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Abstract

Article Info

The present study aims to adapt the parent-report of the "Childhood Executive Functioning
Inventory (CHEXI)" into Turkish to use with preschool children. The CHEXI is a rating
instrument by which parents evaluate the executive functioning of children between ages of 4
and12 years. The sample of the present study consists of parents of 212 children attending 37
public preschools during 2019 — 2020 academic year. Children’s ages range from 48 to 72
months. Parents completed the CHEXI, Children's Behavior Questionnaire-Short Form
(CBQ-SF), and Demographic Information Form. Results from the Confirmatory Factor
Analysis showed that the CHEXI has two factors aligned with the original structure; y2(250)
= 383,275, CFI=0.90, RMSEA=0.05 [90% CI 04, 06], SRMR=0.05. These dimensions are
Working Memory and Inhibitory Control. As a result of the item-level independent t-test
conducted for the upper and lower 27% groups, all items were significantly different between
groups. The internal reliability (Cronbach's Alpha) values of the inventory were found to
be .90 for the Working Memory and .78 for the Inhibitory Control subscale. This was also
true for composite reliability. In addition, there was a significant correlation between CHEXI
and CBQ-SF's subscales, indicating criterion validity. The findings of the present study
suggest that CHEXI could be used with parents of preschool children in Turkey.
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Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islevler Envanteri-Ebeveyn Formunun Okul Oncesi Donem Cocuklar:

Icin Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

Oz

Makale Bilgisi

Bu galismanin amaci “Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islevler Envanteri (CDYIE)” Ebeveyn
Formu’nun okul 6ncesi yas grubu icin Tiirk¢e’ye uyarlanmasidir. 4-12 yas aralifindaki
cocuklarin yiiriitiicii islevlerini ebeveynler tarafindan degerlendiren CDYIE bir
derecelendirme aracidir. Arastirmanin ¢alisma grubu, 2019-2020 egitim 6gretim yilinda 37
okul oncesi egitim kurumuna devam etmekte olan 48-72 ay grubundaki 212 ¢ocugun
ebeveynlerinden olusmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak CDYIE ebeveyn formu,
Cocuk Davranig Listesi-Kisa Formu (CDL-KF) ve Demografik Bilgi Formu kullanilmistir.
Dogrulayici Faktér Analizi sonuglari CDY1 nin isleyen bellek ve ketleyici kontrol olmak
iizere iki faktorlii yapisinin orijinal yapisi ile Ortiistiigli bulunmustur; ¥2(250) = 383,275,
CFI=0.90, RMSEA=0.05 [90% CI 04, 06], SRMR=0.05. Olcek maddelerinin iist ve
alt %27’lik gruplar arasinda yapilan bagimsiz t-testi sonuglarina gore tiim maddeler gruplar
arasinda anlamli diizeyde farkhilik gostermistir. Olgegin i¢ tutarlik (Cronbach’s alpha)
degerleri isleyen bellek alt boyutu icin ,90 ve ketleyici kontrol alt boyutu i¢in ,78 olarak
bulunmustur. Gilivenirlik degerleri, Kompozit Giivenirlik degerleri i¢in de gegerlidir. Kriter
gecerliginde CDYIE ve CDL-KF alt boyutlar1 arasinda anlamli diizeyde korelasyon
bulunmustur. Bulgular, CDYIE nin Tiirk okul éncesi donem cocuklarmin ebeveynleri ile
kullanilabilir oldugunu gostermektedir.

Anahtar kelimeler:
Degerlendirme, ebeveyn, erken
¢ocukluk, yiiriitiicii islev
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Introduction

Children display substantial improvements in all developmental domains during preschool years. Executive function
(EF) is one of the important developmental domains that support children’s concurrent and future social and academic
outcomes. Executive function refers to an umbrella term for various cognitive processes that are at the center of goal-
directed behaviors, thoughts, and emotions (Huizinga, Baeyens & Burack, 2018). In the light of the relevant studies, the
EF has been conceptualized with three components: inhibitory control, working memory, and mental flexibility (Lehto,
Juujarvi, Kooistra & Pulkkinen, 2003; Miyake et al., 2000). Inhibitory control entails the ability to suppress/prevent
dominant thinking processes or actions that are not about the predetermined goal (Rothbart & Posner, 1985). Working
memory is a cognitive process to hold information and manipulate it in required situations (Baddeley, 1992). And,
mental flexibility is the ability to change thoughts or actions according to the changing demands of a situation (Loftis,
2016). Miyake and colleagues (2000) found that each component of EF is independent and at the same time interrelated.
For example, to utilize inhibitory control, children need working memory while knowing what should be inhibited and
keeping their attention focused on a relevant task; and, in using mental flexibility, they need working memory and
inhibitory control (Diamond, 2013).

The development of EF begins in early childhood and continues through adolescence in parallel with the
development of the frontal lobe in the brain (Brown, 2002). Preschool years are considered as a period in which
significant improvements take place in EF (Best & Miller 2008; Garon, Bryson & Smith, 2008). On that ground, the
linear development of EF turns into a stable trajectory starting at the beginning of middle childhood; nevertheless, it
slowly continues to develop later in the life (The Center on the Developing Child, 2020). In preschool years, EF is an
important predictor of concurrent and future mathematics and literacy skills (Blair & Razza, 2007; McCelland, Acock,
Piccinin, Rhea & Stallings, 2013; Ursache, Blair & Raver, 2012).

The assessment of executive function in early childhood is important for researchers and educators who would
like to understand how it develops as well as its contributions to children's learning and development. Historically, there
has been an improvement in assessment of the EF. Progress has been made with the development of child-friendly tasks
which are developmentally appropriate, drawing attention to ecological validity, increasing the sophistication and
accuracy of statistical analyses, and the combination of neuropsychological and neurophysiological measurements
(Hughes, 2011). Further, there are two major approaches to the assessment of the EF; performance-based assessment
and ratings of EF. Performance-based assessment contains task-based tools that are employed by independent
researchers with children in structured environments (e.g., lab). Ratings of EF refer to measures of the EF completed by
adults (e.g. parent, teacher, etc.) to reflect their perceptions of the children's EF. Performance-based EF tasks are carried
out in a quiet and well-prepared place with the least amount of distractions thus, they do not represent the home, school,
and social environment of the child (Anderson, 2002). Although performance-based tasks are accepted as the standard
way of measuring the cognitive skills of the child, executive function scales explain the behavioral performance of
executive function skills in the context of everyday life (Gioia, Isquith, Guy & Kenworthy, 2000). In this context,
measuring tools that evaluate children's behavior through observations provide an advantage in obtaining information
from the children's daily environment (home, school, etc.), thus providing a global understanding of the behavior
(Nilsen, Huyder & Liebermann, 2016).

Various inventories have been used for the executive functions: the observer's report (e.g., Behavior Rating
Inventory of Executive Function [BRIEF (Gioia, Isquith, Guy & Kenworthy, 2000)]; Childhood Executive Functioning
Inventory [CHEXI (Thorell ve Nyberg, 2008)]; Comprehensive Executive Function Inventory [CEFI (Naglieri ve
Goldstein, 2014)]). BRIEF is administered by parents and teachers to assess EF of children between the ages of 5-18
years. The inventory is an 86 item measuring tool; made of 8 sub-dimensions (suppression, set-shifting, emotional
control, initiation, working memory, planning, regularity, and monitoring) and two comprehensive indexes (behavioral
regulation and metacognition index). The CHEXI has parent and teacher reports of EF that is for children between the
ages of 4-12. The inventory is a 26-item measuring tool that consists of two factors (inhibitory control and working
memory). The CEFI is also parent and teacher reports of EF for children between the ages of 5-18. The inventory is a
100-item measuring tool consisting of nine sub-dimensions (attention, emotion regulation, flexibility, inhibitory control,
initiation, organization, planning, self-monitoring, and working memory). Considering the utilization of the rating scales
to assess children's EF, evaluating the psychometric properties of the CHEXI during the preschool years is important.

There has been a lack of studies in the Turkish context aiming to develop or adapt EF-based measures for
preschool children (Taskin-Gokge & Kandir, 2019). From this perspective, the present study focuses on the validity and
reliability analyses of the CHEXI (Thorell & Nyberg, 2008) with Turkish preschoolers. Thorell and Nyberg (2008), who
were developers of the CHEXI, pointed out the necessity of a new inventory because other inventories' items had
reflected symptoms of Attentional Deficit Disorders (ADHD), not the EF itself per se. For instance, the BRIEF as the
most common inventory contains items reflecting ADHD symptoms, referring to impulsivity and attentional deficit
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defined in the Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorder (American Psychiatric Association, 1994). For this
reason, Thorell and Nyberg (2008) developed the CHEXI to reflect the core aspects of the executive function: working
memory and inhibitory control. In addition, it is important to employ developmentally appropriate measurement tools
in assessing children's EF. On that ground, the purpose of the current study was to adapt parent-report of the CHEXI
(Thorell & Nyberg, 2008) with Turkish parents who had preschool-aged children.

Method

Research and publication ethics were followed. In this study, the data were collected before 2020, and voluntary
participation of study group was observed during the data collection period.

Sample Group

The sample of this research consisted of the parents of 212 children attending preschool in 37 classes of 6 preschools
affiliated to the Istanbul Provincial Directorate of National Education in the first semester of the 2019-2020 academic
year. Children’s ages were between 48 and 72 months (M=59.54; SD=6.85). Of these children, 100 were girls (47.2%)
and 112 were boys (52.8%). The percentages of children’s attendance years to preschool education was one year for
37.7% (n=80), two years for 45.3% (n=96), three years for 13.7% (n=29), and 3.3% were missing. In considering the
mother's data; their ages were between 22 to 73 (M=35,60; SD=5,76); 72 mothers (34%) had educational degrees
between primary school and high school, 138 mothers (65.1%) had bachelor and graduate degrees and two mothers'
(9%) answers were missing. 77 mothers (36.3%) reported as working full-time, 24 mothers (11.3%) reported as working
part-time, 106 mothers (50%) did not work, and five mothers' (2.4%) answers were missing. Regarding of fathers' data;
their ages were between 26 to 64 ages (M=38.27; SD=5.30); 93 fathers (43.9%) had between primary school and high
school degrees, 114 fathers (53.7%) had between bachelor and postgraduate degrees, and five fathers' (2.4%) answers
were missing. 195 fathers (92%) reported as working full-time, eight fathers (3.8%) reported as working part-time, two
fathers (9%) did not work, and seven fathers' (3.3%) answers were missing. Considering family's total income; 50
families (23.6%) had to earn between 4000 TL and below, 115 families (54.3%) had to earn between 4001 and 10000,
29 families (13.6%) had to earn 10001 TL and above and finally, 18 families’ (8.5%) answers were missing. The SES
variable was calculated by averaging z scores of parental education level and the family’s total income.

Data Collection Tools

Parent and Child Information Form

The demographic information form was used in the study compromised of 15 questions pertaining to information about
the children, the mother, and the father. In this form, there were questions about the child to obtain information regarding
child's age, gender, attendance years to preschool education, development, and health-related questions and questions
to determine regular medication taken by the child. Regarding the parents, the questions were asked to determine their
age, level of education, employment status, and income status. The form was filled out by the parents.

Childhood Executive Functioning Inventory

The 5-point Likert-type scale was developed by Thorell and Nyberg (2008) entitled "The Childhood Executive
Functioning Inventory (CHEXI)" to evaluate the executive function skills of children by teachers and parents (1:
"Definitely not true", 5: "Definitely true") (see Appendix-A to sample items). This inventory consists of 26 items and
two factors (working memory and inhibitory control). The test-retest reliability coefficient of the original scale was 0.89,
while it was 0.86 for the inhibitory control and .75 for the working memory.

Adaptation Study of the Childhood Executive Functioning Inventory into Turkish

Thorell and Nyberg's (2008) study showed that as a result of the factor analysis of parent form, there were two factors
(working memory and inhibitory control). Test-retest reliability for parent evaluations was found to be .89. However,
the correlation values of laboratory measurements and CHEXI parental assessment were found to be between .26
and .33. The correlation values of the CHEXI parental assessment with the symptoms of Attention Deficit Hyperactivity
Disorder were found to be ranging from .26 to .36. Finally, the correlation values of CHEXI parental assessment with
early academic skills were found to be between -.41 and -.16.

Turkish adaptation of the CHEXI was conducted by Kayhan (2010) with 134 children’s parents and teachers.
Children’s ages were between 70 months and 100 months, with a mean age of 83 months. The results of Kayhan’s
(2010) study; test-retest reliability value of the parent-reported whole scale was .89. It was found that the two-factor
structure of the inventory explained 67% of the variances and the correlation values between the two factors in the
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teacher-report were .69. Although the CHEXI was developed for children aging between 4 to 12, the adaptation study
did not involve children who were 48-69 months. The teacher form of CHEXI for children covering the period of 48-
72 months was studied by Arslan-Cift¢i, Uyanik, and Acar (2020) based on the items adapted by Kayhan (2010). In the
study, by removing the 25th and 26th items from the 26-item form adapted by Kayhan (2010), a 24-item form was
obtained by preserving its two-factor structure. In Arslan-Cift¢i and colleagues' (2020) adaptation study of the inventory
with teachers, the reliability was found to be .95 for the working memory and .89 for the inhibitory control, while the
test-retest reliability values were found to be .89 for working memory and .85 for the inhibitory control.

In the present study, we used the teacher-report version that was adapted by Arslan-Ciftci and colleagues (2020)
with parents.

Children’s Behavior Questionnaire - Short Form

The 7-point Likert-type scale was developed by Putnam and Rothbart (2006) with the title of "Children’s Behavior
Questionnaire (CBQ-SF)" to measure the temperamental characteristics of children (1: "Extremely untrue of your child”
7: "Extremely true of your child") and has 94 items and 15 sub-dimensions (activity level, anger/frustration,
approach/positive participation, attentional focusing, discomfort, falling reactivity/soothability, fear, high-intensity
pleasure, impulsivity, inhibitory control, lack shyness, low-intensity pleasure, perceptual sensitivity, sadness and
smiling). In the internal consistency analysis of the original scale, the reliability coefficients obtained from the sub-
dimensions of the scale are .65 and above. Although internal consistency may appear low, it has been shown to be
accepted value for internal reliability (Hair et al., 2014). The adaptation study of the measurement tool to Turkish was
conducted by Akin Sari, Iseri, Yalcin, Akin Aslan, and Sener (2012). For the purpose of the present study, we used
attentional focusing and inhibitory control subscales. It was found that the internal consistency coefficient values for the
inhibitory control and attentional focusing were .75 and .72, respectively in the original study (Putnam & Rothbart,
2006). Akin Sar1 and colleagues (2012) found internal consistency of .63 for attentional focusing and .67 for inhibitory
control in Turkish version of the scale. With the present sample, the reliability values were found as .63 for attentional
focusing and .69 for inhibitory control.

Data Collection Procedures

Once the school administration approved the study protocol, we contacted teachers and parents to ask for their consent.
As a next step, the forms and data collection tools were given to parents by the teachers. Consented parents completed
forms and returned their completed forms to the researcher.

Data Analysis
SPSS 21 and Mplus 7.4 (Muthén & Muthén, 2012) were used to analyze the data. The Confirmatory Factor Analysis
(CFA) was used to test whether the scale structure revealed by Thorell and Nyberg (2008) was also valid with Turkish
parents. The CFA is utilized to determine the fitting of a structured measure with a new sample (Harrington, 2008).
Before moving into CFA analysis, we tested the multivariate normality assumptions by using the criteria of skewness
of + 3and kurtosis of + 7 (Kline, 2005). In addition, we utilized restricted maximum likelihood estimator in our CFA
models, which has been shown to be providing accurate results in the presence of nonnormality (Li, 2015).
Comparative Fit Index (CFI; Bentler, 1995), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA; Browne &
Cudeck, 1992), and Standardized Root Mean Square Residual (SRMR; Bentler, 1995; Hu & Bentler, 1999) model fit
indices were used to test the fit of the CFA model with the current data. RMSEA values lower than 0.08 are considered
to be acceptable (Brown & Cudeck, 1992; MacCallum, Browne & Sugawara, 1996). CFI values are above 0.9 constitutes
an acceptable fit index (Cokluk, Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2012; Kline, 2005; Marsh, Balla & McDonald, 1988).
The correlations between the sub-dimensions and the differences between the upper 27% and lower 27% groups
were calculated with the independent samples t-test. In addition, the CBQ-SF (Akin Sar1 et al., 2012) was used for
criterion validity. The internal reliability of the scale was calculated with Cronbach's Alpha and Composite Reliability
(Raykov, 1997) methods.

Findings

Table 1. Results from Confirmatory Factor Analysis, Reliability, and Lower-Upper Group Differences

Lower 27% Upper 27%

CFA Total Item
loadings Correlation n M SD n M SD t
(N=212) (n=191)
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a=,90 50 125 16 58 2,67 A4 -22,96%*

Memory
CR=90
Ttem 1 62 59 58 108 28 58 344 68 2440%
Ttem 3 59 57 57 1,00 00 58 227 64 -14.97*
Ttem 6 63 60 57 1,03 I8 58 344 65 -28,98%*
Ttem 7 62 59 56 1,12 33 58 331 62 -23,10%
Ttem 9 49 52 58 1,00 00 58 239 79 -13,40%
Ttem 12 51 52 57 1,00 00 58 322 62 -27A44%
Item 14 59 58 58 101 I3 58 355 62 -30,17**
Ttem 17 64 62 58 1,00 00 58 2,69 77 -16,56**
Ttem 19 67 64 58 1,00 00 58 2,69 68 -18,90%*
Ttem 20 77 74 57 1,00 00 58 306 72 -21,62%
Ttem 21 68 64 55 1,00 00 58 322 46 -3581%
Ttem 23 59 54 49 1,00 00 58 334 64 -2576%*
Ttem 24 76 75 58 1,00 00 58 324 54 -31,61%F
Inhibitory ;¢ 50 2,02 34 58 348 40 -21,01%
Control
CR= 80

Ttem 2 27 22 57 168 46 58 437 A8 -30,14%*
Ttem 4 62 52 58 112 32 58 3,74 66 -26,94%*
Item 5 49 43 58 148 50 58 372 67 -2035%*
Ttem 8 58 46 50 1,59 49 58 389 72 20,22%
Ttem 10 27 22 59 205 .75 58 498 13 -29023%*
Ttem 11 54 49 58 219 75 58 448 50  -19,15%*
Ttem 13 55 AT 58 101 I3 58 350 65 -2827**
Item 15 64 55 50 1,62 48 58 441 49 30,61%*
Ttem 16 62 53 54 1,00 00 54 350 .60 -30,28**
Ttem 18 63 55 58 1,50 50 58 425 51 -29,14%*
Ttem 22 49 39 57 1,00 00 58 334 63 -27,80%*

** p <001. CR=Composite Reliability

Considering the model fit indices, it was found that this model fit well with the data (x2(250) = 383,275,
CFI=0.90, RMSEA=0.05 [90% CI 04, 06], SRMR=0.05). Factor loadings were significant (see. Table 1). In addition,
the internal consistency values of the factors in the current study are o= .90 (CR =,90) for Working Memory and o= .78
(CR=,80) for Inhibitory Control. Further, we examined the lower and upper 27% group differences for each item and
sub-dimensions. As shown in Table 1, significant differences have been found between the lower and upper groups at
both the item and sub-dimension levels.

Table 2. Correlation values between the CHEXI subscales, criterion measures, and demographic variables

1 2 3 4 5 6
1. Working )
CHEXI Memory
2. Inhibitory 5475 )
Control ’
el e e
CBQ-SF .
4. Inhibitory 246+ 333k 4545 )
Control
5. Child Sex ,006 -,068 -, 152% -,077 -
6. Child Age ,206 -,060 ,220%* ,170* ,075 -
7. Family SES ,052 ,112 ,163* ,029 -,076 -,007
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Note: CHEXI: Childhood Executive Function Inventory. CBQ-SF: Children’s Behavior Questionnaire-Short Form. SES: Socioeconomic
Status. Child Sex (1= Girls, 2= Boys). *p<,05; **p <,001

As seen in Table 2, the CHEXI’s subscales significantly and positively correlated with the CBQ’s subscales,
indicating criterion validity. In detail, working memory was significantly correlated with attentional focusing (r =, 547;
p <, 001) and inhibitory control (r =, 246; p <, 001) of the CBQ. Inhibitory control of the CHEXI was significantly
correlated with attentional focusing (r =, 438; p <, 001) and inhibitory control (r =,333; p <, 001) of the CBQ. See Table
2 for details.

4510 H-y.342 (022)

/4 53 355 (.035))29)
/ /" dsa0 k-¥302 (020)
/ ’/. p '/’, - -

/S 456 e 438(029)
81101y 7
T540YD 7 ws23 e 478(027)
835¢012) 7
/350 (01 w51 - 369 (023)
/7 323 (018)—"
794 (015) w50 = 498(027)
7N 7709 (.019) p—
1,000 (000) 4 v 822 (013)————i 524 M- 325 (021)
/ N\ 790 (.015)__ —

SO723(018) T Ms21 - 375(023)
N30l 0 T
J10(019). M g7 - 477(027)
44017, —

N Wi ke 359 023)
, N

£16 (015) N s 496 o)
W 1o ke 446 (026)
o 52 - 726029

524(028)__ " 58 [¢- 357 (024)

\ /TN 78020015 ML 4 ron
1,000 (000)% guu NE=— 760 (017~ Wsi3 [+ 32030
\ 743 (018)_ ]

\ / 253 (017) TN o4 - 448 (027)

N7 (018)~. SIS 435(026)
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on 233? \ \" o 393(029)
NN W s ke 573 (029)

769 (028)

575 (029)

550 (029)

Figure 1. Diagram for the Confirmatory Factor Analyses. WM = Working Memory. INHB= Inhibitory Control
Discussion and Conclusion

The purpose of the present study was to examine the reliability and validity of the parent-report of the CHEXI for
preschool-aged children (Thorell & Nyberg, 2008). Results from the analyses showed that the two-factor structure of
the CHEXI was aligned within the current data. We also found that all items and subscales (working memory and
inhibitory control) were distinct between lower and upper groups of the sample. The reason behind this finding could
be explained by the fact that the items of the "Childhood Executive Functioning Inventory" show the distinctive feature
of the child's executive functions skills. Further, there was a significant correlation between subscales of the CHEXI
and CBQ, indicating confirmation of the criterion validity of the scale. This clearly shows that parents’ perception of
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children’s temperamental effortful control is related to parent-report of EF. This could be explained by the notion that
children’s temperamental regulation could be subcomponent or collaborative construct of the EF (Simonds, Kieras,
Rueda, & Rothbart, 2007). Internal consistency values of each subscale were acceptable. Also, the indicates that the
items of the measure represent the defined conceptualization of the constructs.

In the present study, we found that as children got older, their EF levels reported by parents were higher. This
finding was consistent with the previous research (Best & Miller, 2010; Garon, Bryson, & Smith, 2008), showing that
children’s EF increases as children get older. This could be due to improvements in children’s behavioral control and
cognitive skills scaffolding children’s EF (Ball et al., 2011). Also, parents reported girls having higher levels of
attentional focusing than did boys. Sex differences in EF could be explained from the perspective of biological
underlying such that girls are less impulsive, avoid negative outcomes, and have improved working memory (Grissom
& Reyes, 2019). And considering the results of SES, there was a positive relationship with the EF. The reason behind
this finding could suggest that children within high SES family context could have more resources to practice EF
(Howard et al., 2019; Sarsour et al., 2011).

The preschool period is an important developmental stage for development of the EF (Best & Miller, 2010;
Garon, Bryson & Smith, 2008). Researchers have drawn attention to the advantageous and disadvantageous aspects of
the measurement tools of the EF (Anderson, 2002; Gioia, Isquith, Guy & Kenworthy, 2000; Nilsen, Huyder &
Liebermann, 2016). In general, the discussion rolls around whether performance-based and parent/teacher reports
evaluate the similar or same aspects of the EF, and it has shown that there are discrepancies between the two types of
measures (Acar, Frohn, Prokasky, Molfese & Bates, 2019; Toplak, West & Stanovich, 2013). On that ground, it is
important to utilize diverse measures to assess children’s EF to comprehend a broader picture regarding their EF skills.
By doing so, we could have a better understanding regarding the EF as related to children's social and academic skills
(Blair, 2002; Blair & Razza, 2007; Hughes & Ensor, 2007). Overall, the currently validated measure can be utilized in
future research and practice that have an interest in assessing children’s EF.
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School-Family Collaboration: A Case Study in Azerbaijan

Abstract

Article Info

The aim of this study is to determine the situation regarding school-family collaboration
according to the views of administrators, teachers, and parents in Baku/Azerbaijani schools.
For the study conducted in case study design, three separate schools serving education were
selected in the socioeconomically different districts of Baku province. The study data were
collected through face-to-face interviews and document reviews and analysed with descriptive
method. The findings are presented in six themes in line with the purposes of the research: (1)
responsibilities expected from stakeholders, (2) school-family collaboration practices, (3)
school-family communication ways, (4) school-family collaboration problems, (5) solutions
to the problems of school-family collaboration, and (6) the impact of school-family
collaboration on stakeholders. According to the results of the study expected responsibilities
from the school in school-family collaboration are to provide a good educational environment,
to be open to collaboration, to inform the parents. The expected responsibilities from the
parents are to involve closely in the education of their children’s education, to support school’s
training at home, to communicate with the school, to follow the Student Diary, participating
at the school activities from the parents. On the other hand, acting together and making equal
contribution are stated the stakeholders’ common responsibilities. School-family
collaboration practices include meetings, seminars, “Parents’ Day at School”, ensuring
parents’ participation in activities, individual parents meeting and parents’ observation at the
lesson. For the communication in the school-family collaboration process are benefitted from
The Student Diary, telephone, WhatsApp groups and parent committee chairman. In school-
family collaboration, main problems caused by from the teachers are discrimination among
students, not taking into account the student’s individual needs, not writing evaluation notes
in the “The School Diary” and neglecting their lessons; problems caused by the parents are
not being involved in their child’s education, not participating in the meetings, expecting
higher points from the teacher; problems caused by the students are disrupting teaching
environment, failing the class and lying to the parents. Collaboration problems are talked with
face to face or by phone and they are tried to find solutions together. School-family
collaboration increases the happiness of the stakeholders, parents’ satisfaction, and student
success.
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Extended Summary

The relationship among teacher, student, and parent, which are the three basic elements of the educational process at
school, can be likened to a trivet. Student success constitutes the centrepiece of the trivet. Success of the student depends
on parents’ support to education given at school. Such a support can only be achieved through a strong collaboration
between the school and the family. School-family collaboration is the combination of the efforts and activities of parents
and teachers to support the development of the child in a sense of mutual responsibility. School and family have mutual
expectations regarding the education of children and young people who will become adults of the future, and school-
family collaboration plays an important role in meeting these expectations.

The purpose of this study conducted with a case study design of qualitative method is, to reveal the current
situation of school-family collaboration in Baku/Azerbaijan based on the views of school administrators, teachers, and
parents. To achieve this purpose, the following questions were searched for the answers: conducted with a case study
design of qualitative method, is to reveal the current situation of school-family collaboration in Baku/Azerbaijan based
on the views of school administrators, teachers and parents. To achieve this purpose, the following questions were
searched:

1. What are the responsibilities expected from stakeholders in school-family collaboration?

What are school-family collaboration practices?

How is communication provided during the school-family collaboration process?

What are the problems encountered in the school-family collaboration process?

What are the ways to solve the problems encountered in the school-family collaboration process?

AN N

How does school-family collaboration affect stakeholders?

The study was carried out at schools in three districts, with different socioeconomic levels, of Baku, Azerbaijan
in the 2019-2020 school year. These schools are determined in three categories as low, medium, and high in terms of
the socioeconomic level of the society where the school is located. In the study group, there were total 21 voluntary
participants consisting of one principal, two teachers, and four parents from each school. Data were collected through
face-to-face interviews and document analysis and were analysed by descriptive method.

In line with the purposes of the study, six themes emerged from the views of the participants. These were named
as expected responsibilities from the stakeholders, school-family collaboration practices, ways of communication in the
school-family collaboration process, school-family collaboration problems, solutions to the problems of school-family
collaboration and the impact of school-family collaboration on stakeholders.

In the theme of expected responsibilities of the stakeholders in school-family collaboration, three following
categories were determined: (1) expected responsibilities from school, (2) expected responsibilities from parents, and
(3) the school-parent partnership. The common views of all participants are to take care of the education and training of
the child, to provide a good educational environment for the student, to be open to collaboration with parents and to act
together as the school and the family.

The second theme involves the practices of school-family collaboration. According to the findings, the practices
of school-family collaboration are organizing meetings, face-to-face individual meeting, ensuring parents’ participation
in school activities, Parents’ Day at School (Open Door), organizing seminars, support of student’s comrades, home
visit, parents’ observation at the lesson, giving a certificate of appreciation to parents, and psychological conversation
and support.

Findings reveal that the ways of communication in the school-family collaboration are phone call, Student
Diary, WhatsApp groups, bulletin boards, and informing parents through student and the chairman of parent committee.
The most important communication way in the collaboration process is the phone for principals and teachers, but Student
Diary for parents.

School-family collaboration problems were classified as problems caused by the school, problems caused by
the parents, and problems caused by the student. Problems caused by the teachers are discrimination among students,
not considering the student’s individual needs, not writing evaluation notes in the “The School Diary” and neglecting
their lessons; problems caused by the parents are not being involved in their child’s education, not participating in the
meetings, expecting higher points from the teacher; problems caused by the students are disrupting teaching
environment, failing the class, and lying to the parents.

Participants’ views regarding the solutions to the problems of school-family collaboration were classified under
two categories as the school’s solutions and the parents’ solutions. The common views of the participants about solving
school-family collaboration problems are face-to-face meeting, phone call, giving advice, informing parents, solving
problems together, inviting parents to school and reprimanding the student.
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According to all participants, school-family collaboration creates a sense of happiness, parent satisfaction and
increased student success. Principals and teachers indicated both negative and positive effects of school-family
collaboration. According to them, negative effects are solving problems took time, desired results could not be reached
when the support was not available, sense of exhaustion was experienced, school’s reputation was damaged, and parents
removed their child from school; while positive effects are increased school’s reputation, feeling parents’ support, and
improved student behaviours. On the other hand, parents mentioned only positive effects of school-family collaboration
such as socialization of parents and students.

As a result, although many practices aiming at providing more participation and awareness raising for the
school-family collaboration are carried out at schools within study group, the collaboration process still needs
improvement. Problems met by participating schools on school family collaboration process give rise to thought that
the stakeholders do not fulfil their responsibilities enough. The fact that the participants mostly preferred to solve
problems by talking face to face is consistent with the suggested behaviour as the best communication way in the
literature. Results reveal that school-family collaboration creates both positive effects on all the stakeholders and
negative effects on the administrators and teachers. Since it was conducted in a qualitative method, the study results,
undoubtedly, cannot be generalized to all Azerbaijani schools. However, it is thought that the findings have the potential
to raise awareness on the vital importance of school family collaboration not only for the schools in the study group but
also for Azerbaijani education authorities.
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Giris

Ulus ya da devletlerin gelisimi ve bagimsizliginin korunmasi i¢in iyi yetismis bireylerden olusan bir topluma gereksinim
vardir. Bilindigi gibi insan yetistirme, biiyiik bir ¢aba ve emek gerektiren bir siirectir. Cocugun ilk 6gretmenleri ana
babalardir ve onlarm egitim gorevleri okulun kapisinda sona ermemektedir. Bu nedenle egitim siirecinin ortaklar1 olarak
gorev ve sorumluluklarinin devam etmesi beklenmektedir. Aileler ayrica cocuklarinin zararli aligkanliklari olan arkadas
cevresi, kullanim diizeyi kontrol altinda tutulamayan sosyal medya, sanal oyunlar ve yasam kosullarinin olumsuzlugu
ile de basa ¢ikmak zorunda kalabilmektedir (Oskay, 1990; Goodman, 2015; Sahin & Ustiiner, 2018; Topcu, 2018).
Cocuklar giiniimiiz kosullarinin olumsuz etkisinden koruma istegi okul ve veli is birligini 6nemli kilmaktadir. Okul ile
ailenin is birligi yapmas1 halinde ¢ocugun ¢ok yonlii taninarak gizilgiiciiniin ortaya ¢ikarilmasi ve gelistirmesine katki
saglamak, karsilasilan sorunlarin ¢oziimiinde gii¢ birligi yapmak, bdylece ¢cocugun yararini en {ist diizeye ¢ikarmak
miimkiindiir. Ancak bu konuya iliskin ulagilabilen haber ve aragtirmalardan elde edilen, okulun velilerle is birligine agik
olmamasi (Porsuk & Kunt, 2012), okulda 8grencinin akran zorbaligina maruz kalmasi (Ibrahimova, 2019), 6gretmenin
ogrenciye sozel ve fiziksel siddet uygulamasi (Giindiiz M. , 2015), velinin okula gelip 6gretmenlere siddet uygulamasi
(Atmaca & Ontas, 2014), velinin ¢ocuguyla ilgilenmemesi (Porsuk & Kunt, 2012), velinin okulla is birligi yapmada
duyarsiz olmasi (Kulak, 2020) gibi bulgular, uygulamada beklentilerin yeterince karsilanmadigini1 géstermektedir. Diger
taraftan, okul-aile ig birligi konusunda egitimcilerde farkindalik olusturabilecek alan arastirmalarina Azerbaycan’da
rastlanmamaktadir. Azerbaycan okullarinda okul yoneticileri, dgretmenler ve velilerin yani sira, sistemin tim
paydaslarinin is birligi cabasina katilmasinda yarar goriilmektedir.

Okulda egitim-6gretim siirecinin ii¢ temel 6gesi olan 0gretmen, dgrenci ve veli arasindaki iligki bir sacayagina
benzetilebilir. Sacayaginin merkezini de dgrenci basaris1 olusturmaktadir (Bayar & Bolat, 2020). Ogrencinin basarili
olmasi, okulda baslanan egitim ve 6gretimin evde de devam etmesi ve desteklenmesine baglidir (Hornby, 2011). Boyle
bir destek, ancak okul ve aile arasindaki giiclii is birligi ile saglanabilir. Is birligi, insanlarin basariya ulasmak i¢in amag
ve kararlar dogrultusunda giiglerini birlestirerek birlikte hareket etmeleri anlamina gelmektedir. Okul-aile is birligi de
veliler ve 6gretmenlerin ortak sorumluluk anlayisi icinde 6grencinin gelisimini desteklemek amaciyla gosterdikleri ¢aba
ve yaptiklan etkinliklerin birlesimi olarak tanimlanabilir. Burada egitimin ve bir egitim kurumu olarak okulun sosyal,
ekonomik, siyasal ve bireyi gelistirme gorevleri akla gelmektedir. Okullar bir yandan 6grencilerini toplumsallastirarak
sosyal gorevlerini yerine getirirlerken, diger yandan nitelikli vatandas ve gelecegin liderlerini yetistirerek siyasal islevde
bulunurlar. Azerbaycan Anayasasi (1995) da vatandaslarin sorumluluk sahibi, esitlik¢i, sosyal adaletci, katilimei,
farkliliklara saygili ve demokratik davranig bigimini i¢sellestirmis olarak yetistirilmesini 6ngérmektedir.

Gelecegin yetiskinleri olacak ¢ocuk ve genglerin egitimi konusunda okul ile ailenin karsilikli beklentileri vardir
ve okul-aile is birligi bu beklentilerin yerine getirilmesinde énemli bir role sahiptir. Velilerle okul arasinda is birligi
olusturmak icin belirli kosullarin saglanmasi gerekir. Bu kosullarin saglanmasinda da her bir paydasim yerine getirmesi
gereken sorumluluklar vardir. Basarili bir is birligi, iyi niyet, aciklik, saygi, sempati, diiriistliik ve takdir gibi 6zellikler
igerir. Iliski kurma siirecinde, karsilikl1 anlay1s ve is birligi i¢in acik kurallar belirleme adimlar1 dnemlidir. Alanyazinda,
i birliginin olugmasinda gerek okul gerekse velinin sorumluluklarina iligkin bulgulara rastlanilmaktadir. Polonya’da
okul-veli is birligi rehberi olarak hazirlanan kitapta, etkili bir is birligi i¢in 6gretmenlerin ilk adimi atmasi, veliyle
iletisime hazir olmasi, tiim velileri is birligine dahil etmesi, velileri dinlemesi, elestirilere ve yeni fikirlere agik olmasi,
gereksinimler ve beklentiler hakkinda net ve kararli bir sekilde konusmasi, 6grencileri aile ortamlarinda tanimasi,
Ogrencinin gelisimini siirekli izleyerek ana babayi bilgilendirmesi, ana babaya kotli haberi vermeden 6nce ¢cocugunun
olumlu niteliklerinden bahsetmesi ve sorunlarla basa g¢ikmak igin yardimci olmasi okulun sorumlulugu olarak
sunulmustur (Lifelong Learning Programme, 2020). Bilgen’in (2019) ¢alismasinda ise, cocuguna temizlik ve diizen
aliskanlig1 kazandirmak, beslenmesini ve saglik hizmetlerinden yararlanmasim saglamak, ders ara¢ gereglerini temin
etmek, okul formasini almak, duygusal ilgi gostermek ve iletisim icin kaliteli zaman ayirmak, sorunlarin1 paylasmak,
okula gittiginden emin olmak, okulda ne yaptiklarin1 sormak, dgretmenle siirekli iletisim halinde olmak, 6devlerini
izlemek ve gerektiginde yardim etmek, 6gretmen ve okulla is birligi yapmak, okuldaki toplantilara katilmak, ¢ocugu
sosyallestirmek, sorumluluk kazanmasini saglamak, sosyal etkinliklere yonlendirmek ve yaptiklarm izlemek veli
sorumlulugu olarak belirlenmistir.

Okulu ile veliyi birbirine yaklagtiracak uygulamalar ve taraflar arasindaki saglikli iletisim okul-aile is birligini
pekistirmektedir. Ogretmenlerin velilerle bireysel ve telefon goriismeleri yapmast, veli toplantilari ve haftahk goriisme
saatleri diizenlemesi, 6grencinin defterine not yazmasi, veliyi okula davet etmesi, ev ziyaretleri ve sinif eglenceleri gibi
etkinlikler gergeklestirmesi okul-aile is birligi kapsaminda gergeklestirilen 6nemli uygulamalardir (Y1ildirim & Dénmez,
2008). Filipinler'de Laguna eyaletinin Calamba sehrinde yiiriitiilen bir caligmada, velilerle siirekli iletisim halinde olarak
Ogrencinin akademik bagar1 durumu hakkinda karsilikli bilgi aligverisinde bulunmak i¢in velilerle her donemde en az
iki kez goriistilmesi ve toplant1 programlanmasi; herhangi bir olumsuz sonugla karsilasmamak icin ¢ocugun derste
olmadigma dair veliye bilgi iletilmesi; 6grenci yanls davramslar sergilediginde bu sorunun aileden mi, arkadag
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cevresinden mi veya okuldan mi kaynaklandigimi saptamak amaciyla ev ziyaretleri yapilmasi; velileri ¢ocugunun
akademik ve psikolojik gelisimi, ¢cocuguyla nasil iletisim kuracagi ve ¢ocuguyla ilgili sorunlari nasil ¢dzecegi
konusunda bilinglendirmek icin bilgilendirme seminerleri ve atdlye ¢alismalar1 diizenlenmesi, okul-aile is birligi
kapsamindaki uygulamalar olarak ortaya ¢ikmistir (Llamas & Tuazon, 2016). Etnik kokeni farkli veliler ile odak grup
gorlismesi yapan Baker’in (1997) calismasinda da velilerin okul gezilerine yardimci olmasi; belli bir sorunu tartigmak
icin diizenlenmis toplantilarda, acik kap1 ve yardimlagsma yemeginde yer almasi; ¢ocugun ilerlemesi konusunda
Ogretmenle bireysel olarak ya da telefonla goriismesi; ¢ocuklarinin gosteri ve miizikal performanslarini izlemek igin
okul etkinliklerine katilmasi uygulamalarinin, velilerin hem kendilerinin hem de g¢ocuklarinin sosyallesmesi ve
cocuklarinin egitim-6gretim durumuna katki saglamasi bakimindan 6nemli gordiikleri bulgusuna ulasilmistir. Okul-veli
is birligi siirecinde taraflar arasindaki iletisim kopuklugunu &nleyecek biilten, mektup veya notlar, yazili mesajlar,
okulun web sitesi, ev ddevi giinliigli (Hornby & Witte, 2010; Delgado-Gaitan, 1991), elektronik 6grenci kitapgigi
(Abreu, Rocha, & Cota, 2015) kullanilan 6nemli iletigim araglar1 olarak goriilmektedir.

Kuskusuz, her alanda oldugu gibi, okul-aile is birliginde de sorunlarla karsilasilabilir. Bu konuda yapilan
taramada farkli sorunlarin yasandigina dair bulgular gdézlenmistir. Bulgular, okul-aile is birligi alaninda yasanan
sorunlarin taraflarin kendi iizerlerine diisen sorumluluklar yerine getirmemelerinden kaynaklandigini géstermektedir.
Okul yoneticilerinin etkinlikler konusunda velileri bilgilendirmeye 6nem vermemesi (Atayeter, 2004); dgretmenin
ogrenci ve veliye elestirel, sert, ilgisiz tavir sergilemesi ve veli toplantilarinda maddi konulara yer verilmesi (Yildirim
& Donmez, 2008), okulun iletisime agik olmamasi ve kendilerini uzman olarak goéren o6gretmenlerin bagka fikir ve
goriisleri dikkate almamasi (Lawson, 2003), veli bir sorunu iletmek ve tartismak icin geldiginde okul tarafindan hos
karsilanmamasi (Baker, 1997) okulun sorumluluklarini yerine getirmediginin gostergeleridir. Okulla is birligine agik
olmama, 0gretmene yeterince giivenmeme, 0gretmeni yoOneticiye sikdyet etme, ihtiya¢ duyuldugunda degil yalniz
parasal problemlerde okula gelme, egitim diizeyinin disiikliigii, ¢ocuguyla ilgilenmeme, g¢ocugun olumsuz
davraniglarinda okulu sorumlu tutma, ¢ocuk egitimindeki yetersizligi, bagar1 konusunda ddiillendirmek yerine cezaya
bagvurma, fazla otoriter davranma, 6gretmenden cocukla ilgili fikir ve Oneri almama, okul &gretim programi ve
ogretmen hakkinda yeterli bilgiye sahip olmama (Giil, 2007), okulla yeterince is birligi yapmama, ¢ocuklarini koruma
amacl i¢giidiisel davranislar sergileme, 6gretmen ¢alismalarina fazla miidahale etme (Unal, Yildirim, & Celik, 2010)
de yapilan ¢aligmalarda goriilen veli kaynakli sorunlardir.

Okul-aile is birliginde paydaslarin her birinden kaynaklanan sorunlar yasanirken paydaglarin bu sorunlarin
iistesinden nasil geldigi de is birligini saglikli bir sekilde siirdiirme agisindan dikkat ¢eken bir konudur. Bazen ikna
edilmesi veya saglikli iletisim kurulmasi zor velilerle karsilasilmaktadir. Boyle bir durumda Tingley’in (tarih yok) su
onerilerini dikkate almak yararl olabilir: (1) Velilerle herhangi bir sorun yagsamamak i¢in oncelikle veliyi ¢cocugunun
egitim-6grenim durumuyla ilgili siirekli bilgilendirmek ve bu amacla gonderilmis e-postalarin, yapilmis telefon
gorlismelerinin veya diger konugmalarin kaydini tutmak. (2) Sorunu ¢ozerken veliyle yiiz yiize goriismek, goriisme
zamani veliyi dinlemek ve gerektiginde soru sormak, soruna iligkin kanitlar paylasmak, iizerinde anlasilabilecek ortak
noktalar bulmaya g¢aligmak ve olumlu sonuca varilamadiginda yoéneticiyi bilgilendirmek. Sorunlarin ¢6ziimi i¢in,
Meador (2019) da Tingley gibi zor bir durum ortaya ¢ikmadan dnce veliyle iletisim kurmayi, iyi bir dinleyici olmayz,
sOyledigi her seyi dikkate almayi, eger veli ¢ok sinirliyse sakinlestikten sonra konugmay1 siirdiirmeyi ve eger durum
kontrolden ¢ikmigsa veliyi yoneticiye yonlendirmeyi 6nermistir. Velileri okul politikasi, okula zamaninda ve devamh
gelme konusunda bilgilendirme, okula devamli gelme konusunda olusan sorulari cevaplamak igin okulda irtibat
kurulagak kisinin adimi ve telefon numarasinin verme, karsilikli iletisimi saglamak i¢in iki yonlii iletisim kanallari
olusturma, devamlilik durumu iyilestirilmis 6grencileri 6diillendirme, ev ziyaretleri yapma, devamsizlik sorunu kronik
hal almis 6grenciler hakkinda danigmanlar1 ve ilgili memurlan bilgilendirme okullarda yasanan 6grenci devamsizligi
sorununu ¢ézmek i¢in dnerilen yollardir (Epstein, 2015).

Okul-veli arasinda saglikl bir is birliginin olmasi, 6grencilerin egitim-6gretimdeki bagarilarini ve nitelikli bir
birey olarak yetismelerini olumlu yénde etkileyebilir. incelenen ¢alismalarda saptanan bulgular da bu goriisii destekler
niteliktedir. Ogretmen ve ydneticiler veliyi cocugunun egitimine gekmeye kararli olduklarinda, égrencinin akademik
sonuglari olumlu yénde etkilenmektedir (Khajehpoura & Ghazvini, 2011). Ogrencilerin okul, aile ve toplum tarafindan
desteklenmesi sonucunda 6grenci performansinin artmasiyla birlikte dnemli 6lgiide kendilerini giivende olduklarini ve
ondemsendiklerini hisseder, egitimin hedeflerini anlar, tam potansiyellerine ulagmak i¢in ¢alisir, okula kars1 tutumlar
degisir, olumlu tutumlar ve okul davraniglar sergiler, okul faaliyetlerine daha iyi katilim saglar ve daha iyi sosyal
beceriler kazanirlar (Epstein, et al., 2002; Epstein, 2015). Okul-aile is birligi 6grencilerin akademik bagarisim
yiikseltmenin yani sira, 6grencilerde 6z farkindalik, daha iyi tutum ve gelismis kisisel nitelikler yaratmaktadir (Llamas
& Tuazon, 2016). Okul tarafindan velilere katilimin tiirleri konusunda yeterli egitim ve tesvik verildigi takdirde, ana
babalar ¢ocuklarin okuldaki 6grenme etkinliklerine olumlu katki saglayabilmektedir (Vahedi, 2010). Veliler, is birligi
stirecinde ana babalik, cocuk ve ergen gelisimi, evde cocugun 6grenmesini desteklerken karsilagilan giigliikler, okul
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program ve politikalar1 hakkinda daha derin bilgi ve farkindalik kazanmiglardir (Llamas & Tuazon, 2016). Velilerin
okulla is birligi yapmasi 6grenci basarisini artirmakla birlikte 6gretmenlerin de siniflarinda daha etkili olmalarina
yardimc1 olmaktadir (Mewezino, 2010). Okul veli ig birliginin olusturulmasi sonucunda okul programlari ve okul iklimi
iyilestirebilir, aile hizmetleri ve destegi saglanabilir, velilerin becerileri ve liderligi artirilabilir, ailelerin okuldaki ve
toplumdaki diger kisilerle iletigimi kurulabilir ve 6gretmenlere ¢aligmalarinda yardimei olunabilir (Epstein, et al., 2002).
Yapilan caligmalar okul-aile is birliginin sadece 6grenciler degil, veliler ve 6gretmenler {izerinde de olumlu etkiye sahip
oldugunu ortaya koymaktadir.

Azerbaycan’da okul-aile is birligi siirecinde velileri pedagojik olarak egitmek, ailelerin okulla baglantisini
saglamak, 6gretmenlere geng neslin egitim ve dgretiminde yardime1 olmak agisindan veli komitesi onemli role sahiptir.
Okullarda okul-aile is birligini saglamak amaciyla okul ve sinif veli komiteleri olusturulmaktadir. Okul veli komitesi,
egitim-0gretim konularmda okula yardimci olma, velilerin okul faaliyetlerine aktif katilimini saglama, okulun maddi
kaynaklarinin giiclendirilmesine yardim etme, cocuklarin ailedeki yasam kosullar1 konusunu tartisma, Onemli
durumlarda velileri toplantiya davet etme, pedagojik ve psikolojik bilginin 6grenciler ve veliler arasinda duyurulmasini
saglama gibi sorumluluklara sahiptir (Diinyamaliyeva, 2017). Ayrica okul veli komitesi, okul faaliyetlerine yardime1
olunmas1 konusunda okul yonetimi ile birlikte ilgili kuruluslara bagvuru yapma, okul faaliyetinin iyilestirilmesi i¢in
onerilerde bulunma, c¢ocuklarmin egitim-6gretimine katkisindan dolay1r velileri ddiillendirme, c¢ocuklarmin
yetistirilmesine kayitsiz kalan veliler lizerinde sosyal etki yaratma ve boyle velilerin is yerlerinin yonetimini ve kamu
kurumlarim bilgilendirme gibi haklara sahiptir (Diinyamaliyeva, 2017). Bu kadar 6énemli hak ve sorumluluklara sahip
olan veli komitesi hakkinda medyada karsilagilan haberler, veli komite bagkanlarinin bu hak ve sorumluluklarla ilgili
bilgiye sahip olmadigimi ortaya koymaktadir. Yapilan haberlerden veli komite baskanlarinin okullarda Ggrencilerin
egitim-0gretim konularina odaklanmak yerine, siniftaki 6grenciler i¢in bayram senligi diizenleme, 6gretmenler giiniinde
ogretmenlere hediyeler alma veya belli konularla ilgili para toplama gibi islerle ugrastig1 anlagilmistir (Raufqizi, 2015;
Nabiyeva, 2019).

Farkli iilkelerde yiiriitiilmiis c¢aligmalarda okul-aile is birliginin 6nemi, paydaslarin tagimalarn gereken
sorumluluklar, is birligi siirecinde gerceklestirilen uygulamalar ve yasanan sorunlar, paydaslar arasinda iletigimin
saglanmasi, sorunlarin ¢ézlim yollar ve ig birliginin paydaslara etkisine iligkin birtakim bulgular ortaya konmustur.
Azerbaycan’da ise, okul-aile is birligi konusunda herhangi bir alan aragtirmasina ulagilamamistir. Bu durum bdoyle bir
caligmanin yapilmasi ihtiyacini agik¢a ortaya koymustur. Paydaslarin is birligi konusundaki sorumluluklari, bu siiregte
gergeklestirilen uygulamalar, kullanilan iletisim yollari, karsilagilan sorunlar, sorunlarin nasil ¢oziildiigii ve is birliginin
paydaslar1 nasil etkilediginin Azerbaycan’in Bakii ilindeki ti¢ okuldan segilen yonetici, sinif rehber 6gretmeni ve
velilerin goriisleriyle belirlendigi bu ¢alismada ulagilan sonuglardan egitim sisteminin tiim paydaslarinin yararlanmasi
beklenmektedir. Calisma ayrica alanyazinda gézlenen boslugu da doldurma gizilgiiciine sahiptir.

Calismanin Amaci

Bu ¢aligmanin amaci, okul yoneticilerinin, 6gretmen ve velilerin goriislerine gore Bakii’de/Azerbaycan’da okul-aile is
birligine iliskin durumu ortaya koymaktir. Bu amaca ulagsmak i¢in asagidaki sorulara yanit aranmistir:
1. Okul-aile ig birliginde paydaslardan beklenen sorumluluklar nelerdir?

Okul-aile is birligi uygulamalar1 nelerdir?

Okul-aile is birligi siirecinde iletisim nasil saglanmaktadir?

Okul-aile ig birligi siirecinde karsilagilan sorunlar nelerdir?

Okul-aile ig birligi siirecinde karsilagilan sorunlarin ¢oéziimiinde kullanilan yollar nelerdir?

S

Okul-aile is birligi paydaslari nasil etkilemektedir?
Yontem

Calisma nitel yontemin benimsendigi durum deseninde yiiriitilmiistiir. Tek bir veri kaynag: yerine dogal ortaminda katilimeilarla
yiiz ylize etkilesime girerek, davraniglar1 gézlemleyerek ve belgeleri inceleyerek veri toplama, verileri agsagidan yukariya dogru
(kalip, kategori, tema) analiz etme, birden ¢ok bakis agisini rapor etme, 6grenilen duruma iliskin birgok faktor belirleme, daha biiytik
resmin taslagini ortaya ¢ikarma agisindan nitel yontem arastirmacilar tarafindan tercih edilmektedir (Creswell & Creswell, 2014).
Durum deseninde yapilan ¢alismalarda vakanin 6zelligi ve karmasikligi derinine incelenerek arastirilmaktadir (Stake, 1995).
Calismada, bu ozellikler dikkate alinarak Bakii/Azerbaycan okullarinda okul-aile is birligi detayli bir sekilde incelenmeye
calistlmistir.

Bu ¢alismada arastirma ve yayin etigine uyulmustur. Calismanin verileri 2020 y1il1 6ncesi toplanmis olup, veri toplama
stirecinde katilimeilarin goniilli katilimi gozetilmistir.
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Cahsma Grubu

Caligma, 2019 yilinin haziran ve eyliil aylarinda' Azerbaycan’in Bakii ilinin sosyoekonomik agidan diisiik, orta ve yiiksek diizeye
sahip ilgelerindeki {i¢ okulda yurutulmustur Caligmanin yiiriitiildiigii ii¢ okul miidiirtinden, bir kidemli ve bir de az kidemli sinif
rehber 6gretmenin ismi istenmistir. On goriismede kendilerine ¢alismanin amaci anlatilan tiim siif rehber 6gretmenleri goniillii
katilim saglamislardir. Sonra ise her smif rehber 6gretmeninden okul-aile is birligine bir aktif ve bir pasif katilim sergileyen veli
belirlemeleri istenmistir. Bdylece ¢alisma grubu, {i¢ yonetici, alt1 sinif rehber 6gretmen ve 12 veli olmak iizere toplam 21 kisiden
olusturulmustur. Daha zengin veri elde etmek i¢in, ¢alismanin sosyoekonomik agidan farkli diizeydeki il¢elerde egitim-6gretim
hizmeti veren okullarda yiiriitiilmesi ve farkli katilimer grubunun segilmesi 6ngoriilmiistiir. Calisma grubunun belirlenmesi amaglh
ornekleme yontemiyle yapilmistir. Amaghi 6rneklemede de maksimum ¢esitlilik ve 6l¢iit 6rnekleme uygulanmistir. Maksimum
cesitlilik ii¢ ayr1 ilgeden, {i¢ ayr1 paydas temsili ile saglanirken; 6lgiitler 6gretmenler i¢in kidem, veliler i¢in de aktif ve pasif katilim
olarak belirlenmistir. Calisma grubunu belirlerken amagli 6rneklemenin maksimum c¢esitlilik yontemini kullanmakta amag, kiigiik
bir 6rneklem olusturarak bu 6rneklemde calisilan probleme iliskin goriiste bulunabilecek bireylerin ¢esitliligini maksimum derecede
yansitmaktir. Olgiit rneklemeni kullanmakta amag ise 6nceden belirlenmis bir dizi 6lciitii karsilayabilecek biitiin durumlari
caligmaktir (Yildirnim & Simsek, 2009).

Caligma siiresince gizlilik esaslarina bagli kalinmis ve ¢aligma grubunda yer alan katilimcilarin ismi kodlanarak verilmistir.
Kodlamada kullanilan ilk karakter, ¢calisma yapilan okulun bulundugu ilgenin sosyoekonomik diizeyini (Yiiksek: Y, Orta: O ve
Diisiik: D) gostermektedir. ikinci karakter, ¢alisma grubunun unvanimi (Ydnetici: Y, Ogretmen: O ve Veli: V), iigiincii karakter ise
katilime olarak sirasin1 gostermektedir. Caligma grubuna segilen okullar da YD (Yiiksek Diizey), OD (Orta Diizey) ve DD (Diisiik
Diizey) olarak kodlanmustir.

Veri Toplama Araglar

Caligmada iki tiir veri toplama araci kullanilmistir. Katilimcilarin okul-aile is birligine iligkin goriislerini belirlemek igin yart
yapilandirilmis bir goriigme formu kullanilmigtir. Arastirmacilar tarafindan okul-aile is birligi konusunda yapilmig caligmalar
incelenerek kolay anlasilabilecek, konu odakli ve agik uglu sorulara dayali olan taslak form olusturulmustur. Bakii ilinden bir
o0gretmen ve bir veliyle ¢evrim i¢i olarak goriisiildiikten sonra gerekli goriilen diizenlemeler yapilarak araca son sekli verilmistir.
2019’un haziran ayinda sosyoekonomik agidan orta ve diisiik diizeye sahip ilgelerdeki toplam iki okulda, 2019’un Eyliil ayinda ise
sosyoekonomik agidan yliksek diizeye sahip ilgedeki okulda katilimcilarla goriistilmiistiir. Veri toplama islemine baglamadan once,
katilimcilara arasgtirmacinin goriisme nedeni, yapilan ¢alismanin niteligi, katilimin goniilliiliige dayandig1 ve istedigi an goriismeden
ayrilma hakkina sahip oldugu bilgisi verilmis ve bu bilgilerin yazili oldugu belgeyi imzalamalar1 istenmistir. Katilimeilardan yazili
izin alinarak goriigmelerin ses kayitlar1 yapilmis, anlasilmayan sorularda agiklamalarda bulunulmus, daha zengin veri saglamak
amactyla sondaj sorular1 sorulmus ve sorunun amact digina ¢ikildigi durumlarda miidahale edilmistir. Goriisme siirecinde bazi
katilimcilar, 6zellikle okul-aile is birligi uygulamalariyla ilgili soruya yanit verirken is birligi siirecinde iletisimin nasil saglandigi
konusundaki goriislerini de paylasmiglardir. Goriisme formunda iletisimin nasil saglandigi sorusu ayrica yer almakla birlikte
katilimciya herhangi bir miidahalede bulunulmamis, akisa gore gerekli degisikliler yapilmistir. Alti agik uglu sorudan olusan
goriisme formu araciligiyla, yaklagik 34 dakika yonetici, 35 dakika 6gretmen, 19 dakika veli ile olmak {izere toplam 9 saat 12 dakika
yliiz ylize goriisme yapilmistir. Dokiiman analizi siirecinde ise, ¢aligmanin yiiriitildiigii {i¢ okulun resmi web sitesi ve sosyal medya
sayfasi incelenerek 2019 yilina ait okul-veli is birligi konusundaki gorsel i¢erikli haber ve paylasimlar degerlendirilmistir.

Veri Analizi

Yar1 yapilandirilmis goriisme sonucunda elde edilmis verilerin ¢dziimlenmesinde icerik analizi kullanilmistir. Icerik analizini
kullanmakta amag, okul-aile is birligine iliskin elde edilmis verileri tanimlamak ve verilerin altinda yatan kavramlar1 ortaya
¢ikarmaktir (Yildirim & Simsek, 2009). Calismanin veri analizi stirecinde Celik, Baykal ve Kili¢ Memur’un (2020) nitel veri analizi
konulu ¢aligmasindan yararlanilmistir. Verileri analiz etmek amactyla oncelikle goriisme siirecinde elde edilen ses kayitlart desifre
edilerek bilgisayar ortamina aktarilmistir. Ardindan anlam biitiinliigii korunarak katilime1 ifadeleri tizerinde kodlamalar yapilmustir.
Yapilmis kodlamalarin timdengelim ve tiimevarim analizi sonucunda alt1 ana tema elde edilmistir. Baz1 durumlarda kodlamalarin
siniflandirilmasi sonucunda ana temalarin altinda da kategorilerin var oldugu saptanmustir. Veriler analiz edilirken elde edilmis
temalar, kategoriler ve kodlara iliskin yorumlarda bulunulmus ve yorumlar, katilimci goriislerinden dogrudan alintilarla
desteklenmistir.

Inandiricilik ve Aktarilabilirlik
Calismanin inandiricilik ve aktrilabilirligini temin etmek i¢in i¢in asagidaki dnlemler alinmistir:

a) Calismanin inandiriciliini saglamak amaciyla goriisme formu tasarlanirken okul-veli is birligiyle ilgili farkl {ilkelerde
ylriitiilmiis ¢aligmalar incelenerek bir kavramsal ¢ergeve olusturulmustur. Goriisme siirecinde katilimeilarla aragtirmaci
arasinda giivenin olusmasi ve katilimcilarin gelistirilmig gériisme formunun sorularina samimi cevap vermesi i¢in oncelikle
aragtirmact her bir katilimcrya kendisini tanitmis, gériisme nedeninin okul-aile ig birligi konusunda bilimsel bir ¢aligma
yapmak oldugunu agiklamis, ¢alismaya goniillii olarak katilip katilmadigini sormus, c¢alismadan istedigi an bir gerekce
sOylemeden ayrilabilecegini sdylemis, ¢alismada belirttigi goriisler disinda kimligini ortaya ¢ikaracak herhangi bir bilgiye
yer verilmeyecegini, aksi yapildig: takdirde mahkemede dava agma haklar1 bulundugunu belirtmistir. Katilimer diiriistligiint
destekleyen bu adimlarin atilmasi goériisme siirecinin samimi bir bigimde geg¢mesini temin etmistir. Ayrica yiiz ylize

! Calismanin verileri 01.01.2020 tarihinden 6nce toplandig1 igin etik kurul karar1 zorunlulugu tasimamaktadir.
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goriiserek ve dokiiman analizi ile veri toplanmasi ve ¢alisma grubuna farkli katilimcilarin (yoneticilerin, siif rehber
ogretmenlerin ve velilerin) alinmast da inandiriciligi artirmaktadir. Ses kayd: yapildigi halde, katilimciya her sorunun
sonunda verdigi yanit 6zetlenerek aninda katilimer teyidi saglanmistir.

b) Calismanin aktarilabilirligini saglamak i¢in ¢aligmanin deseni, katilimc1 grubu, veri toplama araglari, veri toplama siireci ve
veri analizi hakkinda ayrintili bilgi verilmistir.

¢) Calismanin tutarliligini saglamak amaciyla belirtilmis ham katilimer gortisleri iki ayn kisi tarafindan kodlanmis ve elde
edilmis kodlamalarin tutarli olup olmadiginin karsilastirilmas: yapilmistir.

d) Calismanin teyit edilebilirligini saglamak amaciyla veri toplama araglari, ham veriler, kodlamalar, notlar ve ¢éziimlemeler
ileride bagskalar tarafindan incelenebilecek sekilde saklanmaktadir.

Bulgular

Bu boliimde, okul-aile is birligine iligskin temalara, kodlamalara ve dogrudan alintilara yer verilerek yorumlar
yapilmistir. Veri analizi siirecinde elde edilen bulgular, katilimcilarin unvani ve okulun bulundugu ilgenin
sosyoekonomik konumuna gore de karsilagtirilmistir. Bulgular incelendiginde, bir yandan yonetici ve d6gretmenler ile
veli gortigleri arasinda farkliliklar bulundugu; diger yandan bu farkliliklarin katilimcilarin ait olduklari okullara da
yansidig1 anlagilmaktadir. Calismada bulgular yorumlanirken yonetici, 6gretmen ve veli goriislerindeki benzerliklere ve
okullar arasindaki farkliliklara dikkat ¢ekilmistir. Okul-aile ig birligine iliskin okul yoneticisi, sinif rehber 6gretmen ve
velilerin goriislerinin analizi sonucunda Sekil 1’°deki temalar ortaya ¢ikmistir:

Paydaglardan Beklenen
Sorumluluklar

Okul-Aile Is Birliginin Okul-Aile Is Birligi
Paydaslara Etkisi Uygulamalar1

Okul-Aile Is Birligi
Sorunlarmin Coziim
Yollar1

Okul-Aile Is Birligi
Iletisim Yollar

Okul-Aile Is Birligi
Sorunlar1

Sekil 1. Okul-Aile Is Birligi Temalari

Okul-Aile Is Birliginde Paydaslardan Beklenen Sorumluluklar

Katilimcilara okul-aile is birliginde paydaslardan beklenen sorumluluklar nelerdir sorusu sorulmakla katilimcilarin
sorumlulukla ilgili farkindalik diizeyi ve birbirlerinden beklenen sorumlulukla ilgili goriigleri belirlenmeye galigilmistir.
Okul-aile is birliginde paydaslardan beklenen sorumluluklar temas1 okuldan beklenen sorumluluklar, veliden beklenen
sorumluluklar ve okul-veli ortaklig1 kategorileri altinda siniflandirilarak Sekil 2°de sunulmustur.

Calisma grubunda yer alan okul yoneticileri ve simif rehber 6gretmenleri, okul-aile is birliginde kendi
sorumluluklarini ifade etmislerdir. Okul midiirleri ve sinif rehber 6gretmenleri, 6grencilere nitelikli egitim-6gretim
hizmeti vermek ve 6grenci basarisinda iyi sonug elde etmek igin velilerle is birligi yapmayi, aileleri tanimayi, veli
beklentilerinden haberdar olmayi, velilerin okul etkinliklerine katilimm saglamayi, 6grenci haklarini gézetmeyi ve
velilerle siirekli iletisim igerisinde olarak gerekli konularda onlar1 bilgilendirmeyi kendi sorumluluklar1 arasinda
gormektedirler. Yonetici ve 6gretmenler is birligi olusturmada kendi sorumluluklarint s6yle tanimlamiglardir:

Okul, égrencinin gelisim diizeyini takip edebilmek icin aile ile siirekli olarak is birliginde olmaldir. ...Ogrenciyi
gelistirmek i¢in onu ve ailesini tanimak gerekir. Tanimak iginse aile ile is birligi icinde olmamiz lazim (YY).

Okul, velilerle is birligi icinde olmali ve onlarin okulda diizenlenen etkinliklere katilvmini saglamalidr. Okul 6grencinin
ilk terbiyesini aldigi aileyi iyi tamimali, ailenin okuldan beklentilerinin ne oldugunu bilmeli, okuldaki egitim ve 6gretim kogullariyla
ilgili veliyi bilgilendirmelidir. Okulun gorevi her 6grencinin olumsuz davramglarin térpiileyerek onu dogru yone yonlendirmek ve
vatansever bir birey olarak yetistirmektir (OY).
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Ister okul yonetimi ister 6gretmenler kaprislerini bir kenara koyarak velilerle is birligine acik olmalidir... Ogrencisinin
egitim, ogretim ve diger haklarim gozetmelidir (DY).

Ogretmen bu is birliginin olusmast icin veliyle hep iletisimde olmal, aile ile i¢ ice olmali, ailedeki durum ve sorunlar
bilmelidir ¢iinkii eger ailede bir sorun varsa, bu mutlaka ogrenciye yansiyor (YO2).

Okuldan Beklenen Sorumluluklar

fyi  egitimogretim _ ortams Veliden Beklenen Sorumlulukiar

saglama, velilerle is birligine | Cocusunun  egitim-Gsretimivle S y
agik olma, veliyi bilgilendirme, igljgilerglme, olguldakig 6greti}r]ni Okul-Veli Ortaklig:
ailede verilen egitimi okulda|eyde devam ettirme, okulla Birlikte harek ——
devam ettirme, aileyi iyl tamma, | jletisimde ~ olma,  Mektepli klr lltli:l arexet, . elil'tb' lat. 1,
aynmel yaklagim sergilememe, | Kitapgasi'ni  takip etme, veli darillil ! samlmlly ct, birbirierim
ogrenciye birey olarak yaklasma, | toplantisma ve okul faaliyetine | | ¢°3'€X/¢Me Ve aniama

olumsuz ogrenci davranslarini | katima, cocugu okula diizenli
t(i'rpi.ilemez 6grenciy1.e @lgilenme? génderme, cocugun dogru
nitelikli bireyler yetistirme, veli|peglenmesini ve iyl uyumasini
belgl'entiller@n.den haberdar olma, saglama, cocukla saglikl
veli ile iletisim kurma iletisim kurma, evde Ogrenme
ortami yaratma, okulun egitim
ve dgretim istemlerini karsilama,
¢ocugun ders ara¢ gerecglerini
temin etme

Sekil 2. Okul-Aile Is Birliginde Paydaslardan Beklenen Sorumluluklar

Katilimei velilere gore de kaliteli egitim-6gretim hizmeti verilmesi, 6grencinin 6grenim durumuyla ilgili siirekli
bilgilendirmenin yapilmas1 ve 6grenciye bireysel yaklagilmasi okulun {istlenmesi beklenen sorumluluklardir. DD kodlu
okulun velilerinin beklentileri arasinda, 6gretmenlerin 6grenci bagarist ve veli statiisii bakimindan 6grenciler arasinda
ayrimcilik yapmamasi da bulunmaktadir. Bu beklentinin YD ve OD kodlu okullarda gzlenmemesi dikkat ¢eken bir
bulgudur. Veliler, okuldan beklenen sorumluluklarla ilgili asagidaki goriislerde bulunmuslardir:

Ogretmenlerin ¢ocugumun 6grenimiyle ilgilenmesi gerektigini diigiiniiyorum (YV2).

Ogretmenin ¢ocugumun ogrenimiyle ilgilenmesi, davraniglarint takip etmesi ve beni bilgilendirmesi gerektigini
diigtintiyorum (OV4).

Cocuklarimin bilgili, egitimli olmasint istedigim icin onlari okula gondermekteyim. Bana gore okul da iyi bir egitim ve
ogretim ortami yaratilmali, 6grenciler arasinda ayrimcilik yapiimamali ve ¢ocuguma birey olarak yaklasiimalidir (DV1).

Okulda 6gretmen cocugun evde yaptigi ev édevi ve sinifta neyi 6grenip 6grenmedigiyle ilgilenmelidir. Ogretmen ¢ocugum
bir yanlhs yaptiginda bana haber vermelidir ki, ben zamaninda gerekli tedbirleri alabileyim. Egitim ve 6gretim, 6grencinin velisine,
bagarisina ve 6grenim durumuna gore ayrimcilik yapimadan verilmelidir (DV4).

Okul yoneticileri ve sinif rehber 6gretmenleri de okul-aile is birliginde velilerden beklenen sorumluluklarn dile
getirmiglerdir. Bunlar, ¢ocugu igin evde ders calisma ortam diizenleme, evde de egitimin-6gretimin siirekliligini
saglama, okulun egitim-6gretime iligkin istemlerini kargilama, okulla iletisimde olma, ¢ocugunun dogru beslenmesini
temin etme, ¢gocugunun uyku diizenine dikkat etme ve ¢ocugunu etkileyebilecek sorunlar1 6gretmenle paylasma olarak
belirlenmistir. Velilerden beklenen sorumluluklarla ilgili yonetici ve 6gretmen goriisleri asagida sunulmustur:

Evde ogretim kosullarimin saglandigi bir alan olusturmalidir. Veli bizim okulda ogrettiklerimizi evde devam ettirmelidir.
Veli bunlart yapmadiginda okulla aile arasinda bir tutarsizlik olusuyor. Her bir okulun 6grencinin egitim ve 6gretimiyle ilgili belli
istemleri vardwr ve aile de o istemleri karsilamalidir. Veli cocugunun araliksiz olarak okula gelmesini temin etmelidir (YY).

Her egitim, 6gretim yilimin basinda genel toplantilarda velilere soyliiyorum: Sizin goreviniz ¢ocugunuzun egitim ve
ogretimiyle ilgilenmek, ¢ocugunuza liiks bir oda ayirmak degil sadece 6grenimini gerceklestirebilecegi bir alan olugturmak,
okuldaki veli toplantilarina katilmak, onun dogru beslenmesini temin etmek, ona zaman aywmak, onunla saghkl iletisim kurarak
onlarla ilgili beklentilerinizi ve onlarin gorevierini konusmanizdir (DY).

Diisiiniiyorum ki, 6grencinin egitim ve égretimiyle biz ilgileniyorsak, veli de evde bunu devam ettirmelidir (YOI).

Veli 6gretmenle iletisimde olmalidir. Bir sorun varsa bunu mutlaka ogretmenle paylasmalidir. Tabii ki 6gretmen de bu
sorunu bildigini ogrenciye hissettirmeden ona yardimct olabilir. Veli ¢ocugunun iyi bir 6grenim gormesini istiyorsa, evde ona
okumast igin sakin bir yer ayarlamali, gereken ders arag gere¢lerini almali, iyi uyumasini, dogru beslenmesini saglamalidir (YO2).
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Veliler okul-aile is birliginde kendi sorumluluklarini ¢ocuklarinin egitim-6gretimiyle ilgilenme, cocugu okula
gondermeden nce kitap ve defterinin ¢antada olup olmadigin kontrol etme, Mektepli Kitapcasi'mi* siirekli takip etme
ve okulla ig birligi yapma olarak gérmektedirler. Bu bulgu, katilimei velilerin sorumluluklarinin farkinda oldugunu
gostermesi bakimmdan umut vericidir. Veliler, cocuklarma iyi bir gelecek olusturmak i¢in kendi sorumluluklariyla ilgili
su goriislerde bulunmuslardir:

Ailenin de ¢ocugunun egitim ve ogrenimiyle ilgilenmesi gerektigini diistiniiyorum. Ben ¢ocuklarimin ev odevleriyle
ilgileniyorum. Cocuklarin Mektepli Kitap¢asi’'ni takip ediyorum (YV2).

Veli her giin ¢cocuk geldiginde ¢ocuktan okuldaki 6gretim durumunu sormali, evde derslerini nasil yaptigini takip etmel,
derse hazirlikli gidip gitmedigini ogrenmeli, ¢cocugunu okula gonderirken ¢antasina bakmali, giiniin ders kitap ve defterlerinin
cocugunun ¢antasinda olup olmadigini kontrol etmeli, Mektepli Kitap¢asi 'ni takip etmelidir (DV?2).
iyi bir gelecegi olamaz. Onun i¢in de biz bir is birligi yapmak zorundayiz. Biz de okulun tiim faaliyetine katilmakla veli gérevimizi
yerine getirmeye ¢alisiyoruz... (DV3).

Veli olarak evde ¢ocugumun derslerine yardimct olmali ve her giin derse hazirlikli goéndermeliyim. Cocugumun
derslerindeki zayif yonlerini ortadan kaldirmak icin elimden geldigi kadar yardim etmeye ¢alistyorum. Cocuklarim okuldan
geldiginde Mektepli Kitapgast 'na bakiyyorum. Mektepli Kitap¢asi 'na 6gretmenin ne yazdigini merak ediyorum. Ogretmenler bugiin
okulda islenen konuyla ilgili cocugumun neyi, nasil bildigini veya bilmedigini not ediyor (DV4).

Okul yoneticisi, siif rehber 6gretmeni ve veli goriislerinden, okul-aile i birliginde sorumlulugu paylasarak
ortaklasa tistlenmenin 6nemli goriildiigii anlagilmaktadir. Okul ydneticileri ve sinif rehber 6gretmenleri, okul-aile is
birliginde okul-veli ortakligindan birlikte ¢aligma, esit oranda katki saglama, birbirini destekleme ve samimi olmay1
anlamaktadirlar. Katilimcilarin bu konudaki goriisleri soyledir:

Okul-aile is birligi deyince ¢ocugun egitim ve ogretimiyle ilgili ailenin ve okulun birlikte ¢alismast olarak anliyorum...
(0Y).

Eger okul ve aile bu ig birligine esit oranda katki saglarsa, o ¢ocuk sadece ailenin degil ayni zamanda vatanin da gelecegi
olmug olur. Onun i¢in de her iki taraf da birbirine gereken destegi gostermelidir diye diisiiniiyorum. Her iki taraf birbirine samimi
olmalidr. Bu is birliginde taraflar arasinda bariyer olmamalidr (002).

Veliler de birlikte hareket etme ve karsilikli anlayis gostermeyi her iki tarafin tagimasi gereken sorumluluk
olarak gormektedirler. Veli goriislerinden 6rnekler de asagida sunulmustur:

Okul-aile is birligini aile ve okulun birlikte ¢ocugu egitmesi olarak algilyyorum (YV1).

Okul-aile ig birligi aile ve okulun karsilikly anlayis ¢ercevesinde birlikte ¢calismasidir. Veli ve ogretmen iistiine diisen
sorumlulugu karsilikli sekilde tagirsa, o ogrencinin giizel bir gelecegi olabilir. Okulla hem birbirimizi anlamali hem de zamaninda
is birligi yapmamiz gereklidir (DV4).

Veriler incelendiginde, gerek yonetici ve 0gretmenlerin gerekse velilerin okulun 6grenci igin iyi bir egitim-
Ogretim ortam1 saglamasi, veliyi bilgilendirmesi ve Ogrenciyle ilgilenmesi; velinin ¢ocugunun egitim-6gretimiyle
ilgilenmesi, okuldaki Ogretimi evde devam ettirmesi, okul etkinliklerine katilmasi ve birlikte hareket edilmesi
konusunda ortak beklentiye sahip olduklar1 anlasilmistir. Beklenen sorumluluklarla ilgili bulgular okul bakimindan
karsilagtinlldiginda ortaya c¢ikan farkliliklar da sdyle Ozetlenebilir: Velinin okulun egitim-6gretim istemlerini
karsilamasi, gocugunu okula diizenli gondermesi, ¢ocugun iyi uyumasini ve ders arag gereglerini saglamasi YD kodlu
okulda; okulun velilerin beklentilerinden haberdar olmasi ve olumsuz 6grenci davranislarini torpiilemesi OD kodlu
okulda; okulun 6grencinin egitim-6gretim ve diger haklarmi gdzetmesi, 6grenciyle ilgilenmesi, 6grenciler arasinda
ayrimcilik yapilmamasi, 6grenciye birey olarak yaklagilmasi, velinin ¢cocuga zaman ayirmasi ve ¢ocukla saglikli iletisim
kurmasi DD kodlu okulda beklenen sorumluluklardir.

Okul-Aile Is Birligi Uygulamalar
Bakii okullarinda is birliginin niteligini ve kapsamimi ortaya ¢ikarmak amaciyla yoneltilen hangi uygulamalarin
gerceklestirildigi sorusuna katilimeilarin verdigi yanitlar kodlanarak Sekil 3’te sunulmustur.

Ogrencinin egitim-6grenim durumu hakkinda bilgi alisverisinde bulunmak ve okulda &grencilere yonelik
egitim-O0gretim kararlar1 almak i¢in veli toplantilariin yapilmasi, ¢alisma bulgulan arasinda en dnemli goriilen okul-
aile is birligi uygulamasidir. Katilime1 goriislerinden, okullarda simif veli toplantisi, genel veli toplantis1 ve
degerlendirme smav sonucu duyurma toplantisi olmak iizere farkli isimlerde veli toplantilarinin diizenlendigi

2 Mektepli Kitapgasi, Azerbaycan’da 1 — 11. sinif égrencilerinin kimliklerinin, 6grenim gordiigii okulun, okul miidiiriiniin, sinif
rehber 6gretmenin ve sinifin isminin yer aldigi; okul miidiiriiniin 1slak imzasinin ve miihriiniin bulundugu; bir egitim-6gretim
yilindaki tiim derslerin ve degerlendirme notlarinin, 6gretmen ve veli bildirimlerinin, her haftada sinif rehber 6gretmen ve velinin
imzasinin yer aldig1 okul-veli iletisim aracidur.
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anlagilmistir. Stif veli toplantilarinda, genellikle sinifin genel egitim-6gretim durumu konusulmakta ve tartigilmaktadir.
Katilimcilar sif veli toplantisiyla ilgili asagidaki yorumlarda bulunmuslardir:

Her sinifin sinif rehber ogretmeni, sunif veli toplantist diizenliyor ve o zaman beni de davet ediyorlar. Bu toplantilara
katilirken velilerimizin neleri tartistigini, ne gibi sorunlarmin oldugunu 6grenmis oluyorum (DY).

Genellikle ¢ocuguyla ilgili sorunlarin sinif veli toplantisinda konusulmast velilerin hosuna gitmedigi icin bu konular:
bireysel goriismelerde konusuyorum. Sinifla ilgili genel konular ise sinif toplantisinda konusuyoruz (DO2).

Bu son senede okulda degerlendirme sinavi sonucu toplantisi, cocuklarin egitim ve ogretimi, giyim kugamuyla ilgili sinif
veli toplantisina katilmisimdir (DV3).

OD kodlu okula iliskin dokiiman analizi sonucunda, Kasim 2019’da sinif veli toplantilariin diizenlendigi,
toplantida 6grencilerin devamsizlik yapmasini ve hos olmayan davraniglarda bulunmasini 6nlemek ve velilerin bilingli
bir sekilde is birligi kurmasini temin etmek igin velilere okul yonetimi ve 6gretmenler tarafindan 6grencilerin okul
devamliligi, okulun disiplin kurallari, veli ve dgrencilerin hak ve sorumluluklar1 hakkinda bilgi verildigi bulgusuna
ulasilmistir.

Velinin Okulda Bir
Giinii (Agik Kapr)

Velinin gosteri, gezi ve

Toplanti Bireysel goriisme

imeceye katilmasi

Psikolojik sohbet ve

miner diizenlem
destek Seminer diizenleme

Ev ziyareti Velinin ders dinlemesi

Velilere takdir belgesi Brans 6gretmenleriyle

Mekteplinin

Dostlari’nin destegi verme

toplant1 yapma
Sekil 3. Okul-Aile Is Birligi Uygulamalari

Okullarda yapilan diizey belirleyici degerlendirme smavlar1 6grencilere bilgi diizeylerini test etme, konularla
ilgili eksik yonlerini saptama ve bu eksiklerin giderilmesi yoniinde planlama yaparak harekete gegme, zamani iyi
yonetme ve farkli soru tiplerini gorerek kendini gelistirme sansi yaratmaktadir. Yapilan 6grenci degerlendirmesi
sonucunun velilere duyurularak olasit sorunlarin ¢éziimiinde veli katiliminin saglanmasi hem Ogrenciyi basariya
ulagtirmak hem de okul-veli is birligini gliclendirmek i¢in 6nemli goriilen okul-aile is birligi uygulamasidir. DY nin bu
konuya iliskin goriisii soyledir:

Her diizey degerlendirme sinavindan sonra toplanti yaparak sonuglart siniflarin velileri ve 6gretmenleri ile birlikte
tartistyoruz. Bunu yapmakta amacimiz velilerimize ¢ocuklarinin bilgi diizeyleri hakkinda bilgi vermek ve akademik basarilarin
daha da artirmak igin neler yapilabilecegine karsilikli karar vermektir (DY).

Dokiiman incelemesinde, YD kodlu okulda Kasim 2019, OD kodlu okulda Aralik 2019°da, 9. siniflarin velileri
i¢in diizey degerlendirme sinavinin sonucunu ve mezuniyet sinavina hazirlik siirecini tartismak amaciyla veli toplantisi
yapildigi tespit edilmistir. DD kodlu okulun web sitesi ve sosyal medya sayfasindan da 2019’un eyliil ve ekim aylarinda
5, 6 ve 9. siniflarin velilerine diizey degerlendirme sinavinin sonuglarini duyurmak ve velilerle birlikte 6nlemler almak
i¢in toplanti yapildigi anlagilmistir. Bu bulgular, okulun 6grenci basarisini saglamada veli destegini 6nemli gordiigiinii
gostermektedir.

Okul, ogrenci ve velilerle ilgili genel konularin konusuldugu, okuldaki gelismelerle ilgili velilerin
bilgilendirildigi ve kararlarin alindigi genel veli toplantisi da okul-aile is birligi kapsaminda gergeklestirilen
uygulamalardan biridir. Bu bulguya iliskin elde edilmis goriisler asagida sunulmustur:

Genel veli toplantilar: diizenleyerek okulda yapilacak projeler, uygulamalarla ilgili velilerimizi bilgilendiriyoruz. Bazen
tiim velilere ulagamadigimizda en azindan her sinifin veli komitesinin baskanlariyla goriigiiyoruz (OY).

Genel veli toplantilart yapiyoruz. Bu toplantilarda veliye ¢ocugun dersini okumuyor, okula gelmiyor, davranisi kotiidiir
gibi fikirler séylenmiyor. Genel toplantilarda genel sorunlarimiz, beklentilerimiz nedir sorusuna hem veliler hem biz cevap ariyor,
cevaplari tartisiyor ve ¢oziime hep birlikte karar veriyoruz (DY).

OD kodlu okulla ilgili dokiiman analizinden de Ekim 2019 ve Subat 2020’de genel veli toplantis1 diizenlendigi;
toplantida dgrencilerin akademik basarisi, okula devami ve yapilacak degerlendirmelerle ilgili goriislerin paylasildigs;
veli soru ve goriislerinin dinlendigine iliskin bulgulara ulagilmigtir. Bu bulgular katilimc1 goriislerini desteklemektedir.

Velilerin okulda diizenlenen gosterileri izlemeye gelmesi, gosterilerin diizenlenmesinde dgretmenlere destek
olmas1 ve dgretmenlerle birlikte gezilere katilmasi okulun sosyal faaliyetler diizenledigini, velilerin de bu faaliyetlerde
okulu destekledigini ortaya koyan bulgulardir. Bu konudaki katilimer goriisleri de soyledir:
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Tlkokul simiflarinda diizenledigimiz etkinliklere veliler daha aktif katiliyorlar. Veliler ister cocugunun rol geregi olan
elbiselerini temin etmek olsun ister etkinligi diizenlemek olsun, gésterileri izlemek olsun, bu konularda ¢ok aktifler (DY).

Cocuklarimin rol aldigi yeni yil, Nevruz senliklerini ve tarihimizle ilgili diizenlenen etkinlikleri izlemeye geliyorum. Okulda
resim sergisi diizenlenmisti ve kizimin resim yapma yetenegi oldugu icin ben de sergiyi izlemeye gelmistim (DV1).

Gezilere sinifimizin brang ogretmenlerini ve velileri davet ediyoruz ki, ister 6gretmen-ogrenci ister 6gretmen-veli arasinda
samimi ortam yaransin (001).

Okul gezisi diizenlendiginde ¢ocuklarimla birlikte ben de katiliyorum. Gezi zamant hem ¢ocuklarla hem de ogretmenle
iletisim kurma sansim oluyor (YV4).

Veli ile cocugunun birlikte hos vakit gecirmesi ve karsilikli iletigimin saglanmasi agisindan, okullarda velilerin
de katildig1 okuma giinii etkinlikleri yapilmasi, okul-aile is birligi kapsaminda yiiriitilen énemli bir uygulamadir.
Okullarda 6gretmen, Ogrenci ve velilerin katilmiyla gergeklestirilen imeceler de paydaslarin okula baghiligini
artirabilecek bir uygulama olarak degerlendirilebilir. Bu konudaki goriislere asagida belirtilmistir:

Okuma giinii yapiyoruz ve velilerimiz ¢cocuklariyla gelip okuma giiniine katiliyorlar (OO1I).

Okulda yapilan imeceye katiliyorum (DV1).

Katilimer goriislerinden okul-aile is birligi kapsaminda, her egitim-6gretim yilinda iki kez “Velinin Okulda Bir
Glinii (Agik Kap1)” adli uygulamanin gergeklestirildigi anlagilmigtir. Bu uygulamanin gergeklestirilmesi, velinin okulun
fiziksel kosullar1 ve 6grenim ortamiyla tanigmasini ve 6gretmenlerle goriisebilmesini saglamaktadir. Uygulamaya iliskin
katilimci goriisleri agagida sunulmustur:

Senede iki kez “Velinin Okulda Bir Giinii” isimli uygulama yapryoruz. Lobide 6grencilerimizin el islerini sergiledik. Veliler
cocuklarimin akademik basarilariyla ilgili bilgi sahibi oldular. Veliler istedikleri sinifa girip dersleri dinlediler (YY).

YD kodlu okulun web sitesi ve sosyal medya sayfasindan da 6gretim yilinda iki kez “Velinin Okulda Bir Giinii”
adli uygulamanin yapildigi anlasilmistir. Paylasilan haber ve fotograflardan, bu uygulama kapsaminda velilerin okul
binasini gezerek okulun fiziki kosullar ile tanigtiklar tespit edilmistir. Uygulama kapsaminda, veliler i¢in okulun girig
katinda 6grencilerin okulun yaraticilik atlyesinde yaptiklan el isleri sergilenmis, velilerin ders dinlemelerine firsat
verilmis ve okul-veli ig birligine iligkin seminer diizenlenmistir. Dokiiman analizinde saptanan bulgu okul yoneticinin
gorilisiini destekleyici niteliktedir. OD kodlu okulda “Velinin Okulda Bir Giinii” uygulamasi gergeklestirilirken veli
goriiglerini 6grenmek amaciyla veli memnuniyet anketinin yapildigi bulgusuna da ulasilmistir.

Okullarda veli ile is birligini saglikli sekilde yiiriitmek, velinin ¢ocuguyla, 6gretmenin 6grenciyle ve veliyle
dogru iletisim kurmasini saglamak igin 6gretmen ve velilere bilinglendirici seminerler verilmesi de okul-aile is birligi
kapsaminda gerceklestirilen bir uygulama olarak saptanmistir. Bu uygulamaya iliskin katilime1 gorisleri asagida
sunulmustur:

) Basari okul-aile is birligi olusturmak icin diizenli sekilde 6gretmenler, veliler ve ogrenciler i¢in seminerler diizenliyoruz.
Ogretmenler icin ilk semineri kendim diizenledim. Seminerde iyi 6gretmen nasil olmalidur, veliye 6grenciye yaklagim nasil olmali,
sorunlar ve sorunlarin nedenleri nasil belirlenmeli ve ¢éziim zamani hangi yontemler kullanilabilir gibi konular konusuldu. Ikinci
semineri ise bir psikolojik hizmet ve ¢ocuk gelisim merkezinin destegiyle diizenledik. Veliler i¢in yetiskin donemi sorunlary, intihar
ve intihart onleme, cinsel siddet, derslerden geri kalan ogrenci vb. konularda seminerler diizenledik. Ogrenciler icin ise zararli
aliskanliklarla ilgili seminerimiz oldu (DY).

Cocuklarimizin psikolojik gelisimi ve onlarla iletisim kurmamizla ilgili seminerler yapildi ve biz de gelip katildik (DV3).

YD kodlu okulun web sitesinden, 29 Ekim 2019 tarihinde okulda ilge istihdam merkezinin danigmani ve “.....
isimli ig merkezinin egitmeni tarafindan 6grenci ve velilere 6grencilerin meslek secimiyle ilgili bilgilendirici seminer
yapildig1 bulgusuna ulasilmistir. Dokiiman analizinden, DD kodlu okulda yoneticinin velilere akran zorbalig1 hakkinda
seminer verdigi ve bu konunun velilerle tartisildigi bulgusu elde edilmistir. Kasim 2019°da velileri bilgilendirmek igin
akran zorbaligiyla ilgili seminerin OD kodlu okulda da verildigi saptanan bir bulgudur.

Velilerin derslere katilip, dersi dinlemesi 6grenci basarisint olumlu etkilemektedir. Katilime1 goriislerinden
velilerin derse katilabilmeleri i¢in okullarda gerekli kosullarin olusturuldugu anlagilmistir. Velilerin derse katilmalari,
Ogretmenlerin kaliteli 6gretim ortami olusturmada daha dikkatli olmalarini, velilerin ¢ocuklarinin 6grenim durumunu
kendi gozleriyle gormesini ve 6grencinin derse daha hazirlikli gelmesini ve derste aktif olmasini saglamada etkili bir
uygulamadir. Velilerin bu konudaki goriisleri de soyledir:

Beni her zaman ¢ocuklarimin basarilarindan dolayr okula ¢cagiryor ve gayet giiler yiizle karsiliyorlar. Stk¢a okula gelip
ogretmenlerle goriisiiriim. Bazen g¢ocugumun haberi olmadan okula gelip derslerine katilarak ogrenim durumunu kontrol
ediyorum... (DV3).

Okula geldigimde derslere girip cocugumun dersini dinlerim (DV1).

DD kodlu okulun web sitesinden, 6gretmenlerin agik derslerine okul yonetimiyle birlikte velilerin de katildig1
tespit edilmistir. Bu bulgu, okul yénetiminin 6grenim kosullartyla ilgili velilerin de bilgi sahibi olmasina 6énem verdigini
ortaya koymaktadir.
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Katilmer gortislerine gore, farkli durumlarda 6gretmen ve veliler tarafindan ev ziyaretlerinin yapilmasi
ogretmen-veli, veli-veli arasindaki iletisimi, is birligini gliclendirmektedir. Katilimeilarin ev ziyaretiyle ilgili goriisleri
de soyledir:

Ogrencim hastalandiginda bir siire okula gelmediginde evine gidiyorum. Sinifimda bir 6grencim hasta oldu, evine gittik.

Tiim veliler, sinif veli komitesi baskani, hep birlikte o 6grencimize hem maddi hem manevi yardim sagladik. Ogrencimizi yalniz
bwrakmadik (YOI).

Swifta herhangi birimizin bir sorunu oldugunda birbirimize yardim etmeye ¢alistyoruz. Bir 6grencimiz hastalandiginda
ogretmenle hepimiz toplanip o ¢ocugumuzun evine gittik, elimizden geldigi kadariyla maddi yardimda bulunduk (YV1).

Okullarda gerceklestirilen Mekteplinin Dostu uygulamasinin temel amaci, 6gretmen ve 6grenciler i¢in daha
giivenli bir ortam yaratmak; psikolojik destek saglamak; diizenli olarak Ogrenci, veli ve Ogretmenlerle ilgili
bilinglendirici caligmalar yiiriitmektir. Bir yonetici ve velinin bu konudaki goriisii asagida sunulmustur:

Okulumuzda neredeyse ii¢ senedir “Mekteplinin Dostu” uygulamast gergeklestirilmektedir. “Mekteplinin Dostu”
uygulamasinda amag¢ okul-ogrenci-veli iletisimini saglamak ve ogrenciye kendini gercgeklestirme firsati yaratmaktir. Bu
uygulamanmin gerceklestirilmesinde gencler rol almaktadir. Onlar miitemadiyen 6grencilerle iletisim kuruyorlar. Sorunlart olan
veya yardima ihtiyaci olan 6grenciler ogretmenlerine, psikologa, ailesine soyleyemediklerini Mekteplinin Dostlari’na soyliiyorlar
(0Y).

Toplantilarda Mekteplinin Dostlari’yla géoriisiiyoruz. Onlar bize ¢ocuklarimiza nasil yaklasmamizia ilgili bilgi veriyorlar
(OV1).

DD kodlu okulda, ¢ocugunun egitim-6grenimini destekleyen velilere takdir belgesinin verilmesi velilerin okulla
ig birligi yapmasini tegvik etme ve degerlendirme agisindan dnemli bir bulgudur. Bir yoneticinin bu konudaki goriisii
sOyledir:

Velilerimiz i¢in yeni uygulama baslattik. Her ay her sinifin rehber ogretmeninden sinifinin basarili 6grencilerinin listesini
alyyorum. Aralik ayinda her sinifin basarili 6grencilerinin velilerine takdir belgesi verecegiz. Bunu yapmakta amacimiz, velileri
gocugunun egitim ve ogrenimiyle daha fazla ilgilemesine motive etmektir. Bir 6n deneme yaptik, iyi sonug verdigini gordiik (DY).

DD kodlu okulun web sitesinden, Aralik 2019°da “Velinin Okulda Bir Giinii” etkinligi diizenlendigi, bu
etkinlikte de cocugunun egitim ve dgrenimiyle ilgilenen velilere takdirname verildiginin gézlemlenmesi, katilime1
goriistinii destekleyen bir bulgu olarak degerlendirilebilir.

Bulgulardan, okul-aile is birligini saglamak icin velilerin etkinliklere katilimi, yiiz yiize bireysel goriisme,
toplanti, Velinin Okulda Bir Giinii (A¢ik Kap1), seminer, Mekteplinin Dostu ve ev ziyareti gibi uygulamalarin yapildig
konusunda ydénetici, 6gretmen ve velilerin ortak goriiste olduklari anlagilmistir. Mekteplinin Dostu uygulamasi ve sinif
rehber 6gretmeninin brans 6gretmenleriyle toplanti yapmasi yalnmizca OD kodlu okulda; velilere takdir belgesi verme,
velilerle birlikte ders dinleme ve imeceye katilma ise DD kodlu okulda gézlenmis bulgulardir.

Okul-Aile Is Birligi Siirecinde iletisim Yollar

Okul-aile is birliginin gli¢lendirilmesinde etkili iletigimin kurulmasi énemli goriildiigii i¢in katilimcilara okul-aile is
birligi siirecinde iletisimin nasil saglandig1 sorulmus ve elde edilmis cevaplarin kodlamalar Sekil 4’te sunulmustur.

Iletisim Araci ve Kaynagi

Mektepli Kitapgasi, telefon, WhatsApp grubu,

sikayet ve oOneri kutusu, ilan levhasi ve davetiye Ofrenci ve veli komite baskam

Sekil 4. Okul-Aile Is Birligi Siirecinde Iletisim Yollar1

Okul ydneticisi ve sinif rehber 6gretmenlerin velilerle iletisimi saglarken kullandiklart en 6nemli iletigim aract
telefon iken; velilerin tercihi, 6grencinin 6grenim durumundan ve 6gretmenin iletmek istedigi bilgiden haberdar olmak,
ogretmenleri sik¢a rahatsiz etmemek ve daha detayl bilgi elde etmek icin Mektepli Kitapcas1 olmustur. Katilimer
goriislerinden 6rnekler asagida sunulmustur:

Mektepli Kitapgast ogrencinin 6grenimindeki gelismeyi takip etmek icin énemlidir. Velinin her zaman okula gelme sansi
yoktur ama o Mektepli Kitap¢ast aracihigiyla ¢ocugunun okulda nasil davranis sergiledigini ogretmen yorumlarindan ogrenmis
oluyor (002).

Mektepli Kitapgasi 'na bakarak ¢ocugumun égrenim durumunu takip edebiliyorum. Ogretmen Mektepli Kitap¢asi 'na hem
gtinliik bigimlendirici degerlendirme sonucunu hem de sonug ozetleyici degerlendirme sonucunu yazryor. Ayni zamanda 6gretmenin
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bir sikdyeti oldugu zaman da yazabiliyor. Ben ¢alisan bir anne oldugum icin aksam eve geldigimde ogretmenin yazdiklarindan
bugiin ¢ocugumun okulda ne yapmuis oldugunu égrenmis oluyorum (YV3).

Cocuklarim her okuldan geldiginde Mektepli Kitapgasi'ni kontrol ediyorum. Her ders haftasinin sonunda 6gretmenlerin
notlarini okuyor, imzami atiyorum ki, 6gretmen evde cocukla ilgilendigimi bilsin (DV3).

Okul-aile arasindaki bilgi akis1 duruma gore degismekte; iletisim bazen telefon, sosyal medya, ilan levhasi,
sikayet ve Oneri kutusu aracilif1 bazen de 6grenci aracilifiyla saglanmaktadir. Asagida katilimci goriislerinden drnekler
sunulmustur:

Okulun giris katinda veli ve 6grencilerimizin goriislerini 6grenmek icin sikdyet ve oneri kutumuz vardir. Genelde okulda
yapilacak agik kapi, genel toplantilar ve etkinliklerle ilgili bilgileri velilere okul binasimin girisinde bulunan ilan levhasiyla
duyuruyoruz (OY).

Veli toplantisi ve okul etkinlikleriyle ilgili bilgileri velilere ogrenciler, WhatsApp ve telefon araciligiyla iletiyoruz (DY).

Genel ve sinif toplantilarinin olacagini ilk ¢ocuktan ogreniyorum. Sonra sinif rehber ogretmeni telefonla arayarak soyler
(DV3).

Katilimer goriiglerinden, simif veli komite bagkaninin 6gretmen mesajlart ve siif veli toplantist zamanimin
velilere iletilmesine ve simif ihtiyaclarii karsilamak igin velilerden para toplanmasma aracilik ettigi, gezilerde
Ogretmenlere yardimci oldugu ve belirli konularda velileri temsilen goriisiiniin alindig1 anlagilmaktadir. Bu konudaki
katilimer goriisleri soyledir:

Okulda genel veli toplantist yapacagim zaman sinif rehber ogretmenlerine davetiye veriyorum. Onlar da sinif veli komitesi
bagkanlarina veriyorlar. Sinif veli komitesi baskani da velilere séyliiyor (YY).

Ogretmenler kurulu toplantisina okul-veli komitesinin baskammi davet ediyoruz. Onun da goviislerini aliyoruz. Bazi
toplantilarda tiim velilere ulasamadigimizda en azindan her sinifin veli komitesinin bagkaniyla goriisiiyoruz (OY).

Gezilerde ogretmene yardimci olmak igin veli komitesi oldugum i¢in kendim de katilyyorum (YV1).

Veli komitesi baskaniyim. Bir sene énce sinif ihtiyaclarimizi karsilamak icin para topluyorduk. Is defterleri, tahta kalemi
vb. kirtasiye iiriinleri aliyoruz. Bunlari almamiz icin para toplayanda velileri bulamyyordum veya para isteyince kiziyorlardy (YV4)

Swnif veli komitesi baskani oldugum icin sinif rehber 6gretmenimiz toplanti zamanini beni arayp séyliiyor, ben de velilere
iletiyorum (OV1).

Okul-aile is birliginde iletisimi saglamada telefonla goriisme, 6grenciyle bilgilendirme, Mektepli Kitapgasi, veli
komite baskaniyla bilgilendirme, WhatsApp gruplari ve ilan levhasindan yararlanma yonetici, sinif rehber 6gretmeni ve
veli goriislerinde saptanan ortak bulgulardir. Ug okul arasinda belirlenebilen tek fark, YD kodlu okulda davetiye
mektubunun; OD kodlu okulda ise sikdyet ve dneri kutusu ile ilan levhasinin iletigim araci olarak kullanilmasi olmustur.

Okul-Aile I Birligi Sorunlar

Okul-aile ig birliginde yasanan sorunlart saptamak amaciyla katilimcilara is birligi siirecinde karsilastiklar: sorunlar
sorulmus ve elde edilmis cevaplar kodlanmistir. Elde edilmis kodlamalarin belirli kategorilere ayrildig: fark edilmistir.
Kodlarin siniflandirilmasi sonucunda, okul-aile is birligi siirecinde yasanan sorunlarin okuldan, veliden ve 6grenciden
kaynaklandigi anlagilmistir. Sekil 5’te okuldan kaynakli sorunlarla ilgili kodlamalara yer verilmistir.

% Ogretmen kaynakli: dgrenciler arasinda ayrimecilik yapma, mesleki yetersizlik, dgrenciye bireysel

§~. o yaklagsmama, Mektepli Kitapgasi’'na degerlendirme notunu yazmama, ders yapmama, ¢alisma
CMVS -‘—; kitab1 almaya zorlama, dgrenciyi vurma, dgrenciyi motive etmeme, gorevini yerine getirmeme,
- B acik kap1 giiniine katilmama, 6grencileri toplumun gelecegi gibi gérmeme; yonetim kaynakli: is
= 8 birligine agik olmama, dgretmenin tarafini tutma, ders arag geregleri i¢in para toplama, okul
= formasini her yil degistirme; deneyimli psikologun olmamasi ve psikologun o&grenciyle
'é ilgilenmemesi; okulda fiziki kosullarin iyi olmamasi

Sekil 5. Okul-Aile Is Birliginde Okuldan Kaynakl1 Sorunlar

Bulgulara gore, okul aile is birliginde okuldan kaynakli sorunlar, 6gretmenlerin mesleki yetersizliginin ve gérev
bilincine sahip olmamasinin, okul yoneticisinin is birligine agik olmamasinin, okul psikologunun mesleki agidan
deneyimli olmamasmin ve okuldaki fiziksel kosullarin is birligini gergeklestirmeye uygun olmamasidir. Okuldan
kaynakli sorunlar arasinda en yiiksek frekans, 0gretmenlerin 6grenci basarisina ve veli statiisiine gore 0grenciler
arasmda ayrimcilik yapmasi olmustur. Ogretmenin gorev bilincine sahip olmadigmi gosteren bu bulguya DD kodlu
okulda ulagilmasi, o okulun velilerinin 6gretmenin ayrimcilik yapmamasi konusunda neden beklentiye girdigini agiga
kavusturmaktadir. Bu konuda belirtilen goriigler soyledir:
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Iki cocuk kavga ettiginde velisi bana geliyor. Veli ilk énce sinif rehber égretmene yaklasmali, sorunu onunla ¢ozmelidir.
Veli ogretmenle degil benimle goriistiyor ¢iinkii 6gretmenin konuya yaklagimi dogru olmuyor. Hangi 6grenci derslerinde basariliysa
va da hangi 6grencinin ailesi cocuguna ilgi gosteriyorsa ogretmen o ogrencinin tarafimi tutuyor. Kavgada o ogrenciye hak veriyor
(DY).

Bazi ogretmenlerimizin dgrenciler arasinda ayrimcilik yapmasi, belli ogrencilerle ¢alismasi, diger ogrencileri ders
stirecine katmamasi velilerimizin en 6nemli sikdyetleri arasinda yer alir (DOI).

Bir keresinde okula ogretmen cocuklar arasinda ayrimcilik yaptigi icin gelmistim. Hoca dersinde hep basarii olan
cocuklarla ilgileniyordu. Benim ¢cocugumdan ders falan sormuyordu (DV1).

Sorunlardan biri de égretmenlerin égrenciler arasinda ayrimcilik yapmasidir. Ogretmenler égrencilere kendi bilgi ve
yeteneklerine gore degil, velilerine gore yaklasim sergiliyorlar (DV4).

Asagidaki goriislerde saptanmig 6gretmenlerin 6grencilerle saglikli iletisim kuramamasi ve simifi yonetememesi
gibi bulgular, 6gretmenin mesleki yetersizliginden kaynaklanan sorunlar olarak degerlendirilmistir:

Ogretme(zin cocuk psikolojisinden haberi yoktur, tiiniversitede bu egitimi tam almamis ve kendini bu konuda
gelistirmemigtir. Insan tipi, insan karakteri nedir, hangi tip insana nasil davranilir, bunlar: bilmiyor (DY).

Bazen derslerde ogretmenin sinif yonetiminde kiiciik kusurlar: oluyor. Dersinde ogrenciler giiriiltii yapryorlar... (DV2).

Ogretmenin 6grenciyle ilgilenmemesi ve dgrenciye bireysel yaklasmamasi gibi 6gretmen kaynakli sorunlar,
dgretmenin gorev bilincine sahip olmadigimni ortaya koyan bulgulardir. Ornegin:

Ogretmen okulun itibarinda kendisinin bir rolii, gérevi oldugunu unutmus gibi davraniyor. Sinif rehber dgretmeni gorevini
yerine getirmiyor. Sinif rehber ogretmeni 6grenci derse gelmiyor deyip duruyor. Okula gelmeyen 6grenciyle benden ¢ekindigi icin
ilgileniyor. Ogretmen her o6grencisine bireysel yaklagmalidir ama 6gretmen 6yle yapmiyor (DY).

Okulda ogretmenlerin bazilart maas alip eve gitmenin pesindeler. Cocuga nasil bireysel yaklasirim, onu nasil motive
ederim, onun hangi becerileri var, o becerilerini nasil gelistirebilirim diisiincesinde degiller. Cocuklara bizim gelecegimiz gibi
bakmiyorlar (DV4).

Okul-veli ig birliginde en 6nemli iletisim araci olan Mektepli Kitapcasi’'nda dgretmenin dgrencinin dgrenim
durumuyla ilgili degerlendirme notu yazmamasi velide ¢ocugunun 6grenim durumuyla ilgili bilgi olusturmadigi i¢in bu
durum sorun olarak goriilmiistiir. Katilimc1 goriisleri asagida sunulmustur:

Velilerimin memnun olmadigi sey, Mektepli Kitapcasi’na ¢ocugunun o6grenim durumuyla ilgili sonug ozetleyici
degerlendirme notunun veya bi¢imlendirici degerlendirmeyle ilgili bilginin yazilmamasidir. Maalesef veliler bu konuda hakhlar
(DOI).

Ogretmen cocugun Mektepli Kitapcasi'na not yazmiyordu. Kitapca'da o égretmenin dersiyle ilgili herhangi bir not
gormiiyordum (DV1).

Ogretmenin velilere is defteri [calisma kitabi] aldirtmas1 ama is defterinin kullanilmamas: ve 6grenci ¢antasini
agirlastirmasi asagidaki veli tarafindan sorun olarak belirtilmistir:

Ashinda ¢ocuklar sadece okul kitaplariyla yetinseler iyi olur. Bizim zamammzda iy defterleri yoktu ama kitaplardan
gerekenleri okuyup yaziyorduk. Cocuklar okul ¢antasini tagiyamayacak duruma geldiler. Is defterinin olmaswni ilave masraf olarak
goriiyorum. Gegen sene aldiklarimizdan bazilarint hi¢ kullanmadik, oylece evde duruyor. Gereksiz yere para harcamig olduk...
(YV3).

Okul miidiiriiniin, okulunda deneyimli okul psikologunun olmamasindan, velinin ise okul psikologunun
ilgisizliginden yakinmalari, iki okulun psikolojik hizmet verme agisindan yetersiz oldugunu ortaya koyan bulgulardir.
Bu konuyla ilgili goriisler de soyledir:

Okul-aile is birligi konusunda fazla gayret géstersem de bu konuda bana yardimci olacak deneyimli psikologum olmadigi
icin bazen zorluklarla karsilastyorum. Sorunu veliye dogru bir sekilde aktarmamiz ve ona gerektiginde psikolojik destek saglamak
icin 6grenciyi psikolojik agidan iyi gozlemleme yeterligine sahip, 6grenciye nasil yaklasmamizia ilgili bize yardimci olacak, isinde
deneyimli psikologa ihtiyacimiz var (DY).

Cocuklarimin psikolojik durumu iyi degil. Diger ¢ocugum kah aglyor, kdh giiliiyor. Icine kapanik bir ¢ocuktur. Okul
psikologu cocuklarimla ilgilenmemistir (YV2).

DD kodlu okulun velileri, okuldan kaynakli sorunlarla ilgili goriislerinde eski yonetici ile simdiki yoneticinin
yoOnetim tarzimi karsilastirmis ve eski yoneticinin velilerle is birligine acik olmamasindan kaynakli sorunlara dikkat
cekmislerdir. Ornegin:

Onceki miidiiriimiiz bizimle pek ilgilenmez, konusmazdi, bir arastirma yapmadan hemen égretmeni hakly bulurdu. Miidiir,
ogretmen o geyi yaptigi halde o, 6gretmenimiz 6yle bir sey yapmaz diyordu (DV1).

Onceleri yapilan degerlendirme sinaviarinda sik sik fotokopi parasi toplaniyordu ama bu sene miidiiriimiiz fotokopi
paraswmin toplanmasini ortadan kaldirdir (DV4).

Ogretmenin ayrimcilik yapmasi, Mektepli Kitapgasi’na degerlendirme notunu yazmamasi, Ogretmenin
Ogrenciye bireysel yaklasmamasi ve ders yapmamasi yonetici, sinif rehber 6gretmeni ve veli goriislerinde saptanan ortak
sorunlardir. Psikologun 6grenciyle ilgilenmemesi, 6gretmenin ¢alisma kitab1 dayatmasi1 ve okul formasimin her yil
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degistirilmesi YD kodlu okulda; acik kapi giiniine baz1 6gretmenlerin katilmamasi OD kodlu okulda; 6gretmenin
ayrimcilik yapmasi, Mektepli Kitapgasi’na degerlendirme notunu yazmamasi, 6grenciye vurmasi, 0gretmenin yalnizca
maas pesinde olmasi, psikoloji bilgisinin yetersizligi, sinif rehber 6gretmeninin goérevini yerine getirmemesi, 0gretmenin
Ogrenciye bireysel yaklagmamasi, 6gretmenin 6grenciyi motive etmemesi, cocuklar1 toplumun gelecegi gibi gérmeme,
okulda deneyimli psikologun olmamasi, yonetimin is birligine agik olmamasi ve 6gretmenin tarafini tutmast DD kodlu
okulda yasanan okul kaynakli sorunlardir.

Okul-aile is birliginde velilerden kaynakli sorunlarla ilgili saptanmis bulgular Sekil 6’da sunulmustur.

Cocugunun egitim-6gretimiyle ilgilenmeme, toplantilara katilmama, ytiksek not beklentisi, okulu
anlamama, diger velilerle arasindaki sorunu okula yansitma, ¢cocugunun hatasini kabullenmeme,
aile i¢i sorunlari okula tasima, saldirgan tutum sergileme, ¢cocugunun sinifini sik¢a degistirme, her
seyi okuldan bekleme, ¢ocuguyla iletisim kuramama, ¢ocugunu simarik biiyiitme, diizenli olarak
Mektepli Kitapgasi’na bakmama, okulla ilgili sorunlar dile getirmeme, ¢ocuguyla &grenciler
arasinda ayrimcilik yapma, ¢ocugunun 0n sirada oturmasini isteme, ¢ocugunu anadilinden farkl
bir sinifa kaydettirme, 6grenci evrakini okuldan almama, okulu bilgilendirmeden g¢ocugunu
kendisiyle birlikte uzun siireligine kdye gotiirme, 6gretmen segme, gocugun yaninda okul hakkinda
olumsuz konusma, gosterilen hosgoriiyii kotiiye kullanma, okulu kabullenmeme, 6gretmeni santaj
etme ve okulu su¢lama

Sekil 6. Okul-Aile Is Birliginde Veliden Kaynakli Sorunlar

Veliden Kaynakli
Sorunlar

Yoneticilerin ve smif rehber gretmenlerinin goriislerinde, velilerin okulla is birligi yapmamasi, ¢ocugunun
egitim-6grenimiyle ilgilenmemesi ve 6grenci sorunlarini ¢ézmede okulu yalniz basina birakmasi okul-aile is birligini
ve dgrenci basarisini olumsuz etkileyen sorunlar olarak saptanmistir. Ornegin:

Okulla is birligi yapmayan, ¢cocuguyla az ilgilenen veli bizi endiselendiriyor ¢iinkii o aileyi tanimadigimiz i¢in onun ¢ocugu
ile ilgili sorun yasadigimizda karar vermemiz zorlasiyor (OY).

Aileler her seyi okuldan bekliyorlar, ¢ocuklariyla ilgilenmiyorlar. Egitimi de, 6gretimi de bizden bekliyorlar. Cocugu okula
génderiyorum, siz yapin, diyorlar. Ogretmen iginin geregi biraz alttan aldik¢a, diisiiniiyorlar ki okul bunu hakikaten yapmalidir. Bu
tiir diistince tarzi bizim yiikiimiizii artirmaktadwr (DY).

Tek velili égrencilerin egitim ve ogretim sorunlart daha fazla oluyor. Yarim ailelerin ¢ocuklari ilgilenenin olmamasi
yiiziinden gevrenin olumsuz etkilerine karsi savunmasiz kaliyor (DO2).

[letisim siirecinde okulun veliyi, velinin de okulu anlamas saglikli okul-aile is birligi olustururken; velinin
okulu anlamak istememesi tam tersi bir sonu¢ dogurmaktadir. Velinin okulu anlamamasinda, egitim diizeyi
diisiikligiiniin etkisi oldugu anlagilmaktadir. Katilimer goriislerinden 6rnekler soyledir:

Oésrencileri kendimiz yetistirdigimiz i¢cin ne séyliiyorsak hemen anliyorlar ama veliyle boyle kolay anlasilabilen bir iliski
kurmak zor oluyor... (YY).

Bazi velilerimizin egitim diizeyinin yetersiz olusu, modern ¢aga uygun diinya goriisii eksikligi. Ne kadar agiklama yapilsa
da kendi fikirlerinde israrcidirlar ve seni anlamiyorlar. Béyle velilerle is birligi yapmak zor oluyor (OY).

Bazen veli senin dediginin tam tersini anliyor. Onlarla saglam iletisim kuramiyoruz. Osrenciyle konusup anlagsmak veliyle
anlagsmaktan kolaydir (002).

Anne babalarin kendi aralarindaki sorunu okula tagimalari hem okul yonetiminin isini hem de 6grenci
Ogrenimini olumsuz etkileyen bir sorundur. Katilimc1 goriisleri:

Geng ailelerde anne ve baba kavga ettiginde ve ayrildiginda ¢ocugu kendi aralarinda paylasamamast okula da yansiyor.
Anne séyliiyor ki, cocugu babaya gostermeyin, baba da ¢ocugunu gormek istiyor. Aile igi sorunlarmn okula tasiyorlar. Bir diger
sorun, bir anne eginden ayrildigi icin ¢ocuklart da kendisiyle kéoye gotiiriiyor ve okulu da bilgilendirmiyor... Bu siire zarfinda
cocuklar okula gelmedikleri igin sinifta kaliyor ve veli ¢ocugunun bu durumuyla ilgilenmiyor (YY).

Azerbaycan’da bazi okullarda egitim-6gretim hizmeti Azerbaycan ve Rus dillerinde verilmektedir. Bazi
velilerin Rus dilinde alt yapis1 olmayan ¢ocuklarinin Rus dilinde 6gretim gérmesini istemesi 6grencinin 6greniminde
basarisiz olmasina neden olmaktadir. YY 'nin goriisii:

Kendisi Rus Dili’ni bilmezken, ¢ocugunu Rus boliimiinde okutmaya ¢alisan israrci velilerimiz oluyor... (YY).

OD kodlu okulun yoneticisi, sinif rehber 6gretmeni ve velisi cocugunun sinifini sik¢a degistiren veliden ve onun
Ogrenciler arasinda ayrimcilik yapmasindan sorun olarak s6z etmislerdir. Calismada, bu sorunun gerek velinin kendi
cocugunun gerekse diger 6grencilerin ruh sagligini olumsuz yonde etkiledigi bulgusuna ulagilmistir. Katilimei goriisleri:

Bazi veliler sik sik cocuklarinin simflarim degistiriyorlar. Bunun icin de ¢ok gereksiz nedenler ileri siiriiyorlar. Ogrenci
bu sinifa adapte oluncaya kadar veli onu diger sinifa degistiriyor... (OY).

Bazi veliler miikemmel sinif ve 6gretmen arayist icinde olduklart i¢in onlart memnun etmek zordur. Bizim sinifta da boyle
bir velimiz var. O dnceki sinifta yaptigim bizim sinifta da yapmak istedi. Kendi yaptiklariyla ¢ocugunu strese sokuyordu. Hatta
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ogrencilerimiz arasinda ayrimcilik yapiyordu. Kendi ¢ocugunun akademik basarisini suifimizin en iyi basarisi olan ¢ocugundan
tistiin goriiyordu (OV1).

Velinin ¢ocugunun notunun yiiksek yazilmasini ve ¢ocugunun 6n sirada oturmasini istemesi de saptanan veli
kaynakli sorundur. Velinin 6gretmenden yiiksek not yazmasini istemesi velinin cocugunun ger¢ek 6grenme durumundan
¢ok notuyla ilgilendigini ortaya koyan bulgudur. Velinin ¢ocugunu 6n sirada oturmasini istemesi siniftaki 6grenciler
arasinda ayrimciliga neden olabilmektedir. Ornegin:

Diger sorun ise, benim ¢ocugum neden sonug toplam degerlendirme sinavinda zayif not aliyor gibi sikayetlerdir. Bu
sikayeti olan veliler ¢ocuklarimin bilgi diizeyinin iistiinde not beklemektedir (OY).

Bazi veliler ¢ocuklarinin puanlarinin yiiksek olmasi, kendi ¢ocugunun on sirada oturmasi igin sorun ¢ikarryorlar (OV2).

Baz1 velilerin ¢ekingen davranarak okulla ilgili yasadigi sorunu dile getirmemesi, mevcut sorunun devam
etmesine ve okul-aile is birliginin sarsilmasma neden olabilir. Velilerin okulun herhangi bir olumsuz tepkisiyle
karsilagsmamak i¢in boyle davrandiklar1 diisiiniilebilir. Katilimei goriisleri:

Bazi velilerim ise, ogretmenlerle ilgili sorunlari oldugu halde bunu dile getirmiyor, sikdyet¢i olmuyorlar. Bunun nedeni
ise, cocugunun puaninin daha da kotii olmasindan korkmalaridr (DOI).

Genelde velilerin okulla ilgili sorunlar: oluyor ama toplantilarda veliler sorunlart soylemiyorlar (DV4).

Velinin yiiksek puan beklentisi, kendi aralarindaki sorunlari okula yansitmalari, g¢ocugunun hatasin
kabullenmemesi ve okulla ilgili sorunlar1 dile getirmemesi katilimeilarin ortak goriiste olduklart sorunlardir. Velinin
saldirgan tutum sergilemesi, ¢ocugunu anadilinden farkli bir sinifa kaydettirmesi, 6grenci evrakini okuldan almamasi,
okulu bilgilendirmeden ¢ocugunu kendisiyle birlikte uzun siire yerlesim yeri disinda tutmasi, okulu su¢lamasi ve
ogretmen se¢mesi YD kodlu okulda; velinin ¢ocugunun smifimi sik¢a degistirmesi, ¢cocugun yaninda okul hakkinda
olumsuz konusmasi, aralarindaki sorunu 6grenciye yansitmasi, ayrimeilik yapmasi ve ¢ocugunun 6n sirada oturmast
igin sorun ¢ikarmasi OD kodlu okulda; velinin her seyi okuldan beklemesi, gosterilen hosgoriiyii kotiiye kullanmasi,
okulu kabullenmemesi, 6gretmeni santaj etmesi ve okulla ilgili sorunlar dile getirmemesi DD kodlu okulda saptanan
veli kaynakli sorunlardir.

Katilimcr goriislerine gore, okul-aile is birliginde 6grencilerden kaynakli sorunlarin da yasandigi anlagilmastir.
Ogrenci kaynakl sorunlarla ilgili saptanmis bulgular Sekil 7°de sunulmustur.

Ogretim ortamini bolme, 6greniminde basarisiz olma, velisine yalan sdyleme, okula formasiz
gelme, Mektepli Kitapcasi’ndaki notu silme, Mektepli Kitapgasi’na velisinin yerine imza atma
ve okula akilli telefon gotlirme

Ogrenciden
Kaynakl
Sorunlar

Sekil 7. Okul-Aile Is Birliginde Ogrenciden Kaynakli Sorunlar

Elde edilen goriislerden 6gretmen ve velilerin baz1 dgrencilerin 6grenme ortaminit bélmesinden yakindigi
anlagilmustir. Ogrencinin olumsuz davranislart velisi ile iliskilendirilmistir. Katilmc1 goriislerine gore, tek veli
tarafindan biiyiitiilen 6grencilerle daha fazla sorun yasanmaktadir. Ornegin:

Iki velimle aymi sorunu yagiyorum. Birinin esi vefat etmis, digeri esinden ayrilmistir. Bu iki velinin ¢ocugu olumsuz
davraniglara sahip ve grenme ortamint béliiyor... (002).

Biiyiik ¢ocugumun simifinda derste giiriiltii yapan, ders siirecini bozan égrenciler var. Ogretmenimiz her zaman veli

toplantisinda onlarin velileriyle konusuyor ama sonug yoktur... Babasi hep agresif davranislar sergiliyor. Bu da ¢ocugu olumsuz
etkiliyor (YV4).

Ogrencinin velisine yalan sdylemesi 6gretmen ve veli arasindaki iletisimi olumsuz etkileyen 6grenci kaynakl
bir sorundur. Ornegin:

Bir keresinde erkek 6grencimin yanagini sevgi belirtisi olarak hafifce sikmistim. Ogrencim o giin bir arkadasiyla kavga
etmis. Eve gittiginde annesi yiiziindeki morlugu sordugunda 6gretmenim yapmis demisti. Velisi okula gelmisti. Veliye ¢ocugun
yanagindan hafifce makas aldigimi, iz birakacak bir sekilde stkmadigimi séylemigtim. Sonra ¢ocukla konustugumuzda ailesine
gergegi soylemekten korktugu icin yalan soyledigini itiraf etti. O olaydan sonra 6grencimin basini bile oksamaktan ¢ekiniyorum
(DO2).

Ogrencinin Mektepli Kitapgast iizerinde olumsuz islemler yapmasi okul ile aile arasindaki iletisimi engelleyen
davraniglardir. Bu konuda elde edilmis goriisler:

Bazen dgrenci Mektepli Kitap¢asi 'na yazdigim notu siliyor, veli de yazdigimi gérmiiyor (DO2).

Biiyiik ¢cocugumun derslerinde gerileme oldugu igin diisiik not almis ama Mektepli Kitap¢asi’'ni bana gostermeden benim
imzama benzer imza atmisti (DV3).

Katilimer goriislerinde okul yonetiminin okula akilli telefon gotiiriilmemesi konusundaki uyarisini 6grencilerin
dikkate almamasi 6grenciler arasinda soruna neden olmakta, bu sorun velilere de yansimaktadir. Ornegin:
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Toplantida sinif rehber 6gretmen okula akilli telefon getirmenin yasak oldugunu soyledi. Ben de sinif rehber ogretmen ile
hemfikirim ¢iinkii cocuklar birbirinin fotografini ¢ekip dalga gegiyorlar (YV2).

Ogrencilerin dgretim ortamini1 bozmast ve velisine yalan sdylemesi, hem okul ydneticisi ve dgretmenin hem de
velinin ortak goriiste olduklar1 sorunlardir. Ogrencinin okula akilli telefon gotiirmesi YD kodlu okulda; Mektepli
Kitapcasi’na velisinin yerine 6grencinin imza atmas1 ve Mektepli Kitapgasi’ndaki notu silme DD kodlu okulda tespit
edilen 6grenci kaynakli sorunlardir.

Okul-Aile Is Birligi Sorunlarinin Céziim Yollar

Katilimcilara okul-aile is birligine iligkin sorunlar1 nasil ¢ozdiiklerine dair soru sorulmasinda amag¢ sorun
¢oziimiinde hangi siirecin izlenildigini, sorun ¢éziimiinde okul yoneticileri ve 0gretmenlerin ne kadar yeterli oldugunu
ve velilerin sorun ¢dzlimiine nasil katki sagladigini belirlemektir. Okul-aile is birligi sorunlarinin ¢dztimiine iliskin elde
edilmis kodlamalar okulun ve velinin ¢6ziim yolu kategorileri altinda smiflandirilmistir. C6ziim yollarina iligkin
saptanmis bulgular Sekil 8’de sunulmustur.

Kargilagilan sorunlar1 yoneticinin sakinligini koruyarak ¢dzmesi sorunun ¢oziimiine katki saglayan 6nemli
yonetici 6zelliklerindendir. Diger katilimcilar gibi asagidaki katilimeiin goriisiinde de taraflarin sorunu birbirleriyle
konusarak ¢ozmesi en etkili yol olarak goriilmektedir:

Velimiz okula agresif bir sekilde geldiginde tabii ki biz onun gibi agresif tavir sergileyemeyiz. Biz yasalara uygun ve sakin
bir sekilde veliyle konusmaya ¢alisiyoruz. Bir kez soruyor, iki kez soruyor, bes kez soruyorsa biz de bes kez cevap veriyoruz (YY).

Y Oneticinin 6grencilerin okula okul formasiyla gelmemesi sorununu ¢ézmek igin, 6grencilerin giyim kusamini
kontrol altinda tuttugu, formasiz 6grencilerle yiiz yiize konustugu ve telefon araciligiyla iletigsim kurarak velisini de bu
konuda bilgilendirdigi anlagilmistir. Katilimcinin goriisii:

Her sabah sirada dururken 6grencilerin kiyafetine dikkat ediyorum. Sik sik miidiir yardimcilarimla tiim siniflart
dolastyoruz ve formayla gelmeyen ogrencileri odama ¢agirip konusuyorum. Velisini de arayip ¢ocugunun okula formayla gelmesi
gerektigini soyliiyorum (YY).

Yiiz ylize konugma, sorunu birlikte ¢ozme, tavsiyede bulunma, veliyi bilgilendirme, yonetim ve
meslektas destegi saglama, psikologdan yardim alma, toplantiya gelemeyen velilere zaman ayirma,
veliyi okula ¢agirma, ilgili kuruma basvurma, telefonla konusma, 6grenciyi uyarma ve kiyafetine
dikkat etme, temyiz kuruluna sikayette bulunabilmeyle ilgili duyuru yapma, temyiz kurulunda sinav
sonuglarini kontrol etme, taraflari baristirma, taraflar1 bilinglendirme, dgrenciye meslek segiminde
yardimel olma, velilerin mantiksiz beklentilerine net tavir koyma, yeniden degerlendirme sinavi
yapma, dgrenciyle ilgilenme, velileri dinleme, 6grenciyi boy sirasiyla oturtma ve sinav evrakini veliye
gosterme

Yiiz yiize konusma, telefonla konusma, durumu anlamamayz siirdiirme, 6gretmenden ricada bulunma,
¢ocugunun dersleriyle ilgilenme, ¢ocugunun ogretmene sdz vermesini saglama, yonetime sikayet
etme, durumu ciddiye almama, gocugu okuldan alip gece okuluna gotiirme, temyiz kuruluna sikayette
bulunma, cocuguyla oturup konusma ve mantikli yolu bulma, ¢ocuguna siddet uygulama,
ogretmenden ¢ocugunu dovmesini isteme, yeni forma alma, sorunu birlikte ¢ézme ve c¢ocugu
azarlama

Sekil 8. Okul-Aile Is Birligi Sorunlarinin C6ziim Yollart

Coziimii okulu asan sorunlarda ilgili kurumlarin destegi almarak sorun ¢oziime kavusturulmaktadir. Bu
konudaki katilimer goriisi:

Ogrenciler uzun bir siire okula gelmediginde gereken kurumlar bilgilendiriyoruz. Velimiz bize haber vermeden ¢ocuklart
okula getirmediginde il egitim miidiirliigiine ve polise haber verdik. Anneye ulasildi ve ¢ocuklarin okula gelmesi gerektigi soylenildi
(YY).

Ogrenci degerlendirme notuyla ilgili sikdyetlere temyiz kurulunda® bakilarak sorunun ¢oziilmesi objektif sorun
¢ozme yolu olarak degerlendirilmektedir. OY nin goriisii:

Yiiksek not beklentisinde olan velilerimize degerlendirme sinav sonucundan memnun olmadiklari zaman temyiz kuruluna
sikayette bulunabilmeleriyle ilgili duyuru yaptik. Sikdyette bulunan velilerin ¢ocuklarimin sinav sonuglarmn temyiz kurulunda
yeniden kontrol ediyoruz (OY).

3 Okul temyiz kurulu, sinav doneminde okulda smav sonuglarma iliskin yapilan sikdyetlerle ilgilenmek icin okullarda olusturulan
kuruldur.
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Ogretmenlerin sorunlar1 ¢dzerken meslektaslari, okul psikologu ve okul yonetimi tarafindan desteklenmesi
Ogretmenin sorun ¢oziimiinde tek basma olmadigini gostermektedir. Okullarda sorunlarin kolektif bir dayanigsma
sonucunda ¢6ziildiigii anlasilmistir. Ornegin:

Simifta zorluk ¢ikaran égrencilerimiz oldugunda, sorunu ¢ézmek icin okulumuzun psikologundan yardim aliyorum (YOI).

Okul-aile is birligi konusunda karsilastigim sorunlari ¢ozmem de miidiir, miidiir yardimcimiz hatta 6gretmenlerimiz bana
yardimct oluyor (002).

001, veli kaynakli sorunu ¢dzerken veli beklentilerinin degerlendirilerek ona gore yaklasim sergilenmesi
gerektigiyle ilgili su goriiste bulunmustur:

Cocugunun sinifini sik sik degistiren veli benim sinifima geldiginde kendi kendime dedim ki, ben dyle bir sey yapmaliyim
ki, bu suif degistirme sorunu bitsin. Ilk dnce sinif toplantisi yaptim ve tiim ogrencilerin benim igin egit oldugunu soyledim. Hicbir
velinin ¢ocuklar arasinda ayrimcilik yapmam igin bana gelmemesini istedim. Bunu yapmakla aslinda o veliye ogrencilerle ilgili
tavrimin ne oldugunu belirtmek istedim. Diisiiniiyorum ki, velilerin mantikly beklentilerini olumlu karsilamaliyiz. Mantikl olmayan
beklentilerine net tavrimizi koymamiz gerekiyor (OO1).

Velilerin, ¢gocuklarinin 6greniminde basarisiz olmasiyla ilgili sorunu ¢ézerken okulun da destegini aldiklarina
dair gorliste bulunmasi, sorunlarin ¢ézlimiinde okulun da yapici tutuma sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Veli
goriisleri agsagida sunulmustur:

Cocugum derslerini yaparken hep iizerinde durdum. Hep derslerini takip ettim. Ogretmenlerle gelip konustum. Bu sene
onceligim ¢ocugumun notlarinmin iyilesmesidir. Bunun icin sik stk 6gretmenini artyorum, ¢ocugun durumunu soruyorum (YV2).

Cocugumun ogrenim durumunu iyilestirmek i¢in okulda hocalar, evde ben ¢ok siki is birligi yaptik (DV3).

Ogrenciden kaynakli sorunun ¢dziimiinde velinin gocugunun &gretmene séz vermesini ve dgretmenden oziir
dilemesini saglamasi, velinin 6gretmenin yaninda olmasi ve gocugun 0gretmene saygili davranmasi gerektigi goriistinii
yansitmaktadir. Ornegin:

) Cocugumu 6gretmeninin karsisina getirdim ve 6gretmeninin karsisinda derslerini iyi yapacagina dair séz verdirttim.
Ogretmenleri de sag olsun, onunla daha fazla ilgileneceklerini soylediler (YV2).

Cocugumun imzami taklit ettigini sag olsun 6gretmen fark etmis, beni okula ¢agirmisti. Cocugumu azarlamigtim. Cocugum
hocadan da benden de oziir diledi (DV3).

Bulgular, sorunlarin ¢6ziimiinde higbir sorumluluk {istlenmek istemeyen ve &grenciyi eski kusaklarin
benimsedigi “eti senin kemigi benim” anlayisiyla tamamen 6gretmene birakan velilerin de bulundugunu géstermektedir.
Asagida bu velilerin goriisleri kendi ifadeleriyle sunulmustur:

Elde ettigim bilgilerden 6grencim yedinci sinifta okudugu halde ¢evrenin etkisi sonucunda sigaraya meyillidir. Bu durumu
veliyle konustum, veli ¢ok ¢aresiz bir sekilde bana bakiyor. Benim bir seyler yapmamu bekliyor. Bu durumda hatta veli resmiyeti
bwrakap benden rica ediyor ki, liitfen bu durumu ¢oziin (DO2).

Ogretim ortamini bolen dgrencinin annesiyle konustugumda bana diyor ki: “Ogretmenim ben onunla bas edemiyorum, siz
onunla ilgilenin. Hocam, ne istersiniz yapin ister doviin ister oldiiriin.” diyorlar. Ben onu anlamiyorum. Bir veli nasil kendi
¢ocuguyla bas edemez? Bana gore veli sadece kendi sorumlulugunu tasimak istemiyor. O kendisi de biliyor, cocugu dovmek gibi
hakkimiz yoktur, sadece basindan savmak igin dyle soyliiyor (O02).

Asagida belirtilen yoneticinin goriisiinden, velinin soruna yaklagiminin sorunu goz ardi ederek, ¢6ziimii zamana
birakmak oldugu anlasilmaktadir:

Stk sik okula gelmeyen 6grencimizin velisini okula ¢agirip konustum. Béyle devam ederse ¢ocugun sinifia kalacagini
soyledim. Anne de ¢ocugunu okuldan alip gece okuluna gotiirdii. Anne problemi boyle ¢ozmiis oldu (YY).

DD kodlu okulun web sitesinden, okul yonetimi tarafindan gergeklestirilen diizey belirleme degerlendirmesinde
velilerin de 6gretmenle birlikte siniflarda gézlemci olarak bulundugu tespit edilmistir. Bu bulgu, degerlendirmenin
objektif sekilde yapilmasi ve veli sikdyetinin olugsmamasi i¢in alinan proaktif bir 6nlem olarak degerlendirilebilir.
Velilerin ders denetimine ve 0grenci degerlendirmesi siirecine katiliminin saglanmasi okul ydnetiminin veli okul
katilimina agik oldugunu gostermektedir.

Ders yapmayan 6gretmenlerden yakinan veli sorunun ¢oziimiinii asagidaki ifadesiyle dile getirmistir:

Bazi hocalar ders yapmadiginda sinif rehber ogretmenimize ve miidiire sikdyet ediyoruz. Onlar hemen tedbir alyyorlar
(OV1).

Katilimeilarin okul-aile is birligi sorunlarimi ¢ézmeyle ilgili ortak goriisleri yiiz yiize ve telefonla konusma,
tavsiyede bulunma, veliyi bilgilendirme, sorunu birlikte ¢6zme, veliyi okula ¢agirma ve 6grenciyi uyarmadir. Miidiir
yardimcisiyla birlikte tiim smiflar1 dolagma, 6grencilerin kiyafetine dikkat etme, 6grenciyi uyarma, 6grenciye meslek
seciminde yardimci olma, yeniden degerlendirme sinavi yapma ve dgrenciyle ilgilenme okulun; ¢ocugu okuldan alip
gece okuluna gotiirme, ¢ocuguyla oturup konusma ve mantikli yolu bulma, ¢ocuguna siddet uygulama ve yeni forma
alma ise velinin YD kodlu okulda kullandig1 ¢6zlim yollaridir. Temyiz kuruluna sikayette bulunma hakki konusunda
duyuru yapma, temyiz kurulunda sinav sonuglarini kontrol etme, taraflar1 barigtirma, velinin mantiksiz beklentilerine
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net tavir koyma, 6grenciyi boy sirasiyla oturtma ve smav evrakini veliye gésterme okulun; temyiz kuruluna sikayette
bulunma ve 6gretmenden ¢ocugunu dovmesini isteme ise velinin OD kodlu okulda kullandig1 ¢6ziim yollaridir. DD
kodlu okulun velisi ise, cocugunu azarlayarak sorunu ¢ozmektedir.

Okul-Aile Is Birliginin Paydaslara Etkisi

Okul-aile ig birliginin paydaslara etkisine iligkin bulgular, olumlu ve olumsuz etkiler olmak iizere iki alt temada
ele alinmigtir. Okul-aile is birliginin paydaslara etkisi, Sekil 9’da art1 ve eksi isaretleriyle simgelenerek sunulmustur.

[ ]

Mutluluk duyma, veli memnuniyeti, 6grenci | Sorun ¢oziimiiniin zaman almasi, destek

basarisinin artmasi, veli destegini hissetme,
okul gezilerinde velilerin kaynagmasi, okulun
itibarinin  artmasi, Ogrenci davranislarinin

almamadiginda istenilen sonuca ulasamama,
tikenme duygusu, okulun itibarinin zarar
gormesi ve velinin ¢ocugunu okuldan almast

diizelmesi, dgrencinin sosyallesmesi, velinin
aktif hale gelmesi ve ders dinleyen velinin
ogretmenin takdirini kazanmasi

Sekil 9. Okul-Aile Is Birliginin Paydaslara Etkisi

Bulgular, velilerin okulda gergeklestirilen etkinliklere katilmaktan ve okulda karsilastiklar1 davraniglardan
mutlu ve hosnut olduklarini gdstermektedir. Is birlifinde yasanan bu mutluluk ve hosnutluk duygusu kelebek etkisi
yaratabilecek giictedir. Okuldaki olumlu ortam, 6grenci ve velinin okula aidiyet duygusunu artirma, bu olumlu
yaklasimlarin da 6gretmen ve yoneticilere yansima gizilgilicii bulunmaktadir. Asagidaki katilime1 goriisleri de bunu
ortaya koymaktadir:

Yaptigimiz miinazara, bilgi ve resim miisabakalar, bilgi ve spor olimpiyatlari, miize ve tarihi mekanlara yapilan ziyaretler
cocuklarin diinya goriisiinii ve akademik basarisini olumlu yonde etkiliyor, onlart yeni basariar icin daha da motive ediyor.
Cocugunun basarisini, mutlulugunu goren veli de mutlu oluyor. Cocuklara etkinliklerde rol almalarina gore basart belgesi
verildiginde, bir fotograf ¢ekildiginde ogrenciyle birlikte velisi de mutlu oluyor. Ogrencilerimizin basarist ve velilerimizin olumlu
doniitii miidiirii ve beni mutlu ediyor (DOI).

Gegenlerde derslerini iyi ogrendikleri igcin ogretmen ¢ocuklarimi sinifin oniinde bagsari belgesiyle édiillendirmisti. Bu
onlart ¢ok sevindirmisti. Aslinda bir kdgit ama benim icin ¢ok degerli bir sey, ¢ocugum eve ¢ok mutlu gelmisti. Evlatlarimin
mutlulugu benim de mutlulugumdur (DV3).

Okula geldigimde ister yonetim ister ogretmenler beni giiler yiizle karsiliyorlar. Cocugumla ilgili beni bilgilendiriyoriar.
Bu da beni memnun ediyor. Bizim okula gelip ¢cocugumuzia ilgilenmemiz hem 6gretmenin hem de miidiiriin hogsuna gidiyor (DV2).

Cocuklarim okulda olduklar: zaman goziim arkada kalmryor. Giivende olduklarini bildigim igin ¢ok rahat oluyorum.
Okulda bu seneki egitim ve 6gretim kogullar: daha iyidir. Okulda disiplinin olmasi ve 6grenciye olan yaklasim bizi memnun ediyor
(DV3).

DY asagidaki goriisiinde veliyle dogru is birligi kurmanin 6grenci basarisini artirdigina ve bu durumun okul
itibarin1 da olumlu yonde etkiledigine dikkat cekmistir:

Velilerle ig birligi okulu olumlu etkiliyor. Saglam okul-aile is birligi kuruldugunda her ii¢ taraf da kazanwr. Veliyle basarili
is birligi kurdugumuzda ogrencinin de bagarisinin arttigint goriiyorum. Dolayisiyla basarili ogrencisi ve 6gretmeni olan okulun da
itibart artmig olur (DY).

Okul-aile is birligi 6grenci bagarisini artirmakla birlikte, velinin de sosyal birey olarak aktif olmasini ve velilerin
birbirine kaynasmasimi saglamaktadir. Ornegin:

Onceleri ¢cok da aktif veli degildim. Yani okul faaliyetlerini sadece izlemekle yetinirdim ama bu ¢cocugumla birlikte okul-
aile is birligine aktif sekilde katilmaya basladim. Bu ig birligi beni olumlu etkiliyor. Kendimi daha aktif biri olarak buldum (OV1).

Okul gezileri velileri birbirine yaklastiriyor (OV4).

Yapilan uygulamalar sonucunda veliler okul faaliyetlerine katilmaya daha istekli oluyorlar (DOI).

Velinin ¢ocuguyla ilgilenmesi ve okul tarafindan takdir edilmesi, 6grenci ve velinin yani sira 6gretmenin is
doyumunu da olumlu etkilemektedir. Bu bulgunun saglandig1 veli goriisii de asagida sunulmustur:

Ister okuldaki ortam ister benim ilgim cocugumu da iyi etkiliyor. Cocugum séyliiyor ki, sen okula geldin, benim dersimi
dinledin, 6gretmenimin hosuna gitti. Sen gittikten sonra sinifta beni ovdii. Dedi ki arkadasimizin velisi gelip oturdu, sizin de
velileriniz gelip derslerde otursun (DV2).
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Okul-aile is birliginde paydaslardan birinin kendi sorumluluklarin1 dogru yerine getirmediginde digerlerini de
olumsuz etkiledigi tespit edilmis bulgudur. Yonetici ve 6gretmenler, okul-aile is birligi siirecinde yaganan sorunlarin
olumsuz etkisiyle ilgili su goriislerde bulunmuslardir:

Biz egitimin-6gretimin kalitesi, ogrenci konulariyla ilgileniyoruz ve arti velilerin olusturdugu sorunlar, bu bizi olumsuz
etkiliyor (YY).

Bu is birliginde miidiir yardimcilarimin ve 6gretmenlerimin yeterince yardimct olmamasi beni olumsuz etkiliyor. Her seyi
tek basina yapmak zorunda kaliyorum (DY).

Ogrenciye bir birey olarak yaklasiimayanda, aktif 6grenim kosulu olusturulmayanda veli mutsuz oluyor ve miidiire
sikayette bulunuyor. Velilerin sikdyeti beni ve miidiirii olumsuz etkiliyor, enerjimizi bu sorunlart ¢é6zmeye harcryoruz (DOI).

Tiim katilimeilara gore, okul-aile is birligi mutluluk duygusu, veli memnuniyeti ve artan 6grenci basarisi
yaratmaktadir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Calismanin Siirhliklar: ve Tartisma

Nitel yontemle yiiriitiilen bu calismada, okul yoneticileri, 6gretmen ve veli goriislerine gore Bakii’de/Azerbaycan’da
okul-aile is birligine iligkin mevcut durum betimlenmeye calisilmistir. Calismanin verileri, 2019’un yaz ve giiz
doneminde Bakii’nilin sosyoekonomik agidan ti¢ farkl ilgesindeki okullarda yiiz yiize gorliigme ve dokiiman analizi
yontemiyle toplanmistir. Bu nedenle, bulgular ¢aligmaya katilmig ii¢ okul yoneticisi, alti sinif rehber 6gretmeni ve 12
velinin goriisleri ve ¢aligmanin yiiriitiildiigii i¢ okulun resmi internet sitesinden 2019 yilina ait okul-aile is birligine
iligkin haberlerden elde edilen bilgilerle sinirlidir. Caligma verilerinin analizi sonucunda, okul-aile is birliginde
paydaslardan beklenen sorumluluklar, okul-aile is birligi uygulamalari, okul-aile is birligi siirecinde iletisim yollari,
okul-aile is birliginin sorunlari, okul-aile is birligi sorunlarinin ¢éziimiinde kullanilan yollar ve okul-aile i birliginin
paydaslara etkisi adl1 temalar ortaya ¢ikmistir.

Iyi bir egitim-6gretim ortami olusturma, Ogrenciyle ilgilenme, veli ile iletisim kurarak veliyi siirekli
bilgilendirme, 6grenciye birey olarak yaklasma, is birligine agik olma okuldan beklenen sorumluluklarla ilgili saptanmis
bulgulardir. Agikalin (1989), Kaya ve Nartgiin (2016) ile Kulak’in (2020) calismasinda da okuldan beklenen
sorumluluklarla ilgili benzer bulgulara ulasilmistir. “Okul ve Veliler Arasindaki Is Birligi: Egitim Siirecini
Desteklemek™ adli rehber kitapta da okulun velilerle is birligine acik olmasina ve veliyi bilgilendirmesine vurgu
yapilmistir (Lifelong Learning Programme, 2020). Gerek bu calismada gerekse Kulak’in (2020) bulgularinda, 6grenci
ailelerini yakindan tanima okuldan beklentilerden biri olarak belirlenmistir. Bu beklentinin karsilanmasi 6grenci
yonelimli ¢caligmalarda basarili olmay1 temin edebilir. Bu ¢aligmada ¢gocugunun egitim-6gretimiyle ilgilenme ve okulda
baglayan 6grenme siirecini evde devam ettirme velilerden beklenen en 6nemli sorumluluk olarak saptanmigtir. Kulak’in
(2020) calismasinda da olumlu ve olumsuz durumlarda okulun ve Ogretmenin yaninda olma, duyarli olma,
sorumluluklarini bilme ve 6grencide olumlu davraniglarin olusturulmasinda okulu destekleme gibi yakin bulgulara
ulagilmigtir. Her iki ¢alismada saptanan bu bulgular, okulun velinin manevi destegine iliskin beklentisini ortaya
koymaktadir. Egitim-6gretimiyle ilgilenmeyle birlikte, velinin ¢gocuguyla saglikli iletisim kurmas1 da okulun veliden
bekledigi sorumluluklardan biridir. Benzeri bulgular, Babaoglan ve Celik (2018) ile Bilgen’in (2019) ¢alismasinda da
gdzlenmistir. Okulla iletisimde olma, ¢ocugun dogru beslenmesini saglama, ¢ocuga zaman ayirma ve ¢ocugun ders
arag¢ gereclerini temin etme konusundaki bulgular da Bilgen’in (2019) ¢alismasini desteklemektedir.

Bu calismada okul-aile is birligini giiclendirmek i¢in toplant1 yapilmasi, velinin okul etkinliklerine katiliminin
saglanmasi, bireysel goriisme, acik kapi giinii, ev ziyareti, seminer diizenleme, velilere takdir belgesi verme gibi
uygulamalar gézlenmistir. Benzer sekilde, Baker (1997), Yildirnm ve Dénmez (2008), Back (2010), Ratliffe ve Ponte
(2018) ile diger arastirmacilar tarafindan yapilan ¢aligmalarda da okul etkinliklerine velilerin katiliminin saglanmasi
bulgusuna ulagilmistir. Bu bulgular, veli katiliminin taraflar1 birbirine yakinlagtirmakta ve velileri okula aligtirmakta
etkili bir uygulama oldugunu gostermektedir. Delgado-Gaitan (1991), Baker (1997), Yildirim ve Doénmez (2008),
Hornby ve Witte (2010) de is birligi siirecinde okulun velilerle bireysel olarak goriistiigii bulgusuna ulagmislardir.
Bireysel goriisme, velinin belli bir konuda beklenti ve 6nerilerini 6grenmek, toplantida konusulmasi miimkiin olmayan
konular tartismak ve mevcut durumu net olarak gérmek acisindan okul-aile is birliginde yararl bir uygulama olarak
goriilmektedir. Bu ¢caligmanin yani sira Yildirim ve Dénmez (2008), Atakan (2010), Baeck (2010), Llamas ve Tuazon’un
(2016) calismasinda da veli toplantilarinin yapildig: bulgusu, veli toplantilarinin velileri okulda yasanan gelismelerle
ilgili bilgilendirmede ve belirli konularda karara katilimlarini saglamada onemli bir okul-veli uygulamasi olarak
degerlendirilebilir. Hem Azerbaycan’da hem de diger iilkelerde yapilan ¢alismalarda agik kapi uygulamasiyla ilgili
bulguya rastlanmasi, agik kap1 uygulamasinin velilerin okulun fiziksel kosullar1 ve 6gretmenlerle tanigmasinda 6nemli
bir role sahip oldugunu gostermektedir. Okullarda velilere farkli konularda seminer verilmesi bulgusu, Yildirim ve
Donmez (2008) ile Llamas ve Tuazon (2016) tarafindan yiiriitiilmiis caligmalarda da ortaya ¢ikmistir. Okullarda velilere
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seminer verilmesi, velilerin is birligini daha bilingli sekilde yiiriitmesini saglamaya hizmet eden uygulama olarak
yorumlanabilir. Bu ¢alismada saptanan ev ziyaretleri de Yildirim ve Dénmez (2008) ile Llamas ve Tuazon’un (2016)
caligmasiyla ortiisen bir bulgudur. Her ii¢ calismada gozlenen ev ziyaretleri, 6grencinin ailesini iyice tanimak ve evdeki
Ogrenme ortamini gdrmek agisindan énemli bir uygulama olarak degerlendirilebilir. Bakii’deki okullarda velilerin de
imecelere katilim saglamasi Ratliffe ve Ponte’nin (2018) c¢alismasinda da gozlemlenen bulgudur. Okullarda
gerceklestirilen imecelere Ogretmen ve Ogrencilerle birlikte velilerin de katiliminin saglanmasi paydaglarin
kaynasmasina ve okul-aile is birliginin giiclenmesine katki saglayabilir.

Katilimcr goriislerinden okulun en fazla tercih ettigi iletisim aracinin telefon, velilerin ise Mektepli Kitapgasi
oldugu anlagilmistir. Arastirmasini Portekiz’in Vila Nova de Famalicdo Belediyesi’ndeki bir okulda yiiriiten Abreu,
Rocha ve Cota (2015), elektronik 6grenci kitapgiginin aile ve okul arasinda 6nemli bir iletisim araci oldugu bulgusuna
ulasirken, Azerbaycan’da en énemli iletisim aract Mektepli Kitapgasi’dir. Ogrencinin her dersle ilgili degerlendirme
sonuglar1 ve final notlar ile 6grenci davranisiyla ilgili bilgi ve dgretmen goriisleri, Elektronik 6grenci kitapgigi ve
Mektepli Kitapgasinda yer alan ortak 6zelliklerdir. Bu ¢aligmadaki gibi, Baker (1997), Yildirim ve Donmez (2008) ile
Koyuncu’nun (2018) calismasinda da telefonla goriisme okul-veli is birliginde iletisim yolu olarak gézlemlenmigtir. Bu
calismayla birlikte, Delgado-Gaitan (1991) ile Hornby ve Witte’nin (2010) ¢alismasinda da velilerin katilimini saglamak
icin davetiye mektubunun kullanildigi anlasilmistir. Okullarda diizenlenen toplanti, seminer ve etkinliklere velilerin
ilgilerini gekecek sekilde katilmalarini saglamak i¢in davetiye mektubu etkili bir iletisim aracidir. Velilerin isteklerinin,
beklentilerinin, elestirilerinin ve Onerilerinin 6grenilmesi agisindan okul ve veli arasinda iletisim araci olarak sikayet ve
Oneri kutusunun kullanilmasi, bu ¢alismada ve diger c¢aligmalarda saptanmis bulgudur (Cémert & Giileg, 2004;
Koyuncu, 2018). Okullarda yonetim duyurusunu ve diizenlenecek etkinliklerle ilgili bilgiyi paylagmak ig¢in ilan
levhasimin okul-veli arasinda iletisim araci olarak kullanilmasi, bu ¢aligmadaki gibi Koyuncu’nun (2018) ¢alismasinda
da gozlemlenen bulgudur. Okul ve veliler arasinda is birliginin saglanmasinda sinif veli komitesinin de aracilik ettigi
anlagilmigtir. Katilimer goriislerinden, sinif veli komite bagkanlarinin daha ¢ok smif rehber 6gretmenin mesajlarini
velilere ilettigi, sinifin bayram etkinliklerinin diizenlenmesinde ve gezilerde dgretmenlere yardimet oldugu, sinifin
kirtasiye ihtiyaglarin1 karsilamak igin velilerden para topladigi ve tiim velilerin toplanmasi miimkiin olmadig
durumlarda genel veli toplantilarma katildig1 anlasilmistir. Ancak saptanan bulgular, siif veli komite bagkanlarinin
Genel Egitim Okullariin Veli Komitesi Hakkinda Yonetmelikte (2017) belirtilen hak ve sorumluluklardan haberleri
olmadigimi ortaya koymustur.

Calismada 6gretmenlerden kaynakli sorunlarla ilgili saptanan bulgular, 6gretmenlerin mesleki agidan yetersiz
oldugu ve gorev bilincine sahip olmadigi sonucunu ortaya koymaktadir. Bozkurt, (2012) ve Keman’in (2019)
calismasinda da 6gretmenlerin mesleki agidan yetersiz olusuyla ilgili bulgulara ulagilmistir. Ogretmenin mesleki acidan
yetersizligi, verimli 6grenme ortami olusturmay1 ve velilerle saglikli iletisim kurmayi olumsuz yonde etkileyen bir
sorundur. Calismada 6gretmenlerin gorev bilincine sahip olmadigim gdsteren bulgulara ulagilmasi okul yonetiminin
isini zorlagtiran, 6grenci ve veliyle is birligini olumsuz etkileyen, 6grenci ve velinin okula bagliligim zayiflatan bir
sorundur. Ogretmenlerin 6grenciler arasinda ayrimeilik yapmasi, frekansi en yiiksek olan bir bulgudur. Azerbaycan
Egitim Kanunu’nun (2009) 5. Maddesi ve Azerbaycan Anayasasi’nin (1995) 42. Maddesi’nde her bir vatandasin
cinsiyet, 1rk, dil, din, sosyal statii, etnik kdkeni ve siyasi goriisiine bakilmaksizin esit kosullarda egitim alma hakkinin
oldugu belirtilmesine ragmen, devlet egitim kurumunda ¢alisan gretmenlerin 6grenciler arasinda ayrimcilik yapmasi
yasal ilkelere aykir1 bir durumdur. Ayrica dgretmenlerin bu davranisi onlarm Ogretmen Andi’nda belirtilen “Mesleki
faaliyetimi yerine getirirken herhangi bir etik dis1 davranig bigimine izin vermeyecegim.” ilkesini benimsemedigini de
ortaya koyan bir sorundur. Okul-aile is birliginde okuldan kaynakli yasanan sorunlardan biri, okulun psikolojik hizmet
verme acisindan yetersiz olusudur. Ogrenci sayisina bakilmaksizin (ister 800-1000 isterse 2000 olsun), okullarda sadece
bir psikolog calismaktadir. Okullarda 6grencilerin yan1 sira velilerle iletisim siirecinde okul yonetimi ve 6gretmenlerin
de psikolog destegine ihtiyaci bulunabilmektedir. Bir psikologun bu kadar kisiyle ilgilenmesi miimkiin olmayan ve
hizmetin kalitesini olumsuz etkileyen bir durumdur. Quluyeva (2021) tarafindan yapilan haber de bu bulguyu
desteklemektedir. Caligmada ydneticinin velilerle i birligine agik olmamasi, okul yonetiminden kaynakli bir sorun
olarak belirlenmistir. Bu konuda yapilan baz1 ¢alismalarda da benzer bir bulgu tespit edilmistir (Lawson, 2003; Atayeter,
2004). Okul yonetiminin Ogrencinin ilk egitimini veren ve okulda baglanan 6grenme siirecini evde devam ettiren
velilerle i birligi yapmaya agik olmamasi, okulun egitim-6gretim faaliyetinde tek basina kalmasma ve okul
basarisindaki diisiise yol agabilir. Calismada saptanmis bulgular, baz1 velilerin okulla is birligine acik olmadiginmi ve
ihmalkar oldugunu ortaya koymustur. Okullarda velinin ¢ocuguna ilgi, sefkat gdstermemesi, egitimiyle ilgilenmemesi,
cocukta 6z giiven kaybina, saldirgan davraniglara, okuldan sogumaya ve 6greniminde basarisiz olmaya neden olabilecek
veli kaynakli sorunlardir. Diger arastirmalarda da benzeri sorunlarin varligina dikkat ¢ekilmistir (Giil, 2007; Bozkurt,
2012; Karatag & Cakan, 2018). Calismada velinin 6gretmene saldirgan tavir sergilemesi 6gretmen motivasyonunu ve
okul-veli is birligini olumsuz etkileyebilecek bir sorun olarak belirlenmistir. Bu bulguya Ozdemir ve digerleri (2015)
tarafindan yapilan ¢aligmada da rastlanmistir. Velinin ¢ocugunun sinifim1 sik¢a degistirmesi yonetici, smif rehber
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dgretmeni ve veli tarafindan belirtilen bir sorundur. Ozcan (2014) ve Keman’1in (2019) ¢alismasinda da okullarda benzer
sorunun yasandig1 anlasgilmistir. Ogrencinin sinifi ya da okulu degistiginde, belirli bir alisma ve uyum siiresine gerek
duyulmaktadir. Bu siire verilmediginde &grenci psikolojik sorunlar yasayabilir (Celik Ozbeklik, 2018). Velinin
cocugunun sinifin sik¢a degistirmesi, onun ¢ocuk psikolojisi hakkinda bilgi sahibi olmadigini ortaya koymaktadir.
Caligmada veli kaynakl saptanan sorunlardan biri de velinin ¢ocugunu simarik biiyiitmesidir. Bu sorun okulda olumsuz
dgrenci davranislarina neden olmaktadir. “Ogretmenlerin Bakis Agisiyla Egitim-Ogretim Sorunlar” adli ¢alismada da
benzer bulguya ulasilmistir (Karatas & Cakan, 2018). Ogretmen gériislerinden, velilerin ¢ocuklarinin 6n sirada oturmasi
ve yiiksek puan icin baski yaptiklar1 anlagilmistir. Genellikle gérme sorunu olan veya dikkat eksikligi yasayan
Ogrenciler On sirada oturtulur. Velinin ¢ocugunun 6n sirada oturmasi igin 1srarci olmasi, &gretmenin igine miidahale
olarak degerlendirilmektedir. Ozcan (2014) da velilerin 6grenciye yiiksek not verilmesi ve oturulacak yerle ilgili
okuldan beklentileri karsilanmadiginda okul yoOnetimini iist makamlara sikayet ettiklerini saptamistir. Velinin
toplantilara katilmamasi, 6gretmen segmesi, gocugunun hatasini kabullenmemesi ve okulu suclamasi Azerbaycanl
velilerle ilgili saptanan sorunlardir. Keman (2019), okul yoneticilerinin siif toplantilarina katilmama, suglayici ve hesap
sorucu tavirlar sergileme, ¢ocuklarmin haksiz oldugu durumlarda asirt savunma ve itiraz etme, sinif ve o6gretmen
degisikligi taleplerinde bulunma gibi veli kaynakli sorunlardan yakindigini ortaya koymustur. Gerek bu g¢aligmanin
gerekse Keman’in (2019) bulgulari, velilerin okul-aile i birligine bilingli sekilde yaklagmadigini gdstermektedir. Baker
(1997), velinin bir sorunu iletmek ve tartigmak i¢in okula geldiginde, okul tarafindan hos karsilanmadigi ve gerek
kendisinin gerekse ¢ocugunun olumsuz tepkiyle karsilastigi bulgusuna ulagmistir. Azerbaycanl velilerin de bdyle bir
durumla karsilasmamak igin okulla ilgili sorunlar dile getirmedikleri diisiiniilmektedir. Calismada baz1 velilerin her
seyi okuldan beklemesi, aslinda ¢ocuklarinin egitimiyle ugrasmak istemediklerini akla getirmektedir. Georgiou (1996)
ve Keman (2019) da benzeri bulgulara ulagmislardir. Bu ¢alisma ile Erkan, Uludag ve Dereli’nin (2016) bulgulari, tek
basina cocuk yetistiren velilerin ¢ocuguyla yeterince ilgilenemedigi sonucunu ortaya koymaktadir. Ayrica okulda
ogrenciden kaynakli sorunlarin genellikle tek velili 6grencilerle yasandigini gostermektedir. Bu ¢alismanin bulgular
(okula formasiz gelme, velisine yalan sdyleme ve okula akilli telefon gotiirme), Gokyer ve Dogan (2016) ile Keman’in
(2019) bulgulartyla tutarhdir. Ogrencilerin grenme ortamini bdlen davranislar sergilemesi de alanyazinda da saptanan
baska bir bulgudur (Cetin, 2013; Medikoglu & Dalaman, 2018; Ozer, Bozkurt, & Tuncay, 2014). Okullarda bu sorunun
yagsanmasi diger Ogrencilerin d6grenme siirecini engellemekle birlikte 6gretmen motivasyonunu da olumsuz yonde
etkilemektedir. Calismada 6grencinin 6greniminde bagarisiz olmasi, veli ve 6gretmeni endiselendiren dgrenci kaynakli
bir sorun olarak saptanmigtir. Katilime1 okul miidiirleri, 6grencilerin akademik agidan yetersiz olusunu en Onemli
ogrenci kaynakli sorun olarak belirtmislerdir (Dagli & Han, 2017).

Paydaglarin yiiz ylize goriiserek ve birbirlerini destekleyerek sorunlari ¢ozmeleri, okul-aile is birligini
giiclendiren ¢6ziim yolu olarak degerlendirilebilir. Diger ¢aligmalarda da benzer sekilde sorunlari yiiz ylize konugsarak
¢dzmenin en etkili yol oldugu belirlenmistir (Delgado-Gaitan, 1991; Tiirniiklii, Sahin, & Oztiirk, 2002; Atic1 & Cekici,
2009; Hornby & Witte, 2010; Giindiiz & Konuk, 2016; Yumsak & Balci, 2018; Tingley, tarih yok). Yasanan sorunlarin
birlikte ¢dziilmesi, paydaslarin sorunun ¢dziimiinde ilgili oldugunu gdsteren bir bulgudur. Tiirniiklii, Sahin, ve Oztiirk
(2002) ile Atict ve Cekici (2009) de sorunlarin birlikte ¢oziildiiglinii saptamiglardir. Azerbaycanli yonetici ve
ogretmenler 6grenci kaynakli sorunlarin (okula formasiz gelme, velisine yalan sdyleme ve okula akilli telefon gotiirme)
¢dziimiinde, olumsuz davranislari i¢in dgrencileri diger calismalardaki gibi (Tiirniiklii, Sahin, & Oztiirk, 2002; Atic1 &
Cekici, 2009; Ozer, Bozkurt, & Tuncay, 2014; Giindiiz & Konuk, 2016; Medikoglu & Dalaman, 2018; Yumsak & Balci,
2018) uyarmaktadirlar. Keman’in (2019) bulgular, Azerbaycan’da okul-aile is birligi stirecinde kullanilan ¢6ziim yollar1
(veliyi okula ¢agirma, telefonla konusma, veliyi bilgilendirme, okulu asan sorunlarda ilgili kuruma bagvurma, velilerin
mantiks1z beklentilerine net tavir koyma) ile benzerlik gostermektedir. Tiirniiklii, Sahin ve Oztiirk (2002) ile Giil’iin
(2007) bulgularinda rastlanan, velilerin durumu ciddiye almamasi, 6gretmenden ¢cocugunu dévmesini istemesi, cocugu
azarlamasi ve ¢ocuguna siddet uygulamasi gibi iyi sonu¢ dogurmayacak ¢oziim yollarma Azerbaycanl velilerin de
bagvurduklar anlagilmistir. Azerbaycan okullarinda baz1 sorunlar psikologdan yardim almakla ¢oziiliirken, Tiirkiye’de
de karsilasilan sorunlar rehberlik servisine yonlendirme, rehber 6gretmene iletme ve rehber Ggretmenle goriisme
yoluyla ¢oziilmektedir (Tiirniiklii, Sahin, & Oztiirk, 2002; Urun & Gékee, 2015; Giindiiz & Konuk, 2016; Medikoglu
& Dalaman, 2018; Yumsak & Balci, 2018; Keman, 2019).

Calismada, okul ile ailenin is birliginden paydaslarin genellikle mutlu ve hosnut olduklar1 ortaya ¢ikmustir. Is
birligi siirecinde okulda etkinliklerin gergeklestirilmesi, velilerin okul faaliyetine katiliminin saglanmasi, 6grenci ve
velilerin takdir edilmesi paydaslari mutlu etmektedir. Ok’ un (2016) calismasinda da veli goriislerinden okul-aile is
birliginin ¢ocuk ve aileleri mutlu ettigi, cocuklarina ve kendilerine katki sagladigi anlasilmistir. Bu ¢aligmadaki gibi
diger ¢aligmalarda da 6gretmen ve velilerin ig birligi yapmasinin 6grenci basarisimi artirdigi tespit edilmistir (Vahedi,
2010; Learning Liftoff, 2015; Biramo, G/Silase, & Koyra, 2017). Is birligi, 6grenci bagarisii artirmanin yani sira
Ogrencinin sosyallesmesi, velinin daha aktif hale gelmesi, okulun itibarinin artmasi ve veli desteginin hissedilmesinde
etkili olmaktadir. Topal, Erdem ve Dal (2013) da okul aile is birliginin 6gretmenlerin 6grencileri tanimasinda, velilerin
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¢ocuklarinin gelisimini gozlemlemelerinde etkili oldugunu saptamuslardir. is birligi sonucunda &grenciler de daha
basarili ve okulu daha ¢ok sevme egiliminde olabilmektedirler (Learning Liftoff, 2015). Bu ¢alismadaki gibi, Yildirim
ve Donmez (2008) de okul-aile is birliginin 6grenci basarisini olumlu yonde etkiledigi, 6zgiivenini artirdigi, sorumluluk
duygusunu gelistirdigi, okulu benimsemesi, mutlu olmasi ve giidiillenmesini sagladigi bulgusuna ulagmislardir.
Mewezino’'nun (2010) veli katiliminin 6gretmenlerin siniflarinda daha etkili olmalarina yardimer oldugu, okuldaki
gelismeleri etkiledigi ve Ogrenci basarisim artirdigina iliskin bulgulari, bu c¢aligmanin sonuglartyla tutarlilik
gostermektedir. Argon ve Kiyict (2012) ile Lasater (2016) tarafindan bildirilen okul-aile is birligi sorunlarinin olumsuz
etkileri, bu ¢aligmada da veliden destek alinamadiginda istenilen sonuca ulasamama, 6gretmenlerin tiikenme duygusu
yasamasi, velinin ¢ocugunu okuldan almasi, okulun itibarinin zarar gérmesi bigiminde ortaya ¢ikmistir.

Sonuc ve Oneriler

Bu calismada, saglikli okul aile is birligi i¢in gerek okulun gerekse velinin sorumluluklarina iliskin beklentiler ortaya
konmustur. Is birligi siirecinde taraflar birlikte hareket ederek esit katki saglamalidir. Okul-aile is birligini saglamak icin
okullarda Ogrenci, veli ve oOgretmen odakli uygulamalar gergeklestirilmektedir. Bu uygulamalar bilgilendirici,
bilinglendirici, kaynastirici, katilimi saglayici ve giidiileyici 6zelliklere sahiptir. Okul veli, veli okul ile iletisim kurmak
icin farkli iletisim ara¢ ve kaynaklarindan yararlanmaktadir. Bakii’de okul-aile is birligi siirecinde paydaslar kendi
sorumluluklarin gereken sekilde yerine getirmedigi i¢in okuldan, veliden ve dgrenciden kaynakli sorunlar yasanmakta
ve genellikle ¢6ziime kavusturulmaktadir. Sorunlarin ¢6ziimiinde okul daha aktif olmakla birlikte biiyiik ol¢iide veli
destegini de alabilmektedir. Is birligi siirecinde paydaslar iizerinde olumlu ve olumsuz birtakim etkiler ortaya
cikmaktadir. Bu ¢alismada, katilimer veliler is birliginin sadece olumlu etkisini yansitirken, yonetici ve 0gretmenler
gerek olumlu gerekse olumsuz etkilere dikkat ¢ekmistir. Caligmaya katilan okullara iligkin tiim bulgular dikkate
alindiginda da DD kodlu okulun en fazla is birligi sorunu yasayan, ancak ayni zamanda veli katilimini saglamada daha
aktif performans gosteren kurum oldugu sonucuna varilmastir.

Nitel yontemle yiiriitiilmiis olmasi nedeniyle, kuskusuz calisma sonuglar1 tiim Azerbaycan okullarina
genellenemez. Ancak caligma bulgularinin 6zelde ¢alisma grubunda yer alan okullar, genelde Azerbaycan egitim
yetkilileri igin bir farkindalik yaratma gizilgiicline sahip oldugu diistiniilmektedir. Caligmanimn siirhiliklan géz ardi
edilmeden politika yapicilara, uygulayici ve aragtirmacilara asagidaki dnerilerde bulunulabilir:

1. Okullarda sadece bir psikologun bulundugu ve ailelerle en ¢ok iletisimde olan kurumun okul oldugu dikkate
almirsa, velilerle daha saghkli bir iletisim kurarak olusabilecek sorunlari onlemek i¢in okullarda aile
danigsmanligi hizmetinin verilmesi diistiniilebilir.

2. Okullarda 6grenci bagarisizligi hem velileri hem de 6gretmenleri endiselendirdigi ve 6grenci basarisini artirmak
okulun en 6nemli 6nceligi oldugu i¢in okullarda 6grenci koclugu hizmeti verilebilir.

3. Azerbaycan’da okul-veli is birliginin daha saglikli ve displinli bir sekilde yiiriitiilmesi i¢in 1994 yilinda
yiirlirliige konmus olan “Genel Egitim Okullarmin Veli Komitesi Hakkinda Yonetmelikte diizenlemeler
yapilabilir.

4. Mektepli Kitapgas: konusunda yasanan sorunlarin ¢ézliimii ve karsilikl iletigimin saglanmasi i¢in bir mobil
uygulama gelistirilebilir.

5. Yonetici ve 6gretmenler i¢in, okul-aile is birliginde yeni yaklagimlarin sunulabilecegi ve katilimeilarin etkilesim
icinde olabilecegi seminerler diizenlenerek bu konudaki yeterlikleri gelistirilebilir.

6. Okul etkinliklerine daha fazla velinin katilimini saglamak igin egitim [terbiye, teskilati] islerinden sorumlu
miidiir yardimeisi, okulda diizenlenecek etkinlikler, toplantilar, seminer ve benzeri uygulamalarla ilgili aylik e-
brostirler hazirlayarak onceki ayin son on giinliigiinde okulun internet sitesinde ve sosyal medya araglarinda
paylasabilir.

7. Velilerin ¢ocuklarina daha bilingli sekilde yaklagimini temin etmek icin okul psikologu tarafindan gocuklara
yaklasim ve ¢ocuk davranislari konusunda kisa ve anlagilabilir sekilde bilinglendirici 6zellige sahip e-biiltenler
hazirlanarak okulun internet sitesinde ve sosyal medya sayfasinda paylasilabilir. Ayrica tiim velilere ulagmak
icin bu biiltenler simif veli komite bagkanlarina gonderilerek smif velilerinin sosyal medya gruplarinda
paylasilmasi saglanabilir.

8. Sinuf rehber dgretmeni dgrenciyi ve ailesini tanimak igin planl bir sekilde ev ziyaretleri yapabilir. Ozel
durumlarda sinif rehber 6gretmenine destek olmak i¢in okul psikologu da 6gretmenle birlikte ev ziyaretlerinde
bulunabilir.

9. Okul veli komite bagkanma ve siif veli komite bagkanlarina “Genel Egitim Okullarinin Veli Komitesi
Hakkinda Yonetmelik”te belirtilmis hak ve sorumluluklar dogrultusunda bilgilendirme yapilarak sorunlarin
¢cozlimiinde aktif rol almalar saglanabilir.
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10. Konuya ilgi duyan arastirmacilar, farkli desenlerde ve degisik lilkelerde benzer caligmalar yapabilirler. Bu
caligma nitel desende yiiriitiilmiistiir. Genellenebilir nitelikte ve daha kapsamli karsilagtirmali galigmalar
yapilmasi da diistiniilebilir.

Arastirmacilarin Katki Orani
Yazarlar ¢calismaya esit oranda katki sunmuslardir.

Destek ve Tesekkiir
Yazarlar ¢alisma i¢in herhangi bir finansal destek almamislardir.

Cikar Catismasi
Yazarlar ¢calismada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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Oz

Makale Bilgisi

Bu arastirmada akademik motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu yapisinin ortaokul 6grencilerinin
akademik basarilarmi yordaylp yordamadigi incelenmistir. iliskisel tarama modelinde
tasarlanan arastirma ortaokullarda Ogrenim goéren 278 sekizinci smif Ogrencisiyle
ylriitiilmiistiir. Veri toplama araci olarak dort farkli motivasyonsuzluk boyutundan olusan
Akademik Motivasyonsuzluk Olgegi kullamlmistir (“géreve yiiklenen deger”, “yetenek
inanglar1”, “gorevin 6zellikleri”, “caba inanglar1”). Motivasyonsuzluk boyutlariin akademik
basariy1 ne diizeyde yordadigini belirlemek i¢in ¢oklu dogrusal regresyon analizlerinden
asamali regresyon analizi kullanilmigtir. Arastirma sonuglari, motivasyonsuzlugun her bir
boyutunun akademik basari ile negatif yonde iliskili oldugunu gostermistir. Regresyon analizi
sonuglar1 ise motivasyonsuzlugun gorevin dzelikleri boyutunun akademik basarinin anlamli
bir yordayicisi olmadigini fakat goreve yiiklenen deger, yetenek inanglart ve ¢aba inanglari
boyutlarinin akademik basarty1r anlamli diizeyde yordadigini; her birinin ise akademik
basaridaki varyansi agiklamada anlamli diizeyde katkilarinin oldugunu gdstermistir.
Yordayict degiskenlerin akademik basari iizerindeki goreli énem diizeyi sirasiyla caba
inanglari, yetenek inanglari ve goreve yiiklenen deger seklindedir. Bulgular 6grencilerin
akademik basarilarina potansiyel olarak risk olusturan {i¢ motivasyonsuzluk kaynagina dikkat
¢cekmektedir: ¢aba inanglari eksikligi, yetenek inanglari eksikligi ve gorevlere yiiklenen diisiik
degerler. Elde edilen sonuglar akademik motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu yapisinin ortaokul
ogrencilerinin akademik basarilar1 iizerinde negatif etkisinin daha iyi anlasilmasinda ilgili
alan yazina 6nemli katkilar sunmaktadir.
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Abstract

Article Info

This study investigated whether the multidimensional academic amotivation would predict
academic achievement among middle school students. The study was based on a relational
screening design. Sample of the study was composed of 278 eighth-grade middle-school
students. Data collected from Academic Amotivation Scale comprises four dimensions: “value
placed on the task”, “ability beliefs”, “characteristics of the task”, and “effort beliefs”. A
multiple-linear regression analysis was utilized to examine to what extent the types of
amotivation accounted for variance in academic achievement. Findings showed that the
dimension of characteristics of the task was not a significant predictor of academic
achievement, but amotivation dimensions, including value placed on the task, ability beliefs,
and effort beliefs, negatively predicted students’ academic achievement. The relative
importance of the predictor variables on academic achievement, respectively, are effort
beliefs, ability beliefs, and value placed on the task. Findings highlight three sources of
amotivation that potentially pose a risk to students' academic achievement: lack of effort
beliefs, lack of ability beliefs, and low values placed on the tasks. The results provide
important contributions to the related literature in better understanding the negative effect of
multidimensional amotivation on academic achievement of middle school students.
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Extended Summary

Introduction

When students believe they have a high level of internal control over their motivation and achievement in school, they
can perform more difficult cognitive tasks. Students who have their basic psychological needs met at school, such as
competence and autonomy, are more likely to achieve and maintain achievement (Skinner, Wellborn, & Connell, 1990).
However, perceived autonomy and lack of competence can have a negative impact on a student's school performance
and academic achievement by causing a lack of motivation (i.e., amotivation) (Deci & Ryan, 1985). Amotivation denotes
a person who is passive, unwilling, ineffective, or aimless in relation to any potential set of actions. Amotivation occurs
when an individual lacks a realistic perception of his abilities and withdraws his will, energy, and efforts as a result of
a loss of internal control in the task process (Vallerand & Bissonnette, 1992). Amotivation is the lowest level of self-
determination, leading to feelings of demoralization and disappointment, as well as a reduction in productivity and
emotional well-being (Deci & Ryan, 2000; Markland & Tobin, 2004). Self-determination theory tries to explain why
people agree or disagree with a task in a dynamic way. According to this theory, human behavior can be intrinsically
motivated, extrinsically motivated, or amotivated in any task context (Ryan & Deci, 2000). Amotivation is defined by
self-determination theory as a type of motivation with the least amount of autonomy and internal control in determining
behavior, as well as the least amount of self-efficacy (Ryan & Deci, 2000). This type of motivation arises as a result of
the person's perception that he or she cannot control the outcomes through any action, or because the person believes
that he or she cannot personally perform the necessary actions effectively (Ryan & Deci, 2017). The aim of this study
is to determine the predictive effect of multidimensional academic amotivation on academic achievement among middle
school students. Given that a lack of academic motivation in the educational environment is associated with a drop in
students' academic performance and school success (Datu, 2017; Turner, Chandler, & Heffer, 2009), this situation is
expected to cause significant problems in students' transition to secondary education and later educational lives. In this
respect, it is critical to understand the explanatory effects of middle school students' types of amotivation on their
achievement in promoting commitment to learning and increasing their school success. Examining the relationships
between the multidimensional structure of academic amotivation and academic achievement can aid in a better
understanding of the amotivation types that influence students' academic behaviors (Datu & Yang, 2021). Furthermore,
examining how amotivation types will influence academic performance is important in school psychology.

Method

This study aimed to test the role of academic amotivation types on academic achievement among middle school students.
The sample of the study consisted of a total of 278 students, 164 (59.07%) girls and 114 (40.93%) boys who were
enrolled at the eighth-grade level in public middle schools in a city in Turkey during the 2018-2019 academic year. The
Academic Amotivation Scale (AAS), developed by Legault et al. (2006) and adapted into Turkish by Ilter (2019), was
used to assess the participants' academic amotivation levels. The AAS which consists of 16 items and aims to measure
the multidimensional structure of amotivation. These dimensions are “value placed on the task, ability beliefs,
characteristics of the task, and effort beliefs". Within the scope of this study, the Cronbach Alpha coefficient of AAS
was .86 for the whole scale, .84 for the dimension of value placed on the task, 82 for the dimension of ability beliefs, 81
for the dimension of characteristics of the task and .80 for the dimension of effort beliefs. Academic achievement in the
study refers to the students' grade-point average (GPA) at the end of the 2018-2019 academic year. The students' GPA
ranged from 53.91 to 96.66, with an average score of 70.25. The Pearson product-moment correlation coefficient was
used to investigate the relationships between academic amotivation dimensions (independent variables; value placed on
the task, ability beliefs, characteristics of the task, and effort beliefs) and academic achievement (dependent variable).
The stepwise regression analysis method, one of the multiple linear regression analyses, was used to determine which
or which of the independent variables predict academic achievement and make a significant contribution to the
regression model.

Results

The results showed that the dimensions of value placed on the task, ability beliefs, characteristics of the task, and effort
beliefs were negatively related to academic achievement. The stepwise regression analysis performed to determine the
predictive power of amotivation types on academic achievement. Results yielded the following results, it was found that
effort beliefs, ability beliefs, and value placed on the task accounted for 29.2% of the variance in academic achievement.
The findings revealed that these variables predicted academic achievement at various levels, as well as supporting their
predictive effects on academic achievement. However, it was found that the dimension of the characteristics of the task
was not a significant predictor of academic achievement.
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Discussion and Conclusion

The findings revealed that the three dimensions of academic amotivation play an important role in predicting middle
school students' academic achievement. The findings highlight three sources of amotivation that may potentially pose a
risk to students' academic achievement. Lack of effort beliefs, lack of ability beliefs, and low values placed on the task
pose a risk to students' academic achievement. Students who are suffering from these aspects of amotivation may avoid
engaging in academic tasks. This may result in a perception of low achievement or failure (Pintrich & Schunk, 2002).
The findings indicate that the sources of academic amotivation are a critical issue that should be addressed in the
classroom. Because, as confirmed by the regression model, when students believe they lack the value beliefs that
underpin the actions required for success and the capacity to exert effort, their academic achievement levels may suffer.
In this context, a wide range of interventions and practices that take into account students' effort, ability, and value
beliefs are required to eliminate these aspects of academic amotivation.

The findings indicate that students must strengthen their academic competence, capacity for effort, and academic
value beliefs. Teachers must create inclusive and interactive environments that aim to reveal students' ability beliefs,
interests, and capacities in order to increase students' effort beliefs. According to self-determination theory, teachers
who support students' needs in terms of their interests and capacities attempt to understand students' self-efficacy beliefs
and associate them with teaching activities (Ryan & Deci, 2017). Teachers should give students opportunities to take
initiative and seek structures to internalize in a way that supports their efforts and autonomy. Where possible, teachers
should give students options and choices, and they should encourage students to take responsibility for guiding aspects
of their own learning (Deci, Ryan, & Williams, 1996). In other words, students should be allowed to develop learning
goals that enable them to make an effort to improve their academic performance. To encourage students' efforts, teachers
should seek to support their autonomy and abilities, understand their experiences, and provide constructive and relevant
feedback. Strategy teaching can be an effective tool for increasing student performance and improving students' self-
efficacy for students who attribute their failures to their efforts. Teachers can organize skill-oriented activities with
students that are meaningful for students and specific to their success expectations when it comes to academic activities.

When a teacher develops and expresses to amotivated students that they can achieve and are competent, students'
expectations of competence and success can be positively influenced. Students can try to trust their efforts and learn
new strategies as they gain new skills. When students see a positive outcome in their environment, they can demonstrate
emotional and cognitive resilience and make greater efforts to use and maintain their ability to identify and implement
behavioral strategies. Supporting student efforts through structuring can increase a student's responsibility for difficult
cognitive tasks, desire to complete the task, and determination. To address students' academic development, teachers
should incorporate reflective practices such as exploration, student engagement, and interest and ability levels. The
teacher should facilitate students' performance on tasks or achievement goals to the extent of their abilities. Because
successful performance is an important source of self-efficacy and autonomy, and because self-efficacy and autonomy
are distinct factors in motivation and learning (Deci & Ryan, 2000). Teachers should assess students' academic abilities
as well as their beliefs about effort in academic tasks; because these structures are important components of motivation
and behavior, teachers should make efforts to identify and develop these beliefs (Britner & Pajares, 2001). These goal
beliefs have the potential to influence a wide range of behaviors, including stability, use of learning strategies, choices,
and academic goal orientation.
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Giris

Ogrenciler okuldaki motivasyonlar1 ve basar1 durumlari iizerinde yiiksek diizeyde igsel kontrole sahip olduklarina
inandiklarinda daha zorlu biligsel gorevleri gerceklestirebilirler. Yetkinlik ve ozerklik gibi temel psikolojik
gereksinimleri karsilanan 6grencilerin basarty1 deneyimleme ve siirdiirme olasiliklar1 daha yiiksektir (Skinner, Wellborn
katilimim ve performansini negatif yonde etkileyebilmektedir (Deci & Ryan, 1985). Motivasyonsuzluk (amotivation)
bireyin herhangi bir potansiyel eylem kiimesine gore pasif, isteksiz, etkisiz veya amagsiz oldugu anlamina gelmektedir.
Motivasyonsuzluk, bireyin yetenekleri konusunda gergekgi bir algiya sahip olmamasi, verilen bir gorev siirecinde igsel
kontrol kayb1 nedeniyle istek, enerji ve gabalarmi geri gektigi bir durumdur (ilter, 2019; Vallerand & Bissonnette, 1992).
Motivasyonsuzluk, moral bozuklugu ve hayal kiriklig1 duygularina yol agan, iiretkenligi ve duygusal olarak iyi
hissetmeyi engelleyen en diisiik 6z-belirleme bigimi olarak tanimlanir (Deci & Ryan, 2000; Markland & Tobin, 2004).
Oz-belirleme kurami bir géreve katilmanim veya katilmama durumunun arkasindaki dinamik motivasyonu agiklamaya
calisir. Bu kuram, herhangi bir gorev baglaminda insan davranmiginin i¢sel olarak motive olabilecegini, digsal olarak
motive edilebilecegini veya davranista motivasyonsuz olabilecegini varsayar (Ryan & Deci, 2000). Oz-belirleme kurami
motivasyonsuzlugu davranisi belirlemede en az 6zerklik ve igsel kontrol diizeyi ile en diisiik 6z-yeterlik diizeyinde bir
motivasyon bi¢imi olarak tanmimlar (Ryan & Deci, 2000). Bu tiir bir motivasyon kisinin herhangi bir eylem yoluyla
sonuclar1 kontrol edemeyecegini algilamasinin sonucu olarak veya kisinin gerekli eylemleri kisisel olarak etkili bir
sekilde gerceklestiremeyecegini algilamasi nedeniyle meydana gelmektedir (Ryan & Deci, 2017). Arastirmacilar
psikolojik saglamlik, davranigi baglatma, uyum ve refah i¢in gerekli olan ii¢ temel gereksinimi tanimlamistir (Ryan &
Deci, 2002). Bunlar 6zerklik (davramigtaki irade), yetkinlik (etkililik deneyimi) ve ilgili olma (baskalarina baglilik)
ihtiyacidir. Bu tiir gereksinimler 6z-belirleme ile iligkili olma perspektifinden dolay1 bireyler tarafindan doyurulmasi
halinde bireylerin kendilerini ger¢eklestirebilecegini tanimlar. Ancak bu ihtiyaglarin karsilanmamasi psikolojik iyi olus
halini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Deci & Vansteenkiste, 2004). Deci & Ryan (1985) 6zerklik ihtiyacini
engelleyen ortamlarin dig motivasyona yol agacagi ancak yetkinlik ve ilgili olma ihtiyaci engellendiginde bireylerin
kendilerini haliyle motivasyonsuz hissedebilecegini savunmustur. Motivasyonsuzluk bu nedenle bireyin belirli
gorevlerle kars1 karsiya kaldiginda algiladig: diistik yetkinlik, 6zerklik endisesi veya caresizlik duygusunu yasamasina
bagl olarak motivasyon yoksunlugunu ifade etmektedir (Ilter, 2019). Nitekim motivasyonsuz &grenciler smifta pasif
kalirlar, samimi olmayan sinif katilimi sergileme egilimi gosterirler veya derin katilim olmadan sadece goreve devam
ederler (Cheon & Reeve, 2015), ayrica siif talimatlarin1 da genelde takip etmezler veya hi¢ baglilik gdstermezler
(Terrier, Rech, Marfaing & Fernandez, 2018).

Aragtirmacilar motivasyonsuzlugun farkli nedenlerden kaynaklanabilecegini aciklamistir (Green-Demers,
Legault, Pelletier & Pelletier, 2008; Pelletier, Dion, Tucson & Green-Demers, 1999; Vansteenkiste, Lens, de-Witte &
Feather, 2005). Birincisi, bilindigi {izere insanlar belirli gérevlere iliskin sonuglara etkili bir sekilde ulasamayacaklarini
diislindiikleri zaman hareket etmezler. Bu tiir bir motivasyonsuzluk ya kisinin herhangi bir eylem yoluyla sonuglar
kontrol edemeyecegini ya da kisinin gerekli eylemleri kigisel olarak etkili bir sekilde gerceklestiremeyecegini algilamasi
sonucunda ortaya ¢ikmaktadir. Her iki durumda da bu tiir motivasyonsuzluk yetenek eksikligi inancina dayanmaktadir
(Ryan & Deci, 2017). Bu tiir bir motivasyonsuzluk tiiriine gore kisinin kendi yeteneklerini hedefledigi sonuglara
ulasmak igin yetersiz algilamas1 bireyi motivasyonsuzluga siiriikleyebilmektedir. Ikinci bir motivasyonsuzluk tiirii
yeterlik ve 6zerklik inanclart ile ilgili endiselerden ziyade ilgi, alaka veya deger eksikliginden (akademik deger inanglari
eksikligi) kaynaklanmaktadir. Akademik gorevlere cok az deger vermek veya hi¢ deger vermemek katilim igin igsel
veya digsal bir tesvik olmadig1 anlamina gelir (Ryan, 1995). Motivasyonsuzluk bireyin diisiinsel olarak bir davranisa ne
icsel bir ilgisi ne de davranisin getirecegi olasi sonuglar i¢in bir arzuya sahip olmadiklarinda meydana gelmektedir
(Vansteenkiste, Lens, de-Witte & Deci, 2004) bu da gorevden kaginmay tetikler (Vlachopoulos, Katartzi, & Kontou,
2013). Oz-belirleme kuraminda deger verme, davranis siireclerini etkilemede rol oynayan ve i¢sellestirmeyi etkileyen
onemli faktorler arasindadir (Ryan & Deci, 2017, s.188). Nitekim insanlar davranislarin kendileri i¢in anlami1 veya ilgisi
olmadiginda 6zellikle ihtiyaglarinin karsilanmasi ile baglanti kuramadiklarinda motivasyonsuz olmaya devam ederler.
Bu tiir bir motivasyonsuzluk bireyin eylemde bulunma yetkinligine ve kontroliine sahip oldugunda bile mevcut olabilir
(Ryan & Deci, 2017). Ugiincii tiir motivasyonsuzluk gekici olmayan gérev veya davrams dzellikleri ile ilgili algilardan
kaynaklanmaktadir (gérev 6zellikleri inanglart). Bir goreve ilgi ya da uyarilma eksikligi bireyde motivasyonsuzluga yol
acabilir. Bir gorevde ilging ya da tesvik edici niteliklerin olmamasi ya da sikici, rutin, zor ya da alakasiz olmasi
motivasyonsuzlugu dogurarak dgrencilerin goreve katilimini imkéansiz hale getirebilir (Ainley, Hidi & Berndoft, 2002).
Dordiinciisii, bireylerin bir davranisi gerceklestirmek ve slirdiirmek i¢in gerekli gabayi siirdiirememe algisina dayali olan
caba inanglan eksikligidir. Bireyler akademik gorevlerin gerektirdigi caba ve enerjiyi baslatabilecegine veya kararlilikla
stirdiirebilecegine inanmadiklarinda motivasyonsuz olabilmektedir (Pelletier ve dig., 1999). Dolayisiyla, belirli bir
davranigin gerektirdigi enerji ve ¢abay1 gosterme eksikligi motivasyonsuzlugu tetikleyebilir.
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Tiim bu motivasyonsuzluk faktorleri, okul ortaminda akademik motivasyonsuzlugun tamamlayic1 yonleri olarak
kavramsallagtirilir (Legault ve dig., 2006; Pelletier ve dig., 1999). Bir baska deyisle, bireyde diisiik yetkinlik algisi
(yetenek inanglarindaki eksiklik) etki alaninda caba gdsterme yetersizligi (¢aba inanglarindaki eksiklik), gorevlere
yiiklenen yetersiz veya diisiik degerler (deger inanclar1 eksikligi) ve ¢ekici olmayan okul gorevleri (gorev ozellikleri
inanglar1) Ogrencilerde akademik motivasyonsuzluk duygusunu uyandirabilmektedir. Bu durum genellikle diisiik
kalicilik, diigiik akademik katilim ve baghlik eksikligi, yetersiz caba ve yiiksek test kaygis1 gibi ¢esitli olumsuz sonuglara
yol agmaktadir (Niemiec & Ryan, 2009; Pelletier, Fortier, Vallerand & Brie're, 2001; Saravanan & Kingston, 2014;
Terrier ve dig., 2018; Vallerand, Fortier, & Guay, 1997; Volk, 2020).

Bu aragtirmanin amaci, ortaokul dgrencileri 6rnekleminde ¢ok boyutlu akademik motivasyonsuzlugun akademik
basari {lizerinde yordayici etkisini belirlemektir. Arastirma ti¢ 6nemli gerek¢eden dolay yiiriitiilmiistiir. Birincisi, alan
yazinda var olan bir¢ok arastirma motivasyon, akademik basari, 6z-yeterlik ve sinif i¢i performans gibi gesitli
degiskenler arasindaki iligkileri ele alirken (Klem & Connell, 2004; Taylor & dig., 2014) bu arastirmada
motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu yapisinin ortaokul 6grencilerinin akademik basarilarini yordayip yordamadig: ve/veya
ne derece yordadig: belirlenmeye ¢alisilmistir. ikincisi, alan yazindaki arastirmalar akademik motivasyonun akademik
basarinin 6nemli bir yordayicisi oldugunu gostermistir (Datu & Yang, 2019; Ratelle ve dig., 2007). Ancak s6z konusu
arastirmalarin bir stmirlilig da arastirmacilarin motivasyonsuzlugu tek boyutlu bir yapi olarak kavramsallastirmalar1 ve
cok boyutlu akademik motivasyon Olgeklerinde motivasyonsuzlugu tek bir alt 6lgek olarak degerlendirmeleridir.
Arastirmada daha 6nce vurgulandig gibi akademik motivasyonsuzlugunun ¢esitli nedenleri oldugu ve ¢ok boyutlu bir
yap1 olarak kavramsallastirildigi goriilmiistiir (Deci & Ryan, 1985; Legault ve dig., 2006). Ugiinciisii, alan yazin
incelendiginde 6zellikle de ortaokul dgrencilerini kapsayan arastirmalarda ¢ok boyutlu akademik motivasyonsuzlugun
dikkate alinmadig1 ve ¢cogunlukla da akademik motivasyon veya 6grenme motivasyonu gibi degiskenlerin akademik
basari iizerinde etkilerinin incelendigi goriilmiistiir.

Ortaokul Ogrencilerinin akademik motivasyonsuzlugunu g¢evreleyen aragtirmalarin yetersizligi géz Oniinde
bulunduruldugunda yapilan bu arastirma ¢ok boyutlu akademik motivasyonsuzlugun ortaokul 6grencilerinin akademik
basarilar1 {izerindeki etkilerini belirlemeye odaklanan ilk calisma olarak goriinmektedir. Egitim ortaminda
motivasyonsuzluk duygusunun 6grencilerin akademik performansi ve okul basarisinda bir diisiisle karakterize edildigi
g6z Onilinde bulunduruldugunda (Datu, 2017; Turner, Chandler & Heffer, 2009) bu durumun 6grencilerin ortadgretime
gecisinde ve sonraki egitim yasamlarinda Onemli sorunlara yol acacagi beklenmektedir. Bu agidan ortaokul
Ogrencilerinin yasadiklart motivasyonsuzluk kaynaklarmin akademik basarilar1 {izerinde etkilerini arasgtirmak
O0grenmeye bagliligin tesvik edilmesi ve genel okul basarisinin artirilmasi agisindan olduk¢a dnemlidir. Akademik
motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu yapisi ile akademik bagar1 arasindaki iligkilerin incelenmesi 6grencilerin akademik
davraniglarim etkileyen olas1 motivasyonsuzluk faktdrlerinin daha iyi anlasilmasina yardimci olabilir (Datu & Yang,
2021). Ayrica motivasyonsuzluk faktdrlerinin akademik basar {izerinde nasil bir rol oynayacaginin belirlenmesi okul
psikolojisinde pratik bir 6neme sahiptir. Bu, ortaokul 6grencileri i¢in ortadgretime baglamadan dnce gerekli miidahale
programlarinin olusturulmasin saglayabilir. Aragtirmanin genel amaci dogrultusunda yanitlar1 aranan aragtirma sorulari
su sekildedir:

1. Goreve yiiklenen deger eksikliginden kaynakli motivasyonsuzluk ortaokul &grencilerinin akademik
basarilarini yordamakta midir?

2. Yetenek inanglan eksikliginden kaynakli motivasyonsuzluk ortaokul 6grencilerinin akademik basarilarimi
yordamakta midir?

3. Gorevin Ozellikleriyle ilgili algilardan olusan motivasyonsuzluk ortaokul &grencilerinin akademik
basarilarin1 yordamakta midir?

4. Caba inanglan eksikliginden kaynakli motivasyonsuzluk ortaokul &grencilerinin akademik basarilarmi
yordamakta midir?

Yontem

Arastirma ve yayin etigine uyulmustur. Bu arastirma i¢in Kahramanmaras Siitcii imam Universitesi’nin Sosyal ve Beseri
Bilimler Etik Kurulundan etik onay alinmistir (Tarih: 18.08.2020, Say1: 2020-22).

Arastirma Modeli

[liskisel tarama modelinde yapilan bu arastirma akademik motivasyonsuzluk tiirlerinin ortaokul dgrencilerinin akademik
basarilar iizerinde roliinii incelemeyi amaclamustir. Iliskisel tarama ydntemi, iki ve daha fazla sayidaki degisken
arasinda birlikte degisim varligim ve/veya derecesini saptamay1 amaglayan arastirma modelidir (Karasar, 1998;
McMillan & Schumacher, 1993). Arastirmada motivasyonsuzluk tiirleri bagimsiz degiskenler, akademik basar ise
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bagimli degisken olarak alinmigtir. Bu arastirmada temel amag ise bagimli ve bagimsiz degiskenler arasi iliskilerin var
olup olmadigi ve varsa derecesinin belirlenmesidir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini ortaokul 6grencileri olustururken ulasilabilir evrenini Kahramanmaras ili merkezinde yer alan
ortaokullarda 6grenim goren dgrenciler olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini ise evren igerisinden seckisiz olarak
belirlenen ortaokullarda 2018-2019 6gretim yili bahar yariyilinda sekizinci smif diizeyinde 6grenim goren ve basit
seckisiz drnekleme teknigiyle secilen 164’1 (%59.07) kiz ve 114’1 (%40.93) erkek olmak iizere toplam 278 &grenci
olusturmaktadir. Basit tesadiifi 6rneklemede evreni olusturan her elemanin 6rnege dahil olma sansi esittir (Arikan, 2004).
Arastirmada sekizinci sinif 6grencilerin segilmesinin nedeni sekizinci sinif 6grencilerinin ortadgretime gecis asamasinda
olmasi ve bu 6grencilerin akademik gorevlerde i¢sel motivasyonla ilgili giicliikler, ortadgretime gecis sinavlari ve okul
gorevlerini yerine getirmede yetkinlik ve 6zerklik ile ilgili birtakim endiseler yasayabilmeleridir. Nitekim ortadgretime
gecis doneminde yasanan motivasyonel sorunlar ya da akademik motivasyondaki diismeler 6grencilerin pozitif
davraniglarini, kariyer segimlerini, ilgilerini ve akademik performanslarim etkileyerek 6grencileri motivasyonsuzluga
stiriikleyebilmektedir (Eccles ve dig., 1993; Midgley, Anderman, & Hicks, 1995).

Veri Toplama Araclan

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmaci (yazar) tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formunda katilimeilarin cinsiyet, siif
diizeyi ve yilsonu not ortalamasina iligkin bilgileri igeren sorulara yer verilmistir.

Akademik Motivasyonsuzluk Ol¢egi (AMO): Katilimcilarin akademik motivasyonsuzluk diizeylerini belirlemek igin
Legault ve digerleri (2006) tarafindan gelistirilen ve Ilter (2019) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Akademik
Motivasyonsuzluk Olgegi (AMO) kullanilmistir. Ogrencilerin motivasyonsuzluk olusumunun ¢ok boyutlu yapisini
6lgmeyi amaglayan ve 16 maddeden olusan AMO 6lgegi Legault ve digerleri (2006) tarafindan dért temel boyut dikkate
alinarak gelistirilmistir. Bu boyutlar; “géreve yiiklenen deger”, “yetenek inanglar”, “goérevin Ozellikleri” ve “caba
inanglar1” seklindedir. Olgekte her bir madde (1) “Bana hi¢ uymuyor” *dan (7) “Bana tamamen uyuyor” "ya uzanan 7’li
likert tipi bir 8lgme araci olarak yapilandirilmustir. Olgekteki bazi drnek maddeler sdyledir: (1) “Ciinkii derslere calismak
igin iyi bir nedenim yok”, (2) “Ciinkii calismak igin gereken ¢abay1 gdstermeyi beceremiyorum”. Olgekten elde edilen
yiiksek puanlar genel akademik motivasyonsuzluk durumunun yiiksek oldugunu gosterir. Olgekte puanin artmast,
Ogrencinin ders ¢alismak veya okul ddevlerine ¢aba harcamak icin daha az emege ve istege sahip oldugunu gosterir.
Olgegin her bir faktdriinden elde edilen yiiksek puanlar dgrencinin ilgili boyutta motivasyon eksikligi yasadigini
kanitlamaktadir (Ilter, 2019). Ozgiin 6lgegin Cronbach Alfa (i¢ tutarlik) katsayis1 .91 iken Tiirkgeye gevrilen dlgegin
biitiinii i¢in hesaplanan Cronbach Alfa katsayis1 .84 olarak hesaplanmustir. Olgegin Tiirkgeye uyarlanmas: siirecinde
[lter (2019) tarafindan ortaokul 6grencileri rneklemi baglaminda agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri yapilmustir.
Acimlayici faktor analizi sonuglar dlcegin 6z-degerleri 1'den biiyiik olan ve toplam varyansiin %52.12'sini agiklayan
16 maddelik dort faktorlii bir yapidan olustugunu gostermistir. DFA sonuglari ise 6l¢egin Tiirk¢e formunun dort faktorli
yapisina iliskin olusturulan modelin verilerle iyi uyum gosterdigini ortaya koymustur (x2/df=1.30, RMSEA=.041,
SRMR=.044, GFI=.92, CFI=.97). Bu arastirma kapsaminda ise AMO’ niin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayis1 dlgegin
biitiinii i¢in .86, goreve yliklenen deger boyutu i¢in .84, yetenek inanglar i¢in .82, gorevin 6zellikleri igin .81 ve ¢aba
inanglari i¢in .80 olarak belirlenmistir.

Akademik Basari: Akademik basar1 aragtirmaya katilan 6grencilerin 2018-2019 6gretim dénemi yilsonunda edindikleri
yilsonu basar1 puanlarini temsil etmektedir. Ogrencilerin yilsonu bagar1 puanlar1 53.91 ile 96.66 arasinda degismekte
olup not ortalamasi 70.25 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin yiiriitiilmesi i¢in etik izinler alinmigtir. Bu adimdan sonra arastirmaci tarafindan kisisel bilgi formu ve
Akademik Motivasyonsuzluk Olgeginden (AMO) olusan bir veri toplama kitapgig1 hazirlanmistir. Veri toplama araglari
belirlenen okullarda 8.sinifta 6grenim goren Ggrenciler icin siif ortaminda uygulanmistir. Her 6grenciye 0Ol¢ek
formlariyla birlikte arastirmayla ilgili bilgilendirilmis onam formu verilmistir. Bilgilendirilmis onam formunda
aragtirmanin amaci, aragtirmaya katilacak dgrencilerin haklari, arastirmact ile ilgili bilgilere yer verilmistir. Ogrencilere
veri toplama kitapg¢igini doldurmanin goniillii oldugu ve istedikleri zaman ¢ekilebilecekleri ayrica bildirilmistir. Bu yolla
aragtirma i¢in ¢aligmada 6rneklem olarak belirlenen okullarda toplam 330 6grenciden veri elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS programi kullanilmistir. Oncelikle veri setinin ¢dziimlenmesinde kullanilacak testlere karar
vermek igin eksik veya hatali verilerin olup olmadig1 ve veri setinin normal dagilip dagilmadigi kontrol edilmistir. Olgek
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formlarinda kayip veriler igin iki yontem kullanilmustir. Birincisi, AMO’ deki bes veya daha fazla maddeye yanit
vermeyen 0grenciler veri kilmesinden ¢ikarilmistir. Bu alan yazinda eksik verilerin ele alinmasi i¢in genel kabul goren
yaygin bir yaklasgimdir (Creswell, 2002). Bu kapsamda 330 6grenciden 16’sina ait veri toplama kitapgig1 veri setinden
¢ikarilarak analiz kapsamima alinmamustir. Ikincisi, 4 veya daha az eksik yanit1 olan 6grenciler igin 6lgek maddelerindeki
kayip degerlerin yerine ortalama degerler atanmistir (Creswell, 2002; Tabachnick, Fidell & Ullman, 2007).
Degerlendirme sonrasit 21 dlgek formu ¢alisma kapsami diginda tutulmus ve bdylece 293 6lgek formu veri analizine
dahil edilmistir. Verilerin u¢ degerler igerip icermedigine z-puanlarina ve Mahalanobis uzaklik degerlerine bakilarak
karar verilmistir (Biiyiikoztiirk, 2014). Mahalanobis uzakligi, cok degiskenli u¢ degerlerin tespitinde kullanilan tekniktir
(Esen & Timor, 2019). Her bir katilimei i¢in 6l¢ekteki maddeler {izerinden Mahalanobis uzaklik degeri p< .05 anlamlilik
diizeyinde Ki-kare degeriyle karsilagtirllmistir (Tabachnick ve dig., 2007) ve ¢ok degiskenli u¢ deger oldugu tespit
edilen 15 kisi veri analizinden ¢ikarilmistir. Sonug olarak 15 kisinin analiz disinda birakilmasi ile birlikte 278 katilime1
ait veriler {lizerinden tiim istatistiksel analizler yapilmigtir. Verilerin normallik varsayimlari i¢in tiim degiskenler i¢in
carpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir. Motivasyonsuzluk boyutlarmin ¢arpiklik katsayilar -1.041 ile -.759,
basiklik katsayilari ise -.717 ile .815 arasinda degismektedir. Akademik basari igin garpiklik katsayisi ise .934 ve
basiklik katsayisi .859 olarak bulunmustur. Biitiin bu degerlerin -1.5 ile +1.5 degerleri arasinda olmasi arastirmada yer
alan biitiin degiskenlerin normal bir dagilima sahip olduklarin1 gostermektedir (Tabachnick ve dig., 2007).

Akademik motivasyonsuzluk boyutlari (bagimsiz degiskenler; goreve yiiklenen deger, yetenek inanglari, gérevin
Ozellikleri, ¢aba inanclar1) ile akademik basar1 (bagimli degisken) arasindaki iligkileri belirlemek i¢in Pearson
momentler ¢arpimi korelasyon katsayist kullanmilmistir. Bagimsiz degiskenlerden hangisinin ya da hangilerinin
akademik basariy1 yordadigini ve regresyon modeline anlamli katki sagladigini belirlemek i¢in ¢oklu dogrusal regresyon
analizlerinden asamali (stepwise) regresyon analizi yontemi kullanilmistir. Bu yontemin kullanilmasimin nedeni ise
calismadaki her bir bagimsiz degiskenin regresyon modeline katkisini belirlemektir (Hair, Black, Babin & Anderson,
2010).

Bulgular

Aragtirmada regresyon analizi 6ncesi akademik motivasyonsuzlugun boyutlar ile akademik basar1 arasindaki iligkiler
Pearson korelasyon katsayisi kullanilarak incelenmistir. Tablo 1’de degiskenler arasi korelasyon katsayilart verilmistir.

Tablo 1. Degiskenler Aras1 Korelasyonlar

Degisken 1 2 3 4 5
1. Goreve yiiklenen deger 387** A51%* A496%* - 432%*
2. Yetenek inanglart A408** A17** - 477
3. Gorevin ozellikleri ST -.348%*
4. Caba inanglar -.520%%*
5. Akademik basar1

**p<.01

Ortaokul 6grencilerinin akademik motivasyonsuzluk boyutlari ile akademik basar1 puanlar1 arasindaki iliskileri
ve bu iligkilerin yoniinii belirlemek i¢in yapilan Pearson momentler carpimi korelasyon analizi sonucunda,
motivasyonsuzlugun her bir boyutunun akademik basari ile negatif yonde iligkili oldugu goriilmiistiir. Tiim korelasyon
katsayilar1 p< .01 diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu katsayilar géreve yiiklenen deger boyutu i¢in = -.432 (p< .01),
yetenek inanglari i¢in = -.477 (p<.01), gorevin 6zellikleri i¢in = -.348 (p< .01) ve ¢aba inanglari i¢in r=-.520 (p<.01)
seklindedir.

Bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu baglanti olup olmadigini belirlemek icin korelasyon katsayilari (r), tolerans
degeri (1-R?), varyans biiyiitme faktorii (VIF) ve durum indeksi (CI) degerleri incelenmistir (Biiyiikoztiirk, 2014;
Tabachnick ve dig., 2007). Biylkoztirk (2014) bir bagimsiz degiskene ait diger bagimsiz degiskenlerin
aciklayamadiklar1 varyans orani olan tolerans degerinin (1-R?) .20' den daha diisiik, varyans biiyiitme faktorii (VIF)
degerinin .10'dan yiiksek ve durum indeks (CI) degerinin ise 30'dan yiiksek ¢ikmasi durumunda bagimsiz degiskenler
arasinda ¢oklu baglant1 oldugunu belirtmektedir. Biiyiikoztiirk’e (2014) gore .80 {izerindeki korelasyon ¢oklu baginti
olabilecegini, .90 lizerindeki bir korelasyon 6nemli bir ¢oklu baglanti sorunu olabilecegine isaret etmektedir. S6z konusu
degerlere yonelik yapilan testler sonucunda bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyon katsayilarinin .387 ile .511
arasinda degerler aldig1 bulunmustur. Degiskenlere iligkin puanlarin regresyon modeline uygunlugu Durbin-Watson d
degerinin (D-W= 1.815) hesaplanmasi ile saptanmistir. Bu degerin 1.5-2.5 arasinda olmasi oto-korelasyon olmadigini
ortaya koymaktadir (Kalayci, 2010). Coklu dogrusal baglanti sorununun olmamasi VIF degerlerinin 10’un altinda ve
tolerans degerlerinin ise 0’a ¢ok yakin olmamas1 durumlarimi temsil eder (Tabachnick ve dig., 2007). Ote yandan durum
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indeksi (CI) degerlerinin 30’dan yiiksek olmadigi belirlenmistir. Buna gore bagimsiz degiskenler arasinda regresyon
sonuglarim etkileyecek diizeyde ¢oklu bir baglanti sorununun ve oto-korelasyonun olmadigi ve regresyon modelinin
giivenilir oldugu soylenebilir.

Arastirmada motivasyonsuzlugun goreve yiiklenen deger, yetenek inanglari, gorevin 6zellikleri ve ¢aba inanglari
boyutlar1 bagimsiz degisken ve akademik basari ise bagimli degisken olarak tanimlanmistir. Regresyon analizi sonuglari
Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2. Coklu Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Degisken B Standart hata t B
(Sabit) 2.542 1.102 13.707**

Goreve yiiklenen deger -.179 072 -2.432%* -218
Yetenek inanglart -.356 121 -3.951% -.264
Gorevin ozellikleri -.037 .093 -.306 -.089
Caba inanglart -274 084 -4.957%* -325

**p<.01, Bagimli degisken= Akademik basar1

Ik olarak, akademik basarty1 yordayan 6nemli degiskenleri belirlemek i¢in standart ¢oklu dogrusal regresyon
analizi yapilmigtir. Tiim degiskenler es zamanli olarak analize dahil edilmistir. Standardize edilmis () katsayisina gore
motivasyonsuzlugun goreve yiiklenen deger (= -.218, p<.01), yetenek inanclar1 (B= -.264, p< .01) ve ¢aba inanglar
boyutlart (B=-.325, p<.01) akademik basarty1 anlamli diizeyde yordamistir. Ancak gorev 6zellikleri boyutu akademik
basarty1 yordamamustir (= -.089, p> .05). Bu sonuglara gore ¢aba inanglari, yetenek inanglar1 ve goéreve yiiklenen deger
degiskenleri 6grencilerin akademik basarilarinin anlaml birer yordayicisidir.

Arastirmada goreve yiiklenen deger, yetenek inanglari ve c¢aba inanglart degiskenlerinden hangisi ya da
hangilerinin akademik basariy1 ne diizeyde yordadig1 asamali regresyon analizi aracilifiyla incelenmistir. Regresyon
denkleminde en fazla varyansa hangi degigkenlerin katkida bulundugu ve hangi sirayla tanimlandig1 ortaya ¢ikarilmaya
calisilmistir (Heppner, Wampold & Kivlighan, 2008). Akademik basariy1 anlamli diizeyde yordamadig1 ig¢in gdrevin
ozellikleri degiskeni regresyon analizine alinmamis, diger degiskenler asamali regresyon siirecinde islem gormiistiir.
Uzmanlara gore agamali regresyon analizinde bagimli degisken ile en yiiksek korelasyona sahip bagimsiz degisken ilk
olarak regresyon modeline eklenir (Hair ve dig., 2010). Bu prosediir, degiskenlerin eklenmesi R*de istatistiksel olarak
anlamli bir artigla sonuglanmayana kadar tekrarlanir (Heppner ve dig., 2008).

Tablo 1’ de goriildiigii iizere akademik basari ile en yliksek korelasyon gosteren (1= -.520; p< .01) ¢aba inanglar1
degiskenidir. Modele ilk olarak ¢aba inanglar1 degiskeni regresyon esitligine eklenmistir. Caba inanglar1 degiskeninin
akademik basariyr anlamhi diizeyde yordadigi ve tek basina akademik basaridaki varyansin %18.2'sini agikladigi
bulunmustur (R*= .182, F= 35.45, p< .01). Ikinci regresyon modelinde yetenek inanglar1 degiskeni modele eklenmis ve
bu degiskenin modele eklenmesiyle iki degisken birlikte akademik basarida agiklandigi varyansi %18.2°den %24.5’¢
cikmistir. Yetenek inanglar1 degiskeni agiklanan varyansa %6.3’liik bir katki saglamistir. Her iki degiskenin varyansa
olan katkis1 anlaml1 bulunmustur (R?= 245, F=31.56, p< .01). Hem ¢aba inanglar1 hem de yetenek inanglar degigkenleri
akademik basariy1 anlaml diizeyde (p<.01) yordamustir. Uciincii regresyon modelinde goreve yiiklenen deger degiskeni
modele eklenmistir. Ug degiskenin birlikte akademik basaridaki acikladign varyansin %24.5’ten %29.2°e ciktig
bulunmustur (R*= .292, F=26.37, p< .01). Buna gore géreve yiiklenen deger degiskeninin a¢iklanan varyansa %35.2’lik
bir katkis1 olmustur. Regresyon modelinde her bir degiskenin birbirlerinin yordama giiciinii artirdig1 sonucu ¢ikarilabilir.
Coklu regresyon analizinde etkili olarak belirlenen degiskenler akademik basaridaki toplam varyansin %29.2'sini
aciklamakta olup; model istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Yordayici degiskenlerin akademik basar1 {izerindeki
goreli onem diizeyi sirasiyla ¢aba inanglari, yetenek inanglar1 ve goreve yiiklenen deger oldugu ifade edilebilir. Elde
edilen sonuglara gore, akademik basariy1 agiklamada en biiyiik katkiya sahip bagimsiz degiskenler sirasiyla ¢aba
inanclari, yetenek inanglari ve goreve yiiklenen deger degiskenleridir.

Tablo 3. Akademik Basarinm Yordanmasima iliskin Asamalh Regresyon Analizi Sonuglari

Model Degisken B Standart hata B t
(Sabit) 3.133 .184 24.199**
Model 1 Caba inanglart -369 081 -362 4.467%
H _ sk
Model 2 (Sab1t_) 2.684 .198 14.334
Caba inanglar =277 187 -.337 -5.124**
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Yetenek inanglart -.245 .143 -.291 -3.370**
(Sabit) 2.44 .077 -13.763**
Caba inanglart -.285 .166 =315 -4.528%*
Model 3 Yetenek inanglari 214 131 -258 3.631%%
Goreve yiiklenen deger -.186 .072 -.204 -2.264**
**p <.01

Sonug¢ ve Tartisma

Bu aragtirmada ortaokul diizeyinde 6grenim goren 8.simif 0grencilerinin akademik motivasyonsuzluk faktorlerinin
akademik basarilarin1 yordayip yordamadigi incelenmistir. Arastirma bulgulari goreve yliklenen deger, yetenek
inanclari, gorevin Ozellikleri ve ¢aba inanglar1 boyutlarinin akademik basar ile negatif yonde iligkili oldugunu
gostermistir. Motivasyonsuzluk boyutlarinin akademik basariy1 yordama giiciinii belirlemek igin yapilan asamali
regresyon analizi sonuglarina gore akademik basaridaki varyansin %29.2’sinin sirasiyla ¢aba inanglari, yetenek inanglari
ve goreve yliklenen deger boyutlan tarafindan agiklandig1 goriilmiistiir. Elde edilen sonuglar s6z konusu degiskenlerin
akademik basariy1r agiklamada farkli diizeylerde yordadigini ayni zamanda akademik basar iizerindeki yordayici
etkilerini destekledigini gostermistir. Ancak gorevin ozellikleri boyutunun akademik basariy1 agiklamada anlamli bir
yordayici olmadigi bulunmustur.

Arastirmada motivasyonsuzlugun ¢aba inanglart boyutunun ogrencilerin akademik basarilarii negatif yonde
yordadig1 ve diger boyutlara gore akademik basarinin en giiclii yordayicisi oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu, 6z-belirleme
kuramryla aciklanabilir. Oz-belirleme kuramina gore diisiik ¢aba inanclar1 akademik davranislarin gerektirdigi cabanin
sarf edilmesindeki 6z-disiplin, istek, enerji veya kapasite eksikligine olan inanci tanimlamaktadir (Ryan & Deci, 2002).
Ornegin bir davranisi yerine getirme kapasitesine giivenen dgrenci bu davranis icin daha fazla caba gostermektedir.
Ancak O6grenci davranmigt gergeklestirme yeteneklerini olumlu bir sekilde algilasa bile davranisin gerektirdigi yeterli
cabay1 sergileyecegine inanmadigi zaman motivasyonsuz olmaktadir (Pajares, 1996). Caba inanglar1 eksikligine dayali
olusan motivasyonsuzluk &grencinin istenen sonucu elde etmek i¢in gereken cabayr sergilemeye hazir olmamasi
nedeniyle caresizlik duygusunu uyandirabilmektedir (Ntoumanis, Pensgaard, Martin & Pipe, 2004) bunun da
performansina risk olusturma ihtimali de yiliksektir. Arastirmacilar akademik ilgisizligin ¢aba inanglar eksikliginden
kaynaklandigina dikkat ¢cekmistir (Patrick, Skinner & Connell, 1993; Pelletier ve dig., 1999). Bu arastirmada ¢aba
inanclar1 eksikliginden kaynaklanan motivasyonsuzlugun akademik basarinin en giiglii yordayicist oldugu bulgusu bu
goriisleri destekler niteliktedir. Elde edilen bulgular ayrica alan yazindaki diger arastirmalari sonuglan ile benzerlik
gostermektedir. Bu aragtirmalar ¢aba inanglarindaki eksikliginin erken okul basarisizligi veya diisiik sinif performansina
yol agtigimi gostermistir (Chouinard, 2001; Perry & Hamm, 2017; Tempelaar, Rienties, Giesbers & Gijselaers, 2015).
Bu sonuglar 6grencilerin okulda performanslarinin daha iyi olmasi i¢in onlarin ¢aba inanglarinin desteklenmesi
gerektigini gostermektedir; ¢iinkii caba 6nemli bir davranigsal unsuru igeren bir yapidir ve 6z-yeterlik inanglar1 i¢in 6zel
bir potansiyele sahip olup performans ve akademik basarinin elde edilmesinde de kontrol edilebilirdir (Ersozli, 2014).

Aragtirmada elde edilen sonuglardan biri de motivasyonsuzlugun yetenek inanglar1 boyutunun 6grencilerin
akademik bagarilarini negatif yonde yordamasidir. Alan yazinda var olan arastirmalar bu bulguyu destekleyerek zayif
yetenek inanglarinin 6grencilerin akademik basarilarini etkiledigini ve istenmeyen akademik sonuglara yol agtigim
gostermistir (Balkis, 2018; Chemers, Hu & Garcia, 2001; Jimerson, Egeland, Sroufe & Carlson, 2000; Legault ve dig.,
2006; Noftle & Robins, 2007). Oz-belirleme kuraminin bir alt kurami olan bilissel degerlendirme kuraminda yetenek
inanclar ile akademik basar1 arasinda gii¢lii bir iligski oldugu ve yetenek inang¢lariin bireylerin bir akademik gorevi
yerine getirirken bilissel stratejileri kullanma becerileri konusundaki yeterlikleri oldugu belirtilmektedir (Ryan & Deci,
2002). Arastirmacilar kisinin bir gorevi yerine getirebilme yetenekleri hakkindaki biligsel inanglarinin gorevdeki
performanslarimi etkileyebilecegini dikkat ¢ekmistir (Bandura, 1993; Skinner ve dig., 1990; Wigfield & Eccles, 2000).
Akademik becerilere iliskin algilanan 6z-yeterlik ne kadar yiiksek olursa daha iddial1 zorluklarin o kadar takip edilecegi
diisiiniilmektedir; ancak kisi yetenekleri hakkinda diisiik 6z-yeterlik hissettiginde ¢ogu zaman basarili olamayacagina
inanmaktadir (Bandura, 1997; Battin-Pearson ve dig., 2000). Oz-yeterligi diisiik olan gocuklarin motivasyonsuzluklar
yiiksektir, genellikle karamsardirlar, akademik sorunlar yetenek eksikliklerine atfederler ve gorevleri kapasitelerinin
iizerinde gordiiklerinde ise kolayca vazgecebilirler (Pelletier ve dig., 1999; Wigtfield & Eccles, 2000). Bu nedenle
Ogrencilerin bir gorevi yerine getirebilme kapasitelerine iliskin 6z-yeterlik inanglar1 performanslarini, gorevlerdeki
davraniglarin etkileyebilmektedir (Gleason & Dynarski, 2002; Jimerson ve dig., 2000). Arastirmacilar bu ¢alismanin
bulgularim1 destekleyerek Ogrencilerin zayif yonlerini yetenek inanglar1 ile bagdastirdiklarinda Ggrencilerde
basarisizligin meydana geldigini savunmustur (Patrick ve dig., 1993). Alan yazindaki diger arastirmalar okulu terk eden
veya baglantis1 kesilen Ogrencilerin okul hedeflerine ulasma yeteneklerine yeterince inanmadiklarini gostermistir
(Corville-Smith, Ryan, Adams & Dalicandro, 1998; Eccles ve dig., 1993). Diisiik yetenek algisindan kaynakl
motivasyonsuzluk bu nedenle 6grencilerin akademik basar1 beklentisi i¢in énemli bir risk kaynagi olabilmektedir.
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Ogretmen bu ihtiyact karsilamadiginda &grencilerin olusan motivasyonsuzluklarina baglh olarak derste diisiik
performans sergilemeleri olasiliklar1 daha yiiksektir (Chemers ve dig., 2001; Klassen, 2004; Noftle & Robins, 2007).

Aragtirmada motivasyonsuzlugun goreve yiiklenen deger boyutunun akademik basarinin negatif yonlii anlaml
bir yordayicist oldugu sonucuna varilmistir. Asamali regresyon analizi sonuglarina gore goreve yliklenen deger
eksikliginden kaynakli motivasyonsuzluk 6grencilerin akademik basarilarin1 yordamada 6nemli bir degisken olarak
belirlenmistir. Bu dogrultuda bireyin akademik gorevler i¢in sahip oldugu deger inanglarimin akademik basarisinda
onemli bir kavram oldugu diisiiniilebilir. Oz-belirleme kuraminda bir géreve iliskin bireysel degerlerin kendisine
herhangi bir i¢sel deger, fayda veya kazanma degeri saglayacagina inanmayan Ogrencinin akademik etkinliklerinde
faaliyette bulunmayacag belirtilmektedir (Boiche, & Sarrazin, 2007; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005). Beklenti-
deger kuraminda ise bir 6grenme gorevine yiiklenen degerlerin 6grenmeye yonelik motivasyon ve basar1 beklentisinin
temel belirleyicilerinden biri oldugu agiklanmaktadir (Wigfield & Eccles, 2000). Bu nedenle degerler basariyla ilgili
faaliyetlerde se¢im, ¢aba ve 1srar konusunda dnemli etkilere sahiptir (Guo, Marsh, Parker, Morin & Yeung, 2015).
Ogrencilerin akademik etkinliklerle ilgili uygulamalara deger vermesi durumunda ise basarili olma olasiliklar1 daha
yiiksek olmaktadir (Astill, Feather & Keeves, 2002; Janosz, 2000). Legault ve digerleri (2006) 6grencinin bir etkinligi
digsal da olsa faydali olarak gérmesinin s6z konusu etkinligi i¢sellestirmeye ve bir irade duygusuyla, coskusuyla
etkinlikle biitiinlesmeye yardimci olacagini savunmustur. Ancak Ogrenci etkinligin algilanan degerini diisiiriirse
etkinlige kars1 olumsuz bir tavir siirdiirmesi ve bunun sonucu olarak da motivasyon eksikligi yasamasi olasidir (Wigfield
& Eccles, 2000). Ryan ve Deci (2000) bu konuyla ilgili olarak davranisin igsel kabulii olmadan bireyin davraniga benlik
ifadesi olarak dahil edilmeyecegini belirtmistir. Bu arastirmacilara gore gorev 0grenci icin bir deger ifade etmiyorsa
ogrencide haliyle motivasyonsuzluk olusabilmektedir (Ntoumanis ve dig., 2004). Bu da diisiik beklenti ve zayif
performans gibi ¢esitli sorunlar1 da beraberinde getirebilmektedir (Bigelow & Zhou, 2001; Wigfield & Eccles, 1994).
Aragtirmalar 6grenme gorevlerine yiiklenen yiiksek degerlerin biligsel performansla iliskili oldugunu (Choi, Fiszdon &
Medalia, 2010; Wigfield, 1994) ancak diisiik veya yok olan akademik degerlerin davraniglar iizerinde olumsuz etkisi
oldugunu gostermistir (Cole, Bergin & Whittaker, 2008; Liem, Lau, & Nie, 2008; Metallidou, & Vlachou, 2010). Alan
yazindaki kuramsal agiklamalar ve Onceki arastirma bulgularmdan da anlasildigi {izere Ogrencilerin akademik
etkinliklere deger vermesi halinde egitim siirecine aktif katilim1 yiiksek olabilmektedir.

Aragtirmadaki son bulgu motivasyonsuzlugun gorevin 6zellikleri boyutunun akademik basariyr yordamadigi
sonucudur. Regresyon analizi sonuglar1 gorevin Ozellikleriyle ilgili algilardan kaynakli motivasyonsuzlugun
ogrencilerin akademik basarilar iizerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigin1 gdostermistir. Elde edilen bu bulgu alan
yazinda var olan arastirmalardan elde edilen sonuglar ile tutarli degildir (Balkis, 2018; Pekrun, Elliot & Maier, 2009;
Tze, Daniels & Klassen, 2014). Gorevin ozellikleri degiskeninin akademik basariyr yordamamasi birkag¢ neden ile
aciklanabilir. Birincisi, bdyle bir motivasyonsuzluk faktoriiniin ¢aba inanglarinin aracilik etkisiyle akademik basari
iizerinde dolayli olarak iliskili olabilecegi diisiiniilmektedir. Bunun nedeni, bazi okul gérevlerinin, ev 6devlerinin veya
ders etkinliklerinin 6grencide ¢aba sarf etme konusunda isteksizlik duygularimi yaratmasi, ilging veya tesvik edici
niteliklerden yoksun olabilmesidir (Shen, Garn, McCaughtry, Martin, & Fahlman, 2013). Ikincisi, ¢caba inanclari,
yetenek inanglar1 ve goreve yiiklenen deger degiskenlerinin akademik bagariy1 yordamada anlamli diizeyde katkilarinin
olmasidir. Akademik gorevlerin ¢ekici olmayan 6zellikleri can sikintisi duygulariyla iliskilidir ve muhtemelen akademik
ilgisizlige yol acabilmektedir (Ainley ve dig., 2002; Ntoumanis, 2001; Ntoumanis ve dig., 2004). Bir 6grenci, bir
etkinligi ilging ya da cekici bulursa, 6grencinin o aktivite hakkinda hevesli olma olasilig1 yiiksektir (Hidi &
Harackiewicz, 2000). Akademik etkinliklerin igerikleri 6grencileri yonlendirme, mesgul etme veya tesvik etme
ozelliklerinden yoksun oldugunda &grenci ile etkinlik aralarindaki baglanti kopabilmektedir (Ford & Roby, 2013) bu da
genellikle dis yonelimlere (Niemiec & Ryan, 2009) ve motivasyon eksikligine (Legault ve dig., 2006) yol agmaktadir.
Ogrenciler igin ¢ok zor goriilen gorevler, dgrencilerin motivasyonunu diisiirerek can sikintisina neden olabilmektedir
(Standage ve dig., 2005). Oz-belirleme kurami igsel motivasyonun ¢ogunlukla ilging, zevkli ve tesvik edici gorevler
durumunda gelistigini belirtir (Ryan & Deci, 2000). Kendi c¢aligmalarii degerlendirdiklerinde ve ilerleme
kaydettiklerinde 6grencilerin bir i¢sel kontrol odag: gelistirme ihtimalleri artar; bu sayede 6grenciler cabalarina dayali
olarak gosterdikleri performans ve ilerlemeyi daha agik olarak gorebilirler. Bu nedenle 6gretmenlerin 6grencilerin
gelisimini ve bireysel basarisini daha ileri diizeye ¢ikarmak icin ilgi ve ihtiyaglarimi dikkate alarak icsel olarak
O0grenmeye motive olacaklar ve ozerkliklerini destekleyecekleri farklilastirilmig 6gretim etkinliklerini planlamalar
onemlidir. Nitekim 6grenciler, kendilerine segenek sunuldugunda, 6grenme faaliyetlerine daha fazla igsel olarak motive
olurlar, ¢caba ve yetenekleri ile ortiisen akademik gorevlere ise daha konsantredirler.

Oneriler

Aragtirmada elde edilen sonuglar ortaokul Ogrencilerinin akademik bagarilarimi yordamada akademik
motivasyonsuzlugun ii¢ boyutunun 6nemli bir roliine igaret ettigini gostermistir. Bulgular, 6grencilerin akademik
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basarilarina potansiyel olarak risk olusturan ii¢ motivasyonsuzluk kaynagina dikkat ¢ekmektedir. Caba inanglari
eksikligi, yetenek inanglan eksikligi ve gorevlere yliklenen yetersiz degerler 6grencilerin akademik basarilarma risk
olusturmaktadir. Ogrencilerin motivasyonsuzlugun bu yénlerinden muzdarip olmalari akademik galismalara girmekten
kaginmalarini dogurabilir. Bu da diisiik basar1 ya da basarisizlik algisi ile sonuglanabilir (Pintrich & Schunk, 2002).
Arastirmanin sonuglar1 akademik motivasyonsuzluk kaynaklarinin okulda ciddiye alinmasi gereken temel bir konu
oldugunu gostermektedir. Ciinkii regresyon modelinde de dogrulandig1 gibi dgrenciler basari igin gerekli eylemlerin
ardindaki deger inanclar1 ve ¢aba gdsterme kapasitelerine sahip olmadiklara inandiklarinda akademik basar diizeyleri
azalabilmektedir. Bu ¢ercevede motivasyonsuzlugun bu yonlerini ortadan kaldirmak igin 6grencilerin ¢aba, yetenek ve
deger inanglarim dikkate alan genis ¢apta miidahalelere ve uygulamalara ihtiya¢ vardir. Sonug olarak yukarida elde
edilen bulgular dogrultusunda asagidaki 6neriler sunulabilir:

L.

Bulgular, motivasyonsuz 6grencilerin akademik yeterliklerini, ¢caba gosterme kapasitelerini ve akademik deger
inanglarini desteklemek gerektigini gostermistir. Ogrencilerin ¢aba inanglarini artirmak igin dgretmenlerin
Ogrencilerin yetenek inanglarini, ilgi ve kapasitelerini agiga ¢ikarmayi amaclayan kapsayici ve etkilesimli
ortamlar1 tasarlamasi gerekir. Nitekim Ogrencilerin ilgi ve kapasitelerine dair ihtiyaclarmi destekleyen
ogretmenler 0grencilerinin 6z-yeterlik inanglarini anlayarak bunlar1 6gretim etkinlikleri ile iliskilendirmeye
calisir (Ryan & Deci, 2017).

Ogretmenler, motivasyonsuz dgrencilere inisiyatif alma ve onlara icsellestirecegi yapilari arama firsatlari
saglamali; bunu da 6grencilerin ¢aba ve ozerkliklerini destekleyecek bir sekilde yapmalidir. Ogretmenler
Ogrencilere miimkiin olan yerlerde secenekler ve tercihler saglamali ve Ogrencileri kendi 6grenmelerinin
yOnlerini yonlendirme konusunda sorumluluk almaya tesvik etmelidir (Deci, Ryan & Williams, 1996). Baska
bir ifadeyle 6grencilerin akademik performanslarini gelistirmeleri i¢in ¢aba harcamalarimi saglayan 6grenme
hedefleri gelistirmelerine olanak saglanmalidir.

Ogretmenler, motivasyonsuz ogrencilerin cabalarim tesvik etmek icin oOzerkliklerini ve yeteneklerini
desteklemeye, deneyimlerini anlamaya ve yapici geri-bildirimler saglamaya ¢alismalidir. Basarisizliklarini
cabalarma atfeden 6grenciler i¢in 6grenci performansini artirma ve dgrencilerin 6z-yeterliklerini gelistirme
acisindan strateji 6gretimi etkili bir arag olabilir.

Ogretmenler, akademik etkinliklerin seciminde &grencilerle birlikte &grenciler icin anlamli ve basari
beklentilerine 6zgii beceri odakli etkinlikler diizenleyebilirler. Ogretmenler modelleme, sézlii provalar, rehberli
uygulamalar, ileri bagimsiz uygulamalar ve degerlendirme ve geri-bildirim gibi strateji 6gretiminin bilesenlerini
kullanarak motivasyonsuz Ogrencilerin Ozerkligini ve yeterliligini gelistirmeye ve deger inanglarini
giiclendirmeye yardimci olabilir. Strateji 6gretimi aracilifiyla 6grenciler 6z-belirlemeyi gelistiren becerileri
kazanma ve 6z degerlendirmelerde bulunma gibi daha proaktif davraniglari edinebilmekte ve 6grenme siirecine
aktif katihm saglayabilmektedir.

Ogretmenler kendine deger verme, planlama/hedef belirleme, kendi kendini izleme, yiiksek beklentiler
belirleme, problem ¢6zme, ortaklik yaratma ve harekete gegme dahil olmak {izere motivasyonsuz 6grencilere
fayda saglayacak cesitli 6z-belirleme stratejilerini kullanabilirler (Field & Hoffman, 1994; Wehmeyer, 2002).
Ogretmenler motivasyonsuz dgrencilere basarabilecekleri ve yeterli olduklarma dair beklentiler gelistirdiginde
ve bunu onlara ifade ettiklerinde Ogrencilerin yetkinlik ve basar1 beklentileri olumlu anlamda
etkilenebilmektedir. Ogrenciler yeni becerileri kazandikga gabalarina giivenmeye ve yeni stratejileri 6grenmeye
caligabilirler. Ogrenciler kendileri igin ortamda olumlu bir sonug gordiiklerinde duygusal ve bilissel dayaniklilik
gosterip davraniglar i¢in stratejileri belirleme ve uygulama yeteneklerini kullanmada daha biiyiik ¢abalar sarf
edebilirler. Ogrenci gabalarinin yapilandirilarak desteklenmesi ise &grencinin zorlu bilissel gorevlerde
sorumlulugunu, géreve devam etme arzusu ve kararliligini artirabilir.

Ogretmenler motivasyonsuz dgrencilerin akademik gelisimini ele almak igin kesif, aktif 6grenci katilimu, ilgi
ve yetenek diizeylerini igeren yansitict ve kapsayici uygulamalari 6gretime dahil etmelidir. Ogretmenin
Ogrencilerin gorev veya basari hedefleri iizerinde yetenekleri oOlgiisiinde performans sergilemelerini
kolaylastirmasi gerekir. Ciinkii basarili performanslar 6z-yeterligi ve 6zerkligi besleyen 6nemli bir kaynaktir,
oz-yeterlik ve 6zerklik ise motivasyon ve 6grenmede belirli etkenlerdir (Deci & Ryan, 2000).

Ogretmenler, motivasyonsuz dgrencilerin akademik yetenekleri ve akademik gorevlerdeki ¢aba inanglarma
bakmali; bu yapilar motivasyon ve davranisin énemli bilesenleri olduklar i¢in bu inanglarn belirlemek ve
gelistirmek i¢in ¢caba harcamalidir (Britner & Pajares, 2001). Bu hedef inanglar1 istikrar, 6grenme stratejilerinin
kullanilmasi, segenekler ve akademik hedef yoneliminden olusan genis yelpazede bir¢ok davranisi etkileyebilir.
Ogrenciler basarisizlik yasadiginda 6gretmenin dgrencilerine basarty1 yasamalari igin firsatlar vermesi, onlara
yeterli olduklari, caba gosterirlerse yapabileceklerine, basarili olabileceklerine iliskin yapici bildirimler vermesi
ogrencilerin motivasyonsuzluk diizeylerini azaltabilir (Locke & Latham, 2002).
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10. Ogrencilerin yeteneklerine olan inanclarimi gelistirmek, basar1 firsatlarin1 gelistirmelerine yardimecr olmak
(Schunk & Miller, 2002) ve akademik gorevlere verdikleri degerler hakkindaki inanglarini artirmak (Wigfield
& Tonks, 2002), daha iyi basari hedefleri belirlemelerine yardimci olacaktir. Ogrencinin yetenekleri
dogrultusunda 1yi bir ilerleme kaydettigine inanmasi ise kuskusuz psikolojik gereksinimlerini karsilayacaktir
(Pintrich & Schunk, 2002). Bu sayede yetenekleri konusunda inanci olan 6grenciler gevrelerinden kendilerine
acik olan firsatlarnn degerlendirmede kendilerini daha iyi hissedecektir. Nitekim o6zerkligi destekleyen
ogretmenlerin (kontrol etmenin aksine) dgrencilerinde daha fazla i¢sel motivasyonu tesvik ettigi bilinmektedir
(Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Ryan & Grolnick, 1986).

11. Ogretmen gorev segiminde 6grenciler igin degerli goriilebilecek ve yeteneklerine 6zgii etkinlikleri dgrenciler
ile birlikte planlayabilir. Etkinliklerin kisisel onemine veya algilanan degerine vurgu yaparak grenciler igin
daha kaliteli katilim, performans ve olumlu deneyimi tesvik edebilir. Ogrencilerin bir gorevle aktif bir sekilde
ilgilenmeleri i¢in d6gretmenin gorevin igsel degeri, kazanma degeri ya da fayda degeri gibi en az en bir deger
tipini igerdiginden emin olmasi gerekir. Ogrenciler i¢in 6grenme etkinligi kendilerine fayda saglayacagmi
hissettiginde bu durum onlarin gorev algisim giiglendirerek etkinligi degerli gérmelerine yardimci olabilir.
Gorevin degerini anlayan ve kigisel olarak kabul eden 6grenciler ise eylemleri gerceklestirirken kendilerini daha
giivenli ve goniillii hissedebilirler.

Arastirmacilarin Katki Orani
Yazar ¢alismanin tamamini gerceklestirmistir.

Destek ve Tesekkiir
Yazar ¢aligma i¢in herhangi bir finansal destek almamugtir.

Cikar Catismasi
Yazar ¢aligmada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmistir.

Kaynakca / References

Ainley, M., Hidi, S., & Berndoff, D. (2002). Interest, learning, and the psychological processes that mediate their
relationship. Journal of Educational Psychology, 94, 545-561.

Arikan, R. (2004). Arastirma teknikleri ve rapor hazirlama. Ankara: Asil Yaymn

Astill, B. R., Feather, N. T., & Keeves, J. P. (2002). A multilevel analysis of the effects of parents, teachers and schools
on student values. Social Psychology of Education, 5, 345-363.

Balkis, M. (2018). Academic amotivation and intention to school dropout: the mediation role of academic achievement
and absenteeism. Asia Pacific Journal of Education, 38(2), 257-270.

Bandura, A. (1993). Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning. Educational Psychologist, 28(2),
117-148.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York, NY: Freeman.

Battin-Pearson, S., Newcomb, M. D., Abbott, R. D., Hill, K. G., Catalano, R. F., & Hawkins, J. D. (2000). Predictors of
early high school dropout: A test of five theories. Journal of Educational Psychology, 92, 568-582.

Bigelow, B.J., & Zhou, R. M. (2001). Relational scaffolding of school motivation: Development continuities in students’
and parents’ ratings of the importance of school goals. The Journal of Genetic Psychology, 162, 75-93.

Boiche’, J., & Sarrazin, P. (2007). Self-determined motivation, perceived conflict and instrumentality and exercise
adherence: a 6-month prospective study. Psychologie Franc, Aise, 52, 417-430.

Britner, S. L., & Pajares, F. (2001). Self-efficacy beliefs, motivation, race, and gender in middle school science. Journal
of women and Minorities in Science and Engineering, 7(4), 271-285.

52



Titer

Biiyiikoztiirk, S. (2014). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitabi: Istatistik, arastirma deseni SPSS uygulamalari ve
yorum (20. Baski). Ankara: Pegem Akademi Yayin.

Chemers, M. M., Hu, L. T., & Garcia, B. F. (2001). Academic self-efficacy and first year college student performance
and adjustment. Journal of Educational Psychology, 93(1), 55-64.

Cheon, S. H., & Reeve, J. (2015). A classroom-based intervention to help teachers decrease students’ amotivation.
Contemporary Educational Psychology, 40, 99-111.

Choi, J., Fiszdon, J. M., & Medalia, A. (2010). Expectancy-value theory in persistence of learning effects in
schizophrenia: role of task value and perceived competency. Schizophrenia Bulletin, 36(5), 957-965.

Chouinard, R. (2001). Annual changes in motivation for mathematics in high school according to age and gender.
Canadian Journal of Behavioural Science, 33, 25-37.

Cole, J. S., Bergin, D. A., & Whittaker, T. A. (2008). Predicting student achievement for low stakes tests with effort and
task value. Contemporary Educational Psychology, 33(4), 609-624.

Corville-Smith, J., Ryan, B. A., Adams, G. R., & Dalicandro, T. (1998). Distinguishing absentee students from regular
attenders: The combined influence of personal, family, and school factors. Journal of Youth and Adolescence,
27(5), 629—-640.

Creswell, J. W. (2002). Educational research: Planning, conducting, and evaluating quantitative (pp. 146-166). Upper
Saddle River, NJ: Prentice Hall.

Datu, J. A. D., & Yang, W. (2021). Academic buoyancy, academic motivation, and academic achievement among
Filipino high school students. Current Psychology, 40(8), 3958-3965.

Datu, J.A.D. (2017). Peace of mind, academic motivation, and academic achievement in Filipino high school students.
Spanish Journal of Psychology, 20, €22, 1-8.

Deci, E. L., & Ryan R. M. (2000). The ‘what’ and ‘why’ of goal pursuits human needs and the self-determination of
behavior. Psychological Inquiry, 11,268-277.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human behavior. New York, NY:
Plenum Press.

Deci, E. L., & Vansteenkiste, M. (2004). Self-determination theory and basic need satisfaction: Understanding human
development in positive psychology. Ricerche di Psicologia, 1(27), 23-40.

Deci, E. L., Ryan, R. M., & Williams, G. C. (1996). Need satisfaction and the self-regulation of learning. Learning and
Individual Differences, 8(3), 165—183.

Eccles, J. S., Wigfield, A., Midgley, C., Reuman, D., Maclver, D., & Feldlaufer, H. (1993). Negative effects of
traditional middle schools on students’ motivation. The Elementary School Journal, 93, 553-574.

Ersozlii, Z. (2014). Kendi (6z) hakkindaki inanglar. Bruning, R. H., Schraw, G. J., & Norby (Ersozlii, R. Ulker, Edi.),
Bilissel psikoloji ve ogretim. Ankara: Nobel Yayin.

Esen, F. M., & Timor, M. (2019). Cok degiskenli aykir1 deger tespiti i¢in klasik ve dayanikli mahalanobis uzaklik
Olciikleri: Finansal veri ile bir uygulama. Uluslararas lktisadi ve Idari Incelemeler Dergisi, 25, 267-282.

Field, S., & Hoffman, A. (1994). Development of a model for self-determination. Career Development for Exceptional
Individuals, 17(2), 159-169.

53



Egitimde Kuram ve Uygulama, 17(2), 41-57

Flink, C., Boggiano, A. K., & Barrett, M. (1990). Controlling teaching strategies: Undermining children's self-
determination and performance. Journal of Personality and Social Psychology, 59, 916-924.

Ford, V. B., & Roby, D. E. (2013). Why do high school students lack motivation in the classroom? Global Education
Journal, 2013(2), 101-114.

Gleason, P., & Dynarski, M. (2002). Do we know whom to serve? Issues in using risk factors to identify dropouts.
Journal of Education for Students Placed at Risk, 7(1), 25-41.

Green-Demers, 1., Legault, L., Pelletier, D., & Pelletier, L. G. (2008). Factorial invariance of the Academic Amotivation
Inventory (AAI) across gender and grade in a sample of Canadian high school students. Educational and
Psychological Measurement, 68(5), 862-880.

Guo, J., Marsh, H. W., Parker, P. D., Morin, A. J., & Yeung, A. S. (2015). Expectancy-value in mathematics, gender
and socioeconomic background as predictors of achievement and aspirations: A multi-cohort study. Learning

and Individual Differences, 37, 161-168.

Hair, JR., J.F., Black, W.C., Babin, B. J., & Anderson, R.E. (2010). Multivariate data analysis. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice Hall.

Heppner, P.P., Bruce E., Wampold, B.E., & Kivlighan, D.M. (2008). Research design in counseling. (Third edition).
Thomson Brooks/Cole. Belmont, USA.

Hidi, S., & Harackiewicz, J.M. (2000). Motivating the academically unmotivated: A critical issue for the 21st century.
Review of Educational Research, 70, 151-179.

Ilter, 1. (2019). Akademik Motivasyonsuzluk Olgegi’nin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmas1 ve psikometrik 6zelliklerinin
incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 52(1), 192-224.

Janosz, M. (2000). School dropout among adolescents: A North American perspective. VEI Enjeux, 122, 105-127.

Jimerson, S., Egeland, B., Sroufe, L. A., & Carlson, B. (2000). A prospective longitudinal study of high school dropouts
examining multiple predictors across development. Journal of School Psychology, 38(6), 525-549.

Kalayci, S. (2010). SPSS uygulamalr ¢ok degiskenli istatistik teknikleri (5. baski). Ankara: Asil Yay..
Karasar, N. (1998). Bilimsel arastirma yontemi. Ankara, Nobel Yay.

Karaman, M. A., Vela, J. C., & Esici, H. (2020). Middle school students’ academic motivation in Turkey: Levels of
perfectionism and self-efficacy. Middle School Journal, 51(5), 35-45.

Klassen, R. M. (2004). Optimism and realism: a review of self-efficacy from a cross-cultural perspective. International
Journal of Psychology, 39, 205-230.

Klem, A. M., & Connell, J. P. (2004). Relationships matter: Linking teacher support to student engagement and
achievement. Journal of School Health, 74, 262-273.

Legault, L., Green-Demers, 1., & Pelletier, L..G. (2006). Why do high school students lack motivation in the classroom?
Toward an understanding of academic amotivation and the role of social support. Journal of Educational
Psychology, 98, 567-582.

Liem, A. D., Lau, S., & Nie, Y. (2008). The role of self-efficacy, task value, and achievement goals in predicting learning

strategies, task disengagement, peer relationship, and achievement outcome. Contemporary Educational
Psychology, 33(4), 486-512.

54



Titer

Locke, E. A., & Latham, G. P. (2002). Building a practically useful theory of goal setting and task motivation: A 35-
year odyssey. American Psychologist, 57(9), 705-717.

Markland, D., & Tobin, V. (2004). A modification to the behavioural regulation in exercise questionnaire to include an
assessment of amotivation. Journal of Sport and Exercise Psychology, 26(2), 191-196.

McMillan, J. H., Schumacher, S., & Singh, J. (1993). Study Guide to Accompany MacMillan, Schumacher, Research in
Education: a Conceptual Introduction. Harper Collins College Publishers.

Metallidou, P., & Vlachou, A. (2010). Children's self-regulated learning profile in language and mathematics: The role
of task value beliefs. Psychology in Schools, 47(8), 776-788.

Midgley, C., Anderman, E., & Hicks, L. (1995). Differences between elementary and middle school teachers and
students: A goal theory approach. The Journal of Early Adolescence, 15(1), 90-113.

Niemiec, C. P., & Ryan, R. M. (2009). Autonomy, competence, and relatedness in the classroom: Applying self-
determination theory to educational practice. Theory and Research in Education, 7(2), 133-144.

Noftle, E. E., & Robins, R. W. (2007). Personality predictors of academic outcomes: big five correlates of GPA and
SAT scores. Journal of Personality and Social Psychology, 93(1), 116-130.

Ntoumanis, N. (2001). A self-determination approach to the understanding of motivation in physical education. British
Journal of Educational Psychology, 71, 225-242.

Ntoumanis, N., Pensgaard, A., Martin, C., & Pipe, K. (2004). An idiographic analysis of amotivation in compulsory
school physical education. Journal of Sport and Exercise, 26(2), 197-214.

Pajares, F. (1996). Self-efficacy beliefs in academic settings. Review of Educational Research, 66(4), 543-578.

Patrick, B. C., Skinner, E. A., & Connell, J. P. (1993). What motivates children's behavior and emotion? Joint effects of
perceived control and autonomy in the academic domain. Journal of Personality and Social Psychology, 65(4),
781-791.

Pekrun, R., Elliot, A. J., & Maier, M. A. (2009). Achievement goals and achievement emotions: Testing a model of their
joint relations with academic performance. Journal of Educational Psychology, 101(1), 115-135.

Pelletier, L. G., Dion, S., Tucson, K., & Green-Demers, 1. (1999). Why do people fail to adopt environmental behaviors?
Toward a taxonomy of environmental amotivation. Journal of Basic and Applied Social Psychology, 29, 2481-
2504.

Pelletier, L. G., Fortier, M. S., Vallerand, R. J., & Brie" re, N. M. (2001). Perceived autonomy support, levels of self-
determination, and persistence for an activity: a longitudinal investigation. Motivation and Emotion, 25, 279-
306.

Perry, R. P., & Hamm, J. M. (2017). An attribution perspective on competence and motivation: Theory and treatment
interventions. In A. Elliot, C. Dweck, & D. Yeager (Eds.), Handbook of competence and motivation: Theory
and applications (2nd Edition): New York: Guilford Press.

Pintrich, P.R., & Schunk, D.H. (2002). Motivation in education theory, research, and applications. Upper Saddle River.
New Jersey, NJ: Columbus, Ohio.

Ratelle, C. F., Guay, F., Vallerand, R. J., Larose, S., & Senécal, C. (2007). Autonomous, controlled, and amotivated
types of academic motivation: A person-oriented analysis. Journal of Educational Psychology, 99(4), 734-746.

55



Egitimde Kuram ve Uygulama, 17(2), 41-57

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2002). An overview of self-determination theory: An organismic dialectical perspective. E.
L. Deci, R. M. Ryan (Ed.), Handbook of self-determination research (pp. 3-36). Rochester, NY: University of
Rochester Press.

Ryan, R. M. (1995). Psychological needs and the facilitation of integrative processes. Journal of Personality, 63, 397—
427.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions and new directions.
Contemporary Educational Psychology, 25(1), 54-67.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2017). Self-determination theory: Basic psychological needs in motivation, development,
and wellness. New York: Guilford Press.

Ryan, R., & Grolnick, W. S. (1986). Origins and pawns in the classroom: Self-report and projective assessments of
individual differences in children's perceptions. Journal of Personality and Social Psychology, 5(2), 550-558.

Saravanan, C., & Kingston, R. (2014). A randomized control study of psychological intervention to reduce anxiety,
amotivation and psychological distress among medical students. J. Res. Med. Sci. 19 (5), 391-397.

Schunk, D. H., & Miller, S. D. (2002). Self-efficacy and adolescents’ motivation. Academic Motivation of Adolescents,
2,29-52.

Shen, B., Garn, A., McCaughtry, N., Martin, J., & Fahlman, M. (2013). Testing factorial invariance of the amotivation
inventory-physical education across gender for urban adolescents. Measurement in Physical Education and
Exercise Science, 17(3), 208-220.

Skinner, E. A., Wellborn, J. G., & Connell, J. P. (1990). What it takes to do well in school and whether I’ve got it: The
role of perceived control in children’s engagement and school achievement. Journal of Educational Psychology,
82,22-32.

Standage, M., Duda, J. & Ntoumanis, N. (2005). A test of self-determination theory in school physical education. British
Journal of Educational Psychology 75, 411-433.

Tabachnick, B. G., Fidell, L. S., & Ullman, J. B. (2007). Using multivariate statistics. Boston, MA: Pearson.

Taylor, G., Jungert, T., Mageau, G. A., Schattke, K., Dedic, H., Rosenfield, S., & Koestner, R. (2014). A self-
determination theory approach to predicting school achievement over time: The unique role of intrinsic
motivation. Contemporary Educational Psychology, 39(4), 342-358.

Tempelaar, D. T., Rienties, B., Giesbers, B., & Gijselaers, W. H. (2015). The pivotal role of effort beliefs in mediating
implicit theories of intelligence and achievement goals and academic motivations. Social Psychology of
Education, 18(1), 101-120.

Terrier, L., Rech, A., Marfaing, B., & Fernandez, S. (2018). How to deal with amotivated students? using commitment
to reduce amotivation as applied to hospitality training. Journal of Hospitality & Tourism Education, 30(1), 11-
18.

Turner, E. A., Chandler, M., & Heffer, R. W. (2009). The influence of parenting styles, achievement motivation, and
self-efficacy on academic performance in college students. Journal of College Student Development, 50(3), 337-
346.

Tze, V. M., Klassen, R. M., & Daniels, L. M. (2014). Patterns of boredom and its relationship with perceived autonomy
support and engagement. Contemporary Educational Psychology, 39(3), 175-187.

56



Titer

Vallerand, R. J., & Bissonnette, R. (1992). Intrinsic, extrinsic, and amotivational styles as predictors of behavior: A
prospective study. Journal of Personality, 60(3), 599-620.

Vallerand, R. J., Fortier, M. S., & Guay, F. (1997). Self-determination and persistence in a real-life setting: toward a
motivational model of high school dropout. Journal of Personality and Social Psychology, 72(5), 1161-1176.

Vansteenkiste, M., Lens, W., De Witte, H., & Feather, N. T. (2005). Understanding unemployed people’s job search
behaviour, unemployment experience and well-being: A comparison of expectancy-value theory and self-
determination theory. British Journal of Social Psychology, 44(2), 269-287.

Vansteenkiste, M., Lens, W., Dewitte, S., De Witte, H., & Deci, E. L. (2004). The “why” and “why not” of job search
behaviour: Their relation to searching, unemployment experience, and well-being. European Journal of Social
Psychology, 34(3), 345-363.

Vlachopoulos, S. P., Katartzi, E. S., & Kontou, M. G. (2013). Fitting multidimensional amotivation into the self-
determination theory nomological network: Application in school physical education. Measurement in Physical
Education and Exercise Science, 17(1), 40-61.

Volk, D. T. (2020). An examination of the relationship between school climate, self-determined academic motivation,
and academic outcomes among middle and high school students (Unpublished doctoral dissertation). University
of Connecticut. New York.

Wehmeyer, M. L. (2002). Self-determination and the education of students with disabilities. Arlington, VA: ERIC
Clearinghouse on Disabilities and Gifted Education.

Wigfield, A. (1994). Expectancy-value theory of achievement motivation: A developmental perspective. Educational
Psychology Review, 6(1), 49-78.

Wigfield, A., & Eccles, J. S. (1994). Children’s competence beliefs, achievement values, and general self-esteem:
Change across elementary and middle school. Journal of Early Adolescence, 14, 107-138.

Wigfield, A., & Eccles, J. S. (2000). Expectancy—value theory of achievement motivation. Contemporary Educational
Psychology, 25(1), 68-81.

Wigfield, A., & Tonks, S. (2002). Adolescents’ expectancies for success and achievement task values during the middle
and high school years. Academic Motivation of Adolescents, 2, 53-82.

57



Egitimde Kuram ve Uygulama
Journal of Theory and Practice in Education
ISSN: 1304-9496

2021, 17(2), 58-68

Research into Pre-Service English Teachers’ Perceptions regarding Deductive and Inductive
Teaching Approaches to Teaching Grammar to Young Learners

Giilten Kosar

Department of English Language Teaching, Faculty of Education, Hatay Mustafa Kemal University, Hatay, Turkey,
gulten.kosar@mbku.edu.tr

Corresponding Author: Giilten Kosar

Article Type: Research Article

To Cite This Article: Kosar, G., (2021). Research into pre-service English teachers’ perceptions regarding deductive and
inductive teaching approaches to teaching grammar to young learners. Egitimde Kuram ve Uygulama, 17(2), 58-68. doi:

10.17244/eku.994483

Ethical Note: Research and publication ethics were followed. In this study, the data were collected before 2020, and voluntary
participation of study group was observed during the data collection period.

Cocuklara Dilbilgisi Ogretiminde Tiimdengelim ve Tiimevarim Yaklasimlari: ingilizce Ogretmen
Adaylarimin Goziinden

Giilten Kosar

Ingilizce Ogretmenligi Anabilim Dali, Egitim Fakiiltesi, Hatay Mustafa Kemal Universitesi, Hatay, Tiirkiye,
gulten.kosar@mbku.edu.tr

Sorumlu Yazar: Giilten Kosar

Makale Tiirii: Arastirma Makalesi

Kaynak Gésterimi: Kosar, G., (2021). Research into pre-service English teachers’ perceptions regarding deductive and inductive
teaching approaches to teaching grammar to young learners. Egitimde Kuram ve Uygulama, 17(2), 58-68. doi:

10.17244/eku.994483

Etik Not: Arastirma ve yayin etigine uyulmustur. Bu ¢aligmada veriler 2020 y1li 6ncesi toplanmis olup, veri toplama siirecinde
katilimeilarin goniillii katilimi gozetilmistir.




Egitimde Kuram ve Uygulama
Journal of Theory and Practice in Education
ISSN: 1304-9496

2021, 17(2), 58-68

Research into Pre-Service English Teachers’ Perceptions regarding Deductive and Inductive Teaching
Approaches to Teaching Grammar to Young Learners

Gilten Kosar

Department of English Language Teaching, Faculty of Education, Hatay Mustafa Kemal University, Hatay, Turkey

gulten.kosar@mku.edu.tr, ORCID: 0000-0002-4687-4382

Abstract

Article Info

How grammar should be taught is a topic that has been explored in a plethora of studies as
well as the one concerning the weight attached to grammar teaching and learning by teachers
and students in foreign/second language teaching programs. This qualitative study aims to add
to the literature on grammar teaching by unlocking pre-service English teachers’ views on the
use of deductive and inductive teaching in teaching grammar to young learners. The findings
obtained from the inductive content analysis of the data gathered from qualitative surveys
indicated that the pre-service English teachers favoured inductive grammar teaching over
deductive grammar teaching in young learners’ classes due to their belief in permanent
grammar learning enabled by the facilitative power of inductive grammar teaching. In
addition, the findings based on one-on-one semi-structured interviews revealed that the
participants’ prior grammar learning experiences had an overwhelming influence on their
preference for inductive grammar teaching in teaching grammar to young learners. In view of
the likelihood of the influence of pre-service English teachers’ perceptions of deductive and
inductive grammar teaching on their prospective teaching practices, the findings in this current
research could be thought-provoking for pre-service English teacher educators and prompt
them to investigate the viewpoints of the pre-service teachers they train on deductive and
inductive grammar teaching.

Keywords: Deductive
grammar teaching, inductive
grammar teaching, pre-service
English teachers, teaching
grammar, young learners

Article History:

Received: 12 September 2021
Revised: 7 November 2021
Accepted: 7 November 2021

Article Type: Research Article

Cocuklara Dilbilgisi Ogretiminde Tiimdengelim ve Tiimevarim Yaklasimlari: ingilizce Ogretmen

Adaylarimin Goziinden

Oz

Makale Bilgisi

Yabancy/ikinci dil dgretim programlarinda dgretmen ve Ogrencilerin dilbilgisi 6gretimine
verdikleri nemin yani sira dilbilgisinin nasil 6gretilmesi gerektigi pek ¢ok ¢aligma vasitastyla
arastirilmustir. Bu  nitel ¢alisma, Ingilizce Ogretmen adaylarmin ¢ocuklara dilbilgisi
ogretiminde tiimdengelim ve tiimevarim 6gretimi kullanimiyla ilgili fikirlerini arastirarak
literatiire katki saglamay1 amaglamaktadir. Nicel anketten elde edilen verinin tiimevarimsal
igerik analizinden elde edilen bulgular Ingilizce 6gretmen adaylarinin tiimevarimsal dilbilgisi
Ogretiminin kalic1 dilbilgisi 6grenimini miimkiin kalacagina inandiklarindan tiimevarimsal
dilbilgisi 6gretimini tiimdengelimsel dilbilgisi Ogretimine tercih ettiklerini gostermistir.
Bunun yani sira, bire bir yar1 yapilandirilmis miilakatlardan elde edilen bulgular katilimcilarin
onceki dilbilgisi 6grenme tecriibelerinin timevarimsal dilbilgisi 6gretimi tercihleri iizerinde
onemli bir etkisi oldugunu gostermistir. Ingilizce dgretmen adaylarinin dilbilgisi 6gretiminde
tiimdengelimsel ve tiimevarimsal dilbilgisi 0gretimi ile alakali goriislerinin gelecekteki
ogretim uygulamalari ilizerindeki olast etkisi géz dniinde bulunduruldugunda, bu ¢alismadan
elde edilen bulgular, ingilizce 6gretmen aday: yetistiricileri iin ilgi ¢ekici olabilir ve onlart
kendi yetistirdikleri 6gretmen adaylarinin timevarimsal ve timdengelimsel dilbilgisi 6gretimi
hakkindaki fikirlerini arastirmaya sevk edebilir.

Anahtar kelimeler: Cocuklar,
dilbilgisi 6gretimi, Ingilizce
Ogretmen adaylari,
tlimevarimsal dilbilgisi
Ogretimi, tiimdengelimsel
dilbilgisi 6gretimi

Makale Gecmisi:

Gelis: 12 Eyliil 2021
Diizeltme: 7 Kasim 2021
Kabul: 7 Kasim 2021

Makale Tiirii: Arastirma
Makalesi

iletisim/Contact: gulten.kosar@mku.edu.tr
DOI: https://doi.org/10.17244/eku.994483




Kogsar

Introduction

The teaching of grammar, which is defined by Huddleston and Pullum (2002) as °... the principles or rules governing
the form and meaning of words, phrases, clauses, and sentences’ (p. 3), could be deemed to have a continuing popularity
in the field of foreign and second language teaching in view of the vast literature on it (Atai & Shafiee, 2017; Bell,
2016, Borg, 2003; Burgess, Turvey & Quarshie, 2000; Criado 2016; Harun, 2017; Keen, 1997; Macrory, 2000; Marsden,
2005; Swierzbin & Reimer, 2019; Wach, 2016; Wright, 1999). Considering the role grammar performs in the formation
of accurate sentences and having effective communication, both recognition of the importance of grammar and the
investigations into the effect of a variety of approaches and methods on grammar teaching make more sense.

Two teaching approaches extensively employed in the teaching of grammar are inductive grammar teaching
(IGT) and deductive grammar teaching (DGT). The latter follows the sequence of the presentation of the target grammar
rule and then providing examples involving it while the former is based on the sequence of working on the examples
containing the target grammar rule first, which is, then, supposed to be inferred by students (Thornbury, 2002). The
selection of the kind of teaching to be conducted to teach grammar shows a variation in agreement with a set of variables
like learners’ ages, needs, level of proficiency and the complexity of the target linguistic form. In view of the
characteristics of young learners (YLs), the way grammar is taught to them should be different from the one used to
teach grammar to adult learners.

The review of related literature unveils that though it is rich in the studies on exploring English teachers’ beliefs
about the teaching of grammar and how grammar should be taught, no research has been undertaken to date with an eye
to investigating pre-service English teachers’ (PSETs) views on the use of deductive and inductive teaching in teaching
grammar to young learners (TGYLs). Hence, this research is highly likely to broaden the extant literature on grammar
teaching by scrutinizing PSETs’ views about the use of DGT and IGT in TGYLs. Looking into the perceptions PSETs
have regarding DGT and IGT in TGYLs could be deemed to be invaluable because it may open a window into their
prospective grammar instruction. Associated with that, the findings to be presented in this research might encourage
pre-service English teacher educators to unearth the conceptions the PSETs they train hold of the use of DGT and IGT
in TGYLs and lead them to get their students to delve into the instructional practices related to DGT and IGT in YL
classes.

Practicing Teachers’ Beliefs about Grammar Teaching

English teachers’ beliefs regarding the teaching of grammar, which are likely to change as a consequence of employing
diverse pedagogies in the teaching of the same linguistic item as was reported in the study by Robertson, Macdonald,
Starks and Nicholas (2018), shape their grammar instruction. Allford (2003) claims that explicit grammar teaching,
notwithstanding its deficiencies such as its decontextualized nature, is justifiable. For example, English teachers’ beliefs
of grammar teaching were examined in the study by Andrews (2003), the findings of which revealed that the
participating secondary school teachers of English used explicit grammar teaching and focused on form by conducting
mechanical activities due to the obligation they felt to help students prepare for examinations. Burgess and Etherington’s
(2002) study indicated that teachers of the EAP course at universities preferred explicit grammar teaching yet they
favoured more real-life tasks for practice. Opposing explicit teaching of grammar, Dahl (2004) asserted that it could not
support students in preparing for future situations in which they would need to use the learned grammar rules. The
findings of the research undertaken by Phipps and Borg (2009) showed the disparity between practicing English
teachers’ core and peripheral beliefs about grammar teaching and the core ones affected teachers’ classroom practice
relating to the teaching of grammar more than the others. The study by Underwood (2012) showed that the practicing
study participants did not favour teaching grammar through communication-based teaching, in other words IGT, putting
forth the existence of high-stakes exams, and inadequate resources, time and training.

The modern foreign language teachers taking part in the research by Liviero (2017) employed disparate
approaches to the teaching of grammar as while some reported they adopted inductive teaching approach, the others
stated they taught grammar explicitly. Furthermore, that study reported the incongruence between the requirements of
the national curriculum, teacher practices and assessment of modern foreign language learning in that grammar teaching
was prioritized in the curriculum and teachers’ instructional practices while assessment aimed to measure modern
foreign language learners’ level of proficiency in skills. Watson (2012) also investigated teachers’ beliefs concerning
grammar teaching, and the results indicated that viewing it as out-date, the participating teachers had negative feelings
about teaching grammar. However, it was suggested that provided teachers were trained in how to teach grammar, their
negative feelings about the teaching of grammar could be converted into positive ones. Davis (2015, pp. 69-70) stated
the teachers informed about how grammar enables carrying out good communication taught grammar though below-
mentioned steps:

e Use judiciously selected authentic discourse in preference to manufactured and isolated sentences;
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e collect and highlight (input flood and input enhancement) examples of less frequent patterns, so that the learner

is exposed to rich input, particularly those examples that are most instructive of the role of form and meaning;
e cengage in consciousness-raising tasks that are informed by an understanding of the workings of grammar; and
e when appropriate, provide instruction that is form-focused, meaningful, and clear.

The way grammar is assessed in tests influences how it is taught in the classroom. The research by Safford
(2016) showed that the statutory test in England led to the explicit teaching of grammar and the class time allocated to
teaching grammar increased significantly. Sanchez’s (2014) research showed that teachers’ self-perceived knowledge
about grammar was a determinant of how they taught grammar and the instructional decisions they made while teaching
grammar. Similarly, the results of the study by Sanchez and Borg (2014) revealed teachers’ perceptions of their
knowledge of grammar, the merit they gave to grammar teaching and the context in which they taught impacted on how
they taught grammar. The research by Helmantel, Bazhutkina, Steringa, Hummel and Suhre (2016) demonstrated that
explicit deductive and explicit inductive teaching was both effective in the teaching of grammar while the explicit
deductive instruction group performed better in grammaticality judgments tests. Grammar exercise types in textbooks
produced for foreign language teaching were explored in the research by Maijala and Helmantel (2019), which revealed
that filling in the blanks activity was the most commonly used exercise type and presentation-practice-production
approach was the one employed in the teaching of grammar, indicating that deductive approach was adopted.

Student Teachers’ Beliefs about Grammar Teaching

Graus and Coppen (2015) carried out a study to investigate PSETs’ beliefs about grammar teaching and the overall
findings demonstrated that the study participants preferred form-focused, explicit, inductive instruction and focus on
forms over meaning-focused, implicit, deductive instruction and focus on form. Another striking finding in that research
was that the higher the year of study the participants were the more inclination they had to prefer implicit, meaning-
focused and focus on form instruction. PSETs’ preparedness to teach grammar was explored in a recent study by Merisi
and Pillay (2020), which reported that they were not feeling ready for teaching grammar due to the reasons encapsulating
prior grammar learning experiences and the emphasis placed on pedagogical knowledge in the teacher education
programs they were enrolled in.

How pre-service teachers gain their knowledge of grammar has been investigated as well as their and practicing
teachers’ perceptions of the impact of divergent methods on effective teaching of grammar. Student-teachers’
knowledge of grammar was assessed following the end of a postgraduate certificate of education course in the study by
Cajkler and Hislam (2002), the findings of which demonstrated that despite the increase in pre-service teachers’
grammatical knowledge, their high level of anxiety about their understanding of grammar sustained after the course.
The courses offered in pre-service teacher education programs and field placement could play a significant role in the
formation of student teachers’ knowledge and beliefs of grammar teaching as was demonstrated in the research by
Cooke (2019). Farrell (1999) emphasised the probable mismatch between how grammar was taught to pre-service
teachers in their prior schooling and what was preached in the program pertaining to grammar teaching.

Students’ Views on Grammar Teaching
Students could feel enthusiastic about learning grammar if they use their understandings of grammar and get feedback
from their teachers (Yarrow, 2007). Agudo (2015) conducted research to explore EFL learners’ perceptions of grammar
instruction, the findings of which indicated that the participants valued communicative use of language more as opposed
to controlled grammar practices and the corrective feedback provided by the teacher was found by the participants to be
highly significant in grammar instruction. Teachers and students’ objectives for grammatical improvement may change
as was revealed in the study by Zhou, Busch and Cumming (2014). In that study, whereas students’ goals were learning
formal grammatical features, teachers either did not have the goal of improving students’ grammatical knowledge or
their knowledge of grammatical complexity.

The views of Japanese-as-a-foreign language learners on grammar teaching were explored in the research by
Fujino (2019), and the findings indicated that students valued detailed grammar explanations. Jean and Simard (2013)
undertook a study to investigate the effectiveness of deductive and inductive instruction in teaching grammar to high
schoolers, reporting that students had a preference for deductive instruction even though they found both types of
instruction as equally effective.

How YLs Learn
Before stating how YLs learn, it is important to explicate what is meant by YLs. According to Ellis (2014, p. 75),
“Young learners’ ... is a generic term that encompasses a wide range of learners who as a group share commonly

accepted needs and rights as children but differ greatly as learners in terms of their physical, psychological, social,
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emotional, conceptual, and cognitive development, as well as their development of literacy Understanding how YLs
learn necessitates raising one’s awareness of their characteristics.

A variety of age ranges have been advanced to specify who YLs are. For instance, Harmer (2007) argues the
children between the ages of 2-14 are YLs. In this research, YLs is also used as a term referring to the learners who are
2-14 years old. Aside from determining the age range of YLs, it is also necessary to have a clear understanding of their
characteristics as they can exercise influence on how grammar should be taught to them. According to Cameron (2005,
p. ),
they are enthusiastic and lively as learners.
they want to please their teachers rather than their peer groups.
they have the desire to carry out an activity even if they do not understand why and how.
they do not have inhibitions.
they have a tendency to learn by playing, their explorations, and talking to others.
they learn indirectly and holistically.
they lose interest quickly and are less able to remain motivated while working on difficult tasks.
it is difficult for them to use language to talk about language.
they have limited world knowledge.

Piagetian and Vygotskyan theories of learning provide insights into how YLs learn. For Piaget, children are
active learners in a world of objects and learning occurs as a result of interacting with that world, whereas for Vygotsky,
learning takes place in a social context through interacting with others. Taking into account how learning occurs, YLs,
scaffolded by their teachers, more proficient peers and parents, learn English through songs, games, stories and fun
activities and by assuming an active role in lessons rather than just listening to the teacher (McKay, 2008; Pinter, 2017).
As could be understood from the literature review, there is no research examining PSETs’ viewpoints on DGT and IGT
in TGYLs though there exists a range of research on exploring practicing teachers’ views about grammar teaching.
Considering the stated-gap in the literature, this research is likely to contribute to the related literature by seeking
answers to the following research questions:

1) What do PSETs think about the use of DGT and IGT in TGYLs?
2) Is there any influence of PSETs’ lived grammar learning experiences on their preference for DGT and/or IGT
in TGYLs?

Methodology

Research and publication ethics were followed. In this study, the data were collected before 2020 (Academic
year 2018/2019), and voluntary participation of study group was observed during the data collection period.

Research Design and the Context

As is maintained by Creswell (2012), qualitative research which is conducted with an eye to gaining a thorough
understanding of a phenomenon is based on study participants’ views on it. Since the purpose of this research is to
unearth the views of PSETs about implementing DGT and IGT in TGYL, the present study was carried out as a
qualitative study.

In the context of this study, PSETs take Teaching English to YLs I course in the fall term of the third academic
year and Teaching English to YLs II course in the spring term of the same academic year in the initial English language
teacher education program. These two courses help equip PSETs with the knowledge of the characteristics of YLs,
diverse approaches to teaching English to them, how to teach language skills and systems to them and developing,
evaluating and adapting materials to use in young learner classes. The study participants took the Teaching English to
YLs I and II courses taught by the researcher, and in the last week of the spring term and Teaching English to YLs II
course, the qualitative survey was emailed to the participants who were allocated one week to email it back to the
researcher. All the participants responded to the survey. Although the researcher taught the study participants, which
could be considered to endanger participants’ objectivity, the findings indicate that they sincerely stated their beliefs
with regard to the use of DGT and IGT in TGYLs in that they expressed the advantages and disadvantages of both
teaching approaches and there were participants favouring either DGT or IGT in TGYLs. After reading the participants’
responses to the survey, interviews were administered on the phone.
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Participants

The research participants were 80 junior PSETs studying a state university in Turkey and in the selection of whom
convenience sampling was used. Whilst 21 participants were male, the rest were female. The mean age of the participants
was 21.7. The purpose of the study was explained to the participants in the e-mail and it was also pointed out that
participation was based on voluntariness. No personal information about the participants will be mentioned throughout
this study to preserve their anonymity.

Data Collection Tools and Analysis

Quualitative Survey
A qualitative survey comprised of two parts was developed by the researcher. The first part was used to gain personal
information about the participants. The second part of the survey involves three open-ended questions that were created
so as to learn about PSETSs’ views about DGT and IGT in TGYLs. The open-ended questions are as follows:

1) What do you think about the use of deductive teaching in TGYLs?

2) What do you think about the use of inductive teaching in TGYLs?

3) Which one do you favour in TGYLs, deductive or inductive teaching? Why?

The questions in the survey were sent to two pre-service English language teacher educators to ensure they
could help find answers to the first research question and were precise. Taking account of the feedback provided by
them, necessary changes were made in the wording of the questions. Then, three senior PSETs who were not among the
study participants were asked to respond to the survey to make sure the questions were understandable and clear on the
part of student teachers. After making the last changes in the survey questions by taking into consideration the comments
of the student teachers, it was finalized.

The data gathered from the survey were analysed adopting inductive content analysis following the steps of
coding process proposed by Creswell (2007, p. 244), stated below:

e All the responses were read to get an overall sense of them.
One of the surveys was randomly chosen and what was meant in the responses was written down in the margin.
Coding commenced.
Similar codes were grouped to avoid redundancy.
Students’ responses were read again to not leave a code behind.
Themes were created.

Coding was conducted by two coders, one of whom is the researcher. They coded the data and created categories
individually. Thereafter, the coders checked each other’s codes and categories to eliminate the discrepancies between
them. Finally, themes were created by the coders from the categories. Member checking was realized by sharing the
findings with ten of the participants to ensure they reflected what they had in their minds about the survey questions
(Lincoln & Guba, 1985).

One-on-One Semi-Structured Interviews
One-on-one semi-structured interviews were carried out with ten randomly chosen participants, who accepted to attend
the interview. An interview protocol involving the name of the interviewee, the date of the interview and interviewees’
answers to the questions was kept for each interviewee. The interviews, each lasting for 5-7 minutes, were conducted
on the phone. Two questions were posed in the interview:

e Did your English teachers use deductive or inductive teaching to teach you grammar when you were a YL?

e What do you think about the relationship, if any, between your preference for a particular way of grammar

teaching and your lived grammar learning experiences?

The data collected from the interviews were used to seek answers to the second research question. The questions
to be asked in the semi-structured interviews were sent to the same teacher educators mentioned in the subsection of
qualitative survey to guarantee they were clear and could offer answers to the second research question. The interviewees
did not have difficulties in remembering how English grammar was taught to them when they were YLs because they
could answer them without feeling the need for asking for time to recall their past English grammar learning experiences.
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Findings

Findings as to PSETs’ Views about the Use of DGT and IGT in TGYLS
Findings with respect to the first research question of what PSETs’ views on DGT and IGT in TGYLs are will be
presented under the subheadings of the use of deductive teaching in TGYLs and the use of inductive teaching in TGYLs.

The Use of Deductive Teaching in TGYLs

The participants stated in their answers to the first question in the survey that the use of DGT in TGYLs had both
advantages and disadvantages. The analysis of the data led to the development of the following themes within the
framework of the advantages of the use of DGT in TGYLs.

Enabling efficient use of the limited class time

According to the participants, teaching grammar deductively to YLs enabled using the limited class time efficiently.
They argued that the class time was just 40 minutes and learning objectives other than learning target grammar rules
should be accomplished, thus, explaining the rule overtly at the beginning of the lesson and getting students to engage
in controlled practice activities could transcend the limitations of the class time. Another point made by the participants
as explicating the advantages of the use of DGT was YLs’ attention span. They highlighted in their responses that given
the fact that YLs’ attention span was short, it was laborious to make them work on a number of activities till they
discovered the target grammar rule. In addition, DGT was viewed to be advantageous in crowded classrooms. The
participants asserted that it would be a hard task to implement IGT in crowded classrooms because of the limited class
time considering the obstacles that could be posed by the teacher’s inability to monitor students as they carried out
activities and to make sure students noticed the target linguistic item.

1 believe I can have some problems with limited class time. YLs are really lively and walk around the classroom.
Keeping them focused on the lesson is really difficult. I guess teachers need a lot of time in a lesson to control them.
Because of that, I think DGT is more appropriate for TGYLs. (PSET 11)

Similar to PSET 11, PSET 34 stated: “I guess DGT is more suitable because there are 35-40 YLs in a classroom.
IGT cannot guarantee all the students have learned the target rule, but DGT can.”

Develops low-proficiency YLs’ understandings of grammar
The participants emphasized that DGT could be more effective in teaching low-proficiency YLs because they might
face difficulties in discovering the rules through working on the activities exemplifying target grammar rules. According
to the participants, low-level of proficiency could hinder taking advantage of IGT. They elucidated their point of view
by stating that making inferences about the rules required a certain level of proficiency in English. PSET 54 noted in
the survey: ‘I do not think beginners can benefit from IGT. It is better for them to learn grammar through DGT. The
more proficient students are in English, the more useful inductive teaching is for them.’

The inductive content analysis revealed that the participants thought using DGT in TGYLs had a number of
disadvantages as well as it advantages. Below are the themes that developed from the analysis of the disadvantages of
the use of DGT stated by the participants and the explanations they provided about them.

Forcing YLs to remain teacher-dependent
Putting forward its teacher-fronted nature, the participants claimed that DGT made YLs more teacher-dependent. They
stated since the teacher explained the rule before students began to carry out the activities, they deemed it as an
impediment to autonomous learning. It was emphasized in the participants’ responses that YLs did not take
responsibility for discovering grammar rules in DGT, and therefore, the probability of promoting autonomous learning
was reduced. The statements extracted from one of the participants’ responses exemplify those of others who also
believed the employment of DGT increased teacher-dependency among YLs.

As teachers, we need to do our best to help YLs become autonomous learners. How can we achieve this? By
giving more responsibility to them for their learning but DGT is teacher-centred. We should let YLs discover grammar
rules themselves. (PSET-62)

Inappropriate for YLs due to their characteristics

The participants underscored that the use of DGT was not appropriate in YL classes due to YLs’ lively nature. They
claimed that DGT made YLs inactive; that is to say, they listened to the teacher while the teacher served as the transmitter
of grammar rules in DGT. Linked with this point, it was also asserted that DGT could make lessons dull, which they
perceived to be clashing with YLs’ short attention span. Participant 47 noted that “YLs are energetic and get bored
easily, and therefore, they can lose their concentration easily, too”. Likewise, participant 53 expressed: “YLs are not
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like adult learners. Their attention span is short. Because of that, English teachers need to plan and teach enjoyable
lessons, but DGT is boring.” DGT is like a lecture. I do not believe it is useful for them.” Moreover, it was emphasized
in the responses that teachers implementing DGT used metalanguage, nevertheless, YLs lacked metalinguistic
awareness and abstract thinking, and hence, the participants posited that it would not work with YLs.

If the teacher teaches present simple tense saying “to make positive sentences, the pattern is S+V+0”, YLs
probably won’t understand the teacher’s explanations because they do not have metalinguistic knowledge. Because of
the same reason, if the teacher tells YLs “for the third person singular pronoun, we add —s to the verb”, they can’t
understand the rule. (PSET-72)

The Use of IGT in TGYLs

Similar to the findings with respect to the participants’ views on the use of DGT in TGYLs, the analysis of the responses
of the participants to the second survey question of what they thought about the use of IGT in TGYLs revealed that it
also had some advantages and disadvantages. The inductive conduct analysis led to the development of the below-stated
theme within the framework of the advantages of implementing IGT in TGYLs.

Facilitates YLs’ grammar learning

According to the participants, IGT enabled YLs’ permanent grammar learning. They stated that because YLs were active
in discovering grammar rules when they were taught inductively, they would be able to retrieve them when they needed
to use them, which would be less likely for the grammar rules that were taught deductively. They stressed DGT made
YLs memorize the rules, which were doomed to be forgotten, nonetheless, IGT enabled learning by doing, which
contributed to permanent learning. Participant 21 wrote down in the survey: “In IGT, YLs take responsibility for
discovering target grammar rules by doing the activities and they can remember it for a longer period of time.” In the
same vein, participant 69 stated: “YLs’ retention rate can be increased by using IGT as they learn grammar by
discovering grammar rules.”

Another point emphasized by the participants is that YLs were more autonomous in lessons in which IGT was
used, enabling permanent learning. The participants also argued that working collaboratively with peers and the teacher
to discover rules could help them retain the newly learned grammar rule/s. According to the participants, DGT did not
promote the collaboration among YLs, their peers and the teacher, and therefore, forgetting what was learned in the
short term was more likely. Another point made by the participants relating to boosted grammar learning as a result of
IGT was encouraging YLs’ critical thinking, which was necessary for working out rules.

YLs think critically when we use IGT to teach grammar to them because they need to work on the examples and
think critically together with their deskmates or in small groups to discover the rules. I believe this is the biggest
advantage of the use of IGT in TGYLs. (PSET-37)

Nine of the participants resembled the process of discovering grammar rules in IGT and how a first language is
acquired to each other. The statements of PSET 9 as regards this metaphor typify the statements of the other participants
having the same opinion.

1 think using IGT is like learning the grammar of our mother tongue because no one deductively teaches us our
mother tongue’s grammar rules at home when we acquire it, and the teacher does not directly present grammar rules
to students in IGT, either. (PSET-52)

Though the number of points in the advantages of IGT is higher as against that of its disadvantages, the
participants also stated few disadvantages. The analysis of the data on the disadvantages of IGT led to the emergence of
the theme of learning grammar rules is not guaranteed.

Learning grammar rules is not guaranteed

The concern voiced by the participants about the use of IGT was the risk YLs might face in not being able to work out
grammar rules themselves through working on examples. It was maintained that notably low-proficiency YLs might not
notice the rules in grammar lessons taught inductively. Associated with that, the participants also emphasized the need
for a long time YLs needed to work out rules, which they might not fulfil in lessons with limited time. They believed
that discovering rules while and/or after carrying out activities required more time in comparison to learning them in
DGT, and thereof, DGT could be more efficient than IGT in TGYLs. PSET 56 claims: “I do not think YLs can discover
grammar rules themselves especially YLs whose level of proficiency in English is low. A lesson lasts only for 40 minutes
and it may not be enough for them to discover the rules.”
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Findings as to the Influence of PSETs’ Lived Grammar Learning Experiences on Their Preference for DGT
and/or IGT in TGYLs

The analysis of the participants’ answers to the survey question of which teaching approach, deductive or inductive,
they preferred in TGYLs revealed that 75 participants valued IGT over DGT while the remaining five participants did
not favour one of them, but both. Wandering the effect of past grammar learning experiences on their substantial
preference for IGT, the researcher conducted interviews with ten participants to gain insights into this issue. The content
analysis revealed that participants’ prior grammar learning experiences exerted tremendous impact on their preference
for the use of IGT in TGYLs. All the interviewees stated that their past English teachers used DGT to teach grammar
when they were YLs. They underscored that they just memorized the rules presented by the teacher yet could not use
them for communicative purposes. They stated in the interviews that since they experienced DGT in their prior
educational lives, they knew that it would not help YLs learn and internalize grammar rules, and produce utterances by
using them in novel situations. The statements of interviewee 3 epitomize the thoughts of the other interviewees on this
issue.

When I was at primary school, my English teacher used to teach grammar deductively. For example, she said
we would learn past simple tense and wrote the rule for positive and negative sentences and questions on the board. We
memorized lists of verbs and did fill-in exercises but I could not remember the rule after a short time or use the rules to
make sentences.

Discussion

The findings of the study indicated that though the participants did not deem DGT as effective in TGYLs, they pointed
out a number of advantages such as enabling efficient use of limited class time teachers and students had in a lesson and
being more effective than IGT in teaching grammar to low proficiency YLs. The literature review also shows that there
exist both teachers and students preferring DGT. The high-schoolers taking part in the research by Jean and Simard
(2013) favoured deductive teaching over inductive teaching. The teachers favouring DGT over IGT might base their
preference on their belief concerning the probability that students exposed to DGT could get higher scores on tests. For
instance, the practicing teachers in the study by Andrews (2003) employed explicit teaching of grammar due to the
impact of the responsibility they had for getting students to prepare for high-stakes tests. The research in Helmantel,
Bazhutkina, Steringa, Hummel and Suhre (2016) reported that the students taught grammar deductively outperformed
the one taught inductively in the grammaticality judgment tests. However, the common conception regarding the use of
DGT among the study participants in this research was the incompatibility between YLs’ characteristics and how
teaching was conducted in DGT, which is promising considering the importance attached by the participants to making
instructional decisions by keeping in sight YLs’ characteristics instead of applying one single teaching approach to all
students. Emphasizing the diversity among students’ needs, Fujino (2019) also underscored the significance of
formulating a teaching methodology to cater for the students of various needs. The reason for not supporting explicit
grammar teaching was reported in Dahl’s (2004) study to be the issue that the students being subjected to explicit
grammar teaching could not use the grammar rules in new situations.

Participants believed that IGT could facilitate YLs’ grammar learning owing to the responsibility taken on by
them in the learning process. When YLs were given responsibility for learning grammar rules, they would be more
motivated and engaged in grammar lessons and that was the thing that would make them learn target grammar rules.
According to the participants, IGT enabled permanent learning because YLs learned by being involved in the learning
process. Similar to the beliefs of the PSETs with regard to IGT, the participating students in the research by Agudo
(2015) preferred communicative use of language in grammar instruction over controlled practice, which may be
interpreted as the participants’ tendency towards IGT.

The findings also demonstrated that all the participants preferred IGT over DGT while five participants stated
that DGT alongside IGT could be employed in TGYLs. Interview findings revealed that participants’ past grammar
learning experiences exerted overwhelming influence on their preference for IGT. Because they were taught grammar
deductively when they were YLs and they had first-hand experience in the negative effect of DGT on YLs’ grammar
learning, they opted for IGT rather than DGT. Additionally, they explicated their preference by putting forth that DGT
directed children to memorize the grammar rules presented in teacher-centred lessons, which did not end up with
permanent learning, that is to say, YLs could not remember and use them in situations in which they would need them
for carrying out successful communication. In the same vein, the impact of past grammar learning experiences on
PSETs’ beliefs on grammar teaching was also demonstrated in Merisi and Pillay’s (2020) study. The participants
highlighted the significance of the active student participation in grammar lessons and valued the talk between the
teacher and students in discovering grammar rules. Considering the lack of research exploring PSETs’ views about DGT
and IGT in TGYLs, this research stands as a candidate for filling that gap in the literature and could encourage pre-
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service English language teacher educators in different contexts to investigate the viewpoints of their PSETs on the use
of DGT and IGT in TGYLs.

Conclusions

This study targeted uncovering PSETs’ views on the use of DGT and IGT in TGYLs. The findings indicted that an
overwhelming majority of the research participants favoured IGT over DGT. Additionally, it set out to explore whether
the PSETs’ past English grammar learning experiences exerted impact on their viewpoints on IGT and DGT in TGYLs.
The findings pointed to the profound effect their past English grammar learning experiences had on their preference for
DGT and IGT in TGYLs. The findings could be used to make projections about their future instructional practices in
TGYLs. The emphasis recursively placed by the participants on the necessity of bearing in mind YLs’ characteristics in
making decisions about which approach to implement to teach grammar is encouraging in that once they start to teach,
they will presumably plan and teach grammar lessons in light of how YLs learn. The follow-up of this study will be
carried out when the participants of this study commence to teach YLs to explore the changes, if any, in their perceptions
of teaching grammar deductively and inductively to them and to examine if they can put their beliefs about TGYLs in
practice.

Limitations of the Study and Suggestions for Further Research

This study was conducted with the participation of 80 third-year students studying at the same university, and for this
reason, the findings cannot be generalized to broader population. In addition, the results were based upon the views of
the participants in this research. In future studies, PSETs may be invited to conduct microteaching in which they will
teach grammar to their classmates pretending to be YLs to see whether or not their microteaching reflects their
conceptions of the use of IGT and DGT in TGYLs. Further research could also be carried out to investigate whether
PSETs’ views on effective ways of TGYLs change according to their year of study. Furthermore, a larger scale study
could be undertaken with PSETs studying at different universities to explore their beliefs about the use of DGT and IGT
in TGYLs so that the results to be obtained from it can be extended to wider population.
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Makale Bilgisi

Ogrencilerin bilimsel arastirma yontemlerini kullanarak bu konudaki becerilerinin artmasim
saglayan projeler ayn1 zamanda ¢ok yonlii diislinme becerilerinin de gelismesine olumu yonde
katki saglamaktadir. Bu arastirmada 6gretmen adaylarmin hazirlamis olduklar1 projelerin
bagimsiz puanlayicilar (jiiriler) ile puanlanarak elde edilen Olglimlerin genellenebilirlik
kurami ile incelenmesi amaglanmaktadir. Arastirma tarama modelinde tasarlanmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunda, 12 6gretim {iiyesi, 6 proje bulunmaktadir. Arastirmada
kullanilan veri toplama araci, proje hazirlamanin hedef ve kazamimlan ile tutarli olan
TUBITAK arastirma projelerinin degerlendirme dlgiitleri kullamlmistir. Her bir projeyi
degerlendirecek olan jiirilere her bir proje verilmis olup, jiriler projeleri ilgili dl¢iitleri goz
oniinde bulundurarak puanlamiglardir. Her bir 6l¢iit i¢in en diisiik puan 1 en yiiksek puan ise
4 olarak belirlenmis olup, 6lgme aracindan toplam aliabilecek en yiiksek puan ise 40’tir..
Verilerin analizinde genellenebilirlik kurami kullanilmis olup, Karar ¢aligmasi kapsaminda da
juri sayis1 sabit kalmak kosuluyla proje ve madde sayilar1 arttirilmis ve elde edilebilecek
giivenirlik katsayilar1 olan G ve phi katsayilar1 incelenmistir. Arastirma verilerinin analizinde
genellenebilirlik  kuramina dayali analizlerin gergeklestirildigi EduG 6.1 programi
kullanilmistir. Arastirmada puanlama islemi yapan jiriler tim projeleri puanladigi igin
timilyle ¢aprazlanmig desen (jxpxm )kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglardan
biri; toplam varyansa en yiiksek ikinci katkimnin degerlendirme olgiitii olarak kullanilan
maddeler olmasidir. Ogrencilerin projedeki basarisim degerlendirme amaciyla jiiriler
tarafindan puanlanan maddeler toplam varyansa 6nemli 6l¢iide katki sunmustur.
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Abstract

Article Info

Projects that enable students to increase their skills in this subject by using scientific research
methods also contribute positively to the development of multidimensional thinking skills. In
this study, it is aimed to examine the measurements obtained by scoring the projects prepared
by the pre-service teachers with independent raters (juries) with the theory of generalizability.
The research was designed in the survey model. There are 12 faculty members and 6 projects
in the study group of the research. The data collection tool used in the research and the
evaluation criteria of TUBITAK research projects, which are consistent with the goals and
achievements of project preparation, were used. Each project was given to the juries who
would evaluate each project, and the juries scored the projects considering the relevant
criteria. The lowest score for each criterion was determined as 1 and the highest score as 4,
and the highest total score that can be obtained from the measurement tool is 40.
Generalizability theory was used in the analysis of the data. G and phi coefficients, which are
the reliability coefficients that can be increased and obtained, are examined. In the analysis of
the research data, the EduG 6.1 program, which analyzes based on the generalizability theory,
was used. Since the juries who made the scoring process in the research scored all the projects,
a completely crossed design (jxpxm) was used. One of the results obtained from the research;
The second highest contribution to the total variance is the items used as evaluation criteria.
The items scored by the juries in order to evaluate the success of the students in the project
contributed significantly to the total variance.
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Extended Summary

Introduction

Schools try to enhance students' cognitive skills such as language, mathematics and reading with traditional methods
(WEF, 2016). On the other hand, schools have not been successful in developing students' skills such as critical and
creative thinking, communication and cooperation in today's changing world (Shoning, 2017). In our age, that is defined
as the fourth industrial revolution, projects may be an important tool in the development of these skills. Thus, students
focus on learning via projects. One of the most important goals of student-centered education programs is to develop
students' skills such as decision making, problem solving and focusing on learning effort nowadays. Projects have an
important function in the development of these skills (Thomas, 2000). Thus, it contributes to the in-depth learning of
students via an inquiring approach (Moursund, 2003). Project-based learning is an element that supports students'
intrinsic motivation, self-efficacy and learning efforts compared to traditional approaches (Firdaus, Wahyudin, &
Herman, 2017). Barrows (1998) supported this point of view and discussed the project-based learning approach under
three headings as constructing knowledge, supporting self-regulated learning and having lifelong learning motivation.
Thus, students have the opportunity to manage their own learning, to overcome possible daily problems, and to
experience the skills they have acquired. This also facilitates their preparation for their professional life.

Project-based learning approaches have great importance in providing students with the opportunity to
experience the information they have learned and supporting their learning efforts (Brooks, 2013). In addition, it
provides the opportunity for students to solve the problems they will encounter in daily life in classroom activities and
to learn the perspectives of their peers in solving these problems (Kuhn, 2015). he improve one’s skills via project
applications depends on teacher behavior. As a matter of fact, teachers are expected to guide students support and guide
them that encounter difficulties during project implementation(Hmelo-Silver, 2006). It is of great importance to
determine whether the knowledge, skills, attitudes and habits acquired by the teacher candidates from the research
project courses are realized at the expected level. It is thought that the research will contribute to the literature in this
context. In addition, the fact that there is no study in which students' project work is evaluated with the theory of
generalizability does not make the research crucial. In this respect, the problem of the research is to examine the
measurements obtained by scoring the projects prepared by the pre-service teachers with independent raters (juries) with
the theory of generalizability.

Method

In the study, the cross-sectional survey model, was used as a method. The most important feature of this model is that
the data is obtained instantly with a single measurement (Fraenkel & Wallen, 2003). In this study, it was considered to
use this model since it was aimed to obtain the data obtained from the participants by measuring in one according to
certain criteria. The study group of the research consists of faculty members (n = 12) who work in the "Research Project
I" or "Research Project II" course in the preschool education department at six different universities in Turkey in the
2018-2019 academic year. Certain criteria were taken into account in determining the working group. These are a)
attending research project courses for at least two semesters, b) participating in research voluntarily, c) serving as an
executive in at least one scientific research project (BAP). The data collection tool is evaluation criteria of TUBITAK
research project for this study. . That consistent with the goals and achievements of project preparation. Each project
was given to the juries who would evaluate each project, and the juries scored the projects considering the relevant
criteria. The lowest score for each criterion was determined as 1 and the highest score as 4. The highest total score that
can be obtained from the measurement tool is 40. A total of 6 projects prepared by the students were included in the
research. Student projects were evaluated by independent evaluators with 10 different criteria. The generalizability
theory was used in the analysis of the data. In this study, too, 12 raters scored all projects using the specified evaluation
criteria (items). Thus, all raters scored all projects included in the research. Within the scope of the decision study, the
number of projects and items were increased, provided that the number of juries remained constant, and the reliability
coefficients G and phi were examined. EduG 6.1 (Cardinet, Johnson, & Pini, 2009) Analyzes based on generalizability
theory were performed used in the analysis of the research. Since the juries who made the scoring process in the research
scored all the projects, a completely crossed design (jxpxm) was used.

Discussion and Conclusion

In this research, the projects prepared by the students were handled in terms of jury, project and item. Thesewere
examined within the framework of generalizability theory in a completely crossed design (jxpxm). In addition, a decision
study was made in terms of the number of projects and items in terms of time, cost and practicality, and some results
were reached in the light of the findings. The first of these results is related to the fact that there are similar scores to the
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projects in the scoring stage of the juries in the research. This result indicate that evaluators whose projects are evaluated
and located in different places make a consistent evaluation process depending on the criteria.

Another result of the research is that the second highest contribution to the total variance is the items used as
evaluation criteria. It contributed greatly to the total variance in the items scored by the juries in order to evaluate the
success of the students in the project. In addition, the difficulty levels of the items were detected to be different from
each other. In other words, students sometimes had difficulties while carrying out their projects. Similar findings were
obtained by Ozbas1 and Arcagdk (2019) on the examination of the same project with the multi-surface rasch model. In
this context, it may be thought that students had difficulties in some situations while writing projects. Considering that
preparing a project is a difficult and complex process (Katz & Chard, 2000; MEB,2009), it is quite natural for students
to have difficulties in some situations. In various studies indicate that, teacher candidates and teachers stated that they
see themselves as inadequate or weak in writing projects. In this study, it can be seen as a very natural situation that
teacher candidates have difficulties in writing projects in some cases. Because many pre-service teachers have not taken
a course about project who are inexperienced about project preparation, may cause to difficulties in the projects hey
prepare for the first time.

The generalizability and phi coefficients calculated based on the generalizability theory are calculated by
proportioning the population variance to the observed variance (Brennan, 2001). In this study, the values of these
coefficients were found to be significantly low. This may be caused to the scores obtained from the projects included
in the research are close to each other.. Because generalizability coefficients are negatively affected by group
homogeneity. In other words, as the similarity between groups increases, the variance value will decrease (Baykul,
2000). So,, the calculated generalizability and phi coefficients are found to be low.
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Giris

Projeler, 6grencilerin ilgi duyduklart alanlarla ilgili deneyim yasadiklari, kendileri i¢in dnemli etkinlikler iceren bir
stirec olarak tanimlanabilir (Fleming, 2000). Proje tabanli 6grenme ise 6grenci ve 6gretmenlerin bir {irlinii veya etkinligi
tamamlamak amaciyla isbirligine dayali olarak ger¢eklestirdikleri yontem olarak da ifade edilebilir (Darling-Hammond
vd., 2008). Markham, Larner ve Lavitz (2003) proje tabanl 6grenme siirecini 6grencilerin bilgi ve becerilerini karmasik,
otantik sorularla oriilii dikkatlice tasarlanmis iiriinlerle yapilandirmalar1 seklinde tanimlamistir. Fleming (2000) ise bu
stirecin yapilandirmaci kuramla dogrudan iliskili oldugunu savunmaktadir. Bu baglamda proje tabanli 6grenmelerin
yapilandirmaci kurami igeren ve Ogrencilerin herhangi bir alanda edindikleri bilgileri deneyimlemelerine olanak
saglayan biitiinciil 6gretim uygulamalar1 oldugu diisiiniilebilir (Quigley, 2010). Bununla birlikte bireylerin edinmeleri
gereken beceriler seklinde belirtilen 21. Yiizyil becerilerinin (World Economic Forum [WEF], 2016) 6grenciler
tarafindan benimsenmesi ve gelistirilmesinde proje tabanli 6grenme yaklagimlar1 basat rol oynamaktadir (Harris, 2014).
Okullar ogrencilerin dil, matematik ve okuma gibi biligsel becerilerini gelistirmeyi geleneksel yontemlerle
gerceklestirmeye calismaktadir (WEF, 2016). Buna karsin okullar, glinlimiiz degisen diinyasinda 6grencilerin elestirel
ve yaratici diisiinme, iletisim ve igbirligi gibi becerilerini gelistirme konusunda hedeflenen basariy1 gésterememislerdir
(Shoning, 2017). Dérdiincii sanayi devrimi olarak tanimlanan c¢agimizda projeler sdzkonusu becerilerin
gelistirilmesinde 6nemli bir arag olabilir. Nitekim projeler aracilityla 6grenciler 6grenmeye odaklanmaktadir. Ogrenci
merkezli 6gretim programlarinin giiniimiizdeki en 6nemli amaglarindan biri de karar verme, problem ¢ézme ve 6grenme
cabasina odaklanma gibi becerilerinin 6grencilerde gelistirilmesidir. Bu becerilerin gelistirilmesinde projeler 6nemli bir
isleve sahiptir (Thomas, 2000). Boylece 6grencilerin sorgulayici bir yaklasimla derinlemesine 6grenmelerine katkida
bulunmaktadir (Moursund, 2003). Proje tabanli Ogrenmenin geleneksel yaklasimlara gore oOgrencilerin igsel
motivasyonunu, 6z yeterliklerini ve Ogrenme cabalarmi da destekleyen bir unsur oldugu sdylenebilir (Firdaus,
Wahyudin ve Herman, 2017). Barrows (1998) bu bakis agisin1 destekleyerek proje tabanli 6grenme yaklagiminin bilgiyi
yapilandirma, 6z diizenlemeli 6grenmeyi destekleme ve yasam boyu 6grenme motivasyonuna sahip olma seklinde {i¢
baslik altinda ele almistir. Boylece 6grenciler kendi 6grenmelerini yonetme, giinliik olasi problemlerin {istesinden gelme
ve edindikleri becerilere deneyimle olanagi yakalamaktadir. Bu durum ayni zamanda onlarin mesleki yasamlarina
hazirlanmalarini kolaylagtirmaktadirlar.

Tiirkiye’de de diinyadaki gelismelere paralel olarak egitim alaninda degisikliklere gidilmistir. Tiirkiye’deki bu
alanda gerceklestirilen en 6nemli degisimlerden biri de yapilandirmaci yaklagimi temel alan 6grenme merkezli, beyin
temelli, sarmal ve tematik, beceri ve etkinlik merkezli model ve yontemlerin egitimde uygulanmasidir (Giines, 2012).
Bunun yan1 sira Avrupa Yiiksek Ogretim alani iginde bulunan bireylerin daha kaliteli egitim almalarmm destekleyen ve
yiiksekdgretim deneyimi yasamalarini hedefleyen Bologna siirecine Tiirkiye’nin dahil olmasi egitim alaninda
gerceklestirilen degisimlerden biridir (YOK, 2022). Bu cercevede iiniversite, enstitii ve fakiiltelerin bagli bulundugu
Tiirkiye’deki egitim fakiiltelerinde 6grenimlerini siirdiiren 6gretmen adaylarimin ¢agin sartlarina gore daha donanimh
olarak yetistirilmelerini saglamak amaciyla lisans programlart Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) tarafindan 2007
tarihinde yenilenmistir. Buna ek olarak YOK tarafindan okul oncesi lisans programlarma Arastirma Projesi 1 ve
Aragtirma Projesi II dersleri eklenmistir. Bu derslerin temel amacinin okul 6ncesi egitim ile ilgili ¢esitli konularda
bilimsel arastirma projesi hazirlama, veri toplama ve gerceklestirilen caligmalarin raporlamasi olduguna isaret edilmistir
(YOK, 2022). Kuramsal ¢ercevede sunulan akademik egitim ¢ocuklar pasif ve edilgin hale déniistiiriirken, projelere
katilim onlar1 etkin, sorumluluk istlenen ve iiretken bir role biirlindiiriir (Katz ve Chard, 2000). Baska bir ifadeyle
ogrenciler projeler aracilifiyla akademik alanda gelisim sergilerken ayn1 zamanda kendilerini birer birey ve 6grenen
olarak daha iyi tamimaya baslarlar. Boylelikle bu durum ¢ocuklarin merak duymalarini ve ilgi gostermelerini tetikler
(Lev, Clarck ve Starkey, 2020). Ogrenciler yalnizca akademik olarak 6grenmekle kalmamakla birlikte ayn1 zamanda
planlama, sorumluluk iistlenme, kendi fikirlerini uygulama ve ¢aba sarf etme gibi yagam boyu 6grenme becerilerini de
gelistirmektedirler (Harbaugh, 2020).

[lgili alan yazin incelendiginde egitim fakiiltesinde lisans programlarinda verilen “Arastirma Projesi I’ veya “Arastirma
Projesi 11 dersine yonelik gerceklestirilen ¢aligmalarin sinirli oldugu ortaya ¢ikmistir (Cengiz ve Karatag, 2014; Eti ve
Giindogdu, 2015; Ozbas1 ve Arcagdk, 2019). Cengiz ve Karatas (2014)’mn biyoloji 6gretmenligi lisans programinda
Ogrenim goren 6gretmen adaylarinin “Arastirma Projesi” dersine yonelik ¢aligmalarinda 6gretmen adaylarinin bu derse
yonelik olumlu tutum sergiledikleri saptanmistir. Bunun yani1 sira 6gretmen adaylarinin egitim aragtirmalarina yonelik
farkindalik kazandiklar1 ve giidiilendiklerini belirttikleri ortaya ¢ikmustir. Eti ve Gilindogdu (2015) tarafindan
gerceklestirilen aragtirmanin 6rneklemini ise okul 6ncesi 6gretmenligi anabilim dalindaki dérdiincii sinifta 6grenimlerini
stirdiiren 0gretmen adaylar olusturmaktadir. Bu aragtirma bulgular ise 6gretmen adaylarinin proje yazma agamalari
konusunda beceri kazandiklarini vurguladiklar1 dikkat ¢ekmistir. Buna ek olarak arastirma konusunun belirlenmesi,
dersin iglenisi, derse giren 6gretim elemanlari, dersin lisans programlarindaki yeri ve dnemi hakkinda 6neriler sunduklar
saptanmigtir. Ozbas1 ve Arcagdk (2019) tarafindan lisans diizeyinde dordiincii smifta dgrenimlerini siirdiiren okul
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oncesindeki 6gretmen adaylariyla gergeklestirilen ¢alisma ise “Arastirma Projesi I dersi ¢ok ylizeyli rasch analizi ile
incelenmistir. Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarmin arastirma projesinin bazi uygulama basamaklarinda
zorlandiklarini ifade ettikleri saptanmistir. Ogrencilere 6grendikleri bilgileri deneyimleme firsat: taninmasinda, onlarin
Ogrenme cabalarinin desteklenmesinde proje tabanli 6grenme yaklagimlart bilylik 6nem tagimaktadir (Brooks, 2013).
Bununla birlikte 6grencilerin smif i¢i etkinliklerde gilinliikk yasamda karsilagacaklari problemleri ¢ozme olanagini
yakalama ve bu problemlerin ¢dzliimiinde akranlarinin bakis agilarin1 6grenme firsati sunmaktadir (Kuhn, 2015). Proje
uygulamalarinin 6grencilerde hedeflenen becerileri gelistirmesi 6gretmen davranisina baglidir. Nitekim 6gretmenlerin
proje uygulamalari sirasinda 6grencilere rehberlik etmeleri, onlart desteklemeleri ve karsilagtiklar1 zorluklar kargisinda
onlara rehberlik etmeleri beklenmektedir (Hmelo-Silver, 2006). Ogretmen adaylarinin arastirma projesi derslerinden
edindikleri bilgi, beceri, tutum ve aligkanliklarin beklenen diizeyde gergeklesip gerceklesmediginin tespit edilmesi
biliyilk 6nem tagimaktadir. Arastrmanin bu baglamda alanyazina katkida bulunacagi diisiiniilmektedir. Ayrica
genellenebirlik kurami ile 6grencilerin proje caligmalarmin degerlendirildigi herhangi bir ¢alisma olmamasi da,
arastirmay1 Onemli hale getirmemektedir. Bu yoniiyle aragtirmanin problemini, 6gretmen adaylarinin hazirlamis
olduklar projelerin bagimsiz puanlayicilar (jiiriler) ile puanlanarak elde edilen 6lglimlerin genellenebilirlik kuramu ile
incelenmesi olugturmaktadir. Bu baglamda arastirmanin amaci, 6grenci projelerinin puanlanmasinda 6grenci, puanlayici
(jiiri) ve madde (0l¢iit) etkilesimlerini de dikkate alarak, tiimiiyle ¢aprazlanmis desenin kullanildigi durumlarda G ve
phi katsayilarin1 genellenebilirlik kurami gergevesinde incelemektir. Bu genel amag cercevesinde asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:

1. Proje, puanlayici (jiiri) ve madde (Slgiit) ile bunlarin etkilesimlerine ait kestirilen varyans bilesenleri

nasildir?

2. Tim degiskenlik kaynaklarinin ¢aprazlanmis oldugu tiimiiyle ¢aprazlanmis desen (bxmxp) baglaminda

farkli K ¢aligmalar i¢in Hesaplanan G ve phi katsayilar1 ve mutlak hata degerleri nasildir?

Yontem

Bu boliimde arastirma modeli, caligma grubu, veri toplama araci ve veri analizi konularinda bilgi verilmistir. Bu
calismada arastirma ve yayin etigine uyulmustur. Calismanin verileri 2020 yil1 dncesi toplanmis olup, veri toplama
stirecinde katilimeilarin gontillii katilimi gézetilmistir.

Arastirma Modeli

Arastirmada genel tarama modellerinden kesitsel tarama modeli kullanilmigtir. Bu modelin en 6nemli 6zelligi verilerin
tek bir dlglimle anlik olarak elde edilmesidir (Fraenkel ve Wallen, 2003). Bu aragtirmada katilimcilardan elde edilen
verilerin belirli 6lgiitlere gore tek seferde 6lglim yapilarak elde edilmesi amaglandigindan bu modelin kullanilmasi
diistiniilmiistiir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 6gretim yilinda Tiirkiye nin alt1 farkli iiniversitesinde okuldncesi egitimi
anabilim dalinda “Arastirma Projesi I” veya “Arastirma Projesi II” dersinde gorev yapan &gretim iiyeleri (n =12)
olusturmaktadir. Caligma grubu belirlenmesinde belirli 6lgiitler dikkate alinmistir. Bunlar a) arastirma projesi derslerine
en az iki donem girmek, b) arastirmaya goniillii olarak katilmak, c) En az bir bilimsel aragtirma projesinde ( BAP)
yiiriitiicli olarak gorev yapmaktir.

Veri toplama araci

Aragtirmada kullanilan veri toplama araci, proje hazirlamanin hedef ve kazanimlari ile tutarli olan TUBITAK arastirma
projelerinin degerlendirme Slgiitleri kullanilmigtir. Her bir projeyi degerlendirecek olan jiirilere her bir proje verilmis
olup, jiiriler projeleri ilgili Ol¢iitleri g6z 6nilinde bulundurarak puanlamislardir. Her bir dlgiit icin en diisiik puan 1 en
yiiksek puan ise 4 olarak belirlenmis olup, 8lgme aracindan toplam alinabilecek en yiiksek puan ise 40’tir. Ogrenciler
tarafindan hazirlanan toplam 6 proje arastirmaya dahil edilmistir. Ogrenci projeleri bagimsiz degerlendiriciler tarafindan
10 farkh olgiit ile degerlendirilmistir. Veri toplama aracinda kullanilan dlgiitler tablo 1’de verilmistir.
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Olgiitler puan
1 2 3 4
. . proje bashg igerigi
Proje bashg Proje baghgnin icerikle proje bashigi igerigi yansitmaktadir ancak proje bashig: icerikle
hig ilgisi yoktur kismen karsilamaktadir yazim kurallarma uyumludur.
uygun degil
Ozet projenin yontem, Ozetin amag, ydntem, Amag, yontem, - Amag, yontem,
bulgular ve sonu¢ bulgular ve sonug
s . bulgular ve sonu¢ bulgular ve sonug .3 . o Y
Proje Ozetini Yazabilme i .. o . . 1+ bolimleri verilmig swrali  ve  igerige
boliimlerini boliimlerinde ciddi . .
- ancak kismen uygun bir sekilde
kargilamamaktadir. eksiklikler var. o .
eksiklikler var. verilmis.
Proje Ozetinde Bulunan Verilen anahtar Proje ile ilgili olan ve Ug ve daha fazla

Anahtar kelimelere yer

anahtar kelime

Anahtar Kelimeleri . o kelimeler proje ile ilgisi bir veya iki tane anahtar oo
. verilmemigtir. . P verilmistir ve bunlar
Yazabilme yoktur. kelime verilmistir o
proje ile uyumludur
.. Kurumsal  gerceve
- . Projenin kurumsal A
Projenin Kuramsal Projenin kurumsal . Kurumsal ¢er¢eve ele tamamen  projenin
- . gergevesi ele alinmig L.
Cercevesini cergevesi ele almmistir ancak yeterli igerigi ile uyumlu
. . ancak arastirma konusu 11t R,
Diizenleyebilme almmamaigtir. degildir. olup yeterli diizeyde

ile birlestirilmemistir.

ele alinmugtir.

Proienin Szeil .. Ozgiin deger
L - rojenin Ozgiin degeri ..
Proienin Ozgiin Dederini Proicnin dzeiin degeri Yazilan 0Ozgiin deger st | tamamen  projenin
rojenin Ozgiin Degerini Projenin 6zglin degerine S cerizi e Yamustir ancak . Lo I
Yazabilme hi¢ deginilmemistir. projemn - IgCrigh 1l yeterli diizeyde lgengt tie - uyumu
uyumlu degildir. desildir olup yeterli diizeyde
gudr. ele alinmugtir.
Projenin yontemine Proj.er.lin. .yé.intep?ine Projenin  yOntemine
- . - _— .. . . ST deginilmistir igerilikle SR
Projenin Yontemini Projenin yo6ntemine hi¢ deginilmistir ancak mludur ancak deginilmistir
Belirleyebilme deginilmemistir. igerikle zli];kliil; icerilikle de
uyusmamaktadir . bulunmaktadir. uyumludur.
. . ... Proje etkinlik
o . Proje etkinlik | viminde bazs (bir ya ... . .
Projenin Etkinlik takvimini Proje etkinlik takvimine takviminde ciddi da  birka kinlikic) Etkinlik takvimi
Belirleyebilme deginilmemistir. eksiklikler eksikl;lilef et . projeyle tutarhidir.
bulunmaktadir. b
ulunmaktadir
Projeden beklenen Projeden beklenen Beklenen vavem ctki
Projeden Beklenen Yaygin Projeden beklenen yaygmn yaygin  etki  proje yaygmn etki yeterli roic h}; (ii]eri e
Etkiyi Belirtebilme etki belirtilmemistir. amacindan oldukca diizeyde fut ;rh dur Y
uzaktir. agiklanmamistir ’
- .. Projenin  genel Dbiitce Projenin genel biitge Projenin genel biitce Projenin genel biitge
gz%ﬁzmn Ocl;entelrabillall:ltece tablosu tablosu proje iceriginin tablosunda eksiklikler tablosu projeyle
unu Dlustu olusturulmamustir. disindadir. bulunmaktadir. tutarhdir.
Proje Biitcesini Proje biitgesi EI’O_]C butc;es1 proje PrOJ_e _butgesmde bazi Proje biitgesi projeyle
oo . o edefleriyle tutarli eksiklik veya
Gerekgelendirebilme gerekeelendirilmemistir. deildi tutarhdir.
egildir. yanlishiklar vardir.

Veri analizi

Aragtirmanin veri analizinde genellenebilirlik kurami kullanilmistir. Genellenebilirlik kurami, 6lgme sonucu gézlenen
puanlardaki tutarsizligin kaynaklarmin incelenmesine ve degerlendirilmesine imkan veren, klasik test kuramina
alternatif olarak ortaya ¢ikan istatistiksel bir analizdir (Brennan, 2001; Cronbach, Gleser, Nanda ve Rajaratnam, 1972).
Genellenebilirlik kurami herhangi bir aragtirmadan elde edilen dlgme sonuglariin genelleme yapilacak evrene uygun
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olup olmadigini, ne 6lciide genelleme yapilabilecegi hakkinda bilgi vermektedir (Sencan, 2005). Bu islemi yaparken
Olgme sonuglarina karisabilecek tiim hata kaynaklarini, klasik test kuraminin aksine, ayr1 ayr ele alir ve bu hata
kaynaklarinin etkilesimlerini inceler (Brennan, 2001; Shavelson ve Webb 1991). Genelebilirlik kuramu ile iki iglem ¢ok
daha kolay bir sekilde gerceklestirilebilmektedir. Bunlar 6l¢gme isleminin niteligini degerlendirmek, digeri ise, 6lgmese
sonuglarina dayali olarak niteligin nasil arttirabilecegini hakkinda bazi olas1 durumlar kullanarak tahminler yapmak.
Bu islem igin genellenebilirlik ¢alismasi (g) ve karar (D) caligmalar1 yapilmaktadir. Genellenebilirlik ¢aligmasi (g),
arastirma s0z konusu olan desendeki her bir degiskenlik kaynagi ve bu degiskenlik kaynaklariin etkilesimleri i¢in
varyans bilesenlerini hesaplar (Brennan, 2000). Karar ¢aligmasinda (D) ise G ¢alismasi sonuglarina dayal olarak farkl
durumlarin etkililigini tahmin ederek hata degerini en aza indirebilecek senaryoyu amaglamaktadir (Pedersen, Hagtvet
ve Karterud, 2007). Bu sekilde aragtirmaci elindeki 6lgme sonuglarina dayali olarak, farkli sonuglar hakkinda da bilgi
sahibi olabilmektedir.

Bu calismada da, 12 puanlayici tiim projeleri belirtilen degerlendirme kriterleri (maddeler) kullanarak
puanlamislardir. Boylece tiim puanlayicilar arastirmada yer alan tiim projeleri puanlamigtir. Karar ¢aligmasi kapsaminda
da jiiri sayisi1 sabit kalmak kosuluyla proje ve madde sayilar arttirilmis ve elde edilebilecek giivenirlik katsayilar1 olan
G ve phi katsayilar1 incelenmistir. Arastirma verilerinin analizinde genellenebilirlik kuramina dayali analizlerin
gergeklestirildigi EduG 6.1 (Cardinet, Johnson ve Pini, 2009) programi kullanilmigtir. Arastirmada puanlama iglemi
yapan jiiriler tiim projeleri puanladig i¢in tiimiiyle ¢aprazlanmig desen (jxpxm )kullanilmustir.

Bulgular

Arastirmada 12 jiiri , 6 proje ve 10 madde kullanilarak gerceklestirilen iki ylizeyli tiimiiyle caprazlanmis ¢aprazlanmis
desene iliskin ANOVA sonuglari tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Iki yiizeyli Proje Degerlendirme dl¢iim sonuglarma iliskin hesaplanan ANOVA sonuglari

Degiskenlik Kareler Toplam1 sd Kareler Ortalamast Kestirilen Varyans Toplam Varyans
Kaynagi Degeri Yiizdesi

Jiiri (j) 28.24861 11 2.56806 0.00408 0.5

Proje (p) 5.95694 5 1.19139 0.00368 0.4

Madde (m) 173.42917 9 19.26991 0.23758 28.4

ip 31.99306 55 0.58169 0.03268 39

jm 197.65417 99 1.99651 0.29026 34.7

pm 19.02917 45 0.42287 0.01400 1.7

jpm, e 126.18750 495 0.25492 0.25492 30.4

Toplam 582.49861 719 100%

Tablo 2°de verilen bilgilere gore, jiirilere ait varyans bilesenin degeri 0.0041°dir. Toplam varyansa katkis1
da %0.5 gibi en kiigiik ikinci degerdir. Evren puani agisindan bu varayns bileseni, bireyleri jiirilerin birbirinden
sistematik bir sekilde ayrilmadig: ya da baska bir ifade ile farklilik géstermedigini ifade etmektedir.

Proje varyans bileseni icin hesaplanan varyans degeri en diisiik (0.0036) varyans etkisine sahiptir. Toplam
varyansa katkisi ise en diislik deger olan % 0,4’tiir. Bu deger de arastirmadaki projelerin birbirine oldukg¢a yakin veya
benzer oldugunu, aralarinda farklilifin ¢ok az oldugunu gostermektedir.

Madde varyans bileseni i¢in elde edilen deger ise 0.23758 ile bu arastirmada elde edilen en yliksek ikinci
bilesendir. Toplam varyansin da %28,4’{inli agiklamaktadir. Buna gore, proje degerlendirme amaciyla olusturulan bu
maddelerin birbirinden farkli durum ve ozellikleri 6lgebildigi ve sistematik bir sekilde farklilik gosterdigi ifade
edilebilir. Ayrica bu durum, 6l¢iit maddelerinin birbirinden farkli giicliik diizeylerine sahip oldugu gostermektedir.

Jiiri-proje varyans bileseni i¢in hesaplanan deger 0.03268 olup toplam varyansa katkis1 da %3,9’dur. Bu varyans
bileseninden elde edilen degerlere gore, jiiriler her projeye farkli bir puan vermis oldugunu gostermekle birlikte,
projelerin toplam puanlarimin birbirinden farklari odlugunu isaret etmektedir.

Jiiri-madde etkilesimine dayali olarak hesaplanan varyans bileseni degeri 0.29026 ile en biiylik varyans bileseni
degerine sahiptir. Toplam varyansa katkis1 da %34,7 ile en yiiksek degerdir. Bu deger jiirilerin verdikleri puanlarin her
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maddede farklilik gosterdigini, bir bagka ifadeyle bir jiirinin yiiksek puan verdigi bir maddeye baska bir jiiri diisiik puan
vermistir.

Proje-madde etkilesimi i¢in hesaplanan varyans degeri ise 0,01400 olarak elde edilmistir. Toplam varyansa
katkas1 ise %1,7°dir. Bu deger, projelerde yer alan maddelerin her projede aldiklar1 degerlerin birbirinden hangi oranda
farkli oldugunu gostermektedir.

Tablo 2’de verilen son varyans degeri, artik bilesenine aittir. Bu bilesene ait varyans degeri 0,25492 ve toplam
varyansa katkis1 da %30,4’tiir. Bu varyans bileseni degeri, jiiri, proje ve maddeler arasindaki etkilesim ile bu ¢calismada
oOlglilemeyen sistematik olmayan degiskenlik kaynaklarimin varliginin bir gostergesidir.

Ogrencilerin projelerinin degerlendirilmesine iliskin elde edilen puanlarin jxpxm deseninde proje ve madde
sayilarinin degistirilmesi ile olusturulmus karar ¢caligmasina iligskin elde edilen bulgular tablo3’te verilmistir.

Tablo 3. Farkli K ¢alismalari icin Hesaplanan goreli “c*(8)” ve mutlak hata “c*(A)” degerleri
Proje Sayilan

Maddeler np=10 np=12 np=18

c2(8) G2(A) c2(8) G2(A) c2(8) G2(A)
nm =10 0,035 0,059 0,033 0,058 0,032 0,056
nm =20 0,019 0,031 0,018 0,031 0,017 0,029
nm =25 0,015 0,025 0,015 0,025 0,014 0,023

Tablo 3’teki bulgulara gore, dolgme aracindaki madde sayisi arttikga goreli ve mutlak hata varyanslar1 da
diismektedir. Arastirmada kullanilan proje sayilar arttirildiginda da benzer sekilde goreli ve mutlak hata varyanslarinin
azaldig1 bulunmustur.

Tablo 4. Farkli K ¢alismalari i¢im Hesaplanan G ve phi katsayilar

Proje Sayilan

np=6 np=10 np=12 np=18
Maddeler
Phi G Phi G Phi G Phi
n, =10 0,095 0,061 0,1 0,065 0,11 0,066 0,11 0,068
ny =20 0,16 0,11 0,18 0,12 0,18 0,12 0,19 0,12
nn =25 0,18 0,12 0,2 0,14 0,21 0,14 0,23 0,15

Tablo 4’te, jiiri sayist sabit kalmak kosuluyla farkli sayida proje ve madde sayilari olusturularak edle edilen G
ve phi katsayilar1 verilmistir. G ve phi katsayilar1 evre puan varyansiin gozlenen puan varyansina orani alinarak elde
edilmektedir. Buna gore, degerlendirmede kullanilan madde sayilar1 arttirildiginda, hem G hem de phi katsayilar1 belli
bir diizeyde artmaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada Ogrencilerin hazirlamis olduklar1 projelerin jiiri, proje ve madde bakimindan ele alinarak tiimiiyle
caprazlanmis desende (jxpxm) genellenebilirlik kurami ¢ergevesinde incelenmistir. Ayrica, zaman, maliyet ve pratiklik
acisindan proje ve madde sayilar1 bakimindan karar ¢aligmasi da yapilmis ve elde edilen bulgular 1s181inda bazi sonuglara
ulasilmigstir. Bu sonuglardan birincisi, aragtirmada yer alan jiiriler puanlama asamasinda projelere benzer puanlar oldugu
ile ilgilidir. Bu durum, projeleri degerlendirilen ve birbirinden farkli yerlerde bulunan degerlendiricilerin 6lgiitlere bagl
olarak ve tutarli bir degerlendirme islemi yaptiklarini gostermektedir.

Arastirmadan elde edilen diger bir sonug ise, toplam varyansa en yiiksek ikinci katkinin degerlendirme 6lgiitii
olarak kullanilan maddeler olmasidir. Ogrencilerin projedeki basarisimi degerlendirme amaciyla jiiriler tarafindan
puanlanan maddelerde toplam varyansa 6nemli 6liide katki sunmustur. Ayrica maddelerin giigliik diizeyleri birbirinden
de farkli bulunmustur. Bir bagka ifadeyle 6grenciler Projelerini gergeklestirirken bazen zorlandiklarini da belirtmek ¢ok
da yanls olmayacaktir. Ozbas1 ve Arcagdk (2019) tarafindan yapilan ayni projenin ¢ok yiizeyli rasch modeli ile
incelenmesi konulu aragtirma sonuglarinda da benzer bulgular elde edilmistir. Bu baglamda, 6grenciler proje yazarken
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baz1 durumlarda zorlandiklarini belirtmek ¢ok da yanlis olmayacaktir. Proje hazirlamanin zor ve karmasik br siire¢ (Katz
ve Chard, 2000; MEB,2009) oldugu goz oniine alindiginda 6grencilerin bazi durumlarda zorlanmalari olukga dogal bir
durumdur. Gergeklestirilen gesitli arastirmalarda Ogretmen adaylar1 ve dgretmenler proje yazma konusunda kendilerini
yetersiz veya zayif gordiiklerini belirtmislerdir. Bu arastirmada da 6gretmen adaylariin proje yazma konusunda bazi
durumlarda zorlanmalar1 olduk¢a dogal bir durum olarak karsilanabilir. Ciinkii birgok 6gretmen aday1 proje hazirlama
ile ilgili daha onceden ders almamis olmasi ve bu konuda deneyimsiz olmalari, ilk kez hazirladiklar1 projelerde
zorlanabilirler.

Genellenebilirlik kuramima dayali olarak hesaplanan genellenebilirlik ve phi katsayisilari, evren varyansim
gbzlenen varyansa oranlayarak hesaplanmaktadir (Brennan, 2001). Bu arastirmada elde edilen bu katsayilara iligkin
degerlerin 6nemli dl¢iide diisiik olarak bulunmustur. Bu durum arastirmaya dahil olan projelerden elde edilen puanlarin
birbirine yakin olmasi ile agiklanabilir. Ciinkii genellenebilirlik katsayilar1 grup benzesikliginden olumsuz ydnde
etkilenmektedir. Baka bir ifadeyle, gruplarin birbirine benzerligi arttikca varyans degeri diisiicek (Baykul, 2000, bu
durumda hesaplanan genellenebilirlik ve phi katsayilarmin diisiik bulunmasina neden oldugu soylenebilir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglara gore bazi Onerilerde bulunulabilir. Bu 0Onerilerden birincisi, proje
degerlendirme konusunda jiirilere nasil degerlendirme ve puanlama yapilacagina iligkin bir bilgilendirme yapilabilir. Bu
konuda farkli 6grenci gruplarinda proje hazirlama ile ilgili akran ve uzman degerlendirmeleri yapilmasima olanak
verilerek elde dilen 6l¢gme sonuglar genellenebilirlik kurami gergevesinde incelenebilir.
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Yazarlar ¢calismaya esit oranda katki sunmuslardir.
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Makale Bilgisi

Farkli mesleki alanlarda 6ne ¢ikan profesyonellik kavraminin &gretmen profesyonelligi
cergevesinde degerlendirildigi bu aragtirmada 6gretmen adaylarinin profesyonellik kavramina
iliskin goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda profesyonel kisi ve 6gretmen
ozellikleriyle birlikte 6gretmenlik siirecine hazirligi temsil eden lisans egitimi, profesyonel
kisi ve 6gretmenlerin sahip olmasi gereken 6zellikler 6gretmen adaylarinin arastirma siirecine
katilimiyla degerlendirilmigtir. Nitel yontemin izlendigi bu arastirma durum caligmast
deseninde yiiriitiilmiistiir. Bir devlet {iniversitesinde Okul Oncesi Ogretmenligi, Tiirkge
Ogretmenligi ve Fen Bilimleri Ogretmenligi boliimlerinin 3. ve 4. simflarinda 6grenim
gormekte olan toplam 88 dgretmen adayi aragtirmanin ¢aligma grubunu olusturmaktadir. Elde
edilen veriler igerik analizi teknigi ile analiz edilmis, ana temalar1 olusturan yapilar
dogrultusunda sonuglara ulasilmistir. Aragtirmadan elde edilen sonuglar 6gretmen adaylarinin
profesyonel 6gretmenleri mesleki alanda uzmanlasan, gelisime ve yenilige agik olan, gelecegi
insa eden, ig birligi kurabilen kisiler seklinde degerlendirdiklerini gostermektedir. Bununla
birlikte 6gretmen profesyonelligi siirecinde uygulama boyutlar: birgok noktada vurgulanarak
bu boyutun eksikligi ve gelistirilmesine yonelik oneriler 6ne ¢ikan sonuglar arasinda yer
almaktadir.
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In this study, in which the concept of professionalism, which stands out in different
professional fields, is evaluated within the framework of teacher professionalism, it is aimed
to examine the views of teacher candidates on the concept of professionalism. In this vein, the
qualifications that the undergraduate education, professional person, and teachers should
have, which represent the preparation for the teaching process together with the professional
person and teacher characteristics, were evaluated with the participation of the teacher
candidates in the research process. This research, in which the qualitative method was
followed, was conducted in a case study pattern. The study group of the research consists of
a total of 88 pre-service teachers studying at the 3rd and 4th grades of Preschool Teaching,
Turkish Language Teaching and Science Teaching departments in a state university. The data
obtained were analyzed with the content analysis technique, and the results were obtained in
line with the structures that constitute the main themes. The results obtained from the research
show that pre-service teachers evaluate professional teachers as people who specialize in the
professional field, are open to development and innovation, build the future, and can establish
cooperation. However, the practice dimensions in the process of teacher professionalism are
emphasized at many points, and the lack of this dimension and suggestions for its development
are among the prominent results.
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Extended Summary

Introduction

Depending on the fact that professionalism points to a dynamic structure, social needs and the services provided are
provided by education and training activities. In this direction, the professional evaluation of the teaching profession
focuses on the controllability of the authority and skills required by the profession. Professionalism is considered as a
professional value. This value is the source of shaping the roles of teachers within the framework of professional
standards in the educational process in terms of the teaching profession.

Considering the needs of the 21st century, the aim of the research is to examine the views of teacher candidates
to determine the professional characteristics of the teaching profession. In line with the main purpose, the dimensions
constituting the sub-objectives of the research in question are as follows:

- What are the pre-service teachers' thoughts on their reasons for professionalism and professionalism in the

profession?

- How do prospective teachers evaluate the teaching profession? What are the points associated with these

assessments?

- In which dimensions do pre-service teachers consider professional teacher characteristics?

- What are the concepts and statements that pre-service teachers put forward with their reasons for supporting

professional development?

- What basic dimensions do effective teacher characteristics consist of according to teacher candidates?

- How do prospective teachers relate cooperation processes with the teaching profession?

- In which aspects do prospective teachers evaluate their undergraduate education within the scope of their

impact and contribution to professional life?

- What are the opinions of teacher candidates about the arrangements that can be made in teacher education

as of today? In this direction, what suggestions were expressed for the process?

Method

In the research, in which the views on being professional in the profession, professional and effective teacher
characteristics, professional development, and cooperation processes associated with teacher professionalism were
examined, it was aimed to reach the evaluations on the subject with the case study design.

In the 2020-2021 academic year, 88 pre-service teachers studying in the departments of Preschool Education
Teaching, Turkish Language Teaching and Science Teaching at the education faculty of a state university and taking
the teaching practice course formed the study group of the research.

A semi-structured interview form was used in this study, in which teacher professionalism was examined from
the perspectives specific to the profession, and the views of pre-service teachers about the process were discussed by
considering the relational contexts in the dimensions of skill, competence and development. In the first part of the
interview form, the pre-service teachers were presented with an answer field where they could specify their gender and
department they are studying. The second part consists of 10 semi-structured open-ended questions associated with the
sub-objectives of the research.

During the data collection phase of the research, the interview form prepared by the researchers was delivered
to the participants who were studying in the departments determined in the study group and who had taken the teaching
practice through Google Forms. In this process, the participants participated in the process by answering 10 open-ended
questions in the interview form in written form.

The data collected through semi-structured interviews were analyzed by content analysis technique. At this
stage, sub-themes were formed depending on the main themes and opinions in relation to the sub-objectives of the
research. The fact that the participants evaluated more than one sub-dimension in each question affected the total
frequency values of the main themes. The total frequency values presented in the findings represent the total number of
views on the themes.

Findings
In the current research, 10 different main themes related to professionalism constitute the sub-findings of the research.
The expression levels of the sub-themes determined based on the opinions within the framework of these main themes
are presented in numerical expressions.

When the views of the pre-service teachers explaining the concept of professionalism and defining professional
persons are examined, it is seen that 44 pre-service teachers expressed their opinions within the scope of the sub-theme
"Developing/Specializing in the Field", which has the highest percentage among the 21 sub-themes.
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When the opinions of the pre-service teachers regarding professionalism are examined, it is seen that 28 pre-
service teachers expressed their opinions within the scope of the sub-theme "Working with Ideal Qualifications", which
has the highest percentage among the 22 sub-themes determined.

When the opinions describing the characteristics that teachers should have are examined, it is seen that 24
teacher candidates expressed their opinions within the scope of the "Building the Future" sub-theme, which has the
highest percentage among the 20 sub-themes determined.

When the opinions in which professionalism and teaching characteristics are presented in relation, it is seen that
41 teacher candidates expressed their opinions within the scope of the "Being Open to Development/Innovation" sub-
theme, which has the highest percentage among the 32 sub-themes determined.

When the opinions expressed by the pre-service teachers about the structures that lead professional development
are examined, it is seen that 26 teachers expressed their opinions within the scope of the "Educational Meetings/Courses"
sub-theme, which has the highest percentage among the 24 sub-themes.

When the views of the pre-service teachers expressing the structures that make up the effective teacher
characteristics of the teachers are examined, it is seen that 25 pre-service teachers expressed their opinions within the
scope of the "Having Communication Skills" sub-theme, which has the highest percentage among the 26 sub-themes
determined.

When the expressions of the pre-service teachers are examined in terms of their professional processes and the
dimensions of cooperation that can be established in this process, it is seen that 11 pre-service teachers have expressed
their opinions within the scope of the sub-themes "Personal/Professional Development" and "Diversity in Thinking
Skills", which have the highest percentage of 26 sub-themes.

When the dimensions that teacher candidates associate with the teaching profession with their undergraduate
education, it is seen that 41 teacher candidates expressed their opinions within the scope of the "Effective" sub-theme,
which has the highest percentage among the 3 sub-themes.

When the statements that the pre-service teachers evaluated in terms of proficiency in their undergraduate
education, it was observed that 49 pre-service teachers expressed their opinions within the scope of the "Not Sufficient"
sub-theme, which has the highest percentage among the 3 sub-themes determined. When the other sub-themes related
to these proficiency levels were examined, 22 pre-service teachers found the undergraduate education process partially
sufficient, while 15 pre-service teachers stated that the process was sufficient in this dimension.

When the processes to be followed in teacher education or the situations in which the points to be considered
are expressed within the scope of the undergraduate education that the prospective teachers received, it is seen that 68
teacher candidates expressed their opinions within the scope of the "Applied Course/Internship" sub-theme, which has
the highest percentage among the 11 sub-themes determined.

Discussion and Conclusion

The results obtained from the expressions that teacher candidates initially defined the concept of professionalism within
the framework of personal characteristics focused on the dimensions of being a field expert, having competence
depending on their profession, and organizing affective processes as a professional person. Similarly, the evaluations
made for specialization in the field are explained by the fact that the person is equipped with knowledge.

The opinions of the participants on professional professionalism are in the direction of expressing the person as
an expert, knowledgeable and open to development. Among these dimensions, the most prominent opinions are to define
the teacher as the "ideal person". Pre-service teachers describe the ideal teacher as a person who has all the requirements
of the profession and reflects them to the process in the best way.

According to the statements of teacher candidates explaining the characteristics of the teaching profession, it is
seen that there are many statements about the idea that teachers contribute to the formation of individuals' futures. These
statements correspond to the dimension of characterizing teaching as a future-oriented and basic profession. Pre-service
teachers interpreted this profession as raising students for other professions and educating the society.

In another theme, in which teacher professionalism is handled within the framework of the characteristics
possessed, it has been stated that people who are qualified as professional teachers should be open to development and
innovation, have professional competence and communication skills. Frequent expression of these dimensions can be
associated with educational processes, supporting development in the general framework, and the necessity of keeping
up with innovations with the changing process.

In the views emphasizing professional development and the dimensions constituting this process, expressions
about educational meetings and experiences were frequently encountered. It has been stated that the arrangements
regarding the classroom environment, school environment, and out-of-school environment will contribute to the process
in a way that supports professional development. In this context, it is concluded that professional development will reach
higher levels with experiences and educational steps.
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According to pre-service teachers, an effective teacher is a teacher with good social skills and communication
skills related to the social field. In this direction, it has been concluded that the social environment, communication
processes and teacher competencies constitute the whole of the educational process.

When the opinions about the cooperation dimension, which is seen as related to the social environment and
frequently encountered by the teachers in the professional process evaluations, are examined, it is concluded that the
cooperation contributes to the development and diversity. In this dimension, both personal and professional development
are established through cooperation processes with the influence of the social environment and are a source for the
formation of thinking skills.

According to the opinions of the participants, in which undergraduate education is evaluated in terms of
effectiveness, undergraduate education seems to be effective on the teaching profession. The statements are that the
undergraduate education process is a guide for teachers and that this process is the basis of teacher training.

Most of the teacher candidates find their undergraduate education sufficient. It has been determined that there
are suggestions for the development of existing structures in the dimensions where the contents of the lessons taken,
and these contents are discussed in terms of quality.

When the opinions about non-professionalism are examined together with teacher education, it is concluded that
it is concentrated in the implementation processes, as in the dimensions of effectiveness and competence. Restructuring
of course contents and existing teacher training dimensions and preparing them to meet current needs are among the
suggestions frequently stated by pre-service teachers.
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Giris

Diinya genelinde farkli alanlara yonelik 6zel nitelikler tasiyan meslekler, temelde bilgi ve beceri boyutlaria
dayandirilmaktadir. Alana ydnelik temel amaglar dogrultusunda is olarak goriilen bu yap1 uzmanlik boyutunda bir
egitimle sekillenmektedir. Mesleki alanlar uzman bilgi tabanina dayali olarak kurulmakta ve bilgi sistemlerini
biinyesinde barindirmaktadir (Kurutkan, 2010). Bu amaglar yoniinde meslekler temel ugras alanlarini olusturmakta ve
birtakim standartlar icermektedir. Uzmanlik saglanan alanda bilgi ve beceri boyutlarinin 6zel nitelikte olmas1 meslek
kavramini benzer ifadelerden ayiran bir 6zellik olarak literatiirde yer almaktadir (Barley, 1996 Akt., Karasu, 2001).

Her alanda farkli uygulamalarla birlikte hayata gecirilen ugraslar egitsel faaliyetlerle desteklenerek mesleki
boyut kazanmaktadir. Bu siirecte uzmanlagilan bilgi tabanina ihtiya¢ duyulmakta, teknik yap1 dogrultusunda mesleki
siireglere yon verilmektedir. Profesyonellik kavrami bu noktada meslek ile iligkilendirilmekte, mevcut isin
profesyonellesme siireclerine dahil edilerek meslege doniisiimii olarak ele alinmaktadir (Karasu, 2001).

Profesyonel gelisim, mevcut durumun iyilestirilmesi ve standartlarin yiikseltilmesi seklinde ifade edilmektedir.
Bu agidan profesyonel gelisim ile toplumsal statiiniin yiikseltilmesi ve bu dogrultuda planlamalarin olusturulmasi
hedeflenmektedir. Gelisim i¢in sunulan hizmet, profesyonellik anlayisinin temellerini olusturmaktadir. Profesyonellik
kavramina yonelik fikir ¢esitliligi bu alanda farkli yorumlamalar1 beraberinde getirmistir. Evans (2011) profesyonelligi
mesleki kontrol, sosyal yapinin dinamizmi, bilginin uyarlanmasi ve sosyal sermaye a¢isindan kullanilis bigimi seklinde
degerlendirmistir. Sosyolojik boyutta bu yapi normatif degerler biitiinli olarak ele alinmis ve profesyonellik olgusu
sosyal iliskilerle biitiinlestirilmistir. Robson (2006) ise profesyonelligi sorumluluk alabilme, 6zerk olabilme ve
profesyonel bilgiye ulagma seklinde temel bilesenlerle tanimlamistir.

Literatiirdeki tanimlar dikkate alindiginda profesyonelligin dinamik bir yapiy1 isaret etmesine bagh olarak
toplumsal gereksinimler ve ortaya konulan hizmetler egitim O6gretim faaliyetleri ile saglanmaktadir. Bu ydnde
ogretmenlik mesleginin profesyonel agidan degerlendirilmesiyle meslegin gerektirdigi yetki ve becerilerin kontrol
edilebilirligine odaklanilmaktadir. Profesyonellik mesleki bir deger seklinde ele alinmaktadir. Bu deger 6gretmenlik
meslegi acisindan egitsel siire¢ icerisinde 6gretmen rollerinin mesleki standartlar ¢cergevesinde sekillenmesine kaynaklik
etmektedir. S6z konusu durumda profesyonelligi sekillendiren faktdrler de 6gretmen hesap verilebilirligi ve performans
kapsaminda degerlendirilmektedir (Sachs, 2016).

Evans (2008)’a gore profesyonellik {i¢ temelden olugsmaktadir. Bu anlamda talep edilen, 6ngdriilen ve hayata
gecirilen (diger bir deyisle yasalastirilan) profesyonellik benimsenen amag ve igeriklerin gelisimi yOniine vurgu
yapmaktadir. Egitim alanindaki paydaslarin da profesyonellik siirecleri bu bakis acisina bagl olarak meslek kiiltiiri
cercevesinde ilerleme kaydedilmesi ile gerceklesmektedir. S6z konusu 6gretmenlik mesleginin dogas1 ve kapsamu,
yerine getirilmesi hedeflenen vizyonlara bagh olarak belirlenmektedir.

Ogretmen profesyonelliginin gelisim siireci Hargreaves (2000)’e gore dort asamadan olusmaktadir. Bu siirecte
baslangicta profesyonellik oncesi agama yer almaktadir. Bu asamada 6gretmenler teorik agidan donanim sahibi olmakla
birlikte siireci yonetme ve kontrol saglama agisindan giicliik ¢ekmektedir. Bir sonraki asama olan 6zerk profesyonel
asamasinda ise 0gretmenlerin program yapisi da dahil olmak {izere siireci yonetme konusunda esnek ve 6zerk bir yapida
olduklan goriilmektedir. Sonrasinda meslektaglar arasi ig birligine dayali profesyonellik asamasinda dgretmenler, ortak
amagclar dogrultusunda hareket etmekte ve uygulama siireglerini mevcut gelismelere baglh olarak sekillendirmektedir.
Profesyonellik sonrasi seklinde adlandirilan son agsamada ise bu duruma bagli olarak dgretmenlerin 6grenci ve dgrenci
cevresi boyutunda denge kurmalari, ileri beceriler olarak kabul edilen boyutlar1 amaglara uygun bigimde
gerceklestirmeleri beklenmektedir.

Glinlimiiz sartlarina gore 6gretmen profesyonelligi yeni ig giicii, cocuklarin giindemi ve ebeveynlerle baglantili
olarak farklilagmaktadir. Is giicii piyasasi ve geng istihdaminim ele alindig1 On Birinci Kalkinma Plani’nda (2019 —2023)
belirtildigi lizere egitim personellerinin ig giiclinlin artigiyla birlikte sektordeki O6gretmen sayilarinda artiga ihtiyag
duyulmaktadir. Bu noktada saymin artis1 alan ile iligkili egitim ve degerlendirme programlarina duyulan ihtiyaci ve
nicelik sorununu beraberinde getirmektedir (T.C. Kalkinma Bakanligi, 2018).

Hargreaves (2000)’in ele aldigi dort profesyonel gelisim asamasina baglh olarak 6gretmen profesyonelligi
pedagojik, kisisel, sosyal ve mesleki yeterlilikler seklinde degerlendirilmektedir. Bu boyutlarin temelinde 6gretmen
profesyonelligi nitelikli bir mesleki gegmise sahip olmakla birlikte mesleki egitim standartlarini karsilayan yeterliliklere
ulagabilme noktasina gore belirlenmektedir (Wardoyo ve Herdiani, 2017).

Arastirma konusu ile iliskili olarak Siri (2020), 6gretmen yeterliligi ve bagliliginin 6gretmen profesyonelligini
gelistirme {izerine olan etkiyi incelemeyi amaglamustir. Ogretmen yeterliligi ve bagliliginin profesyonel 6gretmen
performansi lizerinde anlamli etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Performansin arttirilmasi i¢in 6gretmenlik mesleginde
yetkinlik ve bagliligin gerekli oldugu ifade edilmistir. Li (2019), 6gretmenlerin mesleki sorumlulugun profesyonellik
algilarinda etkili oldugu sonucuna ulagmistir. Bununla birlikte bu sorumlulugu olusturan faktorleri kurumsal ¢evre,
sosyal kiiltiir, kisisel yasant1 olarak siralamigtir.

83



Egitimde Kuram ve Uygulama, 17(2), 79-104

Khizar, Muhammad ve Mushtaq (2019) 6gretmen profesyonelliginin gelisimi ve ulusal mesleki standartlar
konusunda gerceklestirdikleri aragtirmada Ulusal Egitim Politikasi’nin ve 6gretmenler igin ulusal mesleki standartlarin
profesyonelligin gelistirilmesi lizerinde durmuslar, Ulusal Egitim Politikasi’nin ve 6gretmenler i¢in ulusal mesleki
standartlarin profesyonelligi gercek anlamda etkilemedigini belirlemislerdir. Ogretmen yetistirmedeki mesleki egitim
ve yliksek niteliklerin gerekli oldugu vurgulanan Ulusal Egitim Politikasi’nda 6gretmen yetistirme programinin yeniden
gbzden gegirilmesine iliskin ihtiyaca vurgu yapilmaktadir. Ogretmen profesyonelliginde mesleki egitim ve program
yapisi son derece 6nemli bir yer tutmaktadir.

Son yillarda &gretmenlik profesyonelligi iizerine odaklanan arastirmalara bakildiginda arastirmalarin
profesyonellik olgusu ile baglantili boyutlar acisindan iliski durumlarmin incelendigi goriilmektedir. Altinkurt ve
Yilmaz (2014) 6gretmen profesyonelligi ve is doyumu arasindaki iliskiyi 6gretmen goriislerine gore nicel yontem ile
inceleyerek her iki boyut arasinda anlamh bir etkilesime rastlamislardir. Habibi, Hartinah, Umam, Syazali, Lestari,
Abdurrahman ve Jauhariyah’mn (2019) 0gretmen profesyonelligi kavraminin &gretmenler acisindan belirleyici
niteliklerinin incelendigi arastirmada yonetsel ve sosyal yeterlilikler arastirma konusunun temelindeki 6gretmen
profesyonelligi ile iliskili bulunmustur.

Ogretmen profesyonelligi kavramyla iliskili 6gelerin yer aldig1 ¢alismalarin yani sira mesleki profesyonellik
kavrami da 6gretmen goriisleri ¢ercevesinde nicel arastirma yontemiyle son yillarda literatiirde yer almistir. Senol
(2020) mesleki profesyonelligi is memnuniyeti, 6z yeterlik ve mesleki statli kavramlarina, Buyruk ve Akbas (2021)
ozerklik kavramina, Zembat ve Kiismiis (2020) sinif yonetim becerilerine, Karnak (2020) 6rgiitsel mutluluk kavramina,
Eroglu, Erdogan ve Ozbek (2018) mesleki gelisime bagl olarak incelemistir. Nitel arastirma yonteminde yiiriitiilen
mesleki profesyonellik temelinde Maxwell ve Schwimmer’in (2016) etik egitim, Werler’in (2015) 6gretmen egitimi
temelli aragtirmalar1 da 6gretmenlerin katilimiyla gerceklestirilmistir.

Arastirmalarin 6gretmen profesyonelligi ya da mesleki profesyonellik olmak tizere cogunlukla nicel yonteme
dayali yiiriitiildiigii ve bu siireglere 6gretmenlerin katilim sagladig1 goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin nitel aragtirma
desenlerinden biri ile konu hakkindaki goriislerinin belirlenmesi ve temel nitelik degerlendirmeleri arastirmalarda az
rastlanan bir calisma alam olmustur. Istatistiki yollarla arastirma siirecinin gerceklestirilmesinin aksine goriislerin
detaylandirilmas1 ve ifadelerin nedensellik baglaminda incelenebilmesi i¢in nitel yontem dogrultusunda durum
caligmasimin gerceklestirilmesine ihtiya¢ duyulmustur.

Arastirmanin Amaci
Bireysel ve toplumsal amaglarla birlikte 21. yiizyil ihtiyaglar1 géz oOniinde bulunduruldugunda profesyonellik
kavraminin 6gretmenlik meslegi acisindan degerlendirilmesi ve bu dogrultuda 6gretmenlik mesleginin profesyonellik
ozelliklerini belirlemek adma 6gretmen adaylarinin goriislerinin incelenmesi arastirmanin amacini olusturmaktadir.
Temel amag dogrultusunda s6z konusu aragtirmanin alt amaglarini olusturan boyutlar su sekildedir:
- Ogretmen adaylarinin profesyonellik ve meslekte profesyonellik icin gerekcelerine iliskin diisiinceleri
nelerdir?
- Ogretmen adaylar1 6gretmenlik meslegini nasil  degerlendirmektedir? Bu degerlendirmelerin
iligkilendirildigi noktalar nelerdir?
- Ogretmen adaylar1 profesyonel gretmen 6zelliklerini hangi boyutlarda ele almaktadir?
- Ogretmen adaylarinin profesyonel gelismeyi destekleme yoniinde sebepleriyle birlikte 6ne siirdiigii
kavramlar ve ifadeler nelerdir?
- Ogretmen adaylarina gore etkili 6gretmen 6zellikleri hangi temel boyutlardan olusmaktadir?
- Ogretmen adaylar1 isbirligi siireglerini 6gretmenlik meslegi ile nasil iliskilendirmektedir?
- Ogretmen adaylar1 dahil olduklar lisans egitimleri mesleki hayata etki ve sagladigi katkilar kapsaminda
hangi yonleriyle degerlendirmektedir?
- Ogretmen adaylarmin giiniimiiz itibariyle &gretmen egitiminde gerceklestirilebilecek diizenlemelere
yonelik goriisleri nelerdir? Bu dogrultuda siirece yonelik hangi oneriler ifade edilmistir?

Yontem

Arastirma Deseni

Nitel arastirma desenlerinden biri olan durum ¢aligmasi kat1 ve sistematik kurallardan uzak, s6z konusu duruma uygun
ideal tip seklinde ifade edilmektedir. Bu uygunlugu saglayabilmenin yolu siirecte belli noktalarda esnekligin var
olmasiyla iliskilendirilmistir. Ancak bu esneklik, belirleyici bir ¢erceveye bagli olugmakta ve biinyesinde ayirt edici
ozellikler barindirmaktadir. ideal tip seklinde ifade edilen bu goriise gdre arastirma siirecinde birimler aras1 karakteristik
noktalar mevcuttur. Bu noktalara gore belirlenen gii¢lii ve zayif yonler ele alinan duruma gore yorumlanmaktadir
(Gerring, 2004).
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Durum ¢aligmalar1; yeni siire¢ ya da davraniglarla birlikte anlamlandirma konusunda derinlige sahip nitelikleri
detayli inceleme yolu olarak kabul edilmektedir. S6z konusu sebeplere bagl olarak giincel olay ya da durumlar hakkinda
“Nasil?” ve “Neden?” sorularina yanit aranmaktadir. Bu yamtlar kapsaminda gerceklestirilen degerlendirmelerin
genellemelere bagli olmaksizin 6zel ¢ergevede ele alinmasina ihtiyag duyulmaktadir. Durum ¢aligmalarindan hareketle
gerceklestirilen incelemeler, siirecin biitiinciil bakis acisiyla degerlendirilmesini saglamaktadir (Meyer, 2001).
Ogretmen profesyonelligi ile iliskilendirilen meslekte profesyonel olma, profesyonel ve etkili dgretmen dzellikleri,
profesyonel gelisim, igbirligi siireglerine iligskin goriislerin incelendigi aragtirmada durum c¢aligmasi deseniyle konu
hakkindaki degerlendirmelere ulagilmasi hedeflenmistir.

Calisma Grubu
2020-2021 egitim dgretim yilinda bir devlet iiniversitesinin egitim fakiiltesinde Okul Oncesi Egitim Ogretmenligi,
Tiirkge Ogretmenligi ve Fen Bilimleri Ogretmenligi ana bilim dallarinda 6grenim gérmekte olan ve dgretmenlik
uygulamasi dersini alan 88 6gretmen adayi arastirmanin ¢aligma grubunu olusturmustur.

Calisma grubu igerisindeki 20 6gretmen aday: Tiirkge Ogretmenligi ana bilim dalinda dgrenim gérmektedir.
Fen Bilimleri Ogretmenligi ana bilim dalindan 23 dgretmen aday1 ve Okul Oncesi Egitim Ogretmenligi ana bilim
dalindan 45 6gretmen aday1 arastirma siirecine katilim gostermistir. Cinsiyete iliskin belirlenen dagilim 78 kadin ve 10
erkekten olugsmakla birlikte 6gretmen adaylarinin 52°si 3. sinif, 36’s1 4. sinif diizeyinde 6grenim gérmektedir.

Veri Toplama Araci

Ogretmen profesyonelliginin meslege 6zgii bakis acilarryla incelendigi ve beceri, yeterlilik, gelisim boyutlarinda
iligkisel baglamlarin goz oniinde bulundurularak 6gretmen adaylarmin siire¢ hakkinda goriislerin ele alindigi bu
aragtirmada yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan goriisme formu;
ogretmenlik meslegine hazirlanan, bununla birlikte mesleki siireglere yonelik uygulama boyutlarimi gozlemleyebilme
firsat1 yakalayan katilimcilara yonelik olusturulmustur.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu iki boliimden olusmaktadir. i1k boliimde 6gretmen adaylarma cinsiyet ve
ogrenim gérmekte olduklar: boliimii belirtebilecekleri cevap alani sunulmustur. Ikinci boliim ise arastirmanin alt
amaclan ile iliskilendirilen 10 adet yar1 yapilandirilmis acik uglu sorudan olusmaktadir. Form Okul Oncesi
Ogretmenligi, Tiirkce Ogretmenligi ve Fen Bilimleri Ogretmenligi boliimlerindeki alan uzmanlarina sunulmustur.
Ayrica goriisme sorularinin dil bilgisi agisindan anlam ifadelerinin incelenebilmesi i¢in ayni sekilde Tiirkge
Ogretmenligi alaninda uzman bir dgretim iiyesi tarafindan incelenmistir. Gelen déniitler ¢ergevesinde sorularin kapsami
ve anlamsal bigimleri diizenlenmistir.

Diizenlenen veri toplama araci ile birlikte “Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Rektorliigii Lisansiistii Egitim
Enstitiisti Etik Kurulu” adli kuruma etik kurul izni i¢in bagvuru yapilmistir. 08.04.2021 tarih ve 07/23 sayil karar ile
aragtirmanin bilimsel aragtirma etik kurul ilkelerine uygun oldugu belirlenmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik Siirecleri

Nitel arastirma yontemiyle ele aliman caligmalarda gecerlik ve gilivenirlik siirecleri inandiricilik, aktarilabilirlik,
giivenirlik ve onaylanabilirlik boyutlar1 ¢ergevesinde sekillendirilmektedir. Bu noktadan hareketle i¢ gegerlilik, dis
gecerlilik ve giivenirligi saglamak adina ifade edilen boyutlar dikkate alinarak uzun siireli etkilesim, katilimer teyidi,
uygun ¢aligma grubu se¢imi, literatiir iliskisi ¢aligmalar1 ger¢eklestirilmistir. Ayrica veri toplama aracinin olusturulmasi
ve veri analizi asamalarinda uzman goriislerinden yararlanilarak i¢ gegerlik ve giivenirlik yapilan desteklenmistir
(Yildirim ve Simsek, 2016).

Diizenlenen goriisme formuna iligkin temel yanit ¢cergevelerinin ve sorular arasi iligkili boyutlarin veri toplama
stireci Oncesi incelenebilmesi ve bu dogrultuda veri toplama aracinin sekillendirilebilmesi igin pilot calisma
gerceklestirilmistir. Bu asamada belirlenen lisans egitim programlarinda 6grenim gérmekte olan 15 6grenciye ¢evirimici
ortamdan goriisme formu ulagtirilarak yazili goriigleri toplanmistir. Gelen doniitler ¢ergevesinde uzman goriisleri
dogrultusunda anlamsal ifadeler tekrar diizenlenmis ve sorular genel cergeveden 6zel boyutlara olacak sekilde
stralanmustir. Pilot uygulamadan gelen yanitlara gore taslak halinde alt temalar olusturulmus, bu ifadelerin ana temalar
ile iligkisi incelenmistir.

Veri Toplama

Arastirmanin veri toplama asamasinda arastirmacilar tarafindan hazirlanan pilot uygulama yapilan ve uzman goriisleri
alinan goriisme formu ¢alisma grubunda belirlenen boliimlerde 6grenim gormekte olan ve dgretmenlik uygulamasini
almis olan katilimcilara Google Formlar araciligiyla ulastirilmistir. Bu siirecte katilimcilar goriisme formunda yer alan
acik uglu 10 soruyu yazili halde cevaplandirarak siirece katilim saglamislardir. Bununla birlikte katilimeilarin isimleri
gizli tutularak her bir katilimc1 igin sira gdzetmeksizin kodlar belirlenmis ve bu kodlar yardimiyla her tema i¢in goriis
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belirten 6gretmen aday1 sayisi belirlenmistir. Ayrica kodlarla iliskili olarak temalarda 6ne ¢ikan alt boyut ifadeleri
dogrudan alint1 seklinde alt bulgu basliklarinda sunulmustur.

Veri Analizi

Yar1 yapilandirilmig goriisme yoluyla toplanan veriler igerik analizi teknigi ile ¢dziimlenmistir. Bu asamada aragtirmanin
alt amaglariyla iligkili olacak sekilde ana temalar ve goriislere bagli olarak alt temalar olusturulmustur. Ardindan
olusturulan ana tema ve alt temalar katilime1 goriisleriyle birlikte tekrar uzmanlara sunularak temalarin goriisleri
karsilama durumlar1 incelenmistir.

Analiz agamasinda MAXQDA 2020 paket programi kullanilarak sistematik kodlamalar yapilmis, veriler arasi
iligki kayb1 en az diizeye indirgenmistir. Caligma grubundaki toplam katilimci sayis1 88 §gretmen adayindan olusmus,
her katilimci tiim sorular1 yanitlayarak gorlisme siirecini tamamlamigtir. Bununla birlikte katilimeilarin her soruda
birden fazla alt boyuta iliskin degerlendirme yapmalar1 ana temalarin toplam frekans degerlerini etkilemistir. Bulgularda
sunulan toplam frekans degerleri temalara yonelik toplam goriis sayisini temsil etmektedir.

Arastirmacinin Rolii

Geleneksel yaklagima dayali olan arastirmaci roliiniin aksine nitel yOntemin izlendigi arastirma siireglerinde
katilimcilarin deneyimleri, bakis agilar1 dikkate alinarak kuramsal boyutta tartigmalar ortaya koyulabilmektedir. Elde
edilen arastirma verilerinden hareketle veri toplama araglari, analiz bigimi bir dl¢lide arastirmacinin roliinii ve bakig
acisini yansitmaktadir. Arastirmaci bu siiregte olgu ve olaylara dahil olarak 6znel bakis agis1 yliriitmekve de s6z konusu
deneyimlere empatik yaklagmaktadir. Gergeklik tiim boyutlariyla ele alinarak nesnelligin aksine yeniden
olusturulmaktadir (Robson, 2017). Mevcut arastirmada 6gretmen profesyonelligine iliskin degerlendirmeler
katiimcilarin egitim — Ogretim deneyimlerinden, sosyal siire¢ faaliyetlerinden yararlanilarak elde edilmis ve
yorumlanmustir.

Bulgular

Profesyonellik kavraminin 6gretmenlik meslegi agisindan incelendigi aragtirmada profesyonellik ile iligkili 10 farkli ana
tema arastirmanin alt bulgularini olusturmaktadir. Bu ana temalar ¢ercevesinde goriislere dayali olarak belirlenen alt
temalarin ifade edilme diizeyleri sayisal ifadelerle sunulmustur.

Profesyonel Kisi Ozellikleri Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarmin profesyonellik kavrami ve profesyonel kisiyi tanimlama boyutunda belirtmis oldugu goriisler
“Profesyonel Kisi Ozellikleri” seklinde belirlenen ana kategori altinda toplanmustir. Sorulara ydnelik cevaplarm
incelenmesi sonucu bu kapsamda belirlenen alt temalar, gortisleri ifade eden frekans ve yiizde degerleri Tablo 1’deki
gibidir:

Tablo 1. Profesyonel kisi 6zellikleri ana temasina iligkin kategori istatistikleri

Profesyonel Kisi Ozellikleri f %
Alanda Gelismek/Uzmanlagmak 44 32,84
Mesleki Yeterlilik Sahibi 21 15,67
Bilgi/Donanim Sahibi 20 14,93
Duyussal/Diislinlimsel Siirecleri Diizenlemek 9 6,72
Sorumluluk Sahibi 6 448
Miikemmel 5 3,73
Deneyimli 5 3,73
Yaratici/Pratik 3 2,24
Aktarabilme Yetisine Sahip 3 2,24
Tarafsiz 3 2,24
Mevcut Kosullara Uyum Saglamak 2 1,49
Etik ilkelere Sahip 2 1,49
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Coziim/Siire¢ Odakli 2 1,49
Dogru Karar Verebilen 2 1,49
Planlh 1 0,75
Degisim ve Yenilige Acik 1 0,75
Yetenekli 1 0,75
Cozim Odakl 1 0,75
Azimli 1 0,75
Ozgiiven Sahibi 1 0,75
Rol/Model 1 0,75
Toplam 134 100

Tablo 1 incelendiginde “Profesyonel Kisi Ozellikleri” ana temasi ile iligkilendirilen toplam 21 alt temanin
bulundugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin profesyonellik kavramini agikladigi ve profesyonel kisilere iliskin
tanimlamalar yaptig1 goriisler incelendiginde belirlenen boyutlar arasindan siklikla “Alanda Gelismek/Uzmanlagsmak™
alt temasina deginildigi goriilmektedir. Yogun olarak ifade edilen diger 6zellikler incelendiginde 6gretmen adaylari;
profesyonel kisilerin mesleki yeterlilige, bilgi ve donanima, duyussal ve diistiniimsel siiregleri diizenleme becerilerine
sahip olmas1 gerektigi lizerine vurgu yapmustir.

Ogretmen adaylarmin bu tema icerisinde one c¢ikan “Alanda Gelismek/Uzmanlasmak” alt boyutuna iliskin
goriislerinden bazilar su sekildedir:

“K50: Kendini gelistirmeyi seven insandir. Alanina ait bilgileri siirekli aragtiran gelistiren kisidir. Karakterinde sevgiyi
bilgiyi barindiran insandir.”

“K15: Profesyonellik isi en iyi sekilde bilen olmamin yanmi swra o isi dogru, diiriist, ustaca ve kendine giivenerek
yapmaktir. Profesyonel kisiler igini bu sekilde yapabilen, bunu basarabilendir. Siirekli 6grenmeye ve gelismeye agiktir,
azimlidir.”

Siklikla ifade edilen “Mesleki Yeterlilik Sahibi” alt boyutuna iliskin goriislerden bazilar su sekildedir:

“K58: Bir isi en iyi sekilde yapmak. Benim icin gérevini zamaninda yerine getiren gereken bilgi ve donanima sahip
olmaktir.”

“K41: Profesyonellik, bir alana iliskin sahip olunan bilgi, beceri ve sorumluluklart kapsar. Profesyonel kisi de
mesleginin getirmis oldugu yiikiimliiliikleri yerine getirendir.”

Bu 6zellikler ¢er¢evesinde “Bilgi/Donanim Sahibi” alt boyutuna iligkin goriislerden bazilan su sekildedir:
“K61: Herhangi bir alanda bir kisinin her tiirlii bilgiye sahip olmasidir.”

“K30: Isinde basarili bir rol model olmasi. Bana gire profesyonel iletisimi iyi olan karsisindakine saygi duyan ve isinde
belki birikim bilgi ve donanima sahip olandir.”

Mesleki Profesyonellik Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarmin profesyonellik mesleki acidan degerlendirdigi gériisler “Mesleki Profesyonellik” seklinde
belirlenen ana kategori altinda toplanmistir. Sorulara yonelik cevaplarin incelenmesi sonucu bu kapsamda belirlenen alt
temalar, goriisleri ifade eden frekans ve ylizde degerleri Tablo 2’deki gibidir:

Tablo 2 Mesleki profesyonellik ana temasina iliskin kategori istatistikleri

Mesleki Profesyonellik f %
Ideal Niteliklerle Calismak 28 20,44
Alanda Uzmanhk 20 14,60
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Bilgili Olmak 15 10,95
Gelisime/Yenilige Agik Olmak 14 10,22
Basarili Olmak 11 8,03
Deneyim Sahibi 9 6,57
Performansi/Bilgiyi Aktarabilmek 6 4,38
Mantiga Dayali Caligmak 6 4,38
Ozverili/Saygili Olmak 4 2,92
Duyussal Hazir Olus 3 2,19
Sorumluluk Sahibi Olmak 3 2,19
Giincelligi Takip Etmek 3 2,19
Pratik Olmak 2 1,46
Hedef Belirlemek/Gergeklestirmek 2 1,46
Lider 2 1,46
Esit/Rasyonel Bakis Agist 2 1,46
Alanda Standartlagsmak 2 1,46
Firsat/Kosul Iliskisi Kurmak 1 0,73
Uygulayict 1 0,73
Coziim Odakli 1 0,73
Mesleki Doyuma Ulagmak 1 0,73
Stresi Yonetebilmek 1 0,73
Toplam 137 100

Tablo 2 incelendiginde “Mesleki Profesyonellik” ana temast ile iliskilendirilen toplam 22 alt temanin bulundugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin profesyonelligi mesleki agidan degerlendirdigi goriisler incelendiginde belirlenen
boyutlar arasindan siklikla “Ideal Niteliklerle Caligmak” alt temasi1 kapsaminda goriis belirtildigi goriilmektedir. Yogun
olarak ifade edilen diger Ozellikler incelendiginde 6gretmen adaylarmin mesleki profesyonelligi alanda uzmanlik
cergevesinde degerlendirdigi, bilgili olma ile iliskilendirdigi, kisisel gelisim ve yenilige agik olma boyutlarinda ele aldig:
belirlenmistir.

Ogretmen adaylarinin bu tema icerisinde &ne ¢ikan “Ideal Niteliklerle Calismak™ alt boyutuna iliskin
goriislerinden bazilan su sekildedir:

’

“K38: Meslekte profesyonel olma mesleginin gerektirdigi ozelliklere uygun olarak davranma olabilir.”

“K74: Meslegine yonelik her konuda basarili olmak ve mesleginin gerektirdigi ozelliklere sahip olmaktir. Ornekle
agiklayacak olursak; bir doktor mesleginde profesyonel olmak i¢in éncellikle alti yillik egitim siirecinden ge¢meli daha
sonra meslek hayatina atildiginda siirekli arastirmact olmalidir. Sadece bunlarda yeterli olmayacaktir. Ayrica doktor
hastalariyla iligkilerinde ne samimi ne de soguk davranmalidir. Zira mesleki hayatta profesyonel olan kisiler nerede ne
zaman nasil davranacaklarint bilen kimselerdir. Aniden ¢ikan sorunlara pratik sekilde ¢oziim bulabilen kisiler
mesleklerinde profesyonel olmuglar demektir.”

Siklikla ifade edilen “Alanda Uzmanlik™ alt boyutuna iliskin gériislerden bazilar su sekildedir:
“K6: Meslek icin belli bir egitim alip o meslekte ilerlemek o isin uzmani olmak”

“K15: Egitimini aldigi bir isi yaparken o iste, o meslekte uzmanlasmay, diiriist olmayt ve hakkini vererek yapmay
basarabilmektir. Meslegini, kendisini gelistirmeye ve ilerimeye azmederek stirdiirmektir.”

Teorik birikim ile iliskilendirilen “Bilgi Olmak™ alt boyutuna iliskin goriislerden bazilar1 su sekildedir:
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“K16: Mesleginin gerektidigi Kriterlere uygun bilgi ve donanim sahibi olmaktir.”
“K36: Bilgi, beceri, pratik, tecriibe agisindan agisindan yeterli donanima sahip olmak.”
Ogretmenlik Meslegi Ozellikleri Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik meslegini degerlendirdigi goriisler “Ogretmenlik Meslegi Ozellikleri” seklinde
belirlenen ana kategori altinda toplanmigtir. Sorulara yonelik cevaplarin incelenmesi sonucu bu kapsamda belirlenen alt
temalar, goriisleri ifade eden frekans ve ytlizde degerleri Tablo 3’teki gibidir:

Tablo 3. Ogretmenlik meslegi 6zellikleri ana temasna iliskin kategori istatistikleri

Ogretmenlik Meslegi Ozellikleri f %
Gelecegi Inga Etmek 24 17,78
Temel Meslek 18 13,33
Sabirli/Hoggoriilii Olmak 12 8,89
Rehber/Model Olmak 11 8,15
Kosulsuz Sevgi 10 7,41
Maneviyat/Duygu Sahibi Olmak 9 6,67
Dogrudan Etki Sahibi 8 5,93
Cok Yonlii Olmak 8 5,93
Gelisime Agik Olmak 5 3,70
Insan lliskilerine Dayali Olmak 5 3,70
[letisim Becerilerine Sahip 5 3,70
Firsat Sunmak 5 3,70
Fayda Saglamak 4 2,96
Sorumluluk Sahibi Olmak 3 2,22
Esgiidiimlii Olabilmek 3 2,22
Tecriibeli Olmak 1 0,74
Goniilli Olmak 1 0,74
Statii Sahibi Olmak 1 0,74
Fedakar Olmak 1 0,74
Etik Ilkeleri Benimsemek 1 0,74
Toplam 135 100

Tablo 3 incelendiginde “Ogretmenlik Meslegi Ozellikleri” ana temasi ile iliskilendirilen toplam 20 alt temanin
bulundugu goriilmektedir. Ogretmenlerin sahip olmasi gereken Ozelliklerin tanimlandigi gériisler incelendiginde
belirlenen boyutlar arasindan siklikla “Gelecegi Insa Etmek” alt temas1 kapsaminda ifadelere yer verdigi gériilmektedir.
Diger ifadeler incelendiginde dgretmen adaymin bu ozellikleri temel meslek baglaminda degerlendirdigi, 6zellikler
arasinda sabirli ve hosgoriilii olma boyutlarina deginildigi, 6gretmenin rehber ve model olarak vurgulandigi
belirlenmistir.

Ogretmen adaylarmin bu tema icerisinde 6ne ¢ikan “Gelecegi insa Etmek” alt boyutuna iliskin goriislerinden
bazilar1 su sekildedir:

“K15: Ogretmen bir ¢cocuga degil bir nesle egitim verir, 6gretim saglar. Kisilik gelisiminde neredeyse aileden daha ¢ok
ogretmeniyle zaman gegirmekte olan ¢ocuklar i¢in ogretmenler en biiyiik rol modelidir. Benim icin 6gretmenligi diger
mesleklerden aywran en biiyiik ozellik ogretmenin ¢ocugun ailesinden birisi haline gelmesidir. O bir meslek olmanin
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yani sira kan bagi olmasa da ogrenci ve ailesiyle baglanmasidir. Ogretmen kusaklarin geri veya ileri gitmesini saglayan
ince bir ¢izgidir.”

“K73: Ogretmenler, insan yetistirir. Gelecek nesilleri iyi, ahldkli bir sekilde yetistirmek égretmenin en onemli
gorevierindendir. Bu yoniiyle diger mesleklerden ayrilir.”

Siklikla ifade edilen “Temel Meslek™ alt boyutuna iligkin goriislerden bazilar su sekildedir:

“K82: Biitiin mesleklerin yetistiricisi olmast ve bunun sorumlulugunu iistlenmesi, Toplumun iyi yonde gelisebilmesi ve
aydinlanmanmin saglanmasi agisindan gelecegin bireylerini yetistirmesi, I¢inde insan sevgisini en ¢ok tasiyan meslek
olmadw.”

“K79: Oncelikle biitiin mesleklerin olusumuna katkida bulunan kisi ogretmenlerdir. Ogrenciyi hayata, meslege
hazirlayanlardwr. Kiiciik yastan itibaren bireyin hayatinda olup gelisiminde olumlu ve olumsuz onemli degisimlere yol
acarlar.”

Sosyal iligkilerden s6z edilen goriislerde siklikla 6ne ¢ikan “Sabirli/Hoggoriilii Olmak™ alt boyutuna iliskin goriislerden
bazilar1 su sekildedir:

“K12: Sabir ve degigen topluma ayak uydurmaya ¢alismasi gereken ogrencileri icin her daim daha ¢ok ¢alisan ve
tiretken olmaya ¢alisan bir meslek grubu olarak diger meslek gruplarindan ayrilabilir.”

“K20: Daha sabirli olmayi gerektirir, insanlara insan olduklari icin deger vermesi gerektigini bilir 6gretmen, ¢ocuklart
sever vs.”

Profesyonel Ogretmen Ozellikleri Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik meslegini profesyonellik olgusuna bagl olarak degerlendirdigi goriisler
“Profesyonel Ogretmen Ozellikleri” seklinde belirlenen ana kategori altinda toplanmustir. Sorulara yonelik cevaplarin
incelenmesi sonucu bu kapsamda belirlenen alt temalar, goriisleri ifade eden frekans ve yiizde degerleri Tablo 4’teki
gibidir:

Tablo 4. Profesyonel 6gretmen 6zellikleri ana temasina iligkin kategori istatistikleri

Profesyonel Ogretmen Ozellikleri f %
Gelisime/Yenilige Agik Olmak 41 16,47
Mesleki Yeterlilige Sahip 19 7,63
[letisim Becerilerine Sahip 18 7,23
Alanda Uzman 16 6,43
Hosgoriilii/Merhametli/Sevecen 13 5,22
Oz Yeterliliklere Sahip 12 4,82
Sabirhi 11 4,42
Demokratik/Etik 10 4,02
Cok Yonlii Aktarim Saglayan 10 4,02
Esitlik¢i/Denge Saglayabilen 8 3,21
Donanimli 8 3,21
Coziim Odakli 8 3,21
Sosyal/Disadoniik 7 2,81
Aktif/Uretken 6 2,41
Ozgiin/Yaratic1 6 2,41
Rehber Olan 6 2,41
Planh 5 2,01
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Lider Ruhlu 5 2,01
Standartlara Uyan 5 2,01
Ogrenci Merkezli 5 2,01
Sorumluluk Sahibi 5 2,01
Sogukkanl 4 1,61
Deneyimli 4 1,61
Sagduyulu 3 1,20
Karar/Y 6netim Becerilerine Sahip 3 1,20
Ozverili 3 1,20
Objektif 2 0,80
Isbirlik¢i/Paylagimci 2 0,80
Cocuk Ruhlu 1 0,40
Analiz Yapabilen 1 0,40
Basaril 1 0,40
Pratik 1 0,40
Toplam 249 100

Tablo 4 incelendiginde “Profesyonel Ogretmen Ozellikleri” ana temast ile iliskilendirilen toplam 32 alt temanimn
bulundugu goriilmektedir. Profesyonellik ve 6gretmenlik 6zelliklerinin iligkili halde sunuldugu goriisler incelendiginde
belirlenen boyutlar arasindan siklikla “Geligsime/Yenilige Acik Olmak” alt temasina yonelik vurgu yapildig
goriilmektedir. Diger ifadeler incelendiginde 6gretmen adaylar1 bu 6zellikleri mesleki mesleki yeterlilige ve iletisim
becerilerine sahip olma, alanda uzman olma boyutlartyla iliskilendirmistir.

Ogretmen adaylarmin bu tema icerisinde 6ne ¢ikan “Gelisime/Yenilige Acik” alt boyutuna iliskin goriislerinden
bazilar1 su sekildedir:

“K15: Ogremenler oncelikle ¢agina ve gelisen teknolojiye ayak uydurabilmelidir. Bunun yam sira siirekli arastiran,
ogretirken 6grenen olmalidir. Peki kendisi 6grendiyse bunlar cocuklara nasil aktarmalidir? Iste profesyonel 6gretmen;
bulundugu ¢evrede ve siniftaki ogrencilerine kendi ogrendiklerini hangi yolla iyi égretebilecegini de bilen ve dogru
aktarimi yapabilen 6gretmendir.”

“K41: Profesyonel 6gretmen yeniliklere, elestirilere ac¢iktir. Hata yaptiginda dfkelenmek veya inkar etmek yerine,
hatasini diizeltmeye ¢alisir. Kendini siirekli gozlemler.”

Benzer sekilde siklikla ifade edilen “Mesleki Yeterlilige Sahip” alt boyutuna iliskin goriislerden bazilari su sekildedir:

“K26: Cocugun egitimini de en az ogretim kadar 6nemseyen, yasanabilecek olumsuz durumlar karsisinda soguk kanl
olup aminda ¢oziim iiretebilen, mesleki anlamda yeterlilige kavugsmus, ogrencilerin yalnizca dersle alakali degil kisisel
sorunlariyla da alakadar olabilen.”

“K21: Ogretmenlik mesleginin gerektirdigi bilgi,beceri, tutum alamnda en iyisi olmadir.”
Siklikla ifade edilen “Iletisim Becerilerine Sahip™ alt boyutuna iliskin goriislerden bazilari su sekildedir:

“K5: Empati yetenegi gelismis Iyi iletisim kuran Merhametli olan Ogrenci dilinden anlayan Kendisinin de bir zamanlar
ogrenci oldugunu unutmayan Bilgilerini tam anlamiyla ogrencilerine aktarmaya ¢alisan.”

“K16: Meslek geregi ¢ocuklarla siirekli bir iletisim i¢cindeyiz.Bu ylizden ogretmenin empati ve esitlik¢i bir yaklasim
icinde olmalidir.”

91



Egitimde Kuram ve Uygulama, 17(2), 79-104

Profesyonel Gelisim Bilesenleri Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin profesyonel gelisimi olusturan bilesenleri tanimladig1 goriisler “Profesyonel Gelisim Bilesenleri”
seklinde belirlenen ana kategori altinda toplanmistir. Sorulara yonelik cevaplarin incelenmesi sonucu bu kapsamda
belirlenen alt temalar, goriisleri ifade eden frekans ve yiizde degerleri Tablo 5’teki gibidir:

Tablo 5. Profesyonel gelisim bilesenleri ana temasina iligkin kategori istatistikleri

Profesyonel Gelisim Bilesenleri f %
Egitsel Toplantilar/Kurslar 26 15,76
Deneyim 21 12,73
Ortam Diizenlemeleri 20 12,12
Kisisel Gelisim 19 11,52
Aragtirma Yapma 16 9,70
Giincel Igerikleri 10 6,06
Duyarly/istekli Tutum Gelistirmek 10 6,06
Stirekli Gelisim 8 4,85
Uygulama Agirhikli Ders Igerikleri 7 4,24
Is birligi Kurmak 4 2,42
Degerlendirme Siiregleri 4 2,42
Kriz Y onetimi 3 1,82
Ozgiir Bakis A¢is1 3 1,82
Projelerde Yer Alma 2 1,21
Plan Yapma 2 1,21
Yetenek 2 1,21
Imkan Kullanimi 1 0,61
Ders Igerigi Denetlemeleri 1 0,61
Demokratik/Dengeli Tutum 1 0,61
Gorev Cesitliligi 1 0,61
Sosyal Yasanti 1 0,61
Meslege Odaklanma 1 0,61
Teorik Bilgi 1 0,61
Kaliteli Egitim 1 0,61
Toplam 165 100

Tablo 5 incelendiginde “Profesyonel Gelisim Bilesenleri” ana temas: ile iligkilendirilen toplam 24 alt temanin
bulundugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin profesyonel gelisime onciiliik eden yapilari ifade ettigi goriisler
incelendiginde belirlenen boyutlar arasinda siklikla “Egitsel Toplantilar/Kurslar” kapsaminda ifadelerin yogunlagtigi
goriilmektedir. Belirtilen diger alt temalar incelendiginde 6gretmen adaymnin bu bilesenler arasinda deneyimi, ortam
diizenlemelerini, kisisel gelisimi vurguladig: belirlenmistir.

Ogretmen adaylarmin bu tema icerisinde one cikan “Egitsel Toplantilar/Kurslar” alt boyutuna iliskin
goriislerinden bazilar1 su sekildedir:

“K60: Ogretmeni gelistirmeye yonelik yapilan seminerlerle konferanslarla desteklenebilir.”
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“K88: Yasanabilecek her tiirlii kriz ani 6gretmene kriz yonetimi agisindan deneyim kazandirmuis olur béylece kriz aninda

yapilmasi gerekenler 6grenilmis ve profesyonellesme siirecinde onemli bir adim atilmis olur. Ayrica ogretmenin kendi
alanminda yapugi cesitli arastirmalar, katildigi seminerler ve kendini gelistirme girigimleri profesyonel anlamda
gelismeye katki saglar.”

Siklikla ifade edilen “Deneyim” alt boyutuna iligkin goriislerden bazilar su sekildedir:

“K25: Ogretmenlik egitimi sirasinda 6gretmen adaylarinin, farkli sosyoekonomik diizeydeki, farkli yerlesim yerlerinde
vb. Olabildigince farkli yerlerde staj yaparak tecriibe kazanmasi ile desteklenmelidir.”

“K36: Staj ¢calismalari ile teorideki bilgi pratige dokiilerek tecriibe vasitasi ile bu konuda ilk adimlar atilabilir”
Cevre sartlarinin degerlendirildigi “Ortam Diizenlemeleri” alt boyutuna iligkin goriislerden bazilar su sekildedir:

“K12: Ogretmene zengin uyarict ortami ve gerekli imkan dahilinde ve Ggretmenin ogrenme hevesi ile gelisme
saglanabilir.”

“K24: Kaliteli egitim, deneyimler, kisisel caba ile kisisel gelisim, serbest fikir ortami, her yonden yeterli hale getirilmeye
calisilan bir cevre”

Etkili Ogretmen Ozellikleri Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin etkili 6gretmenlerin sahip olmasi gereken ozellikleri ifade ettigi boyutlar “Etkili Ogretmen
Ozellikleri” seklinde belirlenen ana tema altinda toplanmustir. Sorulara yonelik cevaplarin incelenmesi sonucu bu
kapsamda belirlenen alt temalar, goriisleri ifade eden frekans ve ylizde degerleri Tablo 6’daki gibidir:

Tablo 6. Etkili 6gretmen 6zellikleri ana temasina iligkin kategori istatistikleri

Etkili Ogretmen Ozellikleri f %
[letisim Becerilerine Sahip 25 16,03
Sosyal Becerilere Sahip 19 12,18
Gelisime/Yenilige Agik 16 10,26
Rehber/Model 13 8,33
Anlayisli/Sabirh 11 7,05
Ortam/Zaman Kontrolii Saglayabilen 8 5,13
Ogrenciyi Merkeze Alan 7 4,49
Bireysel Farkliliklar1 Dikkate Alan 7 4,49
Esnek 6 3,85
[lgi/Istek Sahibi 6 3,85
Farkl1 Yontem/Teknik Kullanabilen 5 3,21
Aragtirmaci 4 2,56
Aktif 3 1,92
Demokratik 3 1,92
Coziim Odakl 3 1,92
Degerlendirmeye Agik 3 1,92
Deneyimli 3 1,92
Girisimci/Lider 2 1,28
Motive Olabilen/Edebilen 2 1,28
Oz Y6netim Becerilerine Sahip 2 1,28
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Cok Yonli Gelisim 2 1,28
Yaratici 2 1,28
Ogretim Becerilerine Sahip 2 1,28
Bilgi Sahibi 1 0,64
Bilingli 1 0,64
Toplam 156 100

Tablo 6 incelendiginde “Etkili Ogretmen Ozellikleri” ana temasi ile iliskilendirilen toplam 26 alt temanim
bulundugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin dgretmenlerin etkili dgretmen ozelliklerini olugturan yapilari ifade
ettigi goriisler incelendiginde belirlenen boyutlar arasindan siklikla “Iletisim Becerilerine Sahip” alt temas1 kapsaminda
ifadelerin yogunlastig1 goriilmektedir. Bu 6gretmenlerin sahip olmasi gereken ozelliklere iligskin belirtilen diger alt
temalar incelendiginde etkili 6gretmen nitelikleri sosyal becerilere sahip olma, gelisime ve yenilige agik olma, rehber
ve model olma seklinde ele alinmgtir.

Ogretmen adaylarinin bu tema icerisinde one ¢ikan “Iletisim Becerilerine Sahip” alt boyutuna iliskin
goriislerinden bazilar su sekildedir:

“K6: Sosyal aktivitelerde yer alan, ¢ocuklarla iletisim becerisini gelistirmeye odaklanan, elestirel bir dil kullanmak
yerine empatik dil kullanmayt tercih eden 6gretmen etkili olacaktir.”

“K84: - Etkili bir 6gretmenin égrencileriyle iletisimi kuvvetli olmalidir. Ogrencilerini motive etmeli ve enerjik olmalidir.
- Ogrencilerine karst saygili, diiriist, hosgoriilii, giiler yiizlii olmahdir. - Ogrencilerine karsi anlayish olmali ve
sorunlarina ¢oziim bulmak icin yardimci olmalidwr. - Gerek davranmislar: gerek giyim kusami gerekse konugma tarzi ve
tislubuyla 6grencilerine rol model olmalidir. - Her zaman ogrencilerinin faydasin diigiinerek kendi gelistirmeye agik
olmalidir.”

Siklikla ifade edilen “Sosyal Becerilere Sahip™ alt boyutuna iligkin gorilislerden bazilari su sekildedir:

“K50: Sosyal ¢evresi iyi olan, iletisim halinde olmayr seven, gezip gérmeyi arastirip incelemeyi seven ogretmenler
olmalidir.. sosyal yasantisi kotii olan o6gretmenler her ne olursa olsun bunu ogrencilerine yansitirlar. Bu yiizden
herkesin 6gretmen olmamasi gerektigini, bunun icin her senede bir tiim ogretmenlere belli ¢calismalar veya tespit
smavlart yaptiridmasi gerektigini diistiniiyorum.”

“K18: Sosyal yasantimizda bile bir tarafimiz égretmen aslinda. Cocuklara rol model olmak agisindan bu ¢ok onemli.
Hayatin her alaminda 6gretmenlik meslegine uygun davraniimall”

Diger ana temalarda da 6ne ¢ikan “Gelisime/Yenilige Acik™ alt boyutuna iliskin goriislerden bazilar su sekildedir:

“K16. Giintimiizde her sey ¢ok hizli gelisip degismekte ¢ocuklarda bu degisimin i¢inde olduklarindan hayatlarim
etkilemektedir. Bir ogretmenin biitiin bunlarin farkinda olarak kendini gelistirmesi gerekir.”

“K82: Diinya geneline bakildiginda egitimin sadece okullarla simirlandiriimadigi, yasam boyu 6grenmenin ne denli
onem arz ettigi ortadadir. Bu sebeple ogretmenlik meslegi okul kademeleriyle ve ders siireleriyle sinmirlandiriimamali,
ogretmenlerin faydali olabilecegi her tiirlii kurum ve kuruluslarda yetenekleri dogrultusunda gorev almasi, mesleki
agudan kendisine katki saglayabilecegi egitimlere katilmast gerekmektedir. Egitimin gizil islevierinden biri bireyin
sosyallesmesine katki saglamasidir. Boylece ¢ift yonlii etkilesim ger¢eklesmis olup hem toplumun aydinlanmasi hem de
donamim agisindan ogretmenlerin yetkinligi artacaktir.”

Mesleki Siirec ve Isbirligi iliskisi Ana Temasma Iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik meslegi siireci ve bu siiregte kurulabilecek isbirligine dayal: ifade ettigi boyutlar
“Mesleki Siire¢ ve Isbirligi Iliskisi” seklinde belirlenen ana tema altinda toplanmustir. Sorulara yénelik cevaplarin
incelenmesi sonucu bu kapsamda belirlenen alt temalar, goriisleri ifade eden frekans ve yiizde degerleri Tablo 7’°deki
gibidir:
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Tablo 7. Mesleki siirec ve igbirligi iliskisi ana temasina iliskin kategori istatistikleri

Mesleki Siirec ve Isbirligi iliskisi f %
Kisisel/Mesleki Gelisim 11 10,58
Diisiinme Becerilerinde Cesitlilik 11 10,58
Bilgi Cesitliligi/Aktarimi 10 9,62
Iletisim 10 9,62
Dayanigma/Uzlagma 8 7,69
Basari/Verimlilik 7 6,73
Ulasilabilir Hedefler 5 4,81
Sosyal Etkilesim 4 3,85
Sorumluluk Bilinci 4 3,85
Etkin Ogrenme Ogretme 4 3,85
Coziim Ortamlart 4 3,85
Yeni Kesifler 3 2,88
Kaliteli egitim 3 2,88
Zaman Tasarrufu 3 2,88
Karakter Tespiti 3 2,88
Pedagojik Katkilar 2 1,92
Grup Baglilig: 2 1,92
Kalict Davranig Olugturma 2 1,92
Profesyonellige/Miikemmellige Ulagma 1 0,96
Alanlar Aras1 Etkilesim 1 0,96
Duygu Cesitliligi 1 0,96
Yenilik 1 0,96
Rekabetsiz Ortam 1 0,96
Etkin Katilim 1 0,96
Olumlu Baglhilik 1 0,96
Motivasyon 1 0,96
Toplam 104 100

Tablo 7 incelendiginde “Mesleki Siirec ve Isbirligi Iliskisi” ana temasi ile iliskilendirilen toplam 26 alt temanin
bulundugu gériilmektedir. Ogretmen adaylarmin mesleki siirecleri ve bu siirecte kurulabilecek isbirligi boyutlart
baglaminda ifadeleri incelendiginde siklikla goriis belirtilen temalarin “Kigisel/Mesleki Gelisim” ve “Diisiinme
Becerilerindeki Cesitlilik™ alt temalar1 oldugu gortilmektedir. Bu siire¢ ve kurulabilecek igbirligi boyutuna iligkin diger
alt temalar incelendiginde 6gretmen adaylari; bilgi ¢esitliligi ve aktarimiyla birlikte iletisimin giiclenecegi, dayanisma
ve uzlasma saglanacagi, basar1 ve verimliligin desteklenecegi yoniinde ifadeleri vurgulamistir.

Ogretmen adaylarmin bu tema igerisinde dne ¢ikan “Kisisel/Mesleki Gelisim” alt boyutuna iligkin goriislerinden
bazilar1 su sekildedir:

“K26: Kisiler arast i birligi karsilikli etkilesim sonucu iki bireyinde olumlu anlamda mesleki gelisim géstermelerini
saglar.”
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“K82: Ogretmenlik meslegi her ne kadar sinif ortami icerisinde diger insanlardan yahtilmis olsa da mesleki gelisim
agisindan en onemli destekleri meslektaslaridr. Bu yoniiyle ogretmenlerin meslektaslariyla is birligi icinde olmalari,
onlara birbirlerinin deneyimlerinden faydalanma ve mesleki eksiklerini giderme ve kendilerini bilgi yoniinden geligtirme
firsati saglar.”

Siklikla ifade edilen “Diisiinme Becerilerinde Cesitlilik” alt boyutuna iligkin goriislerden bazilar su sekildedir:

“K43: Akl akildan iistiindiir atasoziinii referans alarak diyebiliriz ki bir 6gretmenin diisiinemediniz ya da yeterli
olmadigi konularda diger meslektast daha yeterli olabilir”

“K16: Bazi seylerde kendimizin iizerinde fazla yiik ve sorumluluklar olabiliyor. Insanlarin bunu paylasmas: biraz
rahatlamasi ve bunu getirdigi isbirlik¢i ortamda daha fazla fikir ortaminin genislemesi katki saglayacaktir.”

Ogretmenlerin sahip olduklari donanim ve aktarim durumlarini ifade ettigi “Bilgi Cesitliligi/Aktarimi” alt boyutuna
iligkin goriislerden bazilan su sekildedir:

“K38: Her meslekte isbirligi cok onemlidir. Yonetici ve diger insanlar arasinda da is arkadagslari arasinda da isbirligi
olmasi gerekiyor. Daha verimli bir ¢alisma hayati olur. Az zamanda ¢ok is gerceklesir.”

“K72: Coziim odakli ogrenme ogretme ortami olusur. Akran 6grenmeleri araciligiyla bilgi paylasilir ve biiyiir.”
“Iletisim” alt boyutuna iliskin goriislerden bazilar su sekildedir:

“K15: Isbirligi olursa diizen olur. Diizen olursa sorunlarin en aza indigi bir meslek hayati olur. Kisiler arast iletigim
iyi olur ve boylelikle herkes kendi gérev ve sorumluluklarinin bilinciyle hareket eder.”

“K58: Ogrenci ve aile ile ighirligi icinde olmali. Okul yonetimiyle is birligi icinde olunmali. Daha kolay siire¢ gegirmeye
yardimct olur. Etkili bir etkilegim olur.”

Ogretmenlik Mesleginde Lisans Egitiminin Etkisi Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin almis olduklar1 lisans egitiminin mesleki siirece etkisinin degerlendirildigi boyutlar “Ogretmenlik
Mesleginde Lisans Egitiminin Etkisi” seklinde belirlenen ana tema altinda toplanmistir. Sorulara yonelik cevaplarin
incelenmesi sonucu bu kapsamda belirlenen alt temalar, goriigleri ifade eden frekans ve yiizde degerleri Tablo 8’deki
gibidir:

Tablo 8. Ogretmenlik mesleginde lisans egitiminin etkisi ana temasina iliskin kategori istatistikleri

Ogretmenlik Mesleginde Lisans Egitiminin Etkisi f %
Etkili 41 52,56
Kismen Etkili 33 42,31
Etkili Degil 4 5,13
Toplam 78 100

Tablo 8 incelendiginde “Ogretmenlik Mesleginde Lisans Egitiminin Etkisi” ana temasi ile iliskilendirilen
toplam 3 alt temanin bulundugu gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin almis olduklari lisans egitimiyle dgretmenlik
meslegini iliskilendirdigi boyutlar incelendiginde belirlenen 3 alt tema arasindan ifadelerin yogun olarak “Etkili” alt
temas1 kapsaminda toplandigi goriilmektedir. Bu etkiye iliskin diger alt temalar incelendiginde siklikla 6gretmen
adaylarinin bu egitimi kismen etkili gordiigii, ancak az sayida 6gretmen adayinin ise lisans egitimini mesleki siire¢
boyutunda hig etkili gormedigi ifadelerine ulagilmigtir.

Ogretmen adaylariin bu tema icerisinde &ne ¢ikan “Etkili” alt boyutuna iliskin goriislerinden bazilar1 su
sekildedir:

“K2: Lisans egitimi her doneminde etkili olur ¢iinkii iyi alinmug lisans egitimi, ogretmenin kendine nasil bir yol ¢izecegi
hakkinda bir pusula gorevi goriir.”

“K12: Lisans egitimi her doneminde etkili olur ¢iinkii iyi alinmus lisans egitimi, ogretmenin kendine nasil bir yol
¢izecegi hakkinda bir pusula gorevi goriir.”
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’

“K36: Tamaminda tabiki, sonucta alanimizda teorik ve pratik bilgilerimizi ilk lisans egitim de aliriz.’
Benzer sekilde siklikla ifade edilen “Kismen Etkili” alt boyutuna iligkin goriislerden bazilar su sekildedir:

“K87: Lisans egitimi ogretmenlik hayatimin %20-25 inde etkilidir ¢iinkii son yil yarim donem 6grencilerle iletiism
halinde oluyoruz ki biz suan uzaktan egitim gérmekteyiz hi¢ ogretmen miyiz degil miyiz hi¢ anlayamiyoruz yoneticilerle
ogretmenlerle 6grencilerle hig iletisimimiz yok 6grencilere dokunamiyoruz goz temasi kuramiyoruz ilk iki yil alan
dersleri goriiyoruz ama hi¢ faydasi oldugunu diisiinmiiyorum kpssye hazirlanirken herseye kendimiz ¢alistyoruz egitim
derslerinde ders plani hazirlamayt ve bazi teknikleri 6greniyoruz onlarin yararlh oldugunu diigiiniiyorum.”

“K42: Fazla etkili degildir. Ik simiflarda iistiiniize 6gretmen kimligi otururmakla gecerken 3 ve 4 'e dogru kpss is bulma
vs. Kaygilari etkin oluyor. Okul gercek ogretmenlik deneyimine birsey katmadigi gibi akademik agidan da kalici
ogrenmeler sunmuyor. Ogretmen adaylarinin biiyiik bir cogunlugu alan bilgisini kpss ¢alisma siirecine ve dershanelere
bor¢lu.”

“K84: Bence %40 gibi bir oranda etkilidir. Bu oranin igerisinde de en biiyiik ve onemli pay formasyon derslerine aittir.
Ctinkii bu dersler gergekten de olduk¢a nitelikli bir sekilde islenmekte ve ogretmenlik hayatinda ogrencilere nasil
davranmamiz gerektigi konusunda 6gretmen adaylarim gelistirmektedir.”

“Etkili Degil” alt boyutuna iliskin goriislerden bazilar1 su sekildedir:

“K66: Etkili degildir. Lisans egitimi daha ¢ok seni hayata hazirlar. Lisans egitimi aldiktan sonra direk gidip bir sinifa
ders anlatamazsin o derecede bir bilgi ve birikim saglamiyor. Diigiinmeye arastirmaya tegvik ediyor.”

“K18: Biz de %1 oraminda etkili olacak gibi. Normal sartlarda degerlendirecek olursam tabiki stajlar sayesinde
ogretmenler sinif havasin gormekte, ¢ocuklarla iletisim kurmakta ve kendileri deneyimlemektedir. Bunlar o6gretmenin
meslek hayati i¢in ¢ok onemli.”

Lisans Egitiminin Yeterliligi Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin almis olduklar lisans egitimini sagladig katkilar yoniinden degerlendirdikleri goriisler “Lisans
Egitiminin Yeterliligi” seklinde belirlenen ana tema altinda toplanmistir. Sorulara yonelik cevaplarin incelenmesi
sonucu bu kapsamda belirlenen alt temalar, goriisleri ifade eden frekans ve yiizde degerleri Tablo 9’daki gibidir:

Tablo 9. Lisans egitiminin yeterliligi ana temasina iliskin kategori istatistikleri

Lisans Egitiminin Yeterliligi f %

Yeterli Degil 49 30,25
e Uygulama Eksikligi 27 16,67
e Ders Icerikleri 9 5,56
e Uzaktan Egitim 3 1,85
e Program Eksikligi 2 1,23
e Teorik Bilgi Eksikligi 2 1,23
e Meslegin Siirdiiriilebilirligi 2 1,23
o Aktanlabilirlik 2 1,23
e  Verimsizlik 1 0,62

Kismen Yeterli 22 13,58
e Uygulama Eksikligi 12 7,41
e Nitelik Eksikligi 3 1,85
o Kalite Eksikligi 2 1,23
e Uzaktan Egitim Yetersizlikleri 1 0,62
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Yeterli 15 9,26
e Alan Bilgisi 6 3,70
o Mesleki Gelisim 4 2,47
Toplam 162 100

Tablo 9 incelendiginde “Lisans Egitiminin Yeterliligi” ana temas: ile iligkilendirilen temelde 3 alt tema ve
bunlara bagh alt boyutlarm oldugu goériilmektedir. Ogretmen adaylarinin almis olduklar lisans egitimini yeterlilik
boyutunda degerlendirdikleri ifadeler incelendiginde belirlenen 3 alt tema arasinda yogun olarak “Yeterli Degil” alt
temasi kapsaminda ifadelere rastlanmistir.

Ogretmen adaylar1 bu tema icerisinde 6ne ¢ikan “Yeterli Degil” alt temasina iliskin siirecte cogunlukla
uygulama eksiklikleri oldugunu, ders igeriklerinin diizenlenmesine ihtiya¢ duyuldugunu ifade etmistir. Bu goriislerinden
bazilar1 su sekildedir:

“K5: Hayw diistinmiiyorum. Her zaman teorik donammla doldurulduk. Pratik yonden c¢ok eksik oldugumuzu
diigtiniiyorum. Bu nedenle meslege tamamuyla hazir olarak degil de o meslekte calistikca profesyonel olabiliriz.”

“K26: Yeterli oldugunu diigiinmiiyorum ¢iinkii 6gretmenlik meslegi teorik bilgiden ziyade uygulama yaptik¢a 6grenilen
bir meslek ve lisans egitiminde uygulama siirecimiz oldukca kisa ve yetersiz bu sebeple lisans egitiminin daha ilk
yilindan itibaren ogretmen adayr 6gretmenlik meslegiyle tanistirilmali ve uygulamalr olarak egitime baglamali.”

“K47: Hayw. 21. Yiizyll becerilerine uygun olarak revize edilmis bir ders sistemi oldugunu diisiinmiiyorum. Bu ¢agin
gerekliliklerinden en onemlisi dijitallik. Ozellikle bunun ayri bir ders olmasini isterdim.”

“Kismen Yeterli” durumuna iliskin siirecte uygulama eksiklikleri vurgulanarak nitelik yoniinden lisans egitiminde
gelisime ihtiya¢ duyuldugu belirtilmistir. Bu goriislerinden bazilar1 su sekildedir:

“K38: Tam olarak yeterli oldugunu diigiinmiiyorum. Teorik dersler azaltilarak uygulamali dersler arttirilmali. Lisans
egitimi daha ¢ok bilimsel odakli. Sadece lisans egitimi alan, kendini gelistiremeyen bir 6gretmenin yeteri kadar basarili
olacagin diisiinmiiyorum.”

“K74: Lisans egitiminde aldigim derslerin yeterli oldugunu diisiiniiyorum lakin yukarida da belirttigim gibi aldigim
derslerin giinliik hayattaki karsiliklarini goremedigim ya da uygulayamadigim icin edindigim bilgilerin ¢ogu
ogretmenlik mesleigine baslamadan kafamdan silinmis durumdalar. Lisans egitimlerinde teorik derslerden ziyade
pratikte uygulanabilir derslerin agirlikta olmas: gerektigini diigiiniiyorum.”

“K68: Mesleki agidan yeterli gibi goriinse de bazi derslerin igi bostu. Ortaokul 6grencisine aktarilamayacak bilgiler
ogrendik. Yani olmasi gerektigi kadar iyi bir egitim aldiginizi diigiinmiiyorum. Biz ortaokulda edebiyat
anlatmayacakken dil bilgisi derslerinden ¢ok edebiyat dersleri aldik bunun da degistirilmesi Tiirk¢e alanina yonelmenin
gerceklesmesi gerektigini diigiiniiyorum. Bize ortaokul ogrencilerine anlatacagimiz sekilde bilgiler ne yazik ki pek
verilmedi bu konuya da agirlik verilmeli.”

“Yeterli” durumu ise Ogretmen adaylar tarafindan alan bilgisi ve mesleki gelisimin yeterli oldugu ifadeleri ile
desteklenmistir. Bu goriislerinden bazilar su sekildedir:

’

“K70: Evet yeterli cogu ders gelisimsel acidan yeterli ve doyurucu.’
“K49: Alan hakkinda yeterli seviyeye gerirebildigini diistindiigiim icin uygun buluyorum.”

Ogretmen Egitimine iliskin Oneriler Ana Temasina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin almis olduklari lisans egitimi cercevesinde dgretmen egitimine iliskin siirecleri ve buna bagl
olarak getirmis olduklar1 &neriler “Ogretmen Egitimine iliskin Oneriler” seklinde belirlenen ana tema altinda
toplanmigstir. Sorulara yonelik cevaplarin incelenmesi sonucu bu kapsamda belirlenen alt temalar, goriisleri ifade eden
frekans ve yiizde degerleri Tablo 10°daki gibidir:
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Tablo 10. Ogretmen egitimine iliskin dneriler ana temasina iliskin kategori istatistikleri

Ogretmen Egitimine iliskin Oneriler f %
Uygulamal1 Ders/Staj 68 58,62
Program/Ders Igerikleri 16 13,79
Aktif/Sosyal Ortamlar 9 7,76
Yontem Teknik Cesitleri 5 4,31
Degerlendirme Sistemleri 5 4,31
Ders Se¢imi 4 3,45
Seminer/Egitim Destegi 2 1,72
Ders Siireleri 2 1,72
Coziim Odakli Sistem 2 1,72
Meslek Etigi Kazanimi 2 1,72
Esnek 1 0,86
Toplam 116 100

Tablo 10 incelendiginde “Ogretmen Egitimine Iliskin Oneriler” ana temast ile iliskilendirilen toplam 11 alt
temanin bulundugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin almis olduklari lisans egitimi kapsaminda 6gretmen
egitiminde izlenecek siirecler ya da dikkate alinacak noktalarin ifade edildigi durumlar incelendiginde belirlenen temalar
arasindan yogun olarak “Uygulamali Ders/Staj” alt temas1 kapsaminda ifadelere rastlanmigtir. Bu 6nerilere iliskin diger
alt temalar incelendiginde bu siiregte program ve ders igeriklerinde diizenlemelere gidilmesi, aktif ve sosyal ortamlarin
olusturulmasina iliskin 6nerilerin sunuldugu goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin bu tema icerisinde dne ¢ikan “Uygulamali Ders/Staj” alt boyutuna iliskin goriislerinden
bazilar1 su sekildedir:

“K51: Uygulama derslerinin kesinlikle daha fazla iizerinde durulmasi ve ders saatinin arttirilmasini onerirdim.
Anlayamadigumiz derslerimizi farklh yontemler ile hoca araciligryla konusulmasi ve 6grencileri daha iyi anlamaya
calismalarint daha ¢ok destek olabilmelerini isterdim. Tabiki hocalarimiz yardimci oluyor fakat yeteri kadar
gelisemedigimiz derslerimiz bulunuyor.”

“K5: Pratik alanlara agirlik verilmesini énerirdim. Ezberci kati teorik bilgiler degil de daha ¢ok ¢cocugun becerilerini
harekete gegirebilecek. Bir problem karsisinda ¢oziim iiretebilmeyi hedefleyen bir sistem olmast gerektigini
diigtiniiyorum.”

“K86: Uygulama derslerinin iiciincii hatta ikinci simftan itibaren yavastan baslamasi gerekir. Ogrencilerle nasil
iletisim kurulacagi ve dersin nasil anlatilmas: gerektigi konusunda 6gretmen adaylari birinci siniftan itibaren egitilmeli.
Alan derslerine ¢ok agirlik verilmemeli. Yiiksek lisans yapacaklar i¢in agirlik verilebilir.”

Igerik ve konu yoniinden énerilerin yer aldigi “Program/Ders Igerikleri” alt boyutuna iliskin goriislerden bazilari su
sekildedir:

“K42: Ogretmen fakiilte sirasinda degil toplumun icinde yetismeli ki gercekle mezun olunca karsilasmasin. Ogretmen
adaylart aldigi egitimin kalitesini gergekten hissetmeli ve gormeli ki kendini yetersiz ve bilgisiz hissetmesin. Rehberlik
derslerine daha ¢ok onem verilmesi gerek Ornegin yaratici drama calismalar: arttiridmali. sadece ileride igine
yarayacak dersler yerine ogretmen adaymin kendisini zihinsel ve sosyal alanda yetistirmesini saglayacak derslere yer
verilmeli.”

“K85: Egitim derslerinin yaminda ¢esitli simiilasyon uygulamalart kullanilabilir artik teknoloji ¢ok ilerledi 1. Simiftan
itibaren 6grencilerle karsilasmamiz onlar icin yanhs bilgiler ogrenmeye ve diizeltilmesi zor veya imkansiz bir siirece
neden olabilir ama sanal 6grenciler olusturabiliriz yani yazilimla aymi bir pilotaj egitimi alan pilotun u¢ak kullanmadan
once ugak simiilasyonunda egitim almasi gibi gelecek nesillerde teknolojiden faydalanarak sanal sufta 1. Siniftan
itibaren staj yapabilir. Hatta su an ki teknoloji ile buna alternatif olarak yapilabilecek bir baska sey google classroom
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gibi bir simif acip yiul basinda bir simif diizeyi belirlenip ona ait egitim 6gretimler o sinifta paylasilabilir ve sinif iiyeleri
de egitim dersleri hocalarimiz olabilir.”

Cevreye iliskin onerilerin siralandigi “Aktif/Sosyal Ortamlar” alt boyutuna iliskin goriiglerden bazilari su sekildedir:

“K79: Uygulamalr derslerin daha agirlikly olmasimi fakat sinav sisteminde buna yonelik degisikliklere gidilmesini
oneririm. Simavda teorik bilginin agirlikta oldugu diistiniildiigiinde alanimiza uygun olmayan bir¢ok ders verilmektedir.
Edebiyat dersleri yerine dil ve dil bilgisi egitimine agirlik verilmelidir. Ogretmen adayinn aktif olacag, gelisimine
onem verildigi, tesvik edici, yonlendirici bir sistem gelistirilmelidir.”

Tartisma ve Sonug¢
Ogretmenlik mesleginin profesyonellik dzelliklerini belirleme amaci ile gergeklestirilen bu arastirmada toplanan
verilerden elde edilen bulgularin sonuglar1 su sekilde siralanmigtir:

Ogretmen adaylarinin baslangicta profesyonellik olgusunu kisi 6zellikleri cercevesinde tanimladig1 ifadelerden
elde edilen sonuglar alan uzmam olma, meslek alanlarma bagli olarak yeterlilik sahibi olma, duyussal siirecleri
profesyonel kisi olarak diizenleyebilme boyutlarinda yogunluk gostermektedir. Yine alanda uzmanlagmaya ydnelik
yapilan degerlendirmeler kisinin bilgi aracilifiyla donanimli olmasiyla agiklanmigtir. Bu boyutta profesyonel kisi
Ogretmen adaylan tarafindan mesleki boyutlarla iligkilendirilmis ve kisiler alan niteliklerini tagimasi ya da gelistirmesi
durumunda profesyonel olarak degerlendirilmistir. Alan yazinda da Tanang (2014) profesyonel kisilerin mesleki egitime
sahip olmas1 gerektigini, belirli kalite standartlarin1 karsilamakla yilikiimli oldugunu ifade etmistir. Seger (2009),
profesyonel kisileri alana 6zgii bilgi ¢esidine sahip olan ve bilgiyi uygulama boyutuna aktarabilen kisiler olarak
tanimlamustir.

Mesleki profesyonellige iliskin katilimcilarin goriisleri kisiyi uzman, bilgili gelisime agik olarak ifade etme
yoniindedir. Bu boyutlar arasinda 6zellikle 6ne ¢gikan goriisler 6gretmeni “ideal kisi” seklinde tanimlamaya yoneliktir.
Ogretmen adaylar1 ideal 6gretmeni, meslegin tiim gerekliliklerine sahip ve bunlari en iyi sekilde siirece yansitan kisi
seklinde agiklamaktadir. Hargreaves (2000), egitim alanimin yan1 sira tiim meslek alanlarinda profesyonellik kavramini
kisilerin gorevlerini agiklarken alana 6zel bilgi tabanina sahip olma, ortak uygulama standartlarin1 yerine getirme
seklinde ifade etmistir. Bolam (2002) mesleki gelisimin profesyonellik ile iliskili oldugunu vurgulamistir. Bununla
birlikte mesleki geligsimin okul i¢in ayrilan biitge, ulusal mesleki uygulama standartlari, ulusal program, performans
yonetimi ve performansa bagli édemeden etkilendigini belirtmistir. Esasinda bu sonucun diger boyutlarla da iligkili
oldugu goriilmektedir. Bu yondeki agiklamalar ideal 6gretmeni basarili, donanimli, uzman, uygulama boyutunda yer
alabilen kisi olarak detaylandirmaktadir.

Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik mesleginin sahip oldugu 6zellikleri agikladig1 ifadelere gore dgretmenlerin
bireylerin geleceklerinin olusumuna katki sagladig: fikrine yonelik ifadelerin yogunlukta oldugu goriilmektedir. Bu
gelecek odakli ifadeler 6gretmenligin temel meslek seklinde nitelendirilme boyutunu da karsilamaktadir. Ogretmen
adaylar1 bu meslegi diger mesleklere 6grenci yetistirme, toplumu egitme seklinde yorumlamislardir. Jeon, Buettner ve
Hur (2016) erken cocukluk egitimi 6gretmen rollerini agiklarken gilivenli, duyarli ve destekleyici bir ortam yaratan
kisilerden soz etmistir. Benzer sekilde Parlar, Cansoy ve Kiling (2017) destekleyici nitelikleri 6gretmenlerin liderlik
kiiltiirii 6zellikleri ¢ergevesinde agiklamis ve bu 6zellikle birlikte 6gretmenlerin is birligi siireclerinde aktif oldugunu
ifade etmistir. Bu yorumlamalar 6gretmenlik mesleginin rehber niteligi tasimasi sonucunu beraberinde getirmistir.

Ogretmen profesyonelliginin sahip olunan &zellikler cercevesinde ele alindigi bir diger temada profesyonel
Ogretmen olarak nitelendirilen kisilerin cogunlukla gelisim ve yenilige agik, mesleki yeterlilige ve iletisim becerilerine
sahip olmasi gerektigi ifade edilmistir. Bu boyutlarin ¢ogunlukla belirtilmesi egitsel siireclerle birlikte genel ¢ercevede
gelisimi destekleyici ve degisen siireg ile birlikte yeniliklere ayak uydurmanin gerekliligi ile iliskilendirilebilir. Wardoyo
ve Herdiani (2017) tarafindan gergeklestirilen profesyonellik asamalarma dayali olarak profesyonel 6gretmen
ozelliklerinin 6gretmen algilari ¢ercevesinde incelendigi arastirmada 6gretmenlerin bu yapiy1 meslektaglar arasi iligkiler,
yasa bagli uzmanlasma siirecleri ile baglantili buldugu belirlenmistir. Is birligi kurma, iletisim becerilerini yerine
getirme ve bunlara bagl olarak alanda uzmanlagmanin 6ne ¢iktig1 bu arastirma elde edilen sonuglarla paralellik
gostermektedir. Bu cercevede mesleki yeterliliklerin donemin sartlarina bagli olarak yeniden sekillendirildigi
sOylenebilir. Bu yonde yeterliliklerin ortaya ¢ikan yeni ihtiyaclar1 karsilamaya yonelik olugturulmasi ve dgretmenlerin
bu boyutlara sahip olmas1 beklenmektedir.

Profesyonel gelisim ve bu slireci olusturan boyutlarin vurgulandigi goriislerde, siklikla egitsel toplanti ve
deneyimlere yonelik ifadelere rastlanmistir. Sinif ortami, okul ortami, okul dis1 g¢evreye iliskin diizenlemelerin
profesyonel gelisimi destekleyici sekilde siirece katki saglayacagi ifade edilmistir. Bayhan (2011) tarafindan
gerceklestirilen 6gretmen profesyonelliginin okul yoneticileri ve 6gretmen goriislerine dayali olarak incelendigi doktora
tez calismasinda profesyonel olma durumlarinin deneyim, ortam yapisi, is birligi siirecleri ile iliskilendirildigi
gorlilmektedir. Bu noktada s6z konusu arasgtirma mevcut arastirma ile profesyonellik bilesenlerinin benzer 6gelerden
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olustugunu 6ne ¢ikarmaktadir. Bu baglamda profesyonel gelisimin deneyimlerle ve egitsel basamaklarla iist diizeylere
ulasacagi sonucuna varilmaktadir. Bununla birlikte 6zellikle lisans egitimi ve 6gretmen egitiminin yeterlilik boyutunda
tartisildig1 ifadeler incelendiginde 6gretmen adaylarinin sik¢a uygulamalarin eksikligine ve bu eksiklik durumu ile
iligkili olarak uygulama siireglerine ihtiya¢ duyduklar belirlenmistir. Uygulama boyutlarinin 6ne ¢iktig1 bu durumlarda
profesyonel gelisim ve 6gretmen egitiminin uygulamadan bagimsiz diisiiniilemeyecek bir siire¢ oldugu sonucuna
ulasilmisgtir.

Ogretmen adaylarma gore etkili 6gretmen sosyal beceri ve sosyal alanla iligkili olan iletisim becerisi iyi olan
ogretmendir. Etkili egitsel stirecler i¢in bu 6zelliklerin edinilmesi diger temalarda da ortaya ¢ikan toplumun egitilmesi
boyutu ile yakindan iliskilidir. Bu yonde sosyal g¢evre, iletisim siiregleri ve 6gretmen yeterliliklerinin egitsel siirecin
biitiinlinii olusturdugu sdylenebilir.

Sosyal ¢evre ile iligkili goriilen ve mesleki siire¢ degerlendirmelerinde 6gretmenlerin siklikla karsilasilan is
birligi boyutuna yonelik goriisler incelendiginde is birliginin gelisim ve g¢esitlilige katkida bulundugu sonucuna
ulagilmaktadir. Bu boyutta hem kisisel hem mesleki gelisim sosyal gevrenin de etkisiyle is birligi siirecleriyle
kurulmakta ve diisiinme becerilerinin olusumuna kaynaklik etmektedir. Li (2019) tarafindan Ogretmen
profesyonelliginin sahip oldugu 6zelliklerin incelendigi arastirmada benzer sekilde bu 6zellikleri olusturan yapilarin
sosyal kiiltiir, kisisel yasanti, mesleki gelisim noktalarini i¢erisinde barindirdig1 goriilmektedir. Bu yapilarin bireylerin
profesyonellik algilarinda etkili oldugu belirlenmistir. Gelisim ve yenilige uyum saglama gerekliliklerinin tartigildigi
boyutlara bakildiginda toplumun ihtiyaglari i¢erisinde bulunulan dénemin yansimasi seklinde degerlendirilebilmektedir.
Bu baglamda farkli diisiinme becerilerinin toplumsal ihtiyaglara cevap vermeyi sagladig: diistiniilebilir. Ayrica Yirci
(2017) tarafindan gergeklestirilen dgretmen profesyonelligi ile iligkilendirilen kisisel ve mesleki gelisim engellerinin
incelendigi arastirmada Ogretmenler bu engelleri mesleki gelisim agisindan mevcut statii, bakanlik uygulamalari,
ekonomik faktorler ve fiziki imkanlar ¢er¢evesinde degerlendirmistir. Kisisel gelisim 6niindeki engeller ise heyecan ve
motivasyon bilesenleri ile agiklanmistir. Bu engeller mevcut temaya bagli olarak 6ne ¢ikan kigisel ve mesleki gelisimin
is birligi ile iligkisini agiklayan boyutlarda eksik durumlarin géz 6niine alinmasini saglamaktadir.

Lisans egitiminin etkililik boyutunda degerlendirildigi katilimc1 goriislerine gore lisans egitimi 0gretmenlik
meslegi iizerinde etkili goriilmektedir. Cetin ve Ozalp (2019) tarafindan gergeklestirilen 6gretmen liderligi ve dgretmen
profesyonelligine yonelik algilarin incelendigi arastirmada profesyonelligin yaraticilik ve iireticilik boyutlariyla birlikte
lisans egitimi kosuluyla olustugu vurgulanmistir. Bu yondeki sonuglar incelendiginde her iki arastirmanin da lisans
egitiminin dgretmen profesyonelligi i¢in 6n kosul olusturdugu diisiiniilebilir. ifadeler lisans egitimi siirecinin
Ogretmenlere yol gosterici nitelikte oldugunu, bu siirecin 6gretmen yetistirmenin temeli oldugu yoniindedir. Ancak
lisans egitiminin yeterliligine iligkin tema bulgular1 6gretmen adaylarinin bu siireci yetersiz bulduklarini gostermektedir.
Bu noktadaki farklilik mevcut durum ve duyulan ihtiyag ¢ercevesinde degerlendirilebilir. Lisans egitiminin yeterliliginin
degerlendirildigi ve 6gretmen egitimine iligkin onerilerin 6ne siiriildiigii temalarla iligkili olarak uygulama siireglerinin
etkili meslek edinimi sart1 olugturdugu diisiiniilebilir.

Ogretmen adaylarmin gogu lisans egitimlerini yeterli bulmaktadir. Bazilar1 ise ders igerigi gibi sebeplerle
kismen yeterli bulmaktadir. Alinan derslerin igerikleri ve bu igeriklerin nitelik bakimindan tartisildig1 boyutlarda mevcut
yapilarin gelistirilmesine yonelik dnerilerin ortaya ¢iktig1 belirlenmistir.

Ogretmen egitimiyle birlikte profesyonelligi saglamayan yonelik goriisler incelendiginde etkililik ve yeterlilik
boyutlarinda oldugu gibi uygulama siireglerine yogunlasildigi sonucu elde edilmistir. Ders igeriklerinin ve mevcut
Ogretmen yetistirme boyutlarmin yeniden yapilanmasi, mevcut ihtiyaclar1 karsilamaya yonelik hazirlanmasi 6gretmen
adaylarinin sik¢a belirttigi Oneriler arasinda yer almaktadir. Khizar vd. (2019) tarafindan gergeklestirilen 6gretmen
profesyonelligi gelisiminin incelendigi arastirmada ulusal mesleki standartlarin profesyonellik iizerindeki etkisinin
olduk¢a az oldugu sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde Uzun, Pali¢ ve Akdeniz (2013) 6gretmenlerin biiyiik bir
kisminin profesyonel olma konusunda mevcut program ve hizmet i¢i egitimleri yetersiz buldugu sonucuna ulagmustir.
Bu sonuca bagh olarak 6gretmenlerin Onerileri bu yapilarin gelistirilmesine ydnelik sonuglar ortaya c¢ikarmistir.
Necheukhina, Matveeva, Babkin ve Makarova (2017) profesyonel kisilerin sistematik bir sekilde yetistirilmesini
uygulamali egitimler, 6zel egitim kurslar1 ve istihdam olanagi ile iliskilendirmistir. Mevcut aragtirmadaki program ve
ders iceriklerine yonelik yapilan elestiriler 6gretmen profesyonelliginin gelisimine yonelik yeni diizenlemelere ihtiyag
duyuldugunu gostermektedir.

Elde edilen arastirma sonuglarindan hareketle profesyonelligin kisi ve 6gretmen 6zelliklerine yansimalari alana
0zgii gelisim, uzmanlik ve deneyim boyutlari seklindedir. Bu noktada kisisel ve mesleki gelisimlerle yenilige agik olmak
Ogretmenlerin tagimast gereken nitelikler arasinda yer almaktadir. S6z konusu niteliklerin kazandirilmasi ve
gelistirilmesi icin egitsel kurs ve toplantilara duyulan ihtiya¢ sik¢a vurgulanmistir. T.C. Milli Egitim Bakanlig1
Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii 2023 vizyonu cercevesinde sunulan amagclar, dgretmen istihdami
noktasinda yiiksek niteligi 6n plana almaktadir. Ayrica 6gretmenlerin kisisel ve mesleki gelisimlerini siirekli kilma
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ihtiyaci dogrultusunda bu alana yonelik faaliyetler temel amaglar arasindadir. Bu boyutta arastirma sonuglarmdan dogan
ihtiyaglar sunulan temel amaglarin ortak noktasina vurgu yapmaktadir (MEB, 2017).

2030 Egitim Eylem Cergevesi’nde 6gretmen niteligini kiiresel boyuta tagima agisindan nitelikli 6gretmen arzini
arttirma ifadesi siirdiiriilebilir kalkinma hedefleri arasinda yer almaktadir. Ogretmen profesyonelligine yonelik ortaya
cikan temel ihtiyaclarm etkili 6grenme ortamlariyla birlikte kisisel ve mesleki gelisimi destekleyecegi diistiniilmektedir
(Mundial & UNICEF, 2016). Sunulan temel hedefler dogrtultusunda gerceklestirilecek egitsel faaliyetlerin profesyonel
gelisime yonelik katki saglayacag diisiiniilmektedir. Ihtiyag duyulan uygulamalar, gelecek aragtirmalarla desteklenerek
Ogretmen profesyonelligine yonelik ilerleme basamaklar takip edilebilir. Bu boyutta gerceklestirilecek uygulamaya
dayali bilimsel faaliyetler, literatiire katki saglayabilir.

Arastirmacilarin Katki Orani
Yazarlar ¢calismaya esit oranda katki sunmuslardir.

Destek ve Tesekkiir
Yazarlar ¢alisma i¢in herhangi bir finansal destek almamislardir.

Cikar Catismasi
Yazarlar ¢calismada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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