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OGRETMENLERIN COKKULTURLU EGITiM TUTUMLARI: BIR GUVENIRLIK
VE GECERLIK CALISMASI

TEACHERS’ ATTITUDES TOWARD MULTICULTURAL EDUCATION: A STUDY OF
RELAIBILITY AND VALIDITY

seokokok

Sedat YAZICI™, Giilsah BASOL™™, Giileg TOPRAK

OZET: Bu ¢ahsmanin iki amac1 vardir. Birincisi Jojeph G. Ponterotto (1998) énderliginde bir grup arastirmaci tarafindan
gelistirilen Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Egitim Tutum Olgeginin (OCTO) Tiirkgeye uyarlamasim yaparak gegerlik ve
giivenilirliini ortaya koymaktir. Tiirk¢e uyarlama ¢alismasi yapilan 6lgek, Tokat ili ve ilgelerinde gdrev yapan tesadiifi
orneklemeyle secilmis farkli branglardaki 135°1 kadin 280’1 erkek toplam 415 &gretmene uygulanmistir. Arastirma sonucunda
ceviri ve dil gegerligi saglanan 6lgegin Cronbach alpha giivenirlik katsayis1 .74 olarak bulunmustur. Faktor analizi sonucunda
dlgegin kuramsal olarak dngbriilen tek boyutlulugunun desteklenmedigi goriilmiistiir. Tkinci olarak, dgretmenlerin gokkiiltiirlii
egitime iliskin tutumlarinda cinsiyet, brang, mezun olunan okul, kidem, gorev yaptiklari okulun bulundugu yer ve onceki
egitimlerinin gectigi yerlesim biriminin kiiltiirel yapisina gore cesitli degiskenler acisindan bir farklilik olup olmadigi
arastirilmistir. Sonuglara gore cinsiyet degiskenine gore c¢okkiiltiirlii egitime yonelik 6gretmen tutumlarinda farklilagsma
olmadigi bulunmustur. Diger yandan dgretmenlerin mezun olduklari fakiilte, mesleki kidem, ¢alistiklar1 ilkdgretim kademeleri
ve ¢alistiklar1 okulun il ya da ilgede olmasina gore ¢okkiiltiirliiliik egitimine bakislarinda farklilik oldugu bulunmusgtur.

Anahtar Kelimeler: ¢okkiiltiirlii egitim, farklilik, 6gretmen tutumlari, giivenirlik, gecerlik.

ABSTRACT: The aim of this paper was twofold: The first one was to investigate the reliability and validity of Turkish
version of Teacher Multicultural Attitude Survey (TMAS) developed by Jojeph G. Ponterotto (Ponterotto, Baluch, Greig, &
Rivera, 1998). Having adapted into Turkish, the scale was applied to total 415 teachers, selected randomly from different
branches in Tokat, Turkey, of which 135 female and 280 male. Cronbach alpha coefficient for the reliability of the Turkish
version of the TMAS was found to be .74. As a result of the factor analysis, there was no sufficient proof on the alleged single
dimensionality of the scale. Secondly, we also investigated whether teachers’ attitudes toward multicultural education differ in
terms of variables such as educational level, gender, instructional area of specialization, the type of graduated faculty or
college, years teaching, the location of their present school, cultural environment of their earlier education. The results
indicated that there were no differences in teacher attitudes toward multicultural education according to the gender variable.
On the other hand, there were statistically significant differences according to the teachers’ educational level, instructional
specialization, the type of graduated faculty or college, years in teaching and the location of their present school variables.
Keywords: multicultural education, diversity, teacher attitudes, reliability, validity.

1. GIRIS

1. 1. Cokkiiltiirliiliik ve Cokkiiltiirliit Egitim Nedir?

Ulkelerin tarihsel ve sosyolojik yapilar: yiiriittiikleri egitim anlayismmn tespitinde énemli rol
oynarlar. Ancak, giiniimiizde evrensel deger ve ilkelerin ulusal programlarda daha fazla yer aldigin
gozlityoruz. Egitim kurumlarini ve programlarmi daha demokratik hale getirmeye yonelik calismalar
arasinda insan haklari, farklilik, ¢ogulculuk, ¢okkiiltiirliiliik ve kiiresel egitim gibi konular énemli bir
yer tutmaktadir. Bu ¢aligmanin iliskili oldugu cokkiiltiirliilik ve ¢okkiiltiirlii egitim konularinda Bati
iilkelerinde yapilmis oldukca kapsamli ve zengin bir literatiir s6z konusudur. Ornegin, “gokkiiltiirlii
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egitim” sozcligli olarak bakildiginda Subat 2009 itibariyle ERIC veritabaninda 10655 yayin yer
almaktadir. Buna karsin, konuyla ilgili Tiirkiye’de yapilan ¢calisma sayis1 yok denecek kadar azdir.

Cokkiiltiirliiliik sosyolojiden siyaset bilimine, felsefeden egitim bilimine ¢esitli boyutlariyla
bir¢ok farkl disiplinin konusu olan bir kavramdir. Bu boyutlar1 olgusal ve normatif olmak tizere iki
ana kategoride toplamak miimkiindiir. Kavramin olgusal boyutu tarihsel ve sosyolojik olarak belli
toplumlarin ge¢miste veya gliniimiizde farkli etnik, dini, ahlaki, toplumsal cinsiyet, sosyal smif ve
kiiltiirel gruplardan meydana gelmesini ifade eder. Giiniimiizde yalnizca izlanda ve Kore’nin etnik
bakimdan homojen bir yapiya sahip oldugu; cokkiiltiirliiliigii etnik, dini, ahlaki, toplumsal cinsiyet,
sosyal sinif, siyasi ideolojiler ve diger kiiltiirel farkliliklar agisindan diisiindiigiimiizde tiim {ilkelerin
cokkiiltiirlii yapiya sahip olduklar1 belirtilmektedir (Kymlicka, 1998). Cokkiiltiirliigiin normatif boyutu
onun deger yargisi igermesinden kaynaklanmaktadir (Parekh, 2002). Bu baglamda, ¢cagdas demokratik
iilkeler cogulculugu ve g¢okkiiltiirliiligli demokratik toplumlarin olgusal bir durumunun yam sira
onemli bir degeri olarak gormekte ve buna iliskin cesitli politikalar gelistirmektedir. Cogulculuk,
Rawls ve Habermas gibi yirminci yiliz yil siyaset felsefecilerinin kuramsal temellendirmelerinde de
belirleyici bir ilke ve deger olarak yer almstir (Yazici, 2004).

Cokkiiltiirliliigiin siyasal ve felsefi yoniine iliskin Will Kymlicka (1998, 2004) ve Charles
Taylor’in (2005) calismalar1 dnemli bir etkiye sahiptir. Kymlicka, 6zgiirliik ile kiiltiir arasinda i¢sel bir
bag oldugunu vurgulayarak klasik liberal demokratik anlayista egemen olan “yansizlik” ilkesinin
gercekte kiiltlir alaninda gecerli olmadigini, tam tersine, egemen kiiltiiriin diginda kalan gruplara
onemli dezavantaj getirdigini savunur. Taylor goriislerini felsefi ve etik temel {izerine kurmaya caligir.
Ona gore, esit taninma bigimleri demokrasi kiiltiiriinde temel énem tasir, bu nedenle farkli yasam
pratikleri i¢cinde olusan kiiltiirel farkliliklarin siyasal diizeyde taninmasi gerektigini ve esit bigimde
saygideger kabul edilmesi gerektigini savunur.

Parekh’e gore, cokkiiltiirlii bir toplum bir arada tutan baglar1 kuvvetlendirmeye c¢alisirken bir
yandan da farkliliklar1 taniyan bir politik yap1 gelistirmek zorundadir. Boyle bir politika “hem birligin,
hem de c¢esitliligin degerini kabul ederek aralarinda tatmin edici bir iligski kurmay1 gerektirir” (Parekh,
2002). Cokkiiltlirlii egitimin onde gelen kuramcilarindan Walter C. Parker da farklilik ve birligin
birlikte siirdiiriilmesinin 6nemi {izerinde durur: “Farklilik olmaksizin birlik, kiiltiirel baski ve
hegemonyayla sonuglanir. Birlik olmaksizin farklilik ise Balkanlagmaya ve ulus devletin ¢atlamasina
yol agar. Cokkiiltiirlii demokratik bir ulus devletinde farklilik ve birlik, nazik bir dengede birlikte var
olmalidir” (Parker, 2002: 133).

Cokkiiltiirlii egitim ise ¢okkiiltiirliilikk politikalarmin egitimde yer almasim savunan diisiince ve
yaklagimlar1 ifade eder ve dayanagimi gesitli demokratik ve epistemik temellerden alir. Ornegin,
Hidalgo ve arkadaslarma goére (Hidalgo, 1996), cokkiiltiirlii egitim ¢ogulculuk ve farklilik esasi
tizerine kurulu olarak demokrasi, esitlik ve adalet ilkelerine dayanir. Daha 6zelde, ¢okkiiltiirlii egitimin
demokratik temeli egitimde imkan ve firsat esitligi diisiincesidir. Bu diislince kiiltiirel unsurlarin tim
Ogrencilere egitim olanaklarindan ayni esitlikte yararlanma firsati vermemesi ger¢eginden hareket
eder. Bu anlamda ¢okkiiltiirlii egitimin amac1 bu esitsizligi en aza indirgemektir.

Gezi (1981) ise ¢okkiiltiirli egitime iliskin bes ana yaklagim oldugunu belirtir. Bunlar, kiiltiirel
olarak farkli 6grencilerin egitim olanaklarimin esitlenmesine yardim etmeye odaklanan egitim; kiiltiirel
farkliliklar1 anlamayi amag¢ edinen egitim; kiiltiirel ¢ogulculugu korumayr amag¢ edinen egitim;
Ogrencilerin farkh kiiltiirlerde ig gérmeleri i¢in yardim eden egitim ve c¢oklu sistemlerde yeterliligi
gelistirmek icin egitimdir. Banks (1994) ise etkili bir cokkiiltlirlii egitimin igerik, bilginin
yapilandirilmasi, dnyarginin azaltilmasi, esitlik¢i pedagoji ve gili¢ kazandirma olmak {izere bes farkl
boyutu oldugunu belirtir. G. Gay (1994), konuyla ilgili caligmalarda ¢okkiiltiirlii egitimin 12 farkli
anlamda kullamildigim ve tanimlandigini belirtir. Bu tanimlarda gecen temel kavram, ilke ve degerler
sunlardir: Tiim 6grencilerin akademik basariya esit sansinin oldugu bir diisiince veya egitimsel reform;
kiilttirel ve etnik farkliligin 6nemini vurgulayan bir felsefe; kiiltiirel cogulculugu yansitan bir reform
hareketi; esitlik, karsilikhi saygi, anlama ve sosyal adalet ilkelerine dayali bir anlayig; 6nyargidan
kurtulmus, 6grencileri farkli yasam bi¢imlerine, degisik deneyim ve fikirleri ¢6ziimleme modellerine
duyarli hale getirme; farklilik, insan haklari, sosyal adalet ve tiim insanlar i¢in alternatif yasam
bicimlerine dayali hiimanist bir kavram; demokratik egitim; 6nyargi, kimlik, ¢atisma ve yabancilagsma
kavramlarmin ¢alisilmasi; ¢esitli grup ve drgiitlerin baski ve somiiriisiine karsi ¢gikmaya iliskin bilginin
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elde edilmesi; kiiltiirel farkliliga saygi duyan yaklasim ve uygulamalari igeren bir egitim felsefesi; her
tiir ayrimeiliga karst duran egitimsel bir reform. Amerikan Sosyal Bilgiler Ulusal Konseyi’nin
(NCSS:1992) ¢okkiiltiirlii egitimin amacglar1 arasinda da kiiltlirel anlama, Onyargidan kurtulma,
elestirel diisiinme becerisi kazanma, kiiresel egitim ve birlik i¢inde ¢okluk gibi ilke ve degerlerin yer
aldigin gérmekteyiz.

Yukaridaki tanmim ve agiklamalardan da anlasilacagi tizere, ¢okkiiltiirlii egitim diger egitimsel
ilke ve degerlerle yakindan iliskilidir. Lych (1989) ¢okkiiltiirlii egitimi kiiresel baglamda insan haklar1
ve barig egitimi ile iliskilendirmistir (Hidalgo, 1996: 765). Steele, (2002) sinif i¢inde farkliligi takdir
etmeyi O0gretmenin Ogrencilerin kendi deneyimlerinden ve bakis agilarindan farkli insanlarla birlikte
caligmanin ortak temelini 6grenmeleri ve 6z-saygilarini artirmasi agisindan 6énemli oldugunu belirtir.
Parekh (2002), sadece kendi kiiltiiriiniin g¢ergevesi icerisinde hapis kalan 6grencinin, degerlerdeki,
inanclardaki, yasam bigimlerindeki ve diinya goriislerindeki ¢esitliligin insan olmanin ayrilmaz bir
parcasi oldugunu kabul edemeyecegini vurgular. G. C. Baker (1978), ¢okkiiltiirlii egitim programinin
kiiresel bir yaklasimla ele almarak farkli egitim kademlerinde kavramsal iceriginin farkl
yapilandirilmas1 gerektigini savunur.

Cokkiiltiirlii egitim bilginin dogasina iliskin kuram ve yaklasimlardan da &nemli destek
almaktadir. Hidalgo ve arkadaslarinin da belirttigi gibi “cokkiiltiirlii egitim hareketinin 6zii sosyal
yapilandirici  kuramlara dayanir” (Hidalgo, 1996:762). Bu yoniiyle yapilandirici yaklagimla
cokkiiltlirlii egitim arasinda kavramsal ve mantiksal iliski s6z konusudur. Her iki yaklagim dogrunun
baglamsal oldugu, bilgi yapilandirmasinin sosyo-kiiltiirel ¢evrenin etkisinde oldugu, farkliliklarin
onemli ve degerli oldugu, dolayisiyla esit saygiy1 hak ettigi ilke ve degerlerini esas alir. Goriilecegi
iizere, ¢okkiiltlirlii egitimin temeli bilginin dogasindan insan haklar1 anlayigina, kiiresel egitim,
farklilik ve ¢ogulculuk gibi etik ve demokratik degerlere dayanmaktadir. Ne var ki, birgok yeni egitim
yaklasgimi gibi cokkiiltiirlii egitim de ¢esitli elestirilere maruzdur. Bazi elestirmenler cokkiiltiirlii
egitimin etnik koken kiiltlirtinii destekledigi, ortak kiiltlirii zayiflattigi, Babil Kulesi’ne neden oldugu,
tarihi saptirdig1 ve toplumsal birligi bozdugu, ayiric1 oldugu, programdaki ana konular1 zayiflattigi,
tilkelerin sosyal, ekonomik ve siyasi yapilarini degistirdigini iddia eder (Parekh, 2002; Berstein, 1992).
Bu elestirilerin birgogunda belli bir haklilik pay1 vardir. Bu nedenle, cokiiltiirlii egitimin demokratik
egitim bakimindan 6nemini gérmemek kadar ona diger egitimsel amag ve degerlerden bagimsiz olarak
yaklagmak da ayn1 oranda yanhstir.

Cokkiiltiirlii egitim konusundaki en 6nemli Onyargi veya bilgi eksikligi onu sadece etnik
sorunlarla iligkili bir konu olarak gormektir. Bu durum Ogretmenlerle yaptigimiz yliz yiize
goriismelerde ve agik ucglu sorulara verilen cevaplarda da gozlenmistir. Oysa g¢okkiiltiirlii egitimin
toplumsal kiiltiir, din, sosyal grup ve cinsiyet farkliligindan kaynaklanan boyutlar1 vardir. Ulkemizde
cokkiiltlirlii egitimin bu yonlerine iligkin ¢aligmalar yok denecek kadar azdir. Bunlar arasinda Altag’in
(2003) ¢okkiiltiirlii din egitimini amag, ilke, yaklasim ve egitim programlarinda yer alma durumu
acisindan ele aldig1 kuramsal caligmasi ile Cirik (2008) ve Koker’in (1997) kuramsal incelemeleri
nadir yayinlar arasindadir.

Her tilkenin kendine 6zgii tarihsel, sosyolojik ve siyasal yapis1 vardir ve cokkiiltiirlii egitim gibi
kurami ve uygulamasi Bati kaynakli bir yaklasim veya modelin tim iilkelerde ayni bigimde
uygulanamayacagi aciktir. Ancak yine de her demokratik egitimin ¢okkiiltiirli egitime duyarlilik
gostermesi gerektigini diigiiniiyoruz. Ciinkd, iilkelerin sosyo-kiiltiirel yapilarma uygun modeller
gelistirildiginde c¢okkiiltlirli egitim, egitimi etniklestirmek yerine kiiltlirleri ortak bir insanlik
sermayesi haline getirmek; insanlara ve kiiltiirlere saygiy1 artirmak; egitimde esitlik saglamak, sosyal
ve kiiltlirel anlamay1 artirmak; elestirel diistinme becerisi gelistirmek; dnyargilar1 azaltmak gibi 6nemli
egitimsel islevleri dolayisiyla ulusal birlige, toplumsal bariga ve demokrasi kiiltiiriine 6nemli katki
saglar.

1.2 Cokkiiltiirliiliik Olcekleri ve OCTO
Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarmin ¢okkiiltiirlii egitim konusunda bilgi, deneyim, tutum ve

davramslarini dlgmeye yonelik cesitli ¢ahgmalar yapilmuistir. Bunlar arasinda Cokkiiltiirlii Inang
Olgegi (Reiff ve Cannella, 1992), Cokkiiltiiliik Yeterligi Ayirtetme Olgegi (Campell ve Farrell, 1985),
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Cokkiiltiirlii Goriis Olgegi (Ohio Devlet Universitesi, 1988), Sosyal Farklilik Olgegi (Anders ve
digerleri, 1990), Cokkiiltiirlii Egitim Oz-Degerlendirmesi (Cooper ve digerleri, 1990), Cokkiiltiirlii
Osretim Duyarhilik Olgegi (Marshall, 1992) baslicalaridir (Guyton ve Wesche, 2005: 22-3). Guyton
ve Wesche’nin gelistirmis oldugu Cokkiiltiirlii Yeterlilik Olgegi ise cokkiiltiirliiliigiin bilgi, deneyim,
tutum ve davranig boyutlarmi 6lger.

Caligmamiza konu olan Ogretmelerin Cokkiiltiirlii Tutum Olgegi (OCTO) Ingilizce 6zgiin
adiyla Teacher Multicultural Attitude Survey (TMAS) olarak bilinir ve Ponterotto, Baluch, Greig, ve
Rivera (1998) tarafindan gelistirilmistir. Diger olgekler arasindan bu 6lgegi segmemizin en 6nemli
nedenlerinden biri dogrudan Ogretmenlere yonelik bir 6lgek olarak hazirlanmis olmasi ve
dgretmenlerin tutumlarini Slgebilecek yeterli sayida maddeden olusmasidir. ikinci bir neden, dlgegin
cokkiiltirliiligli etnik temele gore degil daha kusatici bir unsur olan kiiltiir temelinde olgiiyor
olmasidir. ki ana ¢alismaya dayamilarak gelistirilen dlgek 13 pozitif ve 7 negatif ifadeli toplam 20
maddeden olusmaktadir. Pozitif ifadeli maddelerin ortalamast 4.2, negatif ifadeli maddelerin
ortalamasi ise 4.0 olarak bulunmustur. Olgek dort faktorlii bir yap: gdstermekle birlikte tek faktdre
zorlanmis analiz sonuglar1 giiclii bir tek-faktorlii genel g¢okkiiltiirliiliik duyarlilik ve farkindalilik
modelini dogrular. Olgegin 6zgiin ¢alismasinda Cronbach alpha degeri .86 ve bir diger ictutarhilik
katsayis1 olan Theta degeri ise .89 olarak bulunmustur. OCTO maddelerini anlamlandirmada (5-1)/5=
formiilii kullanilmig ve .80 degeri bulunmustur. 5°li likert tipindeki maddeler i¢in buna gore 6grenci
aritmetik ortalamasi degerleri 1.00-1.79 araliginda Hi¢ Katimiyorum, 1.80-2.59 Katilmiyorum,
2.60-3.39 Kararsizim, 3.40— 4.19 Katiliyorum ve 4.20—-5.00 Tamamen Katiliyorum seklinde
yorumlanmustir. Negatif maddeler ters puanlandiktan sonra her birey i¢in toplam puan almmistir. Buna
gore yiiksek degerler cokkiiltiirlii egitime karst olumlu tutumu belirtirken, diisiik degerler olumsuz
tutumu ifade etmektedir. Caligmada Olcegin orijinalinde de goriilmedigi {izere toplam puanlarin
smiflanarak karsilagtirilmas: uygulamasina gidilmemistir.

Arastirmanin temel problemi Ponterotto ve arkadaslar1 (1998) tarafindan gelistirilen
“Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Tutum Olgegi™nin (Teacher Multicultural Attitude Survey) Tiirkce
uyarlamasinin gecerlik ve giivenirligi ne diizeydedir?” sorusudur. OCTO’nin Tiirk¢e’ye uyarlanarak
gecerlik ve giivenirlik galigmasinin yapilmasi sadece mevcut arastirma i¢in degil bu konuda yapilacak
gelecek aragtirmalara on ayak olmasi bakimindan da énemlidir. Olgegin psikometrik ozelliklerinin
belirlenmesinin yanisira cinsiyet, mezun olunan fakiilte, hizmet y1l, ¢aligilan okulun &gretim kademesi
gibi cesitli degiskenlere gore Ogretmenlerin ¢okkiiltlirliiliik diizeylerinde fark olup olmadigi da
incelenmistir.

2. YONTEM

2. 1 Aragtirmanin Modeli ve Orneklem

Bu aragtirma, o6gretmenlerin cokkiiltiirlii egitime iliskin tutumlarmi belirlemek amaciyla
gelistirilen Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Tutum Olgegi’nin (OCTO) uyarlama ¢alismasidir. Arastirma
genel tarama modeline gore diizenlenmistir. Arastirmanin evreni Milli Egitim Bakanlig1 istatistik
bilgilerine gore Tokat ili merkez, ilge ve koylerindeki Ilkdgretim ve liselerde gorev yapan 4724
ogretmenden olusmaktadir. Arastirmanin Srneklemi Tokat ili merkez, ilce ve kdylerindeki {lkdgretim
ve Liselerde gorev yapan 6gretmenler arasindan tesadiifi drneklemeyle segilen farkli branglardaki
280’1 erkek (% 68) ve 135’1 kadin (% 32) olmak {izere toplam 415 6gretmenden olugmaktadir.

2. 2. Arag ve Uygulama

Olgegin uyarlanma izni birinci yazardan elektronik posta araciligiyla alinmistir. Olusturulan
deneysel formun ¢eviri ve dil gecerligini sinamak amaciyla dlgek dnce arastirmanin yazarlarmdan biri
tarafindan Tiirkge’ye cevrilmis, sonra da bir bagka arastirmaci tarafindan geri cevirisi yapilmustir.
Savasir(1994)’ a gore ceviriyi yapanin her iki dili ve Olgegin ilgili oldugu konuyu bilmesi
gerekmektedir. Ceviri gegerliliginin saglanmas1 konusunda bu iki husus g6z oniinde bulundurularak
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Ingilizceye hakim anadili Tiirkce olan alan uzmanlarina basvurulmustur. Diizenlenen Ingilizce-Tiirkce
uyumluluk derecelendirme formu Gaziosmanpasa Universitesi Yabanci Diller Yiiksek Okulu’nda
gérev yapan on goniilli Ogretim elemani tarafindan dilsel esdegerliligi incelenerek uygunlugu
degerlendirilmistir. Daha sonra maddelerin Tiirkge dilbilgisine uygunluk ve anlasilabilirlik
diizeylerinin belirlenmesi i¢in diizenlenen form Tiirk Dili ve Edebiyat1 alaninda ¢aligan 6gretmen ve
Ogretim elemanlarina uygulanmig, maddelerin ifade edilislerinde sorun olup olmadig
degerlendirilmis, maddelerin anlasilir olup olmadigina iligkin yorumlarina bagvurulmus ve alinan
doniitler degerlendirilmistir. Bir 6nceki asamada oldugu gibi, uzmanlarin onerileri de dikkate alinarak
Tiirkge geviriler yeniden gézden gegirilmistir. Dil gegerliligin son asamasinda ise dlgegin Ingilizce ve
Tiirk¢e formu arasindaki tutarliligi incelemek {izere konu alaninda uzman, yurtdigida gérev yapmus 4
Ogretim {iyesinin goriiglerine bagvurularak Tiirkge forma son sekli verilmistir.

Veri toplama aracinda 6lgek sorularmin yani sira katilimcilarin cinsiyet, mezun olduklar1 egitim
kurumu, brang, mesleki kidem, 6grenim hayatinin gectigi yerin kiiltiirel yapis1 vb gibi ¢esitli kisisel
ozellikleri hakkinda bilgi toplamaya déniik sekiz soruya yer verilmistir. Ornegin, katilimcilardan
“lIkdgretim, ortadgretim ve {iniversite egitim yasamimizin gectigi yerlesim birimini nasil
tanimlarsiniz?” sorusu i¢in her bir egitim kademesine karsilik gelecek sekilde “tek kiiltiirlii (homojen)”
ve “cokkiiltiirlii (heterojen)” secenekleri sunulmustur.

Farkli branglardan tesadiifi 6rnekleme ile se¢ilmis olan 500 &gretmene elden dagitilan
Olceklerden 430 Slgek yine elden toplanmis ve bunlardan gegerli olan 415 6lgek arastirmanin verilerini
olusturmustur.

2. 3. Analiz

OCTO’niin yap1 gegerligi bir temel bilesenler analizi olan agiklayici faktdr analiziyle
incelenmistir. Uluslararasi bilimsel dergiler incelendiginde dl¢ek gelistirmede arastirmacilar arasinda
dogrulayici faktor analizi kullanma egiliminde son yillarda artig oldugu gézlenmektedir (Hurley, 1997:
667). Ancak, bircok arastirmaci, konuyla ilgili ¢ok az ¢aligma ve verinin bulundugu alanlar igin
aciklayici faktor analizinin en uygun yontem oldugunu belirtmektedir (Watkins, 1989; Mulaik 1975).
Aciklayict faktor analizi faktor yiiklerinden yola ¢ikarak verilerin altindaki yapiy1 ortaya koymada
etkiliyken, dogrulayici faktor analizi kuramsal yapilarin test edilmesinde kullanilir (Basol, 2008).

Bu galismanin, OCTO’niin Tiirkgeye uyarlanmis formunun tek faktorlii bir sonug verip
vermedigini arastirarak ilerde daha biiyiik bir érneklemde yapilacak bir dogrulayici faktdr analizi ile
Olcegin tek boyutlulugunun test edilmesi ¢caligmasina temel teskil edecegi diisiiniilmektedir.

Onemli faktdr sayisini belirlemede Kaiser’in 6zdeger >=1 kurali kullanilmustir (Kaiser, 1960).
Cok yaygin olarak kullanilsa da Kaiser kuralinin var olanin iizerinde veya altinda faktor sayisina isaret
edebilecegi belirtilmistir. Dolayisiyla faktor sayisim belirlemede Kaiser kurali yani sira maddelerin
altinda goriindiikleri faktérde kendi aralarinda anlamlilik gosterip gostermedigi degerlendirilmesi
(Lance, Butts, ve Michels, 2006) dikkate alimustir.

Bir maddenin bir faktorde gosterilmesi igin faktdr yiikiiniin en az .40 olmas1 kurali goz oniinde
bulundurulmustur (Stevens, 1996). Bir maddenin iki faktdrde birden .40 {izerinde yiik degerine sahip
olmas1 durumunda ise ayn1 madde icin iki faktor yiik degeri arasmda .10’luk bir fark olmas1 kuralina
uyulmustur. Bdylece faktorler arasinda bagimsizligin saglanmasi amaglanmistir (Biyiikoztiirk,1997).

Uyarlanan Tiirk¢e formun yap1 gecerligi, 415 6gretmenden elde edilen verilerle yapilan faktor
analizi ile test edilmistir. Verilerin ve drneklemin faktor analizi i¢in uygun olup olmadigini belirlemek
icin uygulanan kismi korelasyonlarin kiigiik olup olmadigim test eden Kaiser-Meyer Olkin (KMO)
katsayisina bakilmigtir. KMO testi, orneklemden elde edilen verilerin faktor ¢ikarmak igin
uygunlugunu belirler. Orneklem yeterliligi icin ise Bartlett testi kullanilmistir. Bartlett testi ile
popiilasyondaki degiskenlerin korelasyon matrisinin birbiri ile korelasyonlar1 olmadigi Hj istatistiksel
hipotezini test ederek, drneklem biiylikliigiiniin yeterli olup olmadigina bakilir (Stevens, 1996).
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3. BULGULAR

Arastrmanin  bulgular1 gegerlik, gilivenirlik ve cesitli degiskenlere goére Ogretmenlerin
cokkiiltiirlii egitime karsi tutumlarmi kargilagtirmaya doniik analiz sonuglar1 olmak {izere {i¢ ana
baslikta verilmistir.

3.1. OCTE’nin Gegerligine iliskin Bulgular

Calismada Kaiser-Meyer Olkin (KMO) katsayis1 .82 bulunmus ve bu deger kabul edilebilir
sinir olan .50 degerinin {izerinde bulundugundan sonuglar faktér analizinin yapilabilecegini
gostermektedir. Ayrica Bartlett testi anlamli bulundugundan 6rneklem biiyiikliigiiniin yeterli oldugu
kabul edilmistir (p<.001). Hair, Anderson, Tatham ve Black’e (1998) gdre varimax rotasyonu faktor
matrisinin siralarmni basite indirgediginden yerinde bir tercihtir. Bu amagla verilerin faktér yapisi
Varimax rotasyonu kullanilarak temel bilesenler yontemiyle analiz edilmis ve bulgulara Tablo 1°de
yer verilmistir.

Tablo 1: OCTE Temel Bilesenler Analizi Sonuglar

Madde No Faktor 1  Faktor2  Faktor3  Faktor 4 Faktor 5  Ortak varyans
mad 1 724 561
mad 10 713 515
mad 11 647 207 518
mad_14 .588 216 218 314 541
mad 13 486 215 293 301 214 .505
mad 2 472 242 393 282 519
mad 20 217 619 443
mad 19 580 260 421
mad_12 578 286 442
mad 15 558 370
mad_6 488 -217 303
mad 7 -.301 677 263 .638
mad 9 ,233 .664 521
mad 8 266 291 579 .530
mad 17 216 .692 .553
mad_18 268 212 .648 .566
mad_16 435 -.468 461
mad_5 .607 414
mad 4 .600 436
mad 3 374 298 -.530 523
Ozdegerler 4317 1.785 1.389 1.184 1.106

Agiklanan 21587 8923 6947 5919 5.529

varyans Orani

Toplam

Aciklanan 21.587 30.509 37.456 43.376 48.905

varyans

*0.20’den diisiik yiik degerleri tabloda gdsterilmemistir.

Mevcut calismada Olcegin temel bilesenler analizi sonuglar1 Olgegin  Tiirkgeye uyarlanmig
uygulamasinda maddelerin bes faktér altinda toplandigmi gostermektedir. Varimax rotasyonu
kullanilarak uygulanan temel bilesenler analizi sonuglari incelendiginde, analize alinan k=20
maddenin 6zdegeri 1’den biiyiik olan 5 faktor altinda toplandigi ve maddelerin 4.317 6zdegerli ilk
temel faktor iizerinde toplandiklar1 goriilmektedir. Bes faktoriin olgege iliskin agikladiklar1 toplam
varyans ise % 48,905’dir. Buna gore oOlgekteki 20 madde verilerdeki toplam varyansin yaklasik
%49 unu agiklamaktadir. Ozdegeri 4.32 olan birinci faktor altinda alti madde, 1.79 6zdegerli ikinci
faktoriin altinda bes madde ve diger ii¢ faktoriin altinda iicer madde bulunmaktadir. Ortak varyanslar
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.303 ile .638 arasinda degisen maddeler, .40 kuralina gore incelendiklerinde madde 15 ve madde 6
disinda ortak varyanslarin bu smirin iizerinde oldugu gériilecektir. ikinci faktdr altinda goriilen 20, 19,
12, 15 ve 6. maddeler incelendiginde bu maddelerin negatif ifadeler igeriyor olmasi dikkati
cekmektedir. Tablo 1’den ortak varyanslarin en az %30 ve en fazla % 64 oldugu, {igiincii ve 16.
maddenin negatif faktor yiikiine sahip oldugu, ayrica Madde 16’nin iki faktdrde birden yiiklendigi
goriilmektedir. Madde 16 dista tutularak analizler tekrarlandiginda sonuglarin ¢ok az (%1) degistigi
goriilmiistiir. Veriler bes faktorlii yapida ele alindiginda her boyut i¢in elde edilen toplam puanlar aras1
Pearson korelasyon katsayilar1 incelenmis boyutlar arasinda orta ve diisiik diizeyde anlamli iligkiler
oldugu gozlenmistir. Sencan(2005) boyutlar arasi yiiksek korelasyonlar elde edilmisse bu durumun tek
boyuta isaret edebilecegini belirtmektedir. Olgegin orijinal ¢alismasinda da ayni sekilde ortaya cikan
bu durumun ¢ok kiiltlirliiliiglin kuramsal olarak ol¢lilmesi zor bir yap1 olmasindan kaynaklandigi
diistiniilmektedir.

Scxree Plot

Yigenvalna

Componant Nusibar

Sekil 1: Faktor Ozdegerlerine iliskin Kirilma Noktas1 Grafigi

Sekil 1’de verilen faktor 6zdegerlerine iliskin kirilma noktas1 grafigi incelendiginde birinci faktdrden
sonra yiiksek ivmeli bir diisiis oldugu goriilecektir. Sonug olarak 6zdegeri 1’in lizerinde olan dort
nokta daha gozlense de icerik analizi ve ilk faktdr 6zdegerinin digerlerinden hayli yiiksek olmasi;
diger faktorlerde grafigin genel gidisinin yatay bir sekilde onemli bir diislis egilimi gdstermesi; bu
faktorlerin varyansa olan katkilarmin diisiik ve birbirine yakin olmas1 6lgegin tek faktorliiligiine isaret
eden kanitlar olarak almabilir. Lord (1980:21; akt: Gelbal, 1994) tek boyutlulugun belirlenmesinde
tetrakorik korelasyonlarla hesaplanan korelasyon matrisiyle yapilan faktor analizinde ilk faktor yiikiine
ait 0zdegerin yiiksek olmasimin Slgegin tek faktorlii sayilmasinda olgiit olabilecegini belirtmistir.
Benzer sonuclar 6lgegin 6zgiin ¢aligmasinda da goriilmiistiir. Her ne kadar arastirmacilar kuramsal
olarak tek faktorlii bir 6lgek tasarlamis olsalar da 6zgiin ¢aliymada maddelerin 6zdegeri 1’in iizerinde
olan dort faktorde toplandigy; tek faktore zorlanan analizde ise iki maddenin ortak varyansi ve madde
toplam korelasyonu belirlenen 6l¢iitiin altinda kalmustir.

3.2. OCTE’nin Giivenirligine iliskin Bulgular

Mevcut calismada Ponterotto ve arkadaslari tarafindan tek boyutlu olarak belirtilen dlgek
maddelerinin i¢ tutarlilik katsayisina bakilmigstir. Cronbach alpha giivenirlik katsayis1 .75 olarak
bulunmustur. Madde-toplam korelasyonu negatif olan madde 7 dista tutularak incelendiginde
Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisinin .75’den .77’ye yiikseldigi goriilmiistiir. OCTO niin testi
yarilama yontemiyle bulunan giivenirlik katsayis1 ise .72 seklinde bulunmustur.

Tablo 2’de maddelere ait aritmetik ortalama, standart sapma, faktdr yapisi katsayis1 ve madde-
toplam korelasyonlar1 verilmistir. Parantez iginde verilen maddeler negatif maddelerdir ve ters
kodlanarak kullanilmiglardir.
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Tablo 2: Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Tutum Olcegi: Aritmetik Ortalama, Standart Sapma,
Faktor Yiikii, Madde Toplam Korelasyonu (N=415)

- . - . — Faktor Madde-
Ogretmenlerin Cokkiiltiirli Tutum Olgegi X SD Yiikii Toplam
ued Kor.
| Kiilttirel olarak farkli 6grenci grubuna 6gretmenlik yapmayi 3.78 1.02 72 .34
o6nemli buluyorum.
5 Ogretim yontemleri, kiiltiirel olarak farkli 6grenci gruplarimin ~ 3.96 .98 47 .54
ihtiyaglarmi karsilayacak sekilde uyarlanmalidir.
3 (Bazen 6gretmenlerin ¢okkiiltiirliiliik bilinci ve egitimi 297 1.02 -53 .10
konusuna ¢ok fazla vurgu yapildigini diisiiniiyorum.)
4 Ogretmenler, dgrencilerinin kiiltiirel gegmislerinin farkinda 3.67 .97 .60 22
olma sorumluluguna sahiptirler.
5 Ogrencileri kiiltiirel olarak daha iyi tanimak igin aile 371 .90 .60 21
bireyleriyle sik sik goriistirtim.
6 (Kisinin kendi kiiltiirii i¢inde yapip ettikleriyle gururlanmasmi ~ 3.10  1.16 48 .09
tesvik etmek 6gretmenin sorumluluklar: arasinda degildir.)
7 Smif kiiltiirel olarak farklilastik¢a 6gretmenin igi daha da 349 1.20 .67 -.04
zorlagir.
Kiiltiirel olarak farkli gegmise sahip 6grencilerin ihtiyaglarma  3.50  1.05 57 49
8  hitap etmesi igin, 6gretmenin roliiniin yeniden tanimlanmasi
gerektigine inantyorum.
Iki dilli (ana dili farkl1 olan) ¢ocuklarla ilgilenirken, iletisim 330 .93 .66 22
9 o .
stilleri sik sik davranis problemi olarak yorumlanir.
10 Smif kiiltiirel olarak farklilastik¢a 6gretmenin isi daha degerli  3.53  1.07 1 34
olur.
11 Kiiltiirel olarak farkli gegmise sahip 6grencilerden ¢ok sey 385 .85 .64 Sl
Ogrenebilirim.
12 (Ogretmenlerin gokkiiltiirliiliik egitimi almalar1 gerekli 341 1.11 .57 40
degildir.)
13 Etkili bir 6gretmen olmak igin sinifta var olan kiiltiirel 417 .77 48 .55
farkliliklarin bilincinde olmak gerekir.
14 Cokkiiltiirliiliik bilincine iligskin egitim kiiltiirel agidan farkli 381 .81 .58 .56
ogrenci toplulugu ile daha etkili calismama yardim edebilir.
15  (Ogrenciler sadece Tiirkge iletisim kurmay: 6grenmelidirler) 281 128 .55 .36
16 (Giintimiiz miifredat1 ¢okkiiltiirciiliige ve farkliliga agir1 o6nem  3.33 .97 -.46 .08
vermektedir.)
17 Simifimdaki kiiltiirel gegmis farkliliginin bilincindeyim 3.73 .79 .69 24
Sinifimin yapisi ne olursa olsun, &grencilerin ¢okkiiltiirlii 3.86 .81 .64 42
18 ST N 3
farkliligin bilincinde olmalar1 énemlidir
19 (Cokkiiltiirliiliigiin bilincinde olmak 6grettigim konularla 3.00 1.14 .58 .29
ilgili degildir.)
20 (Ogrencilere kiiltiirel farklilig1 6gretmek sadece sinifta 3.66 1.07 .61 42
catigma yaratir.)
Toplam Ortalama 353 .99 .49 32

Tablo 2’de ilk olarak madde aritmetik ortalamalar1 incelendiginde sadece iki maddede bu
degerin 3’lin altinda oldugunu (Madde 3=2.97 & Madde 15=2.81) ve Madde 13’in 4.17 ile
farklilastigin1 gérmekteyiz. Standart sapma degerleri .78 ve 1.28 arasmdadir. Negatif ifadeli 3. ve 16.
maddelere ait faktor yilikleri negatiftir. Maddelerin faktorlerle iligkisini agiklayan bir deger olan faktor
yiik degerlerinin kareleri alindiginda ortak varyans elde edilir ve bu deger maddenin ait oldugu alt
boyuttaki varyansin ne kadarm acikladigim gosterir (Stevens, 1996). Faktor yiikiiniin negatif olmas1
maddenin o boyutla iligkisinin zit yonde oldugunu gosterir. Faktor yiikleri negatif olan 3 ve 16.
maddenin ortak varyanslar1 incelendiginde bu degerin 3. madde i¢in .52 ve 16. madde i¢in .46 oldugu
goriiliir. Yiiksek ortak varyanslar maddenin verilerdeki farklilagmay1 agiklamadaki giicliniin yiiksek
oldugu anlamma gelir. Tablo 2’den madde-toplam korelasyonlarinin -.04 ile .56 arasinda degistigi
goriilmiistiir. Dort maddenin (3, 6, 7 ve 16) madde-toplam korelasyonlariin énceden belirlenen .20
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kesme noktasinin altinda olduklar1 dikkati ¢ceker. Ayrica ¢ogunlugu diisiik ve orta diizeyde seyreden
korelasyonlardan Madde 7 nin madde-toplam korelasyonunun negatif oldugu dikkati ¢ekmistir. Olgek
formu ve veriler incelendiginde bu duruma neden olabilecek bir hatanin olmadigi goriilmiistiir.
Sencan’a (2005) gore madde-toplam puan korelasyon katsayisi1 eger .30’un altindaysa sorun vardir
ancak 400 ve tizeri 6rneklem biiylikligii ile .20 ve iizeri korelasyon degeri yeterlidir. Diger yandan
Ebel’e (1965) gore madde-toplam korelasyonu .20-.30 arast maddeler zorunlu hallerde aynen
kullanilabilir veya diizeltme yapilarak kullanilabilir (Akt: Turgut, 1990: 270).

3.3. Cesitli Bagimsiz Degiskenlere gore Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Egitime Karsi Tutumlaridaki
Farkliliklar:

[k olarak 6gretmenlerin gokkiiltiirlii egitim tutumlar cinsiyet degiskenine gore incelenmis ve
erkek ve kadin 6gretmenler arasinda anlamli bir farklilik bulunmamustir. (¢ 413= 1.93, p> .05). Diger
degiskenlere iligkin sonuglar Tablo 3’de 6zetlendigi sekildedir.

Tablo 3: Ogretmenlerin Cesitli Degiskenlere gore Cokkiiltiirlii Tutum Olcegi Puanlar

Varyansin Kareler Kareler Anlaml
Kaynagi Toplam1 s Ortalamast p Fark
@ Gruplararasi 859.211 3 286.404 4208 .006 Egitim.Fak-
2] N
& Gruplarici  27975.642 411  68.067 Egitim Enst.
Toplam 28834.853 414
= Gruplararasi 606.386 2 303.193 4425 013  Ilkdgretim I. Kademe
g g o ve II.Kademe
E 8 Gruplarigi 28228.467 412 68.516
. Toplam  28834.853 414
= Gruplararasi 1233.210 5 246.642 3.655 .003 1-5 yil ile 26 +
; Gruplarigi 27601.643 409 67.486
g
= Toplam  28834.853 414

Gruplararasi 652,616 3 217,539 3,173  .024 11 —Tlge
Gruplarigi 28182,237 411 68,570

Gorev
Yapilan Yer

Toplam 28834,853 414

Ogretmenlerin  cokkiiltiirlii  egitime iliskin tutumlari mezun olunan fakiilteye — gore
farklilasmakta midir? Tablo 3 0Ogretmenlerin cokkiiltiirliiliik egitimine yonelik tutumlar1 arasinda
mezun olunan fakiilte degiskenine gore anlamli bir fark oldugunu gostermektedir [F3 411= 4.208
p(.01)]. Birimler aras1 farklarm hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey

HSD testinin sonuglarma gore; arastirmaya katilan 216 Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmen (}=

71.69), 99 Egitim Enstitiisii mezunu ( X = 68.54) 6gretmenden daha olumlu tutum sahibidir. Diger
mezunlar arasinda ise anlamli bir fark bulunmamstir.

Ogretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime iliskin tutumlar: calisilan okulun kademesine (ilkégretim 1.
/L. kademe) gore farklilasmakta midir? Arastirmaya katillan oOgretmenlerin 138’1 ilkdgretim 1.
kademede, 134’1 ilkdgretim II. Kademede ve 143’1 ortadgretim kademesinde gorev yapmaktaydi.
Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin galistiklar1 okulun kademesine gore ¢okkiiltiirliiliik tutumlarinda
farklar oldugu anlasilmistir [Fy, 412= 4.43, p(.05)]. Buna gore Ilkogretim I. kademe &gretmenlerinin

(} = 71.90) tutumlarmin, [lkdgretim II. kademe 6gretmenlerine gore (} =68.99) daha olumlu oldugu
sOylenebilir.
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Ogretmenlerin  cokkiiltiirlii -~ egitime iliskin tutumlart meslekteki hizmet yilina gore
Sfarklilagsmakta midir? Tablo 3’e gore Ogretmenlerin hizmet yillarina gore sonuglar farkin anlaml
oldugunu ortaya koymaktadir [F s 499= 3. 65, p(.01)]. Hangi gruplar arasinda farkin anlamli oldugu

Tukey HSD testi ile incelenmis ve sonuglara gore 1-5 yil kideme sahip 6gretmenlerle 26 ve {izeri yil
calismis Ogretmenler arasmdaki farkin anlaml oldugu goriilmiistiir. Buna goére 1-5 y1l kideme sahip

olan dgretmenlerin tutumlari (} =72.92), 26 ve iizeri yil ¢alismis 6gretmenlerden (}=68.46) daha
olumludur. Meslekteki kidem arttikga ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarin olumsuzlastig
goriilmektedir.

Ogretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlart okulun bulundugu yere (illilce) gére
Sfarklilasmakta mudir? Tablo 3’e baktigimizda yine oOgretmenlerin cokkiiltiirlii egitime karst
tutumlarmda okulun bulundugu yer (il, ilge, kasaba, kdy) itibariyle de anlaml farklar oldugu ortaya
cikmustir [F3.411= 3.17 p(.05)]. Tukey HSD testi ile farkin hangi gruplar arasinda oldugu incelenmis

ve buna gore; ilcede gorev yapan Ogretmenlerin tutumlari (}=71.61) ilde gbrev yapan

ogretmenlerden ( X =69.18) anlamli derecede daha olumlu ¢ikmuistir.

Son olarak arastirmamuza katilan Ogretmenlerin O0grenim hayatlarmin gectigi yerlesim
biriminin kiiltiirel yapisi itibariyle ¢okkiiltiirlii egitime iligkin tutumlar1 arasinda anlaml bir fark olup
olmadigina yonelik yapilan ¢- testi sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4: Ogretmenlerin Egitim Yasantilarimin Gectigi Yere gore Cokkiiltiirlii Egitim Tutumlar

[kdgretim : N ul > sd a L
Homojen 283 69.81 8.27 413 2.95 .003
Heterojen 132 72.39 8.25
Homojen 186 69.52 8.77 413 2.45 .015
Ortadgretim  Heterojen 229 71.53 7.88
Homojen 56 68.54 10.35 413 2.02 .043
Universite  Heterojen 359 70.96 7.95

Ogretmenlerin  ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlari egitim yasantilarmin gegtigi yerin
heterojen (cokkiiltiirlii) veya homojen (tekkiiltiirlii) bir ¢cevre olmasma gore farklilagsmakta midir?
Tablo 4’den 6grenim goriilen yerlesim yerinin kiiltlirel yapisi itibariyle ¢okkiiltiirlii egitime yonelik
tutumlar incelendiginde #-testi sonuglarma gore ilkogretim [tuiz= 2.95 p(.01)], ortadgretim [f413=
2.45 p(.05)] ve universite [#413= 2.02 p(.05)] olmak iizere tim diizeylerde farkin anlaml oldugu

bulunmustur. Buna gére, Ilkogretim, ortadgretim ve yiiksek 6gretim yasantilar1 heterojen bir yerlesim
yerinde gegirenlerin homojen bir yerde gegirenlere gore daha olumlu bir tutuma sahip olduklar1
gOriilmiistiir. Sonug olarak, dnceki deneyimlerin ¢okkiiltiirlii egitime iliskin tutumlar {izerine olumlu
yonde etkili oldugu sdylenebilir.

4. YORUM / TARTISMA

OCTE maddelerinin faktér yapisi Varimax rotasyonu kullanilarak temel bilesenler analizi ile
incelenmis ve sonug¢ olarak bes faktoriin verilerdeki varyansin % 49’unu agikladigr bulunmustur.
Bulgular ilk faktoriin toplam varyansin % 22’sini agikladigini ortaya koymaktadir. Mevcut ¢alismada
faktor 6zdegerlerine ait kirilma noktas1 grafiginden ilk faktorden sonra olduk¢a ivmeli bir inis oldugu
goriilmiistiir. Ikinci faktorde yer alan maddelerin negatif maddeler olmas1 anlamlidir. Schmitt ve Stults
(1985) negatif maddelerin ek faktorler gibi gorlinmesinin cevaplayicilarin dikkatsizligi sonucunda
olusmus olabilecegine dikkati cekmektedir. Bu bulgular negatif maddelerin 6lgek gelistirme
caligmalarinda sorunlara neden olabildigi yoniindeki literatiirle de ayn1 dogrultudadir. Ortak varyans
incelendiginde en az %30 ve en fazla % 64 oldugu goriiliir. OCTE nin giivenirligine iliskin analizlere
gore Olgek maddelerinin tamamina ait Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisi .75 olarak bulunmustur.



S. YAZICI, G. BASOL, G. TOPRAK | H. U. Egitim Faliiltesi Dergisi (H. U. Journal of Education), 37 (2009), 229-242 239

Testi yarilama yontemiyle bulunan giivenirlik katsayisi ise .72 seklindedir. Aymi sekilde 6zellikle
negatif maddeler icin diisiik bulunan madde-toplam korelasyonlar1 da bu maddelerin verilerdeki
farklilasmay1 aciklamada yetersiz kaldiklarim gostermektedir. Madde 7°ye ait madde-toplam
korelasyonu negatif bulunmustur. Maddelerin alt boyutlara ayrilmasi s6z konusu olmadigindan bu
korelasyonlarin yiiksek ¢ikmasi beklenmekteydi. Ancak gokkiiltiirliiliik gibi soyut bir olguyu dlgmeye
caligmanin giicliigli bu sonuglarla da kendini ortaya koymaktadir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin tutumlarinda mezun olunan fakiilte, brans, kidem, gorev
yaptiklar1 okulun egitim kademesi ve egitim yasantilarinin gegtigi yerin kiiltiirel yapisina gore anlaml
farklar oldugu gozlenmistir. Bu durum, Tiirk 6gretmenleri arasinda da gokkiiltiirlii egitime iliskin belli
bir algilama farkliligmin ve farkindaligin oldugunu gostermektedir. Arastirmanin genel sonuglari
iilkemizde de oOgretmenlerin ¢okkiiltlirli egitim konusunda olumlu tutuma sahip olduklarim
gostermektedir. ABD ve Kanada gibi cokkiiltlirlii egitimi resmi olarak tanimis {lkelerle
kiyaslandiginda gokkiiltiirliilik ve ¢okkiiltiirlii egitim kavram ve tartigmalarinin lilkemizde yeterince
bilinmedigi de goz Oniinde bulundurulursa 6gretmenlerin olumlu tutum gosterdikleri sdylenebilir.
Buna karsm, yaptigimiz yiiz ylize goriismelerde bazi smif Ogretmenlerinin 6grencilerin kiiltiirel
farkliliklarimin - bilincinde olmadiklarmi gozledik. Bu durum, kiiltiirel farklihigin erken yas
donemlerinde daha az belirgin olmasindan ve bireyin dgrenmeye ve degismeye daha fazla yatkin
olmasindan kaynaklanabilir. Ancak, kimi 6gretmenlerin siniflarindaki tim 6grencilerin “ayni” veya
“farks1z” olduklarin1 ve onlar1 “ayn1” olarak goérdiiklerini bildirmeleri ilgingtir. Oysa, yeni &gretim
programi uygulamalarinda ogretmenlerin Ogrencilere yapilandirici  yaklasima uygun bireysel
farkliliklara yonelik 6grenme destegi vermeleri beklenmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin farklilik ve
cokkiiltiirliiliik bilinci ve egitimi konusunda bilgilendirilme ihtiyacinda olduklarim sdyleyebiliriz.

Olumsuz tutum gosterme nedenlerinden biri olarak c¢okkiiltiirlii egitimi yalmizca etnik
farkliliktan kaynaklanan bir egitim uygulamasi olarak gorme verilebilir. Tiirkiye gibi ulus devlet
yapisina sahip bir ililkede de bu yonde karsi tutumlarin olmasi gayet dogaldir. Zaten, tiim diinyada
cokkiiltlirlii egitime iligkin olumsuz tutumlarmn temelinde de benzer karsi duruslar yer almaktadir.
Ponterotto ve arkadaglarinin hazirlamis oldugu dlgegin etnik unsura génderme yapmadan genel olarak
cokkiiltiirliiliige yonelik maddeler icermesi Tiirk 6gretmenlerin olumlu tutum goéstermelerinde énemli
etkisi olmus olabilir.

5. SONUCLAR

Bu caligma Ponterotto ve arkadaglarinin 6gretmenlerin gokkiiltiirlii egitime iliskin tutumlarini
belirlemek amaciyla gelistirdikleri tutum 6lgegini Tirk kiiltiiriine uyarlamak ve cesitli degiskenler
agisindan dgretmenlerin tutumlarim 8lgmek amaciyla yapilmustir. Olgegin gevirisi yapildiktan sonra
Tokat merkez ve ilgelerinde ilkdgretim ve ortadgretimde gorev yapan cesitli branslardaki
ogretmenlerden toplanan veriler ile gecerlik ve giivenirligi stnanmistir. Olgegin orijinal ¢alismasinda
tek boyutlu oldugu 6ngdriilmistiir. Mevcut calismada 6l¢ek tek boyutlu sonuglar vermese de alt boyut
gibi goriinen maddelerin igerikleri incelendiginde anlamca farkli bir boyut olusturamayacaklari
diisliniilmektedir. Yapilan ¢alismalar sonucunda olgegin dgretmenlerin gokkiiltlirlii egitime yonelik
tutumlarmi 6lgmede giivenirliginin yeterli oldugu, ancak gecerliginde tek boyutlulugu baglaminda
sorun oldugu gorilmiistiir. Dolayisiyla gerek negatif maddelerden, gerekse ¢okkiiltiirliiliigiin
dlciilmesi gii¢ bir olgu olmas1 nedeniyle mevcut ¢alismanin sonuglart OCTO’nin tek boyutlulugunu
desteklememektedir.

Her iki ¢aligmada da besli likert tipi olgek kullanildigi dikkate almirsa aritmetik ortalamalar
karsilastirildiginda elde edilen istatistiksel bulgularin 6lgegin orijinal bulgulariyla benzerlik gosterdigi

goriiliir. Olgegin Ingilizce versiyonunda (} =4.1) elde edilen aritmetik ortalama mevcut caligmada da

(X = 3.5) orta noktadan (3.00) goreceli olarak yiiksek bulunmustur. Bir baska benzerlik ise iki
caligmada da negatif ve pozitif maddelerin madde toplam korelasyonu ve aritmetik ortalama degerleri
pozitif maddeler daha yiiksek olmak iizere farkli bulunmustur. Bu nedenle, 6zgiin ¢aligmadaki
yazarlarin da tasarladig1 gibi negatif maddeler doniistiiriilerek yeni bir uygulama c¢aligmasi yapilmasi
yararl olacaktir.
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Olgegin deneysel Tiirkge formunun giivenirligi sinanmis ve yeterli diizeyde bulunmustur. Bu
bulgular &lgegin tutarli bir yapiya sahip oldugunun gostergesidir. Buna gére OCTO niin giivenirlik
calismalar1 ile ilgili istatistik degerleri Olcegin Ogretmenlerin cokkiiltiirlii egitim tutumlarmin
derecesini belirlemede giiclii sayilabilecek bir potansiyele sahip oldugunu gostermektedir.

6. ONERILER

Bu ¢aligsmadan elde ettigimiz deneyim ve bulgulardan hareketle daha sonraki ¢aligmalar i¢in su
onerilerde bulunabilirizz Aymi1 0Olgek farkli 6gretmen gruplarma uygulanabilir. Daha genis bir
orneklem iizerinde dogrulayici faktdr analizi yapilabilir. ifadeler 6gretmen adaylarma uygulanacak
sekilde diizenlenerek bu gruba uygulanabilir. Ayrica yukarida da dnerdigimiz gibi negatif maddelerin
bazilar1 pozitif ifadeye doniistiiriilerek farkli bir gruba uygulamasini yapmak calismaya deger bir
konudur. Orijinal ¢alismada da madde-toplam korelasyonu en diisiik iki maddeden biri olan bu
maddenin ileriki ¢aligmalarda Tiirk¢e ifadesinin gelistirilmesi onerilebilir.

Bununla birlikte, ¢okkiiltiirlii egitime iliskin bilgi sahibi olmakla tutumlar arasinda bir iligki
olup olmadig: &lgiilebilir. Olgegin farklilik ve demokratik tutum konularinda gelistirilmis bazi
Olceklerle iliskisi arastirilabilir. Arastirmada cokkiiltiirlii egitime karsi tutumu 6lgmeye yonelik olarak
hazirlanmis ve Tiirkgeye uyarlanmig bagka bir dlcek bulunmadigindan olgiit gecerligine bakmak
miimkiin olmamustir. Bu alanda uyarlanan baska bir &dlgekle OCTO’nin dlgiit gecerligi gelecek
arastirilmalara konu olabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

The constitutive role of societal and historical facts for national education systems has long
been recognized as an educational principle. Yet, there has been a universal tendency of including
democratic values such as pluralism, citizenship and human rights education, multicultural and global
education within national education programs. Despite its strong national character, Turkish
educational system has always been sensitive to new educational ideas and movements developed in
western countries. In 2005, the Ministry of National Education in Turkey has begun to implement
constructivist education programs in which such universal values are constitutive parts of the
programs. But there is no sufficient study investigating the perceptions, attitudes and practices of
teachers with respect to these universal education values.

Multicultural education is an educational ideal, as well as a controversial concept. An
important bias with respect to multicultural education comes from its being related or restricted only
to ethnic group demands. Multicultural education deals with educational inequalities arising from
students’ ethnic, social class, gender and religion backgrounds. In this sense, as a democratic
education movement it aims at providing equal chance for all students.

The aim of this paper was twofold: The first one was to investigate the reliability and validity
of Turkish version of Teacher Multicultural Attitude Survey (TMAS) developed by Jojeph G.
Ponterotto (at al. 1998). Having adapted into Turkish, the scale was applied to total 415 teachers,
selected randomly from different branches in Tokat, Turkey, of which 135 female and 280 male.
Cronbach Alpha coefficient for the reliability of the Turkish version of the TMAS was found to be
.74. For the seven negative items and thirteen positive items Cronbach alpha coefficients were .59 and
.75 respectively. The date indicated that item total correlation for the negative items were strikingly
lower than that of positive ones. Grand mean for 20 items responses was 3.5, standard deviation .99,
factor structure coefficient .49, and item-total correlation .31.

An exploratory factor analysis was used to identify the factor structure of the TMAS. We
believed that at this early adaptation development of the scale the explanatory factor analysis is more
appropriate, leaving the confirmatory factor analysis to further studies of the scale. A principal
component followed by varimax rotation was performed on the 20 items. Results revealed that the
TMAS contained five factors that explained 48.9 % of the total variance. Though results indicated
insufficient proof on the single dimensionality of the scale, we found however some striking
similarities between our findings and the original results found in the development studies of the
TMAS. For example, in consonant with several international studies that report meaningful
differences between positively worded items and negatively worded items, we found significant
differences in the scale means, variances and reliability scores between positively worded items and
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negatively worded items, which is somehow a similar character found in the results of the original
version of the TMAS.

We also investigated whether teachers’ attitudes toward multicultural education differ in terms
of variables such as educational level, gender, instruction specialization, years teaching, the type of
graduated faculty or college, the location of their present school, cultural environment of their earlier
education. We found that social studies teacher attitude were more positive than the science teachers.
High school teachers also had more favorable attitudes toward multicultural education than early
grades teachers. An important reason why the early grade teachers indicated less favorable attitude
might be due to the fact that cultural differences are not so visible in early ages. Indeed, some primary
school teachers stated in our face to face conversations as wells as in their reply to open-ended
questions during the early stage of this study that they see their students as “same” or “indifferent”.
There was no significant difference in terms of gender. Teachers graduated from the Faculty of
Education indicated more positive attitude than teachers graduated from the Education Institution.
Similar statistical results were found in terms of years teaching. Teachers with 5 or less years
experience indicated more favorable attitude than teachers with 26 or more experience. Moreover, the
results show empirical evidence of significant differences between teachers whose earlier educational
experience took place in multicultural environment and mono-cultural environment. This suggests
that individuals who experienced multicultural relationship are more likely to have more favorable
multicultural attitudes.

The relevant literature review has uncovered no national studies on empirical investigation of
teachers’ multicultural attitudes and the development or adaptation of such a scale. In this respect, we
believe that the current work is of importance for cross-cultural studies, and can contribute to Turkish
education literature in this regard. For further studies, we suggest that the TMAS can be tested in
different teacher groups and somewhat culturally more heterogonous districts by using both
explanatory and confirmatory factor analysis. We also believe that it is worth studying the TMAS by
eliminating some negatively worded items.



