bu hakimi anlatilar, bu yolda anlat
gelenckleri ve digerlerinin gegmigleri i¢ine giren veya bir pargast olan bireyin
kimliginin esas: haline gelir''. Dini anlatisal kimligin olusumu durumunda,
hakim dini 6ykiller temeller haline gelir. Gergek hayat dini kimlik olusumu,
bireylerin dini anlatilari, “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,
herménetik siiregtir. Ricoeur, “metnin diinyast ve okurun diinyasinn
kesismesinden meydana gelen” anlatimin énemine atifta bulunur'”., Boylelikle
Liiltiir, yazin ve dini geleneklerdeki nesilden nesile aktarilan temeller, birey
tarafindan kendi hayatina, kendi dini anlatisal kimligini olusturmak igin
uygulanir.

0 JW. Fowler, Stages of Faith. The Psychology of Human Development and the Quest for
Meaning, Harper Collins, San Francisco, 1981, s.14.

' Ricoeur, a.g.e., s.154, 156, 161; Johannes Van der Ven, Formation of the Moral Self,
Eerdmans, Grand Rapids, 1998, s.112.

Ricoucr, a.g.m., $.26.
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Altena ve diger yazarlara gore" bu karsihkli, hermonetik siirecin {i¢ yonii
bulunmaktadir. Bunlardan birincisi, bu siirecin kiginin hususi dini yazm
gelenefinin iceriine bazi agilardan yvakin oldugu varsayumndan dolay, bilissel
vindiir. Temel dini hikaye, fikir veya kavramlar: anlamadan, birey kendi
hayatint agkin bir perspektiften yorumlayamayacakur. Tkincisi, dini anlamlart
kiginin hayat hikayesine veya onun bir par¢asina atfeden, daima pozitif veya
negatif hislerin eslik ettigi duygusal bir yin de bulunmaktadir. Dini anlatilan
kendi hayat hlkayesme dahil ederken birey, aym zamanda bu anlatilara kisisel
bir defer de verir. Ugtincii yon ise, irade ile ilgilidir. “Bu dini 6ykii bana ne
anlam ifade etmektedir?” sorusu, aym 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 hayatimi agkin bir
perspektifien yorumlayabildiginde var olur. Bu da, onun dini fikirler, figiirler,
kavramlar ve digerleri ile kendi hayat hikayesi arasinda bag kurmasi, bu bag
lizerine duygusal hislerc sahip olmas: ve sonug olarak da bu sekilde hareket
etmeye meyil géstermesi anlamina gelir.

3. Kimlik Olusumu: Egitimsel bir Yaklasim

Simdiye kadar dini anlatisal kimlik olusumu siireci, yalmzca herminetik
acgidan tammlandi. Ancak amacimiz, egitim siireclerinin bu dini kimlik olusumu
stirecine nastl katkida bulunabilecegi veya gelistirebilecegini acgiklamak
oldugundan dolayi, ayn1 zamanda bir egitim perspektifi edinmek de gereklidir.
Bu béliimde, egitim siirecine bu sekilde bakacagiz ve li¢ farkli egitim modelini,
yami glidiimlli Ogrenme (guided learning), tecriibi &grenme (experiential
learning) ve fiili 6grenmeyi (action learning) tartigacaiz, Sonrasinda, bize
gore, fiili dgrenmenin neden Gzellikle dini kimlik olusumunu gelmtnmeye
uygun oldugunu 1nceleyeceglz

13 Altena, Hermans ve Van der Ven, a.g.m., 5.224-226.
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3,1. Ue Epitim Modeli"

Hafizadaki bilginin temsilcileri, bilgi deposunun fi¢ 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 tamimlanms
tasvirleriyle ilgilidir (rnegin “Isa Tanrt’nin Oglu’dur’”). Amsal temsiller, daha
anlatisal tiirdeki kisisel deneyimlerle ilgili bilgilerdir (“Okulda Isa hakkmdaki
hikayeleri dinlemeyi seviyorum”). Ve fiili veya islemsel temsiller, anisal veya
anlamsal bilginin yararlilt veya fonksiyonlan ile ne yapilmasi gerektigidir
(6rnegin “Isa hakkindaki Oykiller insanlara huzur verebilir”)'®.  Basarili
dgrenme, ogrencilerin bu gesit temsiller arasinda bag kurmasini, anlamsal
temsilleri anisal ve islemsel olanlarla veya tersiyle iliskilendirmeyi dgrenmesini
ister. Sadece bu ii¢ cesit temsil siireci icinde oldufu gibi arasindaki yiiksek
derecedeki iliski “siirekli, esnek, islevsel, anlamh, genellenebilir ve uygulama-
merkezli Ofrenme sonuglar” iiretir'”. Aradaki bagmn bu seviyesini
gerceklestirmek icin kullanilan iig egitim modeli giidimii dgrenme, . tecriibi
dgrenme ve fiili grenmedir.

Bu egitim modellerinin her biri, anlamsal, amsal ve islemsel temsilleri
birbirleriyle iligkilendirmeyi amaglar. Bununla beraber, modellerin her biri
farkli bir bilgi deposu seviyesine vurgu yapar. Gudimiil 6grenme anisal ve
islemsel bilginin kazanimi igin hareket noktasi olarak semantik bilginin elde
edilmesi iizerinde durur. Fiili 6grenme anlamsal ve amisal bilginin kazanum i¢in
baglangig noktasi olarak iglemsel bilginin ¢lde edilmesini vurgularken; tecritbi
ofrenme, anlamsal ve islemsel bilginin kazamilinasimin temeli olarak anisal
bilginin elde cdilmesini vurgular. Vurgunun bilg depolarindaki  hususi
seviyelere yapiimasi, dgretmen ve dgrenci kontroliniin miktarina oldugu kadar

Simons ve difer yazarlar (“New Learning: Three Ways to Learn in a New Balance”, R. J.
Simons, J. Van der Linden & T. Duffy (ed.). New Learning, Kluwer Academtc Publications,
Dordrecht 2000, 5.1-15) gidumlt 8grenme, tecriibi 8grenme ve fiili frenmeye, “0frenme
yollar” olarak atifta bulunurlar. Oysa biz, bu makale baglammda “egitim modelleri” terimini
kullanmay1 tercih ediyoruz.

M. Boekaerts ve R.J. Simons, Leren en insiructie. Psychologie van de leerling en het
leerproces [Learning and Instruction. The Psychology of the Student and the Leaming
Process], Dekker & van de Vegt, Assen, 1993, 5.39-43; Simons, Van der Linden ve Dutfy,
agm., s.2.

Bu drmek, burada ‘fiil> kelimesinin zihni bir fiile ilgili oldugunu agiklamaktadsr.
Simon ve diger yazarlar, a.g.m., s.3.
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kullanilan Sgretim ve &frenme stratejilerini de etkilemektedir. Bu durumu
agiklamak igin, yukarida bahsettigimiz her bir egitim modelinin kisa bir izahin
verecegiz,

Giidiimlii 6grenmenin baslica dzelligi, dgretmenin tim egitim siirecini
kontrol etmesidir. Ogretmen, kararlari verir ve ogrenciler izler. Ogrenmenin
hedeflerini ortaya koyan ve ofrencileri ne grenmeleri gerektigi konusunda
bllgllendlren faydal &grenme stratejllennm uygulanmasinda rehberlik yapan ve
dgrenim sonuglarini tlgen dgretmendir'. Bu, diger taraftan, Ofrencinin bilgiyi
anlaml davraniglar olarak 6grenmest igin eninde sonunda aktif olarak islemesi
gerektifinden dolayr, onun sadece pasif ya da alict oldugu anlamina gelmez®.
Bu baglamda, tim &grenme aktif bir siireg olarak adlandirilabilir®.

Tecriibi 6grenme, Sgrenme sitrecinin yiiksek derecedeki esnekligi ve daha
az &gretmen kontrolii olarak tanimlanabilir. Bunun sonucu olarak, daha dnceden
belirflenmis Ogrenme hedefleri bulunsa da, bunlar oldukga azdir. Ogrencinin
ogrendikleri, bir grup 6grenci tarafmdan tistlenilen faaliyetlerinin bir yan

etkisidir. Simons ve diger yazarlarin® tanmladifina gore, “Deneyimin kendisi

hedeftir”. Ogrencilere deney yapmak, aktif diigtinme ve problem chzme,
kesfetmek, sosyal Sgrenme ve benzerleri icin firsatlar verilmektedir®. Tecriibi
ogrenme ile Romiszowski'nin “dogaclama kesif” (imprompiu discovery) ve
“Ozgiir arastirmact kesif” (free exploratory discovery) diye adlandirdigi™,
kegfederek Ogrenmenin daha serbest stratejileri arasinda belirgin benzerlikler
bulunmaktadir.

Ugiincii egitim modeli ise, fiili égrenmedir. Burada, tecriibi ogrenmede
oldugu gibi, Ofrenme siireci hdld yiksek derecede esnektir ve Ogretmen
tarafindan kontrol edilmez. Bununla beraber temel fark, Sgrenmenin ve
ogrenme hedeflerinin takip edilmesinin daha merkezi bir rol oynamasidir. Fiili
Ogrenme, Ogrencilerin kendiletinin plan yapmalarini ve gretim sitrecini
diizenlemelerini, ayn1 zamanda da 6Zrenme hedeflerine acikca ve énceden karar

8 Simon ve diger yazarlar, a.gm., s.4.

C. E. Van Parreren, Ontwikkelenid onderwijs (Developmental education), Acco, Amersfoort,
1988, s.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., 5.4,
Simon ve diger yazarlar , a.g.m., 5.6.

A.J. Romiszowski, Producing Instructional Systems.Lesson planning for individualized and
group learning activities, Kogan Page, London, 1989, 5.57.
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vermelerini gerektirir. Dahasi, 63renme siirecini devam ettirmek, dfrencinin
kendi sorumiulufudur. Bunun oOnemli yollarindan biri tefekkiir vasitasiyla
yaptlmasidir. Boylelikle fiili grenme, 6gretmenin §grenciye 6zel bir ddev veya
ogrenme taslafy verdigi, akabinde sordugu, onlar kendi 6grenme hedeflerini
ortaya koymaya tesvik ettifi ve egitim siirecini buna uygun olarak diizenledigi
herhangi bir zamanda meydana gelir®. Diger yazarlar bu yaklasimi, bilissel
cirakhik (cognitive apprenticeship)”, yerlesik 6frenme (situated learning)®
veya isbirligiyle dgrenme (collaborative learning)” diye adlandirrlar. Her ne
kadar bu yazarlar detaylarda farklilagsalar da, tamamu 6grencilerin anlamly bilgi
edinmeleri icin ‘yasadifi bolgenin kavramsal araclarimi otantik faaliyetlerde
kullanima agmalari, dgretmenlerin de pratisyenler gibi davranmalart ve bu
araclar1 diinyadaki sorunlarla basa ¢ikmada kullanmalart gerektigi’ fikeini
paylagmaktadiriar®. Fiili 6grenme sayesinde, ogrenciler boylelikle bilgilerini
uygulama firsan bulup kendileri i¢in bu bilgileri daha anlamhi hale getiren
giindelik durum ve gercek hayattaki sorunlardan haberdar olmaktadilar. Fiili
Ogrenme, bu bakimdan oldukca baglamsaldir.

Gidimli  Ofrenme, tecritbi Ogrenme ve fiili ogrenmenin bu kisa
tanitiminda, bu ii¢ modelin sadece bilgi deposundaki hususi seviyeleri agisindan
degil, aym zamanda &gretmen ile 6grenci kontroliinéin orani ve kullanimi ile
ilgili 6grenme stratejileri agisindan da farkhlagtikianm gordiik. Simdi neden fiili
Ogrenmenin, bize gore, dini kimlik olugumu i¢in uygun olduguna bakacagiz.

3.2. Egitim ve Dini Kimlik Olusumu

Yanlis anlasiilmadan kacinmak igin, ne giidiimlii ne de tecriibi 6grenmeyi
. sadece birer egitim modeli olarak gdrmenin niyetimiz olmadifini vurgulamak
istiyoruz. Simons ve diger yazarlarm da® ifade ettigi gibi, her iki modelin de
kendilerine has emsalsiz faydalari vardir. Bununla beraber, her iki modelin de

2
25

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

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

J. Vermunt, “Design Principles of Process-Oriented Instruction™, P. de Jong & B.Van Hout-
Wolters, Process-Oriented Instruction and Learning from Text, University Press, Amsterdam,
1994, 5.15-26.

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

Brown ve diger yazarlar, a.g.m., 8.34.
Simon ve diger yazarlar, a.g.m., 8.9.
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dini kimligin olugumunu destekleme konusunda eksik kaldigimi dilsinmekteyiz.
Bu tartismadaki yaklagimimuz oldukga basittir. Temelde, dini kimlik
olusumunun altinda yatan herménetik is, bir tarafta kiiltiir ve gelenekte bulunan
dini hikayeler ile diger tarafta bireylerin yasam hikayelerinin arasinda aracilik
etmektedir. Ofrenci ve 6fretmen kontrolii arasinda bir denge varsa, egitim
siireci bu uzlastinci roli yerine getirebilir. Bu da, ne gitdiimlii ne de tecritbi
tgrenmenin bu hususta uygun yaklasimlar oldugu anlamina gelir. Eger 6grenme
slireci ¢ogunlukla anlamsal bilgi iizerine vurguyla birlikie giidiimlii 6gtenme
ise, 8renciler kiiltiir ve gelenekteki dini dykiilerin igine niifuz edebilirler, ancak
onlar ne dgretebilecek ne de bu oykiilerle kendi deneyimleri arasinda iligki
kurabilecek firsata sahip olabilirler ya da kendi deneyimlerini bu &ykiilerin
igerisine aktarabilirler. Yine aym sekilde, egitim siireci ¢ogunlukla anisal
bilgiye vurgusuyla tecriibi 6grenme ise, 6grencilere kendi deneyimlerini ifade
edebilmeleri i¢in daha fazla alan taninacak, fakat bu deneyimleri kiiltiir ve
gelenek igindeki temel dini Gykiilerle nasil iligkilendirebileceklerinin tistii kapah
kalacaktir. Dini kimlik olusumu igin gereken, kigisel deneyimlerin degisimi icin
ihtiyva¢ duyulan &grenci kontrolii ile &grencilerin hususi dini geleneklerin
anahtar &ykiileriyle baglantilarim kurmak igin ihtiya¢ duydufu Ofretmen
kontrolii arasinda dogru bir denge kurmay1 dneren bir egitim modelidir. Bize
gore, fiili ogrenme boyle bir modeldir. Bu savi derinlemesine agiklamak igin,
fitli ogrenmeyle ilgili G 6zelligi daha detayl bir sekilde tartigacagiz.

Fiili grenmenin ¢ok tnemli bir 6zelligi ile baglarsak, bunar baglamsallik
(contextuality) ve yerinde ogrenmedir (in simu)’'. Fiili 6grenme, &gretmenin
dgrencilere ddev veya Ofrenme gorevi (learning task) vermesiyle bagslar. Bu
ddev, dgrencilerin gretmenlerinin verecedi ek bilgiler sayesinde ¢dzmeye
calisacaklart, gercek-hayatla iligkili sorularla giindelik sorunlari kapsamaktadir.
Bu sekilde bilginin uygulanmasindaki temel fikir bilginin 6grencilere anlamh
hale getirilmesidir, ¢iinkii 6grencilerin boyle bir durumla karsilastiklarinda ne
yapacaklari hakkinda bilinglenirler™. Din egitimindeki ger¢ek hayat
“sorunlarina” bir &rnek, aci ¢ektigi bir deneyim sonucunda dindar bir kiginin

*®  Bkz. Rochben, “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. Roehben. Godsdienst op school in de branding. Een
tussintijdse balans, Wolters Plantyn, Deurne, 2000, 5.60-63.

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

Brown ve diger yazarlar, a.g.m., $.36; Vermunt, a.gm,, 5.17,
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inanci hakkinda siipheler duymast olabilir. Oprencilere, adamin boyle zor bir
durumda ciddi olarak ne cektigini ve hala dini baghlignt nasil koruyacag
sorulabilir. Ogrencilere yardin etmek igin, &fretmen bu sorunu ¢dzmede
kollanmalan icin, Hiristiyan geleneginde acinin nasil yorumiandigy gibi ek
bilgiler verebilir. Bu gekilde, dgrenciler bilgi ve algilayiglarim siradan eylemlere
uygulamaya caligtiklanindan, dini gelenegin cesitli yonleri haklandaki ilgili bilgi
ve anlayislarini anlamli bir sekilde kazanabilirler. Bunun sonucu olarak da,
sadece muayyen dini geleneklerle iligki kurmazlar, aym zamanda bu baglamda
arzu edilen duygulardan haberdar olmalart ve benzer durumlarda nasil
davranabilecekleri konusunda da, yani smasryla dini  anlatisal  kimlik
olusumunun hermonetik siirecinin biligsel, duygusal ve iradeli yonleri hakkmda
bilinglenirler.

Baglamsallifin yam sira, fiili ogrenmenin diger bir onemli ozellifi,
isbirligine dayali (collaborative) olmasidir. Ogrencilere verilen gorevler
bireysel degil, tercihan grup ddevleridir. Brown ve diger yazarlar™ bireysel
ogrenmeyle karstlagtirarak, grup Ogreniminin tnemli bazi avantajlarim
salamiglardir. Belki de bunlarm en dnemlisi, sosyal etkilesimle olugan
dprenmenin, tek bir dfrencinin kendi bagina tiretemedigi yaratict fikir veya
coziimlerle neticelenecek sinetjik olarak gerceklesmesidir. Bruffee bu noktada,
giindelik bilgi ve yetenefin ardinda yatan anlayisa isaret ederek, Vygotsky
tarafindan kazandrrilan ‘gelismeye agik alan’ (zone of proximal development)
terimine atifta bulunmaktadir. ifade ettigi gibi “kendi bagima anlamaya
cahstifim ey oldukga kisitl olabilir. Fakat farkli deneyimleri, yetenckleri ve
kabiliyetlerini kapsayan heterojen bir grupta, insanlarm ‘geligime agik alanlary’
bir araya gelmcktedir”“. [sbirligine dayali Ogrenme, ofrencilerin yaratict
potansiyelierini serbest birakmada geleneksel ogretime nazaran daha uygundur.
Buna ek olarak, isbirligi iginde dgrenme sadece yeni, yaratici fikirler ortaya
koymaz, aym zamanda gelencksel Ofrenmeye nazaran dgrenciler icin
yorumlayacaklart ve birbirlerinin fikirlerini, goriiglerini  ve inanglarint
aksettirebilecekleri firsatlar ortaya koydugundan dolay, gereksiz stratejiler ve
yanhg anlagiimalara da karsi gikar, Bu iki avantaj, dini kimligin olugumunu
hedefleyen din efitimi igin isbirligine dayall olmasi bakumndan fiili
dgrenmenin deferini gostermektedir. Birlikte calismak suretiyle nispeten
bagimstz, kiigiik gruplarda birlikte cahgirken ogrenciler, kisisel goriis ve
inanclarmy, bu fikirlere ekledikleri kigisel duygularini oldufu gibi, birbirlerine

3 Brown ve difier yazarlar, a.g.m., 5.40.
% Bruffee, a.g.e., 5.37.
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aktarmakta cesaretlendirilirler. Orenci, kendisini arkadaslarmi yerine koyma
koyma firsatina sahiptir, béylelikle kendi kisisel yorumlarmi daha yukandan bir
bakis agisindan yansitir. Bu stireg, gergek dini kimligin olusumunda, 6gretmenin
otoritesiyle yeni fikir, diisince ve inanglan égrencilere empoze etmesinden daha
faydali olmaktadir. Geleneksel 6gretimin dikey giigleri; yatay bicimlenmis,
karsilikli ve dengeli iligkilere dontismektedir™.

“Otorite” kelimesi bizi fiili 6grenmenin tigiincii karakteristigiyle karg:
karsiya getirmektedir. Fiili 6grenme, Bruffee'nin terimiyle temelsiz
(nonfoundational) olarak adlandirilabilir’®. Bu, bilginin gercekligin objektif bir
goriintlisiind yansitan degil, bilgili bir toplumun es diizeyli bireylerinin
gergekligin farkls yorumiari iizerine yaptiklari miizakerelerin sonncunda olugan
bir sosyal yapi olarak kabul edilmesi anlamina gelir. Bu epistemolojik prensip,
ozellikle din egitimi agisindan, kargthkli konusma ve sosyal etkilesim
aracthfiyla 6grenmenin énemini vurgulamastyla énemli bir egitimsel anlama
sahiptir. Efer bilgi, diyalojik, sosyal bir yaptysa; onu anlamayi Sgrenmek de
diyalojiktir. Bu egitsel diyalojik siireg, tabiati itibariyle agik ucludur. Bruffee,
“igbirligine dayali 6grenim gorevleri, temelsiz, yapic1 ve kesfedici gorevlerdir,
onlar ne tek bir dogru cevabin oldugunu ne de sonuca varmak icin tek bir kabul
edilebilir metodun varoldugunu &ngdrmez. Bu édevler dfrencileri daginik,
konusmaya dayali ve yapici bir siirecin igerisine cekmektedirler [. . . Sonug,
goriintiilerin ardinda yattifi varsaytlan gercegin bozulmammg, ‘objektif’ bir
goriintisit degil; Ogrencilerin kendi aletleri ve kendi ilkeleriyle ulastiklari bir
sosyal yapidir [. . .]. Temelsiz Odevler, metodlari ve amaglar: agisindan
belirsizdirler” demektedir’”. Bunun dogal sonucu, bil ginin 6grencilere mutlak ve
gegerli bir gergeklik olarak sunulamamasidir. Bunun yerine, bilginin gegici ve
kesin olmayan yapisi diinyay1 tanimlamak igin toplumun ortak cabasi olarak
vurgulanmahdir. Bu durum, dini degerler ve inanglar tartisilirken, gretmen
tarafindan bitytik ihtimam gosterilmesini gerektirir. Giig veya otoriteye yapilan
atiflar terk edilmelidir®. Bu son nokta, dini anlatisal kimligin olusumunda,

¥ P. Jablonski, C.A.M. Hermans ve J. Van der Lans, “Understanding religious 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. _
% Kenneth Bruffee, 1994, X1V, s.153-154. (Yazarlarin bu dipnotta atifta bulunduklar: 1994
tarihli kitap kaynakcada belirtilmemistir, ‘ancak muhtemelen Bruffee'nin Collaborative
Learning. Higher Education, Interdependence, and the Authority of Knowledge isimli eserinin
1994 baskisindan bahsedilmektedir).
Bruffee, a.g.e., 5.30
Jablonski ve diger yazatlar, a.g.m., 5.199-200
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kiginin kendi hayatindaki dini anlatilarla birlesmesinin metnin kendisinin
dnemini degistirmesi gibi, ayni zamanda Kkisisel anlayigmm deZistirmesi
bakiminda da hayati bir Snem tagimaktadir™”.

Kimlik olusumunun temel gorevinin, kiiltiir ve gelenckte bulunan dini
oykiiler ile bireylerin hayat hikayeleri arasinda aracilik etmek olmasindan
dolay1, bu uzlastirma stirecini kolaylastirmaya en uygun olan egitim modeli,
gordiigiimiiz iizere fiili sgrenmedir. Oncelikle, dgrencilere ozel, baglamsal bir
ddev veya Ofrenme gorevini sunuimasi ve ck bilgiler teklif edilmesiyle yeterli
dretmen kontroli, 6grencilerin dini geleneklerin hususi yonleri hakkinda bilgi
ve diisinlis tarzi kazanmalarim saglayacaktir. fkinci olarak bu yaklagimin
ishirligine dayali ve temel-siz dogasi yiiziinden, aym zamanda serhest ve
dogaclama bilgi alig-verigini ve kigisel deneyimlerin tartisilmasini saglamak
icin, yeterli derecede Sgrenci kontrolii de bulunmaktadir. Bu, fiili 6grenmenin,
bize gore, neden dini anlatisal kimlik olugumunun kiiltiirel ve bireysel
yonlerinin  birbiriyle iligki kurmast acisindan digerlerinden daha uygun
oldugunu gb’stermektedirm. Bununla beraber, gidiimlii ve tecriibi drenmenin
kullamshliini inkar etmek istemedifimizin tekrar iizerinde duralim. Dini
kimligin olugmasm hedefleyen egitim siirecinin bir pargasi olarak giidimlii
dgrenme ve tecriibi Ogrenme de, fiili ogrenmeye iliskin ozel bir amagla
kuliamldigi derecede faydahdir. Ornegin, bir dini kimligin  olugumu,
ogrencilerin kijltiir ve gelenek icindeki dini dykiileri kavramalarin saglar ve
egitim siirecinin, gidimlii ogrenmeyi sadece kimlik olusumunun altinda yatan
hermonetik yaklagimla stnrlamadify siirece -zira bu ciddi anlamda uzlagmay1
engelleyebilir- giidiimlii dgrenme ile basarilamamast i¢in bir neden yoktur.

4. Deneysel Agikiama

Simdiye kadar, fiili ogrenmenin dini anlatsal kimligin olusumunu
saglamak igin gergekten uygun olup olmadifi sorusuna tam bir cevap
safilayacak deneysel aragtirmayl yapmarmistik. Bundan dolayz, simdi ufak bir ara
verip fiili Ogrenmenin czellilklerini, daha once yaptifimuz egitim
arastirmalarinin - sonuglarm yeniden degerlendirmek igin kullanacagm“.

¥ Ricoeur, a.g.m., 5.26-27
#  Altena ve diger yazarlar, a.g.m., 5.224

4 p. Vermeer, Learning Theodicy. The Problem af Evil and the Praxis of Religious Education,
Brill, Leiden, 1999; P. Vermeer ve I. Van der Ven, “Learning to Cope with Suffering”,
APloeger & C. Sterkens (ed.). Search for Meaning. Education into Realms of meaning in d
Plural Society, Kok, Kampen 1998, 5.63-93: P. Vermeer, J. Van der Ven ve H.J. M. Vossen,
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Bundan &nce ise, bu arastirmanm, teodise sorunuyla iligkili din egitimi
miifredatinin  etkilerini g6z oniine alan, kisa bir tanitim yapacagiz.
Kullandigimiz miifredatin bu kisa tamtiminin ardindan, buldugumuz en Snemli
sonuglar sunacagiz. Bu sonuglarin clegtirel anlamda yeniden degerlendirilmesi
bu makalenin beginci ve son béliimiinde yapilacakur.

4.1. Teodiseyi konu edinen miifredat

Onceki galismalarimizin bir bsliimii olarak kullandiginuz miifredat, tic
“ideal-tipik” teodise modelini, dini anlamda istirapla basa ¢ikmanin ti¢ farkl
yolu olarak gostermektedir. Her bir model dgrencilere, eger Tanr “herseye giicii
yeten” ve “mitkemmel iyi” ise, neden insanoglunun act cekmest gerektigi
teolojik ikilemine farkli cevaplar olarak sunulmugtur. Bu modeller; insanm
¢ektigi aciys, giinahimun ilahi bir cezast olarak sayan ‘cezalandirma modeli’ (the
retaliation model), kotiillik ve aciy1 da kapsayan herseyin, Tanr'nin iyi
amagclarina hizmet eden yaratimnin sonsuz iyiligi fikri tizerine kurulu ‘planlama
modeli’ (the plan model); ve son olarak da istiraby, ilgilenen ve merhamet sahibi
Tanri'nin dilgmam olarak géren ‘merhamet modeli’dir (the compassion model).
Bununla beraber miifredat &grencilerin  sadece bu teodise modellerini
kavramalarinn  degil, aym zamanda anlamli bir teodise muhakemesi
olugturmalarimi  da  saglamaya calismaktadir. Akilcihgm, farkli teodise
modéllerini karsilagtirmay: miimkiin kilan ve ayni zamanda sorgulamasi ile bu
modelleri insanin acit g¢ekmesi sorununa makul dini -cevaplar  olarak
deferlendiren iki olgiit béylelikle &prencilere sunulmustur®’, Bu baglamda,
bizim ilk amacimz SFrencileri, teodise sorunu hakkinda daha bilingli hale
getirmekti. Nihai amacimiz ise, bu iig ideal-tipik teodise modelinin iyice
anlasilmasiyla kisisel ve anlamli bir teodise muhakemesi olusturmalari igin
Ogrencilerin anlayislarim geligtirmekti.

Onceki tammmn gosterdigi gibi, teodise milfredat programmmizin egitsel
amaci, dini kimligin olusumu acisindan belirlenmemistir.  Yine de, bu
miifredatin yardimuyla bagarmaya calistigimuz sey ve dini kimlik olugurnunun
baglica gorevi ile neyi kastettifimiz arasmda agik benzerlikler bulunmaktadir.

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

Ayrica bkz. P. Vermeer, HJ.M Vossen & J. Van der Ven, “Theodicy and Raticnalization”,
Bijdragen: Tijdschrift voor filosofie en theologie, 1991, 52, 3, 5. 293-317.
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Nasil ki din egitiminin amaci bir taraftan, killtir ve gelenekteki dini dykiiler ile
diper taraftan bireysel yasam hikayeleri arasinda bir uzlagma saflamaksa,
milfredatimiz  dgrencilerin, farkls Fristiyan yorumlarins  gahsi olarak
degerlendirmeleri igin (feodisenin muhakemesi), Hiristiyan geleneginde aci
¢ekmenin nasil  yorumlandig hakkinda - bilgilendiriimelerini (teodisenin
anlagilmast) amaglamaktadir. Bundan dolayi, dini kimligin olusumu
baksmundan, miifredatimizin teodisenin anlagilmast ve muhakemesinde ne kadar
basarils oldugunu gormek ilging olacaktir.

4.2. Sonuclar

Deneysel arastirmapuzin  temel ilgisi, asagidaki iki soru fizerinde
toplanmigtar:

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

7. Cezalandirma, planlama ve merhamet modelleri hakkindaki bir
miifredat programu, teodisenin anlagilmasindaki etkisiyle, teodisenin
dolayls yoldan muhakeme edilmesini ne derece saglar?

Teodisenin anlagiimas1 ve muhakemesi iizerine olan miifredatirmzin
etkilerini belirlemek ve boylelikle agagidaki sorulara yanitlar bulabilmek igin,
bu miifredat: orta okul seviyesindeki Katolik okullarimn alt siniflarinda
uygulayarak yari-deneysel ortamlar olugturduk. Asii alan aragtirmast, ortalamasi
15.6 yas olan, 746 Ogrenciyi kapsamaktadir, Kullandifimiz aragtirma yontemi
ayni zamanda, ‘On-test ve son-testle tasarlanmis islenmemis kontrol grubu”‘”
olarak bilinmektedir. Bu yonteme uygun olarak, deney ve kontrol gruplart es

zamanli olarak teodisenin anlagilmasi ve muhakemesi icin benzer on-test ve
son-testlere tabi tutuldular®. On-test ile son-testin uygulanmast arasinda,

# T D. Cook ve D.T. Campbell, Quasi-Experimentation. Design & Analysis Issues for Field
Settings, Houghton Mifftin Cook & Campbell, Boston, 1979.

Teodisenin anlagilmast, her bir teodise modelinin doit maddeyle temsil edildigi, toplam on iki
madde igeren coktan segmeli bir test kullamlarak olctildii. (P. Vermeer, Learning Theodicy.
The Problem of Evil and the Praxis of Religious Education, Brill Leiden 1999, 5.133-137). 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 Bducational Objectives], Universitaire Pressz,
Leuven, 1973) egitimsel amaglar stniflandirmasint temel alarak, ‘anlagilma’ bilginin
yorumlanarak tretilmesiyle iligkilendirildi. Teodisenin muhakemesi ise, hipotetik ofastlik
ikilemi diye adlandinifan ve masum insanin acisini igeren dort ikitem kullamlarak dlgtlmiistir.

44

Istanbul Universitesi ilahiyat Fakiiltesi Dergisi Says: 13, Yil: 2006




188 Cev.: Aras. Gor. Ayse Zisan FURAT

miifredat programi deney grubuna uygulandi. Sonrasinda, regresyon analizinin
yardimyla, teodisenin anlasilmast ve muhakemesi iizerine olan miifredatimizin
etkileri kolaylikla belirlendi. 1., 2. ve 3. tablolar teodisenin muhakemesi
baglaminda sirasiyla cezalandirma, planlama ve merhamet modelleriyle ilgili
sonuglan gdstermektedir®,

Tablo 1. Cezalandirma modcline gore Teodisenin muhakemesi

Degiskenler Dogrudan (8) Dolayl () Toplam () Rladi. .18
On-test muhk. Ceza. A1 Al :
Son-test anl. Ceza, 10 0%

On-test anl. Ceza. ' 02 02
Miifredat 02 .02
Kentlesme -.01 -01
Ozerklik -01 -.01
Sekillenmig 01 .01

muhakeme yetenegi

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

Her ikilem igin, yanttlayanlara ‘karakterlerin ne yapmasi gerektigini’ diigtnditkleri soruldy;
Inanglarum inkar etmeleri veya dint baghliklarni korumalan. Bundan sonra, katilanlann her
ikilemin dini yanitini ortaya koymalari jcin, {t¢ teodise modelini drnekleyen tic dini diigitnceyi
tnemlerine gore derecelendirmeleri istendi. (Vermeer, Learning Theodicy, 5.127-133), Bunun
icin ahlaki yargilant tlgen ve Tammlayica Degerler Testi (Defining Issues Test) diye
adlandirlan (Rest, Development in Judging Moral Issues, University of Minnesota Press,
Minneapolis, 1979) ¢okian segmeli test formatims uyarfayarak teodiseye uyguladik.

Teodisenin muhakemesindeki dolayh miifredat etkisini ifade eden Beta katsayilari, miifredatin
ara degiskenler iizerindeki dofrudan ectkilerinin sonucudur, vani gahsi teodise modelinin
anlagilmasi, ve bu teodise modeli baglaminda teodisenin muhakemesindeki bu ara
degiskenlerin dogrudan etkileridir, Sadece planfama modelinde, miifredatin teodisenin
muhakemesi {izerinde dogrudan bir etkisi bulunmus ve bu yiizden glreli olarak beta katsayis1
yiikselmigtir. Dahasi, miifredat etkileri deney grubu ve kontrol grubundaki, dnemli élgtide
defisen bireysel ozellikler agismdan da incelendi. Bu &zejlikler su agtlardan etkiliydi:
kentlesme oram, &zerk degerleme gsekli {autonomy value orientation) ve ©grencilerin
sekillenmis muhakeme yetenekleri. i
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Tablo 2. Plantama modeline gore Teodisenin muhakemesi

Degiskenler Dogrudan (B) Dolayli () Topiam (B) Radj. .19
On-test muhk. Plan. .40 A0k
Son-test anl. Pian. A2 12
On-test anl. Plan. .09 09
Miifredat .09 .04 A3
On-test an}. Plan. .02 .02
Sekillenmis 01 01

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

Tablo 3. Merhamet modeline gore Teodisenin muhakemest

Degiskenler Dogrudan (f} Dolayli (8) Toplam (5} Fladj. .18
On-test muhk. Merh. .39 g
Son-test anl. Merh. 14 _ 4%
On-test mubk. Plan. .09 .09
On-test muhk. Merh. .03 03
Miifredat 03 .03
Kentlesme -02 -02
Sekillenmis - .01 01
muhakeme yetenegi

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

Bu sonuglart karsilagtirdigimizda, miifredatm neredeyse ‘teodisenin
muhakemesi® konusunda higbir etkisi olmadifi agik¢a ortaya ¢ikmaktadir.
Ekseriyetle, teodisenin muhakemesi son-test sonuglar,, kigisel On-test
sonuglarinin etkisine dayanarak agiklanmig olmalidir. Bu anlamda, teodisenin
mubakemesinde miifredatin etkisini agiklayan beta katsayilari, cezalandirma
modeli (B = .02) ve merhamet modeli (B = 0.3) actsindan oldukca dilgiiktr.
Sadece planlama modeline gore teodisenin muhakemesinde, her ne kadar kigisel
on-test sonuglarimin etkisi daha biiyiik olsa da (B = .40), miifredatimuzin dikkate
deger bir etkisi bulunmaktadir (B = .13). Bu yiizden, planlama modeline gire
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teodisenin  muhakemesinin gozle goriiliir istisnai  durumuyla beraber,
miifredatimiz dgrencilerin bir teodise muhakemesi edinmelerine az etkide
bulunmugtur. Bagka bir deyisle, her ne kadar miifredatirmz 6grencilerin, fig
ideal-tipik teodise modelindeki anlayiglarnt gelistitse de, Ggrenciler bu yeni
edindikleri bilgiyi, sahsi ve anlamli bir teodise muhakemesi olusturmak
amaciyla ya az kullanmakta ya da hi¢ kullanmamaktadirlar. Simdi, fiili 6grenme
agistndan bu egitimsel sonuglarmi ifade edelim.

5. Tartisma

3. bolimde fiili 6grenmeyi, bu egitim modelinin birbiriyle iliskili fig
Ozelligi, yani baglamsalligy, isbirligine dayal: olmasi ve temel-sizligi acisindan
tartisarak daha detayli bir sekilde tanimladik. Simdi bu iic Ozeiligin,
miifredatimizin - starht  sonuglart  {izerine muhtemel bir aciklama sunup
sunmadifim belirlemek amaciyla, teodise miifredatimizin egitimsel sonuglarini
yeniden degerlendirmek i¢in kullanacafiz. Miifredatimiz, teodise modellerinin
anlagiimasiyla, yani anlamsal bilginin kazanimasiyla sonuclanmakta, ancak
goriintise gore islemsel ve ansal bilginin kazamlmasm tesvik etmekte daha az
bagarili olmaktadir. Sorumuz dogal olarak su sekilde olacakur: Neden boyle?

Fiili Ogrenmenin ilk karakteristi§i olan baglamsallii dikkate
alindifinda, teodise miifredatimiz iyi bir durumdadir. Yukarida da belirtitdigi
gibi (Bkz. 4.1. baliim), teodiseye bir teolojik sorun olarak degil, pratik bir sorun
olarak vurgu yapilmisti. Ug teodise modeli, aciyla din sayesinde bag etmenin {i¢
farklt yolu, ya da insanlarin aciyla bas etme cabalarinda faydalandiklan iig
muhtemel dini “cevap” olarak tanimlanmugtir, Sonug olarak, b&yle bir bagetme
siirecine ¢ok dniem verilmekte ve ii¢ model de insanlarin giindelik hayatta actyla
ylizylize gelecekleri olaylarla iliskilendirilmektedir. Boylece dgrenciler yerinde
(in situ) anlaml bilgiyle tamstirilmaktadirlar™.

Bununia beraber, Ogrencilerin teodise problemi hakkindaki dgrenme
ddevleri {izerine birlikte ¢alismak igin ¢ok az firsat Snerdiklerini ve yaraticl
olarak tamamiyle yeni cevaplar iizerinde, dini veya sekiler olsun,
diigiindiiklerini  hissediyoruz. Fiili Sgrenme acisindan  yeniden gdzden
gegirdigimizde miifredatimizin, fiili Sgrenmenin isbirligine dayal: ve temel-siz
tabiai agisindan, bazi eksiklikierin oldugu goriilmektedir. Bu durumu

* 1.8, Brown, A. Collins ve P. Duguid, “Situated Cognition and the Culture of Learning”,
Educational Researcher, 1989, 1, 5. 32-42; ayrica bkz. Vermeer, Learning Theodicy, 5.98-99.
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aciklamaya, gercekte milfredatimiz tarafindan geligtirilmis bir gesit diyalogu
inceleyerek bashyoruz.

Bir taraftan kiiltiir ve gelenek igindeki dini anlatilan ile diger taraftan
ogrencilerin hayat hikayelerini uzlagtirmak, sadece bu anlatilarin anlasilmasin
degil, aym zamanda Ogrencilerin de aktif bir gekilde bu anlatilarla iligki
kurmalarmm gerektirir. Bu da sadece diyalog, siniflarda dahili ikna edici bir
stylem olarak yer aldiginda meydana gelir. Hermans®’, Bakhtin’e atifla,
kelimelerin - tiim fiili ifadeler, &ykiiler, anlatilar ve benzerleri- otoritenin farkl
dereceleriyle sunulabilecegini ortaya koymugtu. Onlar, dogru ve gegerli bilgiyi
sunan oforiter soylem (authoritative discourse) olarak gosterilebilir. Bir
ogretmenin “Hiristiyanlar igin, ac1 ¢ekmeye dini anlam isnat etmede sadece lig
yaklagim vardir: ilahi karstigini verme, ilahi planlamanin bir pargasi ya da ilahi
merhamet olmast” demesi buna bir érnek olabilir. Buna karsin, dakili ikna edici
bir soylemi (internally persuasive discourse) kolaylagtirmak igin égretmen aym
zamanda soyle de sorabili: “Bu dini bag edigin farkh yollan hakkindaki
diisiinceleriniz nedir? Size en iyi hangi yol uyuyor? Diger yollarmn da act
cekmeye dini anlam yiikledigini disiniiyormusunuz?”. En 6nemli farkhbk,
otoriter séylem baglaminda 6frencinin, sadece &gretmenin soyledigini kabul
edebilir ya da 8gretmenin otoritesini sorgulayabilir olmasidir. Oysaki dahili ikna
edici soylem baglammnda ogrenci, Sgretmeniyle diyalog igine girmeye ve
ogretmenin sahip oldufu degerler ve inanglar lizerine sdylemlerinin
anlamlariyla baglanti kurmaya davet edilmektedir. Sadece dahili ikna edici
soylem, bu anlamda, dini anlatilarin ogrencﬂerm kendi diinyalariyla gercekten
birlesebilmesi ihtimalini ortaya gika.rmaktadlr

Miifredatimizda li¢ teodise modelinin sunulug gekli, otoriter bir sdylemle
sonuclandigi anlanuna gelmez. Buna kargin, amacimz Ofrencileri teodise

konusunda daha bilgili olmalarini saglamak oldugundan, onlara farkli modeller

hakkmda kendi diigiincelerini agiklamak igin bazi firsatlar sunulmustu.
Ogrencilere, bu iig modeli karsilagtirmada yardimei olabilecek ve bu modellerin

kigisel degerlendirmelerini yapabilecekleri akiler bir model bile sunulmugtu.
Buna ragmen ogrenciler, bu ii¢ farkli teodise modelinin kavramsal ¢atisimn
dtesine gitme konusunda tegvik edilmemislerdi. Ogrencilere, Tanri’nin herseye
giicli yeten, tamamen iyi bir varlik oldugu ve bir ‘nesnel gergeklik’ (objective

4 . Hermans, “Analyzing the Dialogic Construction of Identity of Religiously -Affiliated
Schools in a Multicultural Society”, International Journal of Education and Religion, 2000,
vel. I, no. 1, s.154-155.

% Jablonski ve difer yazarlar, a.g.m., 5.199-200.
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truth) olarak sunuldugunu sdylerken, insanlarm neden aci cektikleri sorusuna
kars1 temelde sadece ii¢ dini cevap oldugu ifade edilmisti. Bu durum, teodise
modellerinin “nesnel gerceklik” degil, ii¢ ideal-tipik teodise modelinin var
oldugu seklinde sunulmasindan kaynaklanmaktadir. Her ne kadar 6grenciler, bu
modelleri elegtirel acidan degerlendirmeye tesvik edilmemislerse de, bunlarin
Otesine . gitmeleri istenmemigti. Bu teodise konusunu. arastirmak icin veya
insanin ac1 gekmesi sorununa tamamiyle yeni cevaplar ortaya atmak icin firsat
verilmemisti. Bunun bir sonucu olarak da, miifredat sadece ii¢ farkli teodise
modeli bulundugunu ifade eden tek bir, temel ‘gerceklik iddiasi’ haline
gelmektedir. Sonug¢ olarak, miifredat ile tegvik edilen sOylemin tabiatinin
gergekte dahili ikna edici olmaktan ¢ok otoriter oldugunu ifade etmeliyiz. Fiili
ogrenmenin Ozellikleri baglaminda, miifredatirmz hala, gorilldiigii iizere,
dgrencilerin igbirlifine dayali daha anlamh bilgiyi olusturmalarini énleyerek,
sonugta, temelsiz olmaktan ziyade yart-temelli bir bilgi sunmaktadar.

Yukandaki dusiinceler, miifredatimizla siirdiiriilen efitim  siirecinin
dogasinin sadece kisitls bir derecede agik olduguna isaret ediyor gériinmektedir.
Sonugta, hakim olan egitim gekli, giidiimlii egitimdir. Her ne kadar
miifredatimiz, dini baga ¢ikma siireglerinin bazi gergek-hayat ornelderini igerse
de, Ogrencilere teodise sorununu elestirel olarak yansitmalari veya kendi
ifadeleriyle formiile etmelerine gok az firsat vermektedir. Ogrenciler, hala
teologlarmn dilini, yani bir uzmanin dilini, kullanmaya sevk edilmekte ve insamn
ac1 gekme sorununu dini bir perspektifien ifade etmek icin teodiseyle ilgili
kazandiklart bilgileri daha otantik ve yaratici bir sekilde kullanmaya
cesaretlendiritmemektedirler. Sonugta bu, 63rencilerin kazandiklan bilgileri
kendileri i¢in anlamli bir baglama yerlestirmelerini nlemektedir®. Aym sekilde
bu durum &grencileri, dini kimlik olusumunun temel karakteristifi olarak
teodise sorunu {izerine dini diisiince, his ve hareketlerinin sorumiusu olmaktan
veya bunlar yonlendirmekten alikoymaktadir™.

Bu diistinceler mifredatimiz tarafindan yiiriitiileri 6grenme siirecinin izafi
olarak kapali dogasiyla iligkili olsa da olmasa da, miifredatin hala dgrencilerin
kisisel ve anlamli bir teodise muhakemesine varmalarinda smirls bir etki
olusturdugu goriillmektedir. Bununla beraber, bu gériisleri, dikkatimizi sinflarda
gercekte yer alan iletisim siirecine gektii i¢in oldukga gerekli buluyoruz. Din

“ Bkz. Brown ve diger yazarlar, a.g.m.

% Bkz. M. B. Tappan, “Narrative, Authorship, and the Development of Moral Authority”, M.B.
Tappan & M. Packer, Narrative and Storytelling? Implications for Understanding Moral
Development, Jossey-Bass, San Francisco, 1991, 5.10-13,
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egitimcileri ancak son dénemlerde, simf igerisinde agik bir iletigim siireci
meydana getirme ihtiyacina igaret etmeye basladilar. Bu yaklagim, yukarida
bahsedilen dini kimlik olusumunu hedefleyen &grenme siirecinin baglamsal,
ighirlifine dayali ve temelsiz olmast gerektigini ifade eden goriiglere yakindan
benzemektedir. Lombaerts’e gore®’ gerekli olan, oncelikle belirli nesneleri
kazanmaya odaklanma olmayip, onun yerine 6§renmenin en nemli yardimcist
olarak bir siuf toplumu olugturmayt amaglayan bir siirectir. Boyle bir
toplulukta, ®grenciler hild bilgi edinip isleyebilecekler, fakat bu onlara
disaridan gelen bir nesnel gergeklik olarak empoze edilmeyecektir. Bu da,
dgrencilerin sorunlarla beraberce ilgilendikleri ve kendi hayat hikayeleriyle
iliskili oldugu i¢in anlamhb olan bilgiler olusturduklart isbirlifine dayali bir
dgrenme cabasi icerisinde olusacaktir’>. Her ne kadar boyle bir eitim sireci
temelde daha 6nceden belitlenip kararlagtiriimayan agik uclu bir siiregse de,
ayni zamanda dgrencilere kigisel diizeyde ulasabilen bir siire¢ oldugundan, dini
kimlik olusumunda da ¢ok Snemli bir unsurudur.

31 H. Lombaerts, “Godsdienstonderricht als communicatieve gebeurlenis [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.

2 Bkz K. Gergen, An Invitation to Social Construction, Sage, London 1999, s.179-184,
Bruffee, a.g.e.
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