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Lisansiistii Egitim Ogrencilerinin Aldiklar1 Egitim
Hakkindaki Gorislerinin Degerlendirilmesi

Evaluation of Graduate Students’ Opinions about the
Education They Receive

Ayse BAGRIACIK YILMAZ?, Emine SU TONGA?, Hasan CAKIR®

YGazi Universitesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi, Ankara,
aysebagriacik@gazi.edu.tr

2Gazi Universitesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi, Ankara, eminesu@gazi.edu.tr

3Gazi Universitesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi, Ankara, hasanc@gazi.edu.tr
Makalenin Gelis Tarihi: 11.10.2016 Yayina Kabul Tarihi: 07.02.2017
0z
Bu ¢alismanin amaci, egitim bilimleri enstitiisiinde egitim almakta olan ogrencilerin ogretim
elemanlarima, damgmana, lisansiistii egitim stirecine, fiziksel kosullara, yoneticilere yonelik
memnuniyetlerinin cesitli degiskenlere gore degisiminin incelenmesidir. Ayrica lisansiistii egitim
akademik edinim, bireysel ve sosyal fayda ile is hayatina katki agisindan da incelenmistir.
Aragtirma, betimsel tarama deseninde yiiriitiilmiis; arastirma verileri, 364 lisansiistii egitim
ogrencisinden, arastrmacilar tarafindan gelistirilen 6lgeklerle elde edilmistir. Arastirmanin
baslica sonuglari, akademisyenlerin lisansiistii  egitimden beklentilerinin  diger meslek
gruplarindan  yiiksek oldugu; doktora ogrencilerinin akademik edinimlerinin, yiiksek lisans
ogrencilerinden daha yiiksek oldugu ve egitim programumin bireysel ve sosyal fayda ile is
hayatina katkiyr etkilemedigi yoniindedir. Metin icinde daha ayrintili bulgulara yer verilmis ve
bulgulara dayali onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Lisansiistii egitim, egitim programi, degerlendirme, 6grenci goriisii
ABSTRACT

The aim of this study is to examine the satisfaction of students being educated in institution of
educational sciences with instructors, advisors, managers, the graduate education process, and
the physical conditions according to various variables. In addition, graduate education was
investigated in terms of academic attainment, personal and social benefits and contribution to the
business/commercial life. Within this scope, the research was conducted with a descriptive survey
pattern and the research data were collected with scales developed by researchers from 364
graduate education students. Main results of the study are as follows: expectations of the
academicians from graduate education are higher when compared to the other occupational
groups, academic attainments of the doctoral students are higher than the master students’ and
graduate programs do not affect individual and social benefits and contribution to professional
life. Detailed findings are included in the text and recommendations based on the findings are
given.

Keywords: Graduate education, program evaluation, student opinions
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GIRIS
Stirekli gelisen ve degisen toplumun ihtiyaclarina cevap verebilmek igin egitim
programlarinin da ¢agin gereklerine gore gelisim ve degisim gostermesi gerekmektedir.
Programlarin gelisiminin ve isleyisinin etkili ve verimli olabilmesi i¢in de program
degerlendirmeye ihtiya¢ duyulmaktadir. Programin amaglanan 6grenme hedeflerine ne
derece ulastirdigini, uygulama esnasindaki eksiklikleri ve aksakliklarini belirlemek i¢in

program degerlendirmeye bagvurulmaktadir (Baykul ve Tertemiz, 2004; Giiven ve ileri,

2006; Kumral ve Saracaloglu, 2011; Ozdemir, 2009; Saglam ve Yiiksel, 2007).

Gliniimiizde bireyler kisisel gelisim, mesleki kidemde kolaylik saglamasi, akademik
personel olma, alaninda uzmanlagma, mesleki doyum saglama, yeni ig imkéanlar1 elde
etme, isinde yiikselme, maddi gelir elde etme gibi bircok amacla lisansiistii (LU)
egitime basvurmaktadir (Alabas, Kamer ve Polat, 2012; Bozan, 2012; Sasmaz Oren,
Yilmaz ve Giiglii, 2012; Turhan ve Yaras, 2013). Universiteler ise bilim iireten,
aragtirmact Universite vasfina erigebilmek i¢in lisansiistii egitime ciddi Onem
vermektedir. Ulkemizde agilan lisansiistii programi ve bu programlara kayit olan
Ogrenci sayist gilin gectikge artmaktadir. 2014-2015 verilerine gore Tiirkiye’deki yliksek
lisans dgrencisi sayis1 342 bin 101, doktora dgrencisi sayisi ise 78 bin 223’tiir (YOK
[Yiiksekogretim Kurumu], 2015).

Her egitim kademesinde oldugu gibi lisansiistii egitim de bir program c¢ercevesinde
gerceklestirilmektedir ve lisansiistii egitime olan ragbet bu egitim programlarinin
degerlendirilmesini  de gerekli kilmaktadir (Karaman ve Bakirci, 2010).
Yiiksekogretime yonelik egilimler incelendiginde Tiirkiye’de 6grenci sayisinin giderek
artacag1 dikkat ¢ekmektedir. Bu da 6gretim elemani basma diisen 6grenci sayisinin
artacagini gosterir. Bu yiizden 6gretim iiyesi sayisinin artirtlmasi yani doktorali mezun
sayisinin artirilmast 6nemli bir ihtiya¢c olarak gozlenmektedir (Cetinsaya, 2014).
Yiiksekogretim Kurumu (2015) istatistiklerine gore Tiirkiye’de dgretim elemani basina
diisen 6grenci sayisi 20°dir. OECD ortalamasi olan 16’ya ulasabilmesi i¢in yaklagik 41
bin 6gretim elemanina ihtiya¢ vardir. Egitim programlari, toplumun ihtiyaglarina,

beklentilerine, ilgi ihtiyag ve Ozelliklerine, bilim ve teknolojideki gelismelere, konu
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alanindaki degisim ve gelismelere uygunluk bakimindan degerlendirilmeli, stirekli

gdzden gegirilerek giincellenmelidir (Ozdemir, 2009).

Lisansiistii Egitim Yonetmeligi’nde (YOK, 1996) tezli yiiksek lisans programinin
amacl, bilimsel arastirma yaparak bilgilere erigsme, bilgiyi degerlendirme ve yorumlama
yetenegini kazanmasini saglamak olarak, doktora programinin amaci ise &grenciye
bagimsiz arastirma yapma, bilimsel olaylar1 genis ve derin bir bakis agisi ile irdeleyerek
yorum yapma ve yeni sentezlere ulasmak igin gerekli adimlari belirleme yetenegi
kazandirmak olarak belirtilmistir. Bozan (2012) egitim kalitesini, lisansiistii egitimin
baslica sorunlar1 arasinda gostermektedir. Nitelikli insan giicii yetistirmek, bilim ve

teknolojide ¢ag1 yakalamak i¢in lisansiistii egitimin kalitesi artirilmalidir.

Gilintimiizde yonetimi iiniversiteler biinyesindeki enstitiilere birakilan lisansiistii egitim
(Bozan, 2012), iiniversiteler icin 6nemli gelir ve itibar kaynagidir. Kendisine daha fazla
Ogrenci ¢cekmek isteyen enstitiiler bu konuda gerekli tedbirleri almali ve harcamalarini
neye yonlendirecegini iyi belirlemelidir. Ogrencilerin egitime
katilimlarini/baglanmalarini (Pike, Smart, Kuh ve Hayek 2006) ve lisansiistii egitimin

kalitesinden memnun olmalarini saglamak, alinmasi gereken baslica tedbirlerdendir.

Ogrencilerin  egitime katilimlari, beklenen &grenme ¢iktilarimin — gergeklesip
gerceklesmemesi ile yakindan iligkilidir (Pike, Kuh ve McCormick, 2011). Dolayisiyla
Ogrencilerini memnun etmek, onlarin egitime baglanarak devam etmelerini saglamak
Katilim, genellikle tiretken 6grenme etkinliklerine katilim ve 6grenme igin gosterilen
caba gibi yapilar1 ifade etmek icin kullanilan terimdir (Kuh, 2009). NSSE (2015)
raporuna gore akademik zorluk diizeyi, grup arkadaglari ile birlikte &grenme,
akademisyenlerle olan deneyimler ve kampiis ortami 6grencilerin 6grenmeye dahil olup

olmamalarinin ana gostergeleridir.

Ogrencilerin egitime devamim saglamak Onemli bir zaman ve g¢aba harcamayi
gerektirir. Bunu saglayacak bir egitim programi, sinif diginda da 6grenmeyi ve dgretim

elemanlar1 ile Ogrenciler arasinda anlamli etkilesimler gergeklesmesini saglamali,
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Ogrencileri baskalari ile igbirligi yapmaya cesaretlendirmeli, 6grencilere anlamli ve hizli
doniit vermelidir (NSSE, 2015a). Ogrencilerin &gretim elemanlariyla olan informal
iletisimleri de 6grencilerin okula devam etme oranlarini etkilemektedir. Ogrenciler ile
Ogretim elemanlar1 arasindaki etkilesimler ne kadar fazla gergeklesirse, okula devam
orant da o kadar artmaktadir (Pascarella ve Terenzini, 1980). Bunun yaninda iyi bir
egitim sistemi, Ogrenciler ile akademisyenler arasindaki iletisimi 6zendirmeli,
Ogrenciler arasinda isbirligini gelistirmeli, aktif 6grenmeyi desteklemeli, 6grencilere
hemen doniit vermeli, islerin zamaninda yapilmasini saglamali, biiyiik beklentilere sahip
olmal1 ve farkli yetenek ve 6grenme yollarina saygili olmalidir (Chickering ve Gamson,

1987).

Toplum, artik iiniversitelerden 6grencilerin 6grenme ¢iktilar1 konusunda daha seffaf
olmalarim1 ve bu konuda daha fazla sorumluluk almalarim1 beklemektedir (Pike vd.,
2006). Bireysel ¢aba bir bagka deyisle katilim bir liniversitenin etkisinin énemli bir
gostergesidir. Bu nedenle bir egitim kurumunun &grencilerin katilimlarini saglamak i¢in
akademik, kisiler arasi ve ders programimna ek etkinliklerini nasil sekillendirecegi
onemlidir (Pascarella ve Terenzini, 2005 ten aktaran Pike vd., 2006). Bu dogrultuda, bu
calismanin problemini 6grencilerin lisansiistii egitim programi bilesenlerine yonelik
memnuniyet diizeyleri ile programim akademik, bireysel ve sosyal alanda ve is

hayatinda sagladigi katk: diizeyinin belirlenmesi olusturmaktadir.
Ogrenci Katthm

Iyi bir egitim uygulamasi, egitimde istenilen kaliteyi yakalamak amaciyla dgretim
iiyesi, personel, dgrenciler ve diger paydaslara odaklanir (Kuh, 2001). Chickering ve
Gamson (1987) egitimde iyi bir uygulama igin, 0grenci-6gretim elemani arasinda
iletisimin olmas1 gerektigi, Ogrenciler arasinda birlikte galisabilme ve isbirliginin
gelismisligi, ogrencilerin aktif 6grenmeye tesvik edilmesi, hizli geribildirimin olmasi,
gorev siiresine vurgu yapilmasi, yliksek beklentilerin oldugunun dile getirilmesi, farklt
yeteneklere sahip olanlara ve farkli Ogrenme yontemleri olan kisilere saygi
gosterebilmenin gerekliliginden bahsetmislerdir. Buna gore egitim uygulamasinda kilit

nokta 6grenciler, 6gretim iiyeleri ve egitimin kalitesidir.
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Ogrenciler, egitim alman okul veya kimin o okulda okudugundan ¢ok egitimin kalitesi,
istenen egitsel amaclara ulagsmakta harcanan zaman ve enerjinin dgrenmelerine ve
kisisel gelisimlerine ne gibi katkisi olacagi konusuna odaklanirlar (Kuh, 2001). Ayrica
ogrencilerin bir okulda egitime devam etmeleri icin o okuldaki etkinliklere, egitime

ogretime katilmaya istekli olmalar1 gerekir.

Chapman (2003), 6grenci katiliminmi &grencinin giinliik okul aktivitelerine katilirken
bunlar1 yapmaya karsi isteklilikleri olarak tanimlamaktadir. Bu aktiviteler arasinda
Ogretmenin yonlendirmelerine uymak, istenen 6devleri yapmak, derse katilmak gibi
aktiviteler yer almaktadir. Ayni zamanda O6grencinin gorevlerini bitirmek igin
karsilagtigt engelleri ve zorluklart atlatmak igin gosterecegi c¢aba da Ogrencinin

istekliligini gostermektedir (Schlechty, 1994).

Aragtirmacilar 6grenci katilimini tanimlarken 6grencilerin okulun akademik veya
akademik olmayan etkinliklere katilimimi ve okul hedeflerine verdikleri degeri ifade
etmislerdir. Aslinda genel olarak tanimlarda ortak olan fikir birligi 6grenci katiliminin
psikolojik ve davramiga yonelik olmak iizere iki bilesen altinda toplanmis olmasidir.
Psikolojik bilesen Ogrencinin kendini okula ait hissetmesi ve okulda arkadaslari
tarafindan kabul gérmiis olmasiyla alakali bir durumdur. Ayrica 6grencinin egitimden
kisisel ve ekonomik olarak saglayacag: fayda da psikolojik bilesene dahildir (Johnson,
Crosnoe ve Elder, 2001). Davraniga yonelik bilesen de okula gitme davranisidir

(Willms, 2003).

Willms (2003) OECD iilkeleri arasinda Ogrencilerin % 25’nin kendini okula ait
hissetmedigini % 20’sinin ise okula gitme ve derslere katilma durumunun zayif oldugu
sonucundan hareketle katilim ve aidiyet duygusunun yiiksek derecede iligkili oldugu
sonucuna varmigtir. OECD iilkelerinden olmayan iilkelerde ise bu oranin % 40-45¢
kadar ¢iktigin1 belirtmistir.

Kuh, Cruce, Shoup, Kinzie ve Gonyea (2008) 6grencilerin okula gitmeye bagladiklar
ilk yildaki akademik basarilar1 ile sinifa devam etme kararliliklarini, 6grenci katilimin
etkileyen faktorler olarak belirlemistir. Chapman (2003) ise 6grenci katiliminin nasil

Ol¢iilebilecegi konusunda yapmis oldugu calismasinda genellikle 6grencinin kendi
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goriislerinin alinabilecegini bunun yaninda 6gretmenler tarafindan doldurulan kontrol
listeleri, oranli Olgekler, gozlemler, galisma ornekleri ve durum caligmalarinin da

kullanilabilecegini ifade etmistir.

Fletcher (2005) c¢ogu egitimcinin, 6grencilerin demokratik bir 6grenme ortaminda
degerlendirilmesi, dogrulanmasi ve yetkilendirilmesinin 6grenci katilimi i¢in 6nemli
olduguna inandiklarini belirtmistir. Anlamli bir 6grenci katilimimnin bir¢ok faydasinin
oldugunu ifade eden Fletcher (2005), asagidaki tabloda bilesenleri, faydalar1 ve giktilart
sOyle gdstermistir.

Tablo 1. Anlamlhi Bir Ogrenci Katilimidan Kimin, Neyin Etkilendigi ve Ciktilari
(Fletcher, 2005)

Anlamli Ogrenci Ne Etkilenir?
Katilimindan Kim

Etkilenir?

Ciktilar Nedir?

Ogrenciler

Ogrenme: Akademik basar1 /etnik
koken /sosyo-ekonomik/ cinsiyet
esitsizligi/ katilim orani/ mezuniyet
oranlari/ yagam boyu 6grenme

Akademik bagariya ilgide artma,
mezun olmada artig, artan &grenci
katilim, test skorlarinda artis

Ogrenciler ve iligkiler: Amag, aidiyet, katihm, Ait olma  duygusunda  ve
Yetiskinler topluluk motivasyonda artig, egitsel amaglar
t layabil
Uygulama ve Prosediirler: Egitim ammiayabtime
plani, smif Ogretmenligi, 6grenme Yetiskinler okul hakkinda yeni
degerlendirme, okul aragtirmasi, bakis agilart kazanir, ortaklik
egitsel karar verme kurallart ~ olusur, program ve
kararlarin kabulii artar.
Ogrenciler, Politika ve Yasalar: Hiikiimet Diizenli, komite ve kurullarda tam

Yetiskinler ve
Okul Sistemleri

yonetmelikleri, finansman

Kiiltiir: ~ Ogrenci ve  &gretmen
tutumlari, 6grenme ortamlari, sosyal
etkilesimler

yetkili pozisyonlar, devamli fon,
gelisme, 6grenci katilimina destek.

Pozitif ve tiretken iklimler; 6grenci
sorumluluklarini  paylasan  yeni
insan  kaynaklari, &grenci ve
yetiskinler arasinda giiglii iligkiler.
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Ogretmen/Ogretim Elemam Katilim

Ogrencilerin derse katilimlariyla ilgilenen bir &gretim elemani; dgrencilerin derse
tamamen hazir olma durumlarimi, etkinliklere katilip derse devam konusunda
istekliliklerini, dersin bir diplomay1 almaktan daha &te olup olmadigini, anlama ve
o6grenme diizeylerinin ezberden daha ileri bir seviyede olup olmadigini merak eder ve
eger bu merak edilenler 6grenci katilimint destekler nitelikteyse katiliminin oldugundan
s6z edilir. Ancak nasil bir 6gretim elemani, 6grenci katilimlarini irdeliyorsa; dgrenciler

de dgretim elemaninin 6gretme siirecine katilimlarimi degerlendirir (Strang, 2014).

Bir Ogretim eleman1 Ogrencilerine tutarli, zamanli ve faydali geri Dbildirimler
verebiliyorsa bu oldukca kaliteli bir 6gretim elemani katilimini gerceklestirdiginin
kanit niteligindedir (Roblyer ve Wiencke, 2004). Cengage Learning (2014) 6grencilerin
Ogretim elemaniyla iletisim halinde olmak ve sorduklari sorulara yanit alabilmek
istediklerini belirlemistir. Ayni1 zamanda 6grencilerin, dgretilenlerin hemen gecilmeyip
daha ¢ok iizerinde durulmasini, derslerin daha anlasilir bigimde anlatilmasini, 6gretim
elemaniyla iletisim kurulmasinda c¢ekincelerin olmamasim1 daha yaklasilabilir
Olmalarini, farkli &gretim ortamlarinin denenmesini, giincel ve g¢eligkili olmayan
kaynaklarin kullanimini, farkli siniflarin bir araya getirilerek sinif ¢aligmasi yapilmasimi
ve smiftan beklentilerinin ne oldugunu agik bir bigimde ifade etmelerini beklediklerini

belirtmislerdir.

Bulger, Almeroth, Mayer, Chun, Knight ve Collins (2007) c¢evrimici destek
sistemlerinde Ogretim elemani1 katilim derecesinin dgrencilerin  sistemi  kullanim
durumlanyla iligkisini arastirdiklar1 ¢alismalarinda ogrencilerin  ¢evrimigi  destek
sistemini kullanim durumlan ve akademik basarilarmin dogrudan 6gretim elemaninin

katilim derecesiyle iligkili oldugu sonucuna ulasmiglardir.
Lisansiistii Egitimde Kalite

Lisansiistii egitimin niteligi var olan lisansiistii egitim programlar1 sayisindan daha
onemlidir. Cilinkii nitelikli calismalar bilimsel ve teknolojik yenilikler ile bir {ilkenin

gelismesine katki saglar (Bozan, 2012). Giiniimiizde rekabetin hizla artmasindan dolay1
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ancak yiiksek derecede kaliteli hizmet veren ve lireten orgiitler bagarilarin1 devam ettirip
gelismelerini siirdiirebilirler (Glasser, 1999). Egitimde kalite anlayis1 maddi ve manevi
kaynaklarin israf edilmesini Onleyerek (Serter, 1997) bireylerin ve kurumlarin da

yipranmasina engel olabilir.

Toplam kalite yonetimi anlayisinin egitim alaninda uygulanabilmesini savunanlara gore
egitim de diger sektorler gibi tiriinleri olan ve hizmet {ireten bir sektordiir (Balkir, 1992;
Karaca, 2008; Tasgi, 1995). Toplam kalite yonetimi anlayiginda kalite, miisterinin
isteklerine uygunluk olarak belirtilmektedir. Egitimde de miisterilerin yani egitimden
faydalanmak isteyenlerin istekleri ve ihtiyaglari dogrultusunda bir sistem sunularak
kalite standartlar1 yakalanabilir. Bu goriis dogrultusunda toplam kalite yOnetimini
benimseyen {lilkeler de bu sistemin gerekliliklerini yerine getirerek egitim hizmetinden
yararlanmak isteyenlerin ihtiya¢ ve beklentileri lizerine egitim sistemlerini kurmuslardir

(Aktan, 1997; Tasc1, 1995).

Tim bu bilgilere dayanarak, lisansiisti Ogrencilerin aldiklar1 egitime ve egitim
kurumuna ydnelik goriis ve memnuniyetlerinin belirlenmesinin, lisansiistii egitimin
kalitesini belirlemede olduk¢a 6nemli oldugu sdylenebilir. Bu nedenle bu aragtirmanin
amacii Tirkiye’de bulunan ve ¢ok cesitli illerden 6grenci bulunduran bir egitim
bilimleri enstitiistiniin 6grencilerin goriislerine gore degerlendirilmesi olugturmaktadir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranacaktir:

1. Farkli anabilim dalinda egitim alan dgrencilerin akademik yayin sayilar1 nedir?
2. Ogrencilerin (1)dgretim elemanina, (2)danismana, (3)lisansiistii egitim siiresine ve
siirecine, (4)fiziksel kosullara, (5)yoneticilere yonelik memnuniyet diizeyleri ve

(6)genel memnuniyet diizeyleri;
1. cinsiyete,

2. meslege,

3. mesleki tecriibeye,

4. egitim programina (yiiksek lisans/ doktora) gore farklilagmakta midir?



Bagriacik Yilmaz, Su Tonga & Cakir 9

3. Ogrencilerin akademik edinim, bireysel ve sosyal fayda, is hayatina katkiya yonelik
goriisleri
a. cinsiyete,
b. meslege,
c. mesleki tecriibeye,

d. egitim programina (yiiksek lisans/ doktora) gore farklilagmakta midir?

YONTEM

Bu boliimde aragtirmanin modeli, evren ve drneklemi, kullanilan veri toplama araglari,

verilerin nasil toplandig1 ve analiz edildigine dair bilgiler yer almaktadir.

Arastirma Modeli

Aragtirmada betimsel tarama modeli kullanilmigtir. Tarama tiiriinde yapilan
arastirmalarda belli bir grubun bir konu hakkindaki diigiince, goriis, tutum, bilgi beceri
vb. ozellikleri belirlenir. Bu amagla bir 6rneklemden veri toplanir ve popiilasyona

genellenir (Fraenkel ve Wallen, 2008, s. 390).

Aragtirmada cesitli anabilim dallarma gore yayin sayisinin nasil degistigi, 6grencilerin
lisanstistii egitimden ne kadar memnun olduklari, lisansiistii egitimin kendilerine
akademik, bireysel, sosyal ve ekonomik anlamda neler kattigin1 diisiindiikleri hakkinda

bilgi edilmeye ¢alisilmistir. Detayl bilgi, bulgular baslig1 altinda verilmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin amaci daha d6nceden belirlenmis olan bir egitim bilimleri enstitiisiiniin
ogrencilerin goéziinden degerlendirilmesidir dolayisiyla arastirmanin evrenini  bu
enstitiide 0grenim goérmekte olan tiim o&grenciler olusturmaktadir. Secilen enstiti,
Tiirkiye’nin en koklii {iniversitelerinden birinde bulunmasi, biinyesinde hemen her ilden
Ogrenci barindirmasi ve 2015 yili Aralik ayz itibariyle 4009 tezli ve 317 tezsiz olmak
iizere toplam 4339 yiiksek lisans ve 1118 doktora 6grencisine sahip olmasi nedeniyle
aragtirmacilar agisindan avantajli bir kurumdur. Tim &grencilere ulagsmak zamansal

agidan zor olacagi igin Orneklem se¢imine gidilmis, zamana, paraya, yere, konumun
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kullanilabilirligine veya cevaplayanlara dayali bir 6rnekleme yontemi olan (Merriam,
2015, s.78; Patton, 2014, s.244) uygun ornekleme kullanilmistir. Bu dogrultuda veri
toplama formu, sisteme kayitli 1993 Ggrenciye e-posta gonderilmis ve toplam 364
ogrenciden kullanilabilir veri almmustir. Arastirmaya sadece tezli lisansiistii egitim
almakta olan 6grenciler dahil edilmistir. Arastirmanin katilimcilarina ait demografik

bilgiler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Arastirmanin Katilimeilarina Ait Demografik Bilgiler

Kategoriler Alt Kategoriler f %
. Kadin 227 62.4
Cinsiyet Erkek 136 37.4
Ogretmen 143 39.3
Akademisyen 94 25.8
Meslek Calismiyor 71 19.5
Diger 27 7.4
Yok 20 54
1-5yil 151 415
Calisma Tecriibesi  6-10 y1l 79 21.7
11 y1l ve lizeri 51 140
2001-2009 28 7.7
Egitime Baglama  2010-2012 114 31.3
2013-2015 188 51.6
. L. Yiiksek Lisans 217 59.6
Egitim Dizeyl — po1tora 146 401
Ders 140 38.5
Egitim Donemi Yeterlilik 11 3.0
Tez 176 48.4

Veri Toplama Araci

Arastirmanin verileri anket teknigi ile toplanmistir. Anket olusturulurken oncelikle
alanyazin taramasi yapilmistir. Alanyazin taramasi ve uzman goriisleri sonucunda, anket
bolimlerinin ve maddelerinin program degerlendirme modellerinden Logic Model ile
Kirkpatrick Modeli temel alinarak olusturulmasi uygun goriilmistiir. Logic Model
egitim programinin girdilerinin, egitim hedeflerini gerceklestirmeye yonelik

islemlerinin ve elde edilmesi beklenen sonuglarin belirlenmesini gerektiren bir
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modeldir. Girdi, islem ve sonuglarm belirlenebilmesi amaciyla belirlenen egitim
bilimleri enstitiistiniin yoneticileri ile bir goriisme gergeklestirilmis ve ankette yer alan
maddeler bu goriigmeden elde edilen bilgiler 1s18inda sekillendirilmistir. Anketin
ozellikle memnuniyet boyutunda Kirkpatrick Modelinin birinci diizeyine yonelik ilkeler
g6z onilinde bulundurulmustur (Lee ve Pershing, 1999). Olusturulan anket formu, biri
O6lgme ve degerlendirme digeri program gelistirme uzmani olmak {izere iki uzmanin

goriisiine sunulmus ve doniitler dogrultusunda ankete son hali verilmistir.

Anket formu, demografik bilgiler ve lisansiistii egitimi degerlendirme olmak iizere iki
boliimden ve toplam 94 maddeden (1. boliim=9, 2. boliim=85) olusmaktadir. Lisansiistii
egitimi degerlendirme bdliimiinde oOgretim elemanina, danigmana, egitim verilen
ortamin fiziksel kosullarma, lisansiistii egitim siireci ve siiresine, enstitii yonetimine
yonelik memnuniyet ile genel olarak lisansiistii egitime yonelik memnuniyeti; lisansiistii
egitimin Ogrencilere maddi ve manevi, bireysel, sosyal, akademik ve is yeri
performansina yonelik faydalarini 6lgen maddeler yer almistir. Maddeler 5°li likert
Olcegi tipinde hazirlanmigtir. Bu maddeler agimlayici faktor analizine (AFA) tabi
tutulmus ve 9 ayn Olgek (Ek-1) elde edilmistir. AFA islemi yapilirken, faktor yiikii
.32’nin altinda olan ve iki boyuta .10’dan daha az bir farkla yiiklenen maddeler testten
cikartlmistir (Kline, 1993; Tabachnick ve Fidell, 2013). Faktorler arasindaki yiiksek
korelasyonlar1 arttirmak ve diisiik korelasyonlart minimum seviyeye diisiirmek igin
dondiirme islemi gerceklestirilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Boyutlar arasi iligki
oldugu disiiniilmediginden ve Olceklerde ¢ok fazla sayida boyut bulunmadigindan
O0gretim elemanina yonelik memnuniyet Olcegi disindaki 6lgeklerde dik dondiirme
yontemlerinden quartimax (Tabachnick ve Fidell, 2013) tercih edilmistir. Ogretim
elemanina yonelik memnuniyet Slgeginin faktdrleri arasinda iliski oldugu diisiiniilmiis
ve analiz sonuglart bunu dogrulamistir (r= .704). Bu nedenle s6z konusu O6lgekte
directoblimin egik dondiirme yontemi kullanilmistir. Olgeklerin aciklanan toplam
varyans miktari, giivenirlik katsayisi, dlgeklerde yer alan madde sayisi vb. bilgiler Tablo
3’te yer almaktadir. Maddelere ait faktor yiikii, ortalama ve standart sapma bilgileri ise

Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 3. Olgeklere ait AFA ve Giivenirlik Analizi Sonuglar

Olgekler KMO X? Sd p  Varyans Cronbach’s Madde
Alpha Sayis1

Ogretim elemanina 93 3113.73 120 .000 68.01 .95 16

yonelik memnuniyet

Olcegi

Danismana yo6nelik 92 146640 21 .000 76.02 .95 7

memnuniyet dlcegi

Fiziksel kosullara .86 751.37 10 .000 73.87 91 5

yonelik memnuniyet

Olgegi

LU. egitim siiresi ve .80 64258 10 .000 66.02 .85 5

stirecine yonelik
memnuniyet 6lgegi

Enstitli yonetimine .80 397.52 6 .000 69.11 .85 4
yonelik memnuniyet

Olcegi

Genel memnuniyet 90 158491 15 .000 82.84 .96 6
Olcegi

Akademik edinim 81 849,10 21 .000 68.75 .85 7
Olcegi

Bireysel ve sosyal 93  1999.13 55 .000 65.00 .94 11
fayda olgegi

Is hayatina katki .81 643.04 21 .000 73.79 .84 7
Oleegi

Tablo 3’¢ gore Kaiser Meyer Olkin (KMO) degerleri tiim olgeklerin 6rneklem
biiyiikliigiiniin yeterli oldugunu ve Bartlett Sphericity sonuglari verilerin faktdr analizi
icin uygun oldugunu gostermektedir (Tabachnick wve Fidell, 2013, s5.619-620).
Olgeklerin i¢ tutarlilik katsayilar1 ise .84 ile .96 arasinda degismektedir. Giivenirlik
indeksi. 90 ve {izerinde ise testin gilivenirligi yliksek, .80 ve iizerinde ise orta, .70 ve
daha altinda ise diisiik olarak smiflandirilabilir (Ozbek, 2011, s.50). Bu verilere
dayanarak arastirmada kullanilan &lgekler ile giivenilir veriler toplanabilecegi

sOylenebilir.
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Tablo 3’te toplam 9 dlgek yer almakta, 6gretim elemanina ydnelik memnuniyet 6lgegi,
ogrencilerin dgretim elemaniyla olan iletisimlerine, 6gretim elemaninin alan bilgisi ve
egitsel yeterliklerine yonelik memnuniyetlerini belirlemeyi amaglamaktadir. Danismana
yonelik memnuniyet 6lcegi ile dgrencilerin danigmanlarinin akademik yayin yapma,
etik ilkelere uygun davranma, iyi rol model olma, doniit verme, istatistik ve alanyazin
hakimiyeti gibi 6zellikleri hakkindaki memnuniyetleri belirlenmistir. Fiziksel kosullara
yonelik memnuniyet Slgeginin amaci simif biiyiikligi, sicaklik, teknolojik donanim,
temizlik, diizen, aydinlatma gibi alanlardaki memnuniyeti olgmeye yoneliktir.
Ogrencilerin, derslerin kredi-saat agirliklari, program siiresi, ders-tez dénemi siiresi ve
sunulan ders yelpazesi gibi alanlardaki memnuniyeti lisansiistii egitim siireci ve siiresine
yonelik memnuniyet 6lcegi ile ol¢iilmiistiir. Yoneticilere yonelik memnuniyet 6lcegi,
Ogrencileri programa kabul ederken kullanilan kriterler, adil-esit davranma ve

problemleri yoneticilerle paylasabilme gibi konularla ilgilidir.

Akademik edinim oOlgegi, aldiklar1 egitimin &grencilere bilgi beceri edindirme,
akademik yayin yapma konusunda yeterlilik kazandirmadaki roliinii belirlemeye
yoneliktir, tablo 3’te de goriilebilecegi gibi bu dlgek bilgi ve beceri edinimi ile aragtirma
ve yaym yapma olmak iizere iki alt boyuttan olusmaktadir. Bireysel ve sosyal fayda
Olcegi, lisansiistii egitimin o6grencilerin isbirlikli ¢alisma, problem ¢dzme, karar verme
gibi becerilerindeki, ¢evreyle olan bilgi paylasimlarindaki, akademik g¢evre edinme
durumundaki geligsmelerin tespit edilmesine yonelik bir 6lcektir. Son olarak maddi
fayda 6l¢egi ise lisansiistii egitimin 6grencilere maddi katkida (zam, terfi, is bulma gibi)
bulunup bulunmadigini belirlemeyi amacglamaktadir. Bu olgek maddi katki ve
performansa katki olmak iizere iki alt boyuttan olugmaktadir. Maddi katki boyutu zam,
terfi, promosyon alma gibi katkilari, performansa katki ise kisinin is yerindeki

performansina olan katkiy1 dlgmektedir.
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Tablo 4. Olgeklere Ait Madde Faktor Yiikii, Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

) Alt Faktorler o
Olgek Boyutlar ~ Maddeler X SD
1 2
1 883 3.78 0.96
2 760 4.10 0.82
3 790 4.09 0.84
el 4 779 3.55 1.00
S 8 5 732 353 101
2 g
g = 6 720 4.16 0.73
3 7 868 3.87 0.96
= 8 633 3.84 0.92
=]
& 9 833 371 1.06
=}
£ 10 656 3.66 1.11
£
< _ 11 734 3.67 1.00
£ 2
3 1 12 864 3.93 0.97
oD
Q 2= 13 733 3.84 1.06
% 3
= > 14 828 4.04 0.87
8 15 911 3.87 0.96
<
16 963 3.88 0.96
1 846 3.50 1.15
s 2 852 3.66 1.27
el
g 3 907 3.87 1.15
(]
£ 4 933 3.91 1.20
o
% 5 914 3.81 1.21
=1
£ 6 828 373 1.15
§ 7 816 4.15 1.01
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4 901 3.93 0.95
5 865 4.07 0.86
6 798 3.74 1.04
7 814 3.71 1.03
8 606 2.95 1.25
9 811 3.96 0.96
10 825 3.77 1.04
11 654 3.97 1.02
_ 1 878 1.55 1.05
=
S 2 819 1.68 1.18
B 3
8 2 3 896 1.65 1.12
1) S
o 4 737 1.95 1.30
4
= S . 1 848 3.42 1.38
g £
> S & 2 882 3.26 1.40
2 5 5
= e 3 772 2.77 1.45

Tablo 4 incelendiginde, 6gretim elemanina yonelik memnuniyet, akademik edinim ve is
hayatina katki dl¢eklerinin ikiser diger 6lgeklerin tek boyuttan olustugu goriilmektedir.
En diigiik faktor yiikiine sahip madde .654 ile bireysel ve sosyal fayda 6lgeginde ve en
yiiksek faktor yiikiine sahip madde .938 ile genel memnuniyet Olgeginde yer

almaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Anket agik kaynak ¢evrimigi bir anket hazirlama yazilimi kullanilarak elektronik ortama
aktarilmis ve anket linki 1993 lisansiistii 6grencisine e-posta yoluyla iletilmistir. E-
postayr gérmemis veya unutmus olma ihtimaline karsi, e-posta 6grencilere bir hafta
sonrasinda tekrar gonderilmistir. Veri toplama siiresi yaklasik 15 giin siirmiistiir. Bu

stirenin sonunda veri toplama islemi sonlandirilmis ve analiz asamasina gegilmistir.
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Verilerin Analizi

Veri toplama araglarindan elde edilen veriler sosyal bilimler i¢in istatistik program ile
analiz edilmistir. Verilerin normal dagilim gostermesi ve gruplarin birbirinden bagimsiz
olmast nedeniyle bagimsiz/iliskisiz drneklemler t-testi ve ANOVA testi hesaplamalari

yapilmistir. Elde edilen bulgular sonraki baslikta ele alinmistir.

BULGULAR

Arastirmadan elde edilen verilerin analizi sonucunda tespit edilen bulgular ve bu

bulgulara iligkin yorumlar asagida verilmistir.

1. Enstitiide egitim alan 6grencilerin akademik yayin yapma durumlari nasildir?
Enstitii yoneticileriyle yapilan goériismede, yoneticiler enstitiiniin amaclarindan birini,
“Calismalartyla ulusal ve uluslararasi diizeyde iilkemizi temsil edebilecek bireyler
yetistirmek™ olarak belirtmislerdir. Bu dogrultuda enstitiide egitimine devam eden
ogrencilere gesitli kategorilerde yaptiklar1 yayin miktarlar1 sorulmus ve bu yaymlarin

anabilim dallarina goére dagilimi Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Yayin Sayilarinin Anabilim Dalina Gére Dagilimi

ABD Toplam n X %
yaym

Egitim Bilimleri 136 28 4.9 20.25

BOTE (Bilgisayar ve Ogrt. 84 29 2.9 11.98

Tek. Eg.)

[kogretim 250 96 2.6 10.74

Turizm Isletmeciligi 7 3 2.3 9.50

Cocuk Gelisimi ve Eg. 20 12 1.7 7.02

Ortadgretim Fen ve Mat. Al. 37 23 1.6 6.61

Eg.

Giyim Endiistrisi ve Moda 3 2 15 6.20

Tas. Eg.

Gizel Sanatlar* 56 39 14 5.79

Beden Egitimi ve Spor Ogr. 7 5 14 5.79
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Ozel Egitim 13 11 1.2 4.96
Yabanci Diller Egitimi 23 21 11 4.55
Tiirkge Egitimi 8 10 0.8 3.31
Ortadgretim Sosyal Al. Eg. 17 27 0.6 2.48
Aile Ekonomisi ve Beslenme 1 4 0.2

Eg. 0.83
Uygulamali Sanatlar Eg. 0 3 0.0 0.00
Isletme Egitimi 0 2 0.0 0.00
Biiro Yonetimi Egitimi 0 1 0.0 0.00
Drama 0 3 0.0 0.00
Toplam 662 319

“Giizel Sanatlar ve Uygulamali Sanatlar Egitimi Anabilim dallarinda sergi ve konser

sayilar dikkate alinmamustir.

Tablo 5. incelendiginde toplam yayin sayisinin en fazla ilkdgretim anabilim dalina
devam eden Ogrenciler tarafindan yapildigi goriilmektedir. Ancak calismaya katilan
Ogrencilerin sayis1 anabilim dallarina gore farklilik gosterdigi icin toplam yayin sayilari
degil ortalama yayin sayilar1 dikkate alinmigtir. Buna goére, en fazla yaymin egitim
bilimleri anabilim dal 6grencileri tarafindan ( X =4.9) yapildig1 gériilmektedir. Bunu
BOTE ( X =2.9) ve ilkégretim ( X =2.6) anabilim dali grencileri izlemektedir. En az
yaym yapan Ogrencilerin bulundugu anabilim dallar1 Biiro Yonetimi Egitimi, Drama,
Isletme Egitimi ve Uygulamali Sanatlar Egitimi ( X =0) olup bu durumun béliimlerden
aragtirmaya katilan kisi sayisinin  az olmasindan kaynaklanmis olabilecegi

diisiiniilmektedir.
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Ogrencilerin 6gretim elemanmna, danismana, lisansiistii egitim siirecine, fiziksel
kosullara, yoneticilere yonelik memnuniyet diizeyleri ve genel memnuniyet

diizeylerinin cesitli degiskenlere gore incelenmesi

Bu bashik altinda lisansiistii egitim Ogrencilerinin Ogretim elemanina, danismana,
lisansiistii egitim siirecine, fiziksel kosullara, yoneticilere yonelik memnuniyet diizeyleri
ve genel memnuniyet diizeyleri cinsiyet, egitim programi, meslek ve c¢alisma
tecriibesine gore incelenmis, benzer tablolar bir arada verilmistir.

1.1. Ogrencilerin dgretim elemanina, danismana, lisansiistii egitim siirecine, fiziksel

kosullara, yoneticilere yonelik memnuniyet diizeylerinin ve genel memnuniyet
diizeylerinin cinsiyete ve egitim programina gore incelenmesi

Tablo 6. Ogrencilerin Ogretim Elemanina, Danismana, Lisansiistii Egitim Siirecine,
Fiziksel Kosullara, Yoneticilere Yonelik Memnuniyet Puanlar1 ve Genel Memnuniyet
Puanlarmin Cinsiyete ve Egitim Programma Gére Bagimsiz Orneklemler t-Testi
Sonuglari

n X S sd t p Cohen’sd
Ogretim Kadin 139 63.2 10.6
Elemani Cinsiyet 227 2.36 0.019* .33
Erkek 90 594 129
Egitim YL 146 636 109
Programi 227 3.14 .002* 44
Doktora 83 584 124
Kadin 133 271 6.7
Cinsiyet 221  1.049 .295 -
Erkek 90 26.0 7.7
Danisman
Egitim YL 142 264 6.9
Programi 221 -582 .561 -
Doktora 81 27.0 7.5
Lisansiistii Kadin 134 18.4 44
Egitim Siireci ~ Cinsiyet 223 -151 879 -
Erkek 91 18.5 4.1
Egitim YL 143 186 3.9
Programi 223 523 .602 -
Doktora 82 18.2 4.9
Kadin 139 1738 4.9
Cinsiyet 225 -1.509 133 -
Kosullar Egitim YL 146 186 45
Programi 225  1.225 .223 -

Doktora 81 17.6 5.9

Yonetici Cinsiyet Kadm 138  13.6 3.8 228  1.034 .302 -
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Erkek 92 13.1 4.1
Egitim YL 147 137 3.9
Programi 228 1.174 .088 -
Doktora 83 12.8 3.9
Genel Kadm 138 227 5.9
Memnuniyet Cinsiyet 228 .790 431 -
Erkek 92 22.1 5.9
Egitim YL 148 229 5.7
Programi 228  1.448 142 -

Doktora 82 21.7 6.1

*p< .05

Tablo 6’ya bakildiginda 6gretim elemanina yonelik memnuniyetin kadin 6grencilerde
erkeklere ve yiiksek lisans 6grencilerinde doktora dgrencilerine gore anlamli derecede
yiiksek oldugu goriilmektedir (p<.05).0Ogretim elemanma yonelik memnuniyette etki
biiyiikligii cinsiyet igin. 33, egitim programi igin .44 olarak bulunmustur.Her iki deger
de Cohen’e (1988) gore orta biiyiikliikkte bir etkiyi ifade etmektedir. Bu, 6grencilerin
Ogretim elemanina yonelik memnuniyet puanlarindaki varyansin % 33’{iniin cinsiyet, %
44’iiniin egitim programindaki farkliliklardan kaynaklandigini gostermektedir. Bununla
birlikte danismana, lisansiistii egitim siirecine, fiziksel kosullara, yoneticilere yonelik
memnuniyet diizeyleri ile lisansiistii egitime yoOnelik genel memnuniyet diizeyleri
cinsiyet ve egitim programi acisindan anlamli bir farklilik gdstermemektedir (p>.05).
Ogretim eleman1 ve danisman disindaki degiskenlere dgrenciler benzer sekillerde maruz
kalmaktadir. Ornegin, &grenciler standart siiflarda 6grenim gérmekte, ayni
yoneticilerle iletisime ge¢mekte; ancak ¢ok farkli 6zelliklerdeki dgretim elemanlart ve
danismanlardan  egitim almaktadir. Dolayisiyla aslinda danigmana yonelik
memnuniyetin farklilik gostermesi beklenebilir. Boyle bir farkliligin olmamasinin
sebepleri goriisme gibi nitel veri toplama teknikleri kullanilarak daha derinlemesine
incelenebilir.

1.2. Ogrencilerin dgretim elemanma, danismana, lisansiistii egitim siirecine, fiziksel

kosullara, yoneticilere yonelik memnuniyet diizeylerinin ve genel memnuniyet
diizeylerinin meslege gore incelenmesi

Ogrencilerin  6gretim elemanina, danismana, lisansiistii egitim siirecine fiziksel

kosullara, yoneticilere yonelik memnuniyet puanlarmin ve genel memnuniyet
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puanlarinin meslege gore betimsel istatistikleri Tablo 6°da, ANOVA sonuglar1 Tablo

7’de verilmistir.

Tablo 7. Ogretim Elemanina, Fiziksel Kosullara, Yoneticilere Yonelik Memnuniyet
Olgekleri ve Genel Memnuniyet Ol¢egi Puanlarinin Meslege Gore Betimsel Istatistikleri

Olgek Istatistik ~ Akademisyen  Ogretmen  Calismuyor  Diger  Toplam
o . n 61 96 49 23 229
Ogretim
Elemanina X 57.8 63.8 62.8 61 61.7
Yonelik
S 12.4 10.9 12.4 10.1 11.7
n 60 97 44 22 223
Danigmana —
Yonelik X 25.3 26.9 271.7 26.4 26.6
S 8.4 6.4 6.4 7.4 7.1
. n 59 98 46 22 225
LU Egitim
Siirecine X 17.6 18.7 18.6 19.3 18.4
Yonelik
S 5.3 3.6 3.7 4.5 4.3
n n 60 99 46 22 227
Fiziksel .
Kosullara X 16.1 19.3 19.0 17.6 18.2
Yonelik
S 6.4 4.3 3.6 5.0 5.0
n 61 100 47 22 230
Yoneticilere —
Yonelik X 11.6 13.9 144 14.1 13.4
S 4.2 3.8 3.2 3.6 3.9
n 61 100 47 22 230
Genel —
Memnuniyet X 20.7 23.6 22.2 22.9 224
S 6.7 5.1 5.9 5.3 5.8
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Tablo 8. Ogrencilerin Ogretim Elemanina, Fiziksel Kosullara, Yéneticilere Yonelik
Memnuniyet Puanlarimin ve Genel Memnuniyet Puanlarinin Meslege Gére ANOVA

Sonuglari
-. Varyansin Kareler Kareler )
Olgek Kaynagi Toplami sd Ortalamasi P N
Opreti Gruplar aras1 ~ 1387.7 3 460.8 3451 .017* .044
gretim
Elemanina Gruplar igi 30051.2 225 133.6
Yonelik Toplam 314338 228
Gruplar arasi 175.0 3 58.3 1.155 .328 -
Damsmana o i0iei 110653 219 505
yonelik
Toplam 112404 222
Lisansiistii  Gruplar arasi 67.2 3 22.4 1.234 .298 -
egitim Gruplarigi 40125 221 18.2
surecine
yonelik Toplam 4079.8 224
.075
Fiziksel Gruplar arasi 426.5 3 1421 599 .001*
Kosullara Gruplar igi 5292.1 223 23.7
Yonelik Toplam 57186 226
Gruplar arast  269.4 3 89.8 6.29 .000* 077
Yoneticilere ..
Yénelik Gruplar igi 32285 226 14.3
Toplam 34979 229
Gruplar arasi  326.8 3 108.9 3.27 .022% 0.047
Genel .
Memnuniyet Gruplar igi 75206 226 33.3
Toplam 78474 229
*p<.05

Tablo 8’e gore dgrencilerin dgretim elemanina yonelik memnuniyet diizeyleri arasinda

meslek bakimindan anlamli bir farklilik bulunmaktadir Fs205y = 3.541, p <. 05. Bu

tabloda anlamli fark tespit edilen degigkenlerin tiimiinde, farkin hangi gruplar arasinda

oldugunu bulmak amaciyla Scheffe testi yapilmistir. Buna gére dgretmenlerin ( X =

63.8) ogretim elemanma yonelik memnuniyetleri akademisyenlerden (X = 57.8)

anlamli diizeyde daha yiiksektir. Tablodan c¢ikarilabilecek bir bagka yorum ise

ogretmenlerin ( X = 19.29) ve herhangi bir iste calismayan kisilerin (X = 19.00)
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fiziksel kosullara yonelik memnuniyetlerinin akademisyenlerden ( X = 16.08) anlamli
diizeyde yiiksek oldugudur F(3223) = 5.59, p<.05. Benzer sekilde ogretmenlerin (X =
13.90) ve herhangi bir iste ¢alismayan kisilerin ( X = 14.36) enstitii yoneticilerine
yonelik memnuniyetleri de akademisyenlerden ( X = 11.64) anlamli diizeyde yiiksektir
F(a.226) = 6.29, p<.05.Tabloda 6gretmenlerin (X = 23.59) lisansiistii egitime yonelik
genel memnuniyetlerinin de akademisyenlerden ( X = 20.69) anlamli diizeyde yiiksek
oldugu goriilmektedir F226) = 3.27, p< .05. Etki diizeyini belirlemek i¢in 12 degerleri
hesaplanmistir. Cohen (1988) 0.01, 0.06 ve 0.014 degerlerini sirasiyla kiigiik, orta ve

biiyiik etki olarak ifade etmistir. Buna dayanarak meslegin dgretim elemanina (1)%=
.044) ve genel memnuniyete etkisinin (1= .047) kiigiik, fiziksel kosullara (1)?= .075) ve

yoneticilere (N2 = .077) yonelik memnuniyete etkisinin orta diizeyde oldugu
sOylenebilir. Bu durum, 6gretim elemanlarina, fiziksel kosullara, yoneticilere yonelik
memnuniyet ve genel memnuniyetin meslege goére anlamli bir sekilde farklilastigini;
ancak meslegin bu degiskenler iizerinde kiiciik veya orta diizeyde bir etkiye sahip
oldugunu gostermektedir.Bununla birlikte akademisyenlerin memnuniyetlerinin gogu
acidan  Ogretmenlerden disiik olmasi  dikkat c¢ekmektedir. Bu durumun,
akademisyenlerin bu siirecin i¢inde olmalari, bu degiskenlere sadece egitim agisindan
degil giindelik is hayatlarinda maruz kalmalarindan  kaynaklanabilecegi
diistiniilmektedir. Bir bagka deyisle akademisyenler 6rnegin O6gretim elemanlar: ile
sadece egitim iligkisi degil ast-list iligkisi icinde olduklar1 i¢in sorular1 cevaplarken
egitim dis1 iligkilerini de goz oniinde bulundurmus olabilirler. Ogrencilerin danismana
yonelik memnuniyet puanlart Fioig) = 1.155, p >. 05 ve lisansiistii egitim siirecine
yonelik memnuniyet puanlart Fz 21 = 1.234, p >. 05 ise bulunduklari meslege gore
anlamli sekilde farklilasmamaktadir.

1.3. Ogrencilerin &gretim elemanma, danismana, lisansiistii egitim siirecine, fiziksel

kosullara, yoneticilere yonelik memnuniyet diizeylerinin ve genel memnuniyet
diizeylerinin tecriibeye gore incelenmesi

Ogrencilerin  dgretim elemanina, danismana, lisansiistii egitim siirecine fiziksel

kosullara, yoneticilere yonelik memnuniyet puanlarmin ve genel memnuniyet
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puanlarinin tecriibeye gore betimsel istatistikleri Tablo 9°da, ANOVA sonuglar1 Tablo
10°da verilmistir.
Tablo 9. Ogretim Elemanina, Fiziksel Kosullara, Yoneticilere Yonelik Memnuniyet

Olgekleri ve Genel Memnuniyet Olgegi Puanlarmin Tecriibeye Gore Betimsel
Istatistikleri

. . 11 yil
Olgek Istatistik 0 yil -5y  6-10y1 ve iizeri Toplam
Ogretim n 15 97 53 37 202
Elemanina X 64.9 59.4 62.0 63.6 61.3
Yonelik
S 14.7 12.3 9.8 11.8 11.9
n 15 95 54 36 200
Danismana _
Yénelik X 30.1 25.1 26.8 28.5 26.6
S 5.8 7.3 7.4 6.5 7.2
LU Egitim n 14 96 53 37 200
Stirecine X 19.8 17.6 19.1 19.2 18.5
Yonelik
S 3.6 4.9 3.5 3.9 4.3
Fiziksel n 15 97 53 38 203
Kosullara X 19.3 17.2 18.8 194 18.2
Yonelik
S 2.9 5.8 4.9 4.0 5.1
n 14 100 54 37 205
Yoneticilere o
Yonelik X 155 12.2 13.6 14.8 13.2
S 2.6 4.4 3.1 3.3 3.9
n 14 100 54 37 205
Genel .
Memnuniyet X 23.6 215 22.9 23.6 22.4
S 6.0 6.2 5.2 5.7 5.9
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Tablo 10. Ogrencilerin Ogretim Elemanina, Fiziksel Kosullara, Yéneticilere Yonelik
Memnuniyet Puanlarinin ve Genel Memnuniyet Puanlarinin Tecriibeye Gére ANOVA

Sonuglari
Varyansin Kareler Kareler 5
sd p n
Kaynagr  1oplam Ortalamasi
Gruplar -
(")gretim Arast 775.1 3 258.3 1.857 .138
Elemanina .,
Vonelik Gruplar [¢i  27539.8 198 139.1
Toplam 28314.9 201
G;ffsllar 5321 3 1774 3526 .o16% 021
Danigsmana
yonelik Gruplar igi 9859.2 196 50.3
Toplam 10391.3 199
Lisansisti~ O1PT 079 3 427 2292 079
oy arasi
egitim
siirecine Gruplari¢i  3647.67 196 18.6
yonelik Toplam 37757 199
. Gruplar 4515 3 615 2367 072
Fiziksel arasi
Kosullara ..
Yénelik Gruplar igi 5169.4 199 25.9
Toplam 5353.9 202
G;‘f;f“ 283.3 3 944 6469 000+ 088
Yoneticilere
Yonelik Gruplarigi  2934.5 201 14.6
Toplam 3217.8 204
Gruplar — ypa0 3 544 1589 193
Genel arasi
Toplam 7049.2 204

*p<.05
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Tablo 10’a gore 6grencilerin danigmana yonelik memnuniyetleri ¢aligma tecriibesine
gore anlamli bir sekilde farklilasmaktadir. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek amaciyla Dunnett’s C testi yapilmistir. Bu testin yapilmasinin nedeni
varyanslarin esit olmamasidir. Dunnett’s C testi calisma tecriibesi bulunmayan
ogrencilerin ( X = 30.13) danismana yonelik memnuniyetlerinin, 1-5 yil g¢alisma
tecriibesi bulunan ogrencilerden (X = 25.11) anlamhi diizeyde yiiksek oldugunu
gostermistir Fz196) = 3.52, p <.05; ancak tecriibe bu degisken lizerinde kiigiik bir etkiye
(n?= .051) sahiptir. Onceki bulgulara bakildiginda damismana ydnelik memnuniyetin
cinsiyet, egitim programi ve meslekten etkilenmedigi goriilebilir. Danigmana yonelik

memnuniyeti etkileyen tek degiskenin ¢alisma tecriibesi olmasi dikkat ¢ekicidir.

Tablodan c¢ikarilacak bir baska sonug¢ ise ¢aligma tecriibesinin yoneticilere yonelik
memnuniyeti etkiledigidir. Scheffe testinin sonuglara goére 1-5 yil ¢alisma tecriibesi
bulunan &grencilerin ( X = 12.17) yéneticilere yonelik memnuniyet diizeyleri, ¢alisma

tecriibesi bulunmayan (X = 15.50) ve 11 yil ile iizeri ¢alisma tecriibesi bulunan

ogrencilerden (Y = 14.81) anlamli derecede diisiiktiir Fz201) =6.47, p <.05. Bununla
birlikte caligma tecriibesinin yoneticilere yonelik memnuniyete etkisi orta diizeydedir
(m*= .088). Bu bulgulara dayanarak ¢alisma hayatinin baginda olan 6grencilerin
danigmanlarindan ve enstitli yonetiminden beklentilerinin diger tecriibe gruplarma goére
daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Ogrencilerin dgretim elemanma, lisansiistii egitim
strecine ve fiziksel kosullara ydnelik memnuniyet puanlar1 ve lisansiistii egitime
yonelik genel memnuniyet puanlari ise ¢aligma tecriibelerine goére anlamli sekilde
farklilasmamaktadir p>.05. Tiim bu degiskenler iginde hicbir bagimsiz degiskenin
anlamli derecede etkilemedigi tek degiskenin lisansiistii egitim siirecine yoOnelik
memnuniyet olmasi goze carpmaktadir. Bu durumun nedeni, bu degiskenin ders kredisi,
ders donemi siiresi, tez donemi siiresi gibi herkesin benzer sekilde maruz kaldigi

standart degerlendirmeleri igeriyor olmasi olabilir.
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2. Ogrencilerin akademik edinim, bireysel ve sosyal fayda ile is hayatina katki
puanlarinin cesitli degiskenlere gore incelenmesi

2.1. Ogrencilerin akademik edinim, bireysel ve sosyal fayda ile is hayatina katki
Olceklerinden elde ettikleri puanlarin cinsiyete ve egitim programina gore
incelenmesi

Tablo 11 Ogrencilerin Akademik Edinim, Bireysel ve Sosyal Fayda ile Is Hayatina
Katki Olcegi Puanlarinin Cinsiyete ve Egitim Programina Gore Bagimsiz Orneklemler
t-Testi Sonuglari

n X S sd t p Cohen’s
d
o Kadn 167 260 5.2
Cinsiyet 278 -1.468 .143 -
Akademik Erkek 113 269 4.8
Bdinim — piim YL 183 255 5.2

278 -4.383 .000* .053
Programi  poktora 97 28.0 4.2

Kadin 128 425 8.0

. Cinsiyet 211 1409 .161 -
Bireysel Erkek 85 407 9.9

ve Sosyal

Fayda Egitim YL 137 419 88

211  .378 .706 -
Programi  poktora 76 415 9.1

Kadin 100 159 6.3

3 Cinsiyet 179  -.393 .695 -

Is Erkek 81 163 6.5

Hayatina

Katki Egitim YL 110 156 6.1 179 -1.416 159 )
Programi poktora 71 169 6.7 ' '

*p<.05

Tablo 11 incelediginde 6grencilerin akademik edinim olgeginden elde ettikleri puanlar
arasinda cinsiyete gore anlamli bir fark bulunmadigi p>.05 goriilmektedir. Egitim
programi, akademik edinim puanlarni anlamli bir sekilde etkilemektedir p<.05,
doktora oOgrencilerinin akademik edinim puanlart (X = 28.00) yiiksek lisans
ogrencilerininkinden (X = 25.50) anlamli diizeyde daha yiiksektir. Bu analiz igin etki
biiyiikliigii .053 olarak bulunmustur, bu deger Cohen’e (1988) gore kiiciik etkiyi ifade
etmektedir.Akademik edinim 6lgegindeki maddeler incelendiginde tiim ifadelerin

(6rnegi bilgi beceri, arastirma yeterliligi vb.) bir lisansiistii egitim 6grencisinde zamanla
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gelismesi beklenen oOzellikler oldugu goriilebilir. Dolayisiyla akademik edinimin
doktora Ogrencilerinde daha yiiksek olmasi beklenen bir sonuctur. Bununla birlikte
tabloda bireysel ve sosyal fayda puanlari ve is hayatina katki puanlarmin cinsiyet ve
egitim programina gore anlamli diizeyde farklilasmadigi goriilmektedir p>.05. Buna
dayanarak lisansiistiinde bir {ist seviyeye gecmenin Ogrencilere akademik edinimler
disinda anlamli katkisinin olmadig s6ylenebilir.

2.2. Ogrencilerin akademik edinim, bireysel ve sosyal fayda ile is hayatina katki

puanlarinin meslege gore incelenmesi

Ogrencilerin akademik edinim, bireysel ve sosyal fayda ile is hayatina katk1 puanlarinin
meslege gore betimsel istatistikleri Tablo 12°de, ANOVA sonuglar1 Tablo 13’de
verilmigtir.

Tablo 12. Akademik Edinim, Bireysel ve Sosyal Fayda ile Is Hayata Katki Olgegi
Puanlarinin Meslege Gore Betimsel Istatistikleri

Bireysel ve sosyal

Akademik edinim fayda Is hayatina katk
Meslek n X S n X S n X S
Akademisyen 73  26.6 5.8 57 404 9.2 53 17.0 6.5
Ogretmen 121  26.6 4.9 91 431 8.8 90 16.8 6.1
Calismiyor 61 25.7 4.5 42 414 8.5 17 114 5.2
Diger 25 262 4.6 23 408 87 21 14.8 6.4
Toplam 280 264 50 213 418 89 181 16.1 6.4

Tablo 13. Ogrencilerin Akademik Edinim, Bireysel ve Sosyal Fayda ile Is Hayatina
Katk1 Puanlarinin Meslege Géore ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler

2
Kaynagi Toplami1 s Ortalamasi P N
Gruplar 40.7 3 13.6 .530 .662 -
Akademik Arast

Edinim Gruplar ici 70534 276 25.6
Toplam 7094.1 279

Bireysel ve Gruplar 304.4 3 1015 1.294 277 -
Sosyal Arasi
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Fayda Gruplar I¢i 16388.1 209 78.4
Toplam 166925 212
Gruplar 503.8 3 167.9 4393 .005* .069
Is Hayatina Arasl
Katki Grup]ar Ig] 6765.7 177 38.2

Toplam 7269.5 180

*p<.05

Analiz sonuglari, 6grencilerin akademik edinim puanlarinda F(3276) = .530, p >.05 ve
bireysel ve sosyal fayda puanlarinda Fgoo9 = 1.294, p >.05 sahip olduklari meslek
bakimindan anlamli bir farklilk bulunmadigini gostermektedir. Bununla birlikte
Ogrencilerin is hayatina katki olgeginden elde ettigi puanlar meslege gore anlamli
sekilde farklilasmaktadir F(3177) = 4.393, p <.05. Meslegin is hayatina katkiya yonelik
goriislere orta diizeyde bir etkisi bulunmaktadir (1?=.069) (Cohen, 1988). Scheffe testi
sonuglarina gore herhangi bir iste ¢alismayan 6grencilerin ( X =11.4)is hayatinda katk1
dlgeginden elde ettikleri puanlar, akademisyenlerden (X = 17.0) ve dgretmenlerden
(X = 16.8) anlamh diizeyde diisiiktir. Bu bulgu aslinda beklenen bir bulgudur.
Herhangi bir iste calismayan Ogrencilerin lisansiistii egitimin is hayatina sagladigi
katkilar hakkinda ancak tahmini cevaplar verebildikleri igin, ortalamalarinin
akademisyen ve dgrencilerden daha diigiik olmasi olagandir.

2.3. Ogrencilerin akademik edinim, bireysel ve sosyal fayda ile is hayatma katki

puanlarimin tecriibeye gore incelenmesi

Ogrencilerin akademik edinim, bireysel ve sosyal fayda ile is hayatina katki puanlarinin
tecriibeye meslege gore betimsel istatistikleri Tablo 14’te, ANOVA sonuglar1 Tablo

15’te verilmigtir.
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Tablo 14. Akademik Edinim, Bireysel ve Sosyal Fayda ile Is Hayatina Katki Olgegi
Puanlarinin Tecriibeye Gore Betimsel Istatistikleri

Bireysel ve sosyal

Akademik edinim fayda Is hayatina katk
Tecriibe n X S n X S n X S
0yl 19 26.6 4.8 14 426 111 6 9.3 3.6
1-5yil 120 25.6 5.2 88  40.7 8.7 81 15.9 5.9
6-10 yil 65 27.2 54 53 423 8.9 51 17.7 7.0
11 yil ve tizeri 46  27.3 4.8 35 433 98 35 16.6 5.8
Toplam 250 264 52 190 418 92 173 163 6.3

Tablo 15. Ogrencilerin Akademik Edinim, Bireysel ve Sosyal Fayda ile Is Hayatina
Katki Puanlarinin Tecriibeye Gére ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler

Kareler

Kaynagi Toplami sd Ortalamasi P i
) Gruplar aras: 143.7 3 47.9 1.793 149 -
Akademic Gruplarigi 65709 246 267
Toplam 6714.6 249
Bireysel ve Gruplar aras: 204.2 3 68.1 .807 491 -
Sosyall Gruplar igi 15681.6 186 84.3
Fayda Toplam 15885.8 189
) Gruplar arasi 404.6 3 134.9 3.503 .017* .059
U Gruplarii 65076 160 385
Toplam 69122 172
*p<.05

Analiz sonuglar1, 6grencilerin akademik edinim O6lgegi F(s246) = 1.793, p >.05 ile

bireysel ve sosyal fayda F@issy = .807, p >.05 odlgeginden elde ettikleri puanlarin

mesleki tecriibeye gore anlaml bir sekilde farklilasmadigim gostermektedir. Onceki

bulgularla birlikte yorumlandiginda akademik edinimin sadece egitim programu ile ilgili

oldugu sdylenebilir. Bireysel ve sosyal fayday: ise egitim programi, meslek, tecriibe

degiskenlerinin hi¢ biri etkilememektedir. Aslinda bireysel ve sosyal fayda dlcegindeki

Ozelliklerin yiiksek lisanstan doktoraya dogru artis gostermesi beklenmektedir. Enstitii

yoneticilerini bu konuya dikkat etmesi gerektigi sdylenebilir.
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Is hayatma katk1 6lgeginden elde edilen puanlar, mesleki tecriibeye gére anlamli bir
sekilde farklilasmaktadir F(z169) =3.503, p <.05; ancak mesleki tecriibenin is hayatina
katkiya yonelik goriislere etkisi kiigiiktiir (2 = .059) (Cohen, 1988). Scheffe testi
sonuglaria gore ¢aligma tecriibesi bulunmayan 6grencilerin is hayatina katki dlgegi
puanlar1 ( X = 9.3), 6-10 yil arasi1 is tecriibesi bulunan ogrencilerden (X = 17.7)
anlamli derecede disiiktiir. Bu aslinda beklenen bir sonuctur. Herhangi bir iste

calismayan kisilerin egitimlerinin i hayatina katkis1 olmadigini diisiinmesi olagandir.

TARTISMA ve SONUC

Bu calismada, lisansiistii 6grenim gdrmekte olan 6grencilerin 6gretim elemanlarina,
danigmana, lisansiistii egitim siirecine, fiziksel kosullara, yoneticilere yoOnelik
memnuniyetleri ve lisansiistli egitime yonelik genel memnuniyet diizeylerinin cinsiyet,
meslek, mesleki tecriibe ve egitim programina gore degisiminin incelenmesi
amaglanmistir. Bunun yaninda 6grencilerin akademik edinim, bireysel sosyal fayda
saglama ve is hayatina katki durumlarimin da cinsiyet, meslek, mesleki tecriibe ve
egitim programi degiskenlerine gore degisimi de analiz edilmistir. Arastirma verileri
arastirmacilar tarafinda gelistirilen 6lgekler ile Tiirkiye’de lisansiistii egitim vermekte
olan bir egitim bilimleri enstitiisiiniin 364 &grencisinden edilmistir. Olgeklerin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 .84 ile .96 arasinda degismektedir ki bu
dlgeklerin yiiksek diizeyde giivenilir oldugunu gostermektedir (Ozbek, 2011); aciklanan
varyans diizeyleri ise en diisiik 65.00 en yiiksek 82.84’tiir.

Arastirma sonuglarina gore dgretim elemanina yonelik memnuniyet, kadin 6grencilerde
erkeklere gore ve yiiksek lisans ogrencilerinde doktora Ogrencilerine gore daha
yiiksektir. Benzer sekilde Dilci (2009) kadin ve erkek lisansiistii 6grencilerinin 6gretim
elemaninin iletisim becerilerine yonelik goriislerinde anlamli bir farklilik bulunmadigini
belirlemistir. Nayir’in (2007) g¢alismasina gore ise yiiksek lisans Ogrencilerinin
lisansiistii egitimde doktora 6grencilerinden daha fazla sorun yasamaktadir. Bu durumda
aslinda yiiksek lisans 6grencilerinin lisanstistii egitime yonelik genel memnuniyetlerinin

daha diisiikk ¢ikmasi beklenebilir; ancak bu calismada iki grup arasinda bir fark
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gozlemlenmemistir. Ayrica bu calismada, 6gretmenlerin 6gretim elemanina yonelik
memnuniyetinin -~ ve  lisansiisti = egitime  yonelik genel = memnuniyetinin
akademisyenlerden daha yiiksek oldugu da tespit edilmistir. Benzer sekilde herhangi bir
iste caligmayanlarin ve Ogretmenlerin fiziksel kosullara yonelik memnuniyeti
akademisyenlerden daha yiiksektir, ayni durum enstitii yoneticilerine yonelik
memnuniyette de s6z konusudur. Dolayisiyla akademisyenlerin beklentilerinin diger
gruplardan daha yiiksek oldugu sodylenebilir. Buna dayanarak ileriki g¢alismalarda
arastirmacilarin, Ogrencilerin beklentilerini her meslek grubundan 6grencilerle
goriismeler yaparak daha derinlemesine incelemeleri onerilebilir. Bu gibi ¢aligmalarin
sonuglari, lisansiistii egitim kurumlar1 yoneticilerinin 6grencilerin beklentilerini

karsilamaya yonelik gayretlerini destekleyecegi diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin danismanlarma yonelik memnuniyetleri calisma tecriibesine gore
farklilasmaktadir. Cinsiyet, egitim programi ve meslek ise danismana yonelik
memnuniyeti etkilememektedir. Benzer odaga sahip c¢alismalarda hem yiiksek lisans
hem de doktora dgrencilerinin danigsmalarindan yeterince faydalanamadiklart (Adigiizel,
2002), ogrencilerin danigmanlar1 ile yeterince iletisim kurmadigi, danigsmanin
zamaninda bilgi paylagsmadig1 ve tezde yeterince sorumluluk iistlenmedikleri (Dilci,
2009) sonuglarina ulasilmistir. Ogrencilerin danismanlarindan genel olarak (Gill,
Russell ve Rayfield, 2012), yeterince (Kara, 2008) ya da kismen memnun olduklarini
(Erichsen, Bolliger ve Halupa, 2014) tespit eden ¢alismalar da bulunmaktadir.
Dolayistyla bu durumun baglama gore farklilik gosterdigi sylenebilir. Farley, McKee,
ve Brooks (2011)’un da belirttigi gibi, 6grenciler siirece ne kadar ¢ok dahil olursa o
kadar ¢ok memnuniyet duymaktadir. Bu baglamda belirtilen her bir boyutta 6grencilerin

stirece ne kadar dahil edildikleri memnuniyet agisindan 6nem tagimaktadir.

Lisansiistii egitim, siire ve siireg acisindan degerlendirildiginde 6grencilerin
memnuniyet diizeylerinin cinsiyet, egitim programi, meslek, ¢alisma tecriibesi
degiskenlerinden higbirine gore farklilik gostermedigi belirlenmistir. Benzer sekilde
lisansiistii egitim programini bu agidan degerlendiren sayili ¢aligmalardan birinde

(Alhas, 2006) yiiksek lisans ve doktora 6grencilerinin lisansiistii egitim siire ve siirecine
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yonelik diisiinceleri arasinda anlamli bir fark tespit edilememis; &grencilerin ders
stiresini yeterli gordiigii ancak tez siiresinin yeterliligi konusunda kararsiz kaldiklari
belirlenmistir. S6z konusu ¢aligma sadece dgretmenler ile yapildigi i¢in farkli sonuglara
ulasilmas1 olagandir. Bununla birlikte ileriki ¢aligmalarda 6grencilerin siire ve siirece
yonelik memnuniyetlerine etki eden faktorlerin nitel verilerle desteklenerek incelenmesi

Onerilmektedir.

Kadm ve erkek dgrencilerin akademik edinimleri arasinda fark bulunmazken, doktora
ogrencilerinin akademik edimleri yiiksek lisans Ogrencilerinden daha yiiksektir.
Adigiizel (2002) yiiksek lisans ve doktora ogrencilerinin lisansiistii egitimden
kazandiklar1 beceriler ile beklentilerin farkli oldugunu tespit etmistir. Sezgin, Kavgaci
ve Kiling (2011) ise egitim yonetimi ve denetimi alaninda lisansiistii egitim alan
Ogrencilerin yasadig1 sorunlardan ikisini kuram ve uygulama arasinda iligki kurma ve
arastirma yontem ve tekniklerini kullanma olarak ifade etmistir. Ogrenciler bu
sorunlarin ¢dzlimii konusunda &gretim elemanlarindan katki beklemektedir. Bu noktada
ozellikle yiiksek lisans Ogrencilerinin akademik edinimlerini arttirmaya ydnelik
caligmalar yapilmasi gerektigi sdylenebilir, ¢linkii her yiiksek lisans 6grencisi doktoraya

devam etme olanag1 bulamayabilir.

Ogrencilerin lisansiistii egitimden sagladiklar1 bireysel ve sosyal faydanin arastirmada
ele almman bagimsiz degiskenlerden hicbirine gore farklilagmadigi gorilmistiir.
Herhangi bir iste calismayan Ogrencilerin is hayatina katki diislinceleri ise meslek
sahiplerine gore daha disiiktiir. Oysa Ogrenciler, lisansiistii egitimi sirasiyla mesleki
gelisim, alandaki bir soruna ¢éziim getirme, yeni bilgiler kesfetme, kisisel statii ve
sayginlik kazanma ile ekonomik yarar saglama amaciyla tercih etmektedir (Dilci, 2009).
Bu durumda doktora 6grencilerinin sagladigi bireysel ve sosyal faydanin daha yiiksek
olmas1 beklenebilir; ancak bdyle bir sonug¢ gozlemlenmemistir. Sezgin vd. (2011)
lisansiistli egitimde 6grencilerin disiplinler arasi ve iilke sorunlarina ¢dziim getirecek
calismalar yapma ve iiretilen bilgiyi ulusal ve uluslararast diizeyde paylasma
noktalarinda sorunlar yasadigmi ifade etmistir. Bu c¢aligmada kullanilan bireysel ve

sosyal fayda olgegi de noktalari kapsamaktadir. Tiim bunlara dayanarak O6grencilerin
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sagladig1 bireysel ve sosyal faydanin arttirilmasina yonelik adimlar atilmasi gerektigi
ifade edilebilir. Ornegin, bu arastirmada en ¢ok bilimsel yaymin egitim bilimleri, BOTE
ve ilkogretim anabilim dali 6grencileri tarafindan yapildig: belirlenmistir. Baz1 anabilim
dallarimin ise hi¢ yaymi bulunmamaktadir. Bu anabilim dali yoneticilerinin yayin
sayisint ve dolayisiyla Ogrencilerin sagladigi bireysel ve sosyal faydayi arttirma
yoniinde isbirligi yaparak birbirlerinin tecriibelerinden faydalanmalari atilacak

adimlardan birisi olabilir.

Bu aragtirmanin sonuglarinin, kurumlarin lisansiistii egitimin kalitesini saglamada nelere
dikkat etmesi gerektigi konusunda faydali olabilecegi diisiiniilmektedir. Arastirmada
sadece nicel veriler lizerinden belli ¢ikarimlarda bulunulmustur bu nedenle, bundan
sonraki benzer calismalarda, oOgrencilerin memnuniyeti veya memnuniyetsizligi
altindaki nedenleri daha somut bir sekilde gérmek amaciyla nitel verilere bagvurulmasi
Onerilmektedir. Arastirma siirecinde, gerek iilkemizde gerekse uluslararasi alanda
lisansiistii egitim kalitesine dair ¢ok az sayida ¢alisma oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla,
lisansiistii egitimin kalitesini arastiran c¢aligmalarin artirilmasi daha cesitli veriler

iizerinden daha kapsamli sonuglara ulasilmasina yardime1 olacaktir.
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SUMMARY

In order to meet the constantly changing and developing requirements of a society,
educational programs should be developed and changed in line with time pressures.
With the aim of determining the deficiencies and defects of the application period and
whether learning targets are achieved or not, the program assessment concept is used.
As is the case with each educational grade, graduate education is also implemented
within a program and the demand for graduate education makes it essential to assess
these education programs. Educational programs should be assessed in terms of their
compatibility with the needs, expectations, interests and features of society, and with
scientific and technological developments and should be updated with constant reviews.
Graduate education is an important source of both income and reputation for
universities. Institutions’ desire of attracting more students should take the required
measures and should determine expenditure well. Ensuring the satisfaction of students
with the quality of graduate education and the participation of students in their
education are among the prominent prerequisites. Within this scope, the satisfaction of
graduate students regarding their education are assessed in various dimensions. In this
regard, the satisfaction of students with instructors, advisors, the graduate education
process, physical conditions and general levels of satisfaction were examined according
to gender, profession, work experience and educational programs. In addition, the
academic attainments, personal and social benefits and the contribution to
commercial/business life gained through postgraduate education were also examined.
The research was conducted based on the descriptive survey pattern which is included
in the quantitative model. The research data were collected with nine different scales
developed by researchers from 364 postgraduate students being educated in one of the
universities with have the largest student population in Turkey. The items in the scale
were prepared as a result of negotiations with the managers of the institution and a
field literature review and expert opinions were also evaluated. As a result of
exploratory factor analysis, Kaiser Meyer Olkin (KMO) values showed that the

sampling sizes of all the scales were sufficient and the results of Bartlett Sphericity
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showed that the data were well suited for factor analysis. The Cronbach Alpha internal
coefficient of consistence varied between 0.84 and 0.96. Thus, it can be said that
reliable data can be collected with the above-mentioned scales. In line with the
research results, most of the publications were made by graduate students in the
Department of Primary Education. Satisfaction with instructors was higher in male
students when compared to female ones and in doctoral students when compared to
master students. Furthermore, the satisfaction of teachers with instructors and the
general levels of satisfaction were higher when compared to the academicians.
Similarly, the satisfaction of those who were unemployed and of the teachers with their
physical surrounding was higher than the academicians; the same situation was valid
for their level of satisfaction with institution managers. Thus, it can be said that the
expectations of the academics were higher than the other groups’. The satisfaction of
students with their advisors changed in line with their work experience. Gender,
educational program and profession did not affect satisfaction with advisors.
Satisfaction with the graduate education process did not change with independent
variables of research. While there was no difference between the academic attainments
of female and male students, the attainments of doctoral students were greater than
those of master students. It is thought that the results of this research could be
beneficial in determining the issues that should be taken into consideration by
institutions to ensure the quality of graduate education. The results were gathered
solely as quantitative data in the research. It is thus suggested that qualitative data be
used in future, similar studies, with the aim of looking at the reasons for students’

satisfaction and dissatisfaction in a more tangible manner.
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EK-1

EKLER

Ogretim Elemanlarina Yonelik Memnuniyet Olgegi

Lo 1. Ihtiyacim oldugunda 6gretim elemanlarmdan déniit
Iletigim A
alabilirim.

2. Ogretim elemanlarmin déniitleri faydalidir.

3. Ogretim elemanlar dgrencilerle etkilesimde bulunmak igin
internet teknolojilerini (e-posta, Facebook, WhatsApp vb.)
kullanir.

4, Ogretim elemanlari derslerinde teknolojiyi etkin bir sekilde
kullanir.

5. Ogretim elemanlarimin teknolojik becerileri yeterlidir.

6. Ogretim elemanlarmin ders iginde 6grencilerle iliskileri
iyidir.

7. Ogretim elemanlarinin ders disinda dgrencilerle iliskileri
iyidir.

8. Ogretim elemanlar1 dgrencilerin diisiincelerine deger verir.

9. Ogrenciler, dgretim elemanlarmna kolaylikla
ulasabilmektedir.

10. Ogretim elemanlar1 grencilerin e-postalaria zamaninda
doniit vermektedir.

Alan Bilgisi ve 1. Ogretim elemanlarinin derslerde verdigi bilgiler
Egitsel Yeterlik beklentilerimi karsilamaktadir.

2. Ogretim elemanlari alana hakim olduklarin
hissettirmektedir.

3. Ogretim elemanlar1 programda belirtilen ders saatlerine
uymaktadir.

4. QOgretim elemanlari derslerine deger vermektedir.

5. Ogretim elemanlar: derslerine hazirlanarak gelmektedir.

6. Ogretim elemanlarnin derslerinde kullandiklar igerikler

giinceldir.

Damsmana Yonelik Memnuniyet Olcegi

1. Ogretim iiyelerinin verdikleri danismanlik hizmetleri yeterlidir.

2. Danismanim beni akademik yayin yapmaya tesvik etmektedir.

3. Danismanim ortak akademik ¢aligmalarimizda benim haklarimi géz 6niinde

bulundurmaktadir.

4. Danigmanim bana iyi bir rol model olusturmaktadir.

5. Danigmanimin bana doniit verme siireleri yeterlidir.
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6. Danigmanimin istatistik bilgisi yeterlidir.

7. Danigmanimin alanyazin/literatiir hakimiyeti yeterlidir.

Fiziksel Kosullara Yonelik Memnuniyet Olcegi

1. Derslerin verildigi siniflarin biiyiikligi egitim-6gretime uygundur.

2. Derslerin verildigi siniflarin sicakligi egitim-6gretime uygundur.

3. Derslerin verildigi siniflarda bulunan teknolojik donanim (bilgisayar, internet,
projeksiyon) yeterlidir.

4. Dersliklerin temizlik ve diizenine 6zen gosterilmektedir.

5. Dersliklerde aydinlatma olanaklar: yeterlidir.

Lisansiistii Ogretim Siiresi ve Siirecine Yénelik Memnuniyet Olcegi

1. Derslerin kredi-saat agirliklar: yeterlidir.

. Lisansiistii programin siiresi yeterlidir.

2
3. Ders donemi siiresi yeterlidir.
4. Tez donemi siiresi yeterlidir.

5. Lisansistii egitim programinda agilan ders yelpazesi (¢esitliligi) yeterlidir.

Enstitii Yonetimine Yonelik Memnuniyet Olcegi

1. Lisansiistii egitim programina alinirken belirlenen kriterler uygundur.

2. Lisansiistii egitim programina 6grenci aliminda adil davranilmaktadir.

3. Ogrenciler lisansiistii egitim hakkindaki problemlerini enstitii yoneticilerine
rahatlikla iletebilmektedir.

4. Yoneticiler tiim 6grencilere esit davranmaktadir.

Genel Memnuniyet Olcegi

1. Genel olarak programdan memnunum.

Lisansiistii egitim programi beklentilerimi kargilamaktadir.

Baskalarina da bu enstitiide lisansiistii egitim almasini tavsiye ederim.

Bir daha segme sansim olsa yine bu enstitiiyii tercih ederdim.

Kendimi bu kurumun bir pargasi olarak hissediyorum.

AW

Bu kurumun 6grencisi olmaktan memnunum.

Akademik Edinimler

Bilgi ve beceri 1. Egitime basladiklar1 zaman sahip olduklar1 bilgi seviyesi ile
edinimi simdiki bilgi seviyesi arasinda pozitif yonde bir gelisme var
midir?

2. Ogrenci lisansiistii programi sayesinde yeni beceriler edinmis
midir?
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3. Ogrenci lisansiistii egitim sayesinde kiitiiphane kaynaklarint
nasil kullanacagini 6grenmis midir?

4. Ogrenci lisansiistii egitim sayesinde cevrimigi kaynaklara
nasil erigecegini 6grenmis midir?

Aragtirma ve 5. Arastirma yapmak i¢in gerekli veri toplama yontemleri
yayin yapma hakkinda kendimi yetkin hissediyorum.

6. Arastirma yapmak i¢in gerekli veri analizi yontemleri
hakkinda kendimi yetkin hissediyorum.

7. Ogrenciler kendilerini akademik yayin yapabilecek
yeterlilikte gérmekte midir?

Bireysel ve Sosyal Fayda

1. Derslerden elde ettigim bilgi ve becerileri gercek hayatta kullanabilecegime
inantyorum.
2. Derslerden elde ettigim bilgiler beni akademik yayin yapmaya tesvik eder.
3. Lisansiistii egitim programi karar verme becerilerimi olumlu etkiledi.
4. Lisansiistii egitim programi problem ¢6zme becerilerimi olumlu etkiledi.
5. Lisansiistii egitim programi elestirel diisiinme becerilerimi olumlu etki etti.
6. Lisansiistii egitim programi igbirlikli ¢calisabilme becerilerimi olumlu etkiledi.
7. Lisansiistli egitim programi sayesinde olumlu ilkeler edindim. (Ben degil biz
olma, sorumluluk alabilme, siirekli gelisim taraftari olma vb.)
8. Lisansiistli egitim programi araciligiyla sosyal etki yaratan projelere dahil
oldum.
9. Lisansiistl egitimimde elde ettigim bilgileri ¢evremdeki ilgili kisilerle
paylastim.
10. Lisansiistii egitim programi bos zamanlarimda alanimla ilgili etkinlikler
yapmaya isteklendirdi.
11. Lisansiistli egitim programi sayesinde akademik cevre edindim.
is Hayatina Katka
Maddi katki 1. Lisansiistii egitim programi sayesinde promosyon aldim.
2. Lisansiistii egitim programi sayesinde terfi aldim.
3. Lisansiistii egitim programi sayesinde zam aldim.
4. Lisansiistii egitim programi bana yeni is olanaklari
sagladi.
Performansa katki 1. Lisansiistii egitim programi sayesinde (varsa) is
yerindeki performansim artti.
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2. Lisansiistii egitim programi mesleki doyumumu arttirdi.

3. Lisansiistii egitim programi is yerinde ast-iist iliskilerimi
olumlu etkiledi.




GEFAD / GUJGEF 37(1): 47-62 (2017)

Egitlence Uygulamalarinin Akademik Basariya Etkisi:
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Bu arastirmada, egitlence uygulamalarimin akademik basari iizerindeki etkisini belirlemek
amaglanmugtir.  Ulusal ve uluslararast alanyazinda 2004-2014 yillart arasinda yapilmis
calismalarin analize dahil edildigi arastirmada meta-analiz yénteminden yararlanilmistir.
Taramalar sonucunda ontest-sontest uygulanan 36 ¢alisma (6 makale, 30 tez) arastirmaya dahil
edilerek meta-analitik islemler i¢cin sabit etkiler modeliyle (SEM) rastgele etkiler modeli (REM)
uygulanmistir. Oyunla ilgili ¢alismalarin akademik basariya yonelik REM etki biiyiikliigii degeri
(ES=0.685) Cohen’in (1992) simiflamasina gore orta diizeyde, pozitif ve anlamli bulunmugtur.
Egitlence tiirlerine gore gruplar arasi etki biiyiikliigiinde anlamli bir farkliiga rastlanmistir
(Z=7.136; p=0.011). Arastirma sonuglar: egitlence uygulamalarinin akademik basar: agisindan
etkili oldugunu gostermigtir.

Anahtar Sazciikler: Egitlence uygulamalari, akademik basari, meta-analiz
ABSTRACT

This study aimed to determine the effect of edutainment applications upon academic achievement.
Collected from national and international literature between the years of 2004-2014, six articles
and thirty theses which applied pretest-posttest control group model were chosen for the study.
Meta-analysis was preferred as study method and both fixed and random effects model
(FEM/REM) were made use of. When the studies about games including academic achievement
scores were analyzed depending on FEM, the effect size value (ES=0.685) was found to be at
medium range according to Cohen’s (1992) classification. There was significant difference
among intergroup effect size in terms of edutainment types (Z=7.136; p=0.011). The study results
showed that edutainment applications have positive effect on academic achievement.

Keywords: Edutainment applications, academic achievement, meta-analysis
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GIRIS

Geleneksel Ogrenmeye alternatif olarak ortaya ¢ikan yontemler teknolojinin
gelismesiyle birlikte daha ¢ok cesit kazanmustir. Ogrencilerin grenme tekniklerine en
yakin olan ve onlarin basari diizeylerini arttirabilecek neredeyse biitiin yollar
denenmektedir. Bunlar arasinda ozellikle 6grencileri smif ortamindan gergcek yasam
durumlarina gotiiren ve gercegi gercekle ogreten egitlence uygulamalar1 (oyun, sarki,
miizik ve video ile 6grenme), géze carpan yoOntemler olarak nitelendirilebilir. Bu
baglamda egitlence uygulamalar1 kapsaminda yer alan oyunlar, zeka ve yetenege dayali,
dikkat ve sansi1 da i¢inde barindiran, sadece oynayani degil seyirciyi de siirece dahil
eden ve her iki tarafin da eglenmesini saglayan bir grup etkinligi olarak
tanimlanmaktadir (Tiysiiz, 2009).

Ogrencilerin biitiinciil egitiminde énemli potansiyele sahip oyunlar fiziksel, duygusal,
sosyal ve zihinsel 6zellikler agisindan dgrencilerin gelisimini saglamaktadir. Diger bir
deyisle oyunsal etkinlikler 6grencilerin yagamsal becerileri olarak bilinen kisisel, sosyal
ve diisinme becerilerinin gelismesi i¢in egitsel firsatlar sunmaktadir (MEB, 2012).
Ancak diisiinceleri yansitmay1 ve ¢evre ile iligkiler kurmay1 saglayan oyunlar (Sasmaz
Oren ve Erduran Avci, 2004) dgrenci seviyeleri dikkate aliarak segilirse, dgrencilerin
oyunlart konu ile iliskilendirmesi ve ilgili konuyu anlamli 6grenmesi saglanabilir
(Karamustafaoglu ve Kaya, 2013). Ayrica sadece eglendirici degil 6gretimsel degeri
yiiksek, amaca uygun iyi tasarlanmis ve Ogretim ortamindaki ciddiyeti bozmayacak
nitelikte oyunlarin tercih edilerek Ogretimsel hedefleri gergeklestirmeye ydnelik
uyarlamalar yapilmasi gerekir (Garris, Ahlers ve Driskell, 2002). Ozetle, oyunlarla ilgili
yapilan arastirma sonuclart degerlendirildiginde, oyunlarin farkli ders alanlarinda
siklikla kullanildigi, oyunlarin sagladigi eglenceli ortamlarin 6grencilerin motivasyon
diizeylerini arttirdign ve ilgisini ¢ektigi, Ogrencilerde 6grenmeye yonelik O6zgiliven
duymayi sagladigi ve 6z-yeterlik algisint gelistirdigi anlagilmakta (Bayirtepe ve Tiiziin,
2007, 42) ve 6grencilerin de oyun-tabanli 6grenmeye olumlu yaklasarak bunu klasik
Ogrenme yontemlerine tercih ettikleri goriilmektedir (Bakar, Tiiziin ve Cagiltay, 2008).

Batd1 (2012) ve Kablan’in (2010) yapmis oldugu calismalar da bu baglamda oyunsal



Batd: 49

etkinliklerle yapilan &gretimin etkili ve basarili oldugu sonucuna paralellik arz
etmektedir.

Videolarla 6grenme, arastirmacilarin son zamanlarda dikkatini ¢eken teknolojik
gelismelerin getirdigi diger bir yontemdir. Onceki caligmalar bilgisayar destekli
Ogretimin motivasyon, merak ve ilgi iizerindeki olumlu etkilerinden bahsederken
simdilerde de oyunsal videolarin ayn1 miiltimedya etkisinden s6z edilmektedir (Chuang
ve Chen, 2009). Oyun igerikli videolarla 6grencilerin birgok disiplinde (Matematik,
Yabanci Dil, Fen, vb.) basarili performanslar sergiledikleri ¢esitli arastirma sonuglari ile
desteklenmistir (Hoffmann, 2009: Akt. Carr, 2012). Bunun yani sira dijital videolar ¢ok
duyulu 6zelligi ile 6gretimi bireysellestirerek 6grenme hedefine daha kolay ulagmay1
saglamaktadir. Yine interaktif videolar igerigi kontrol etme imkani sunarak 6grencilerin
bireysel veya grupla etkilesimli ogretim gerceklestirmelerini saglamaktadir (Ondin,
2008). Bu noktada yapilan ¢alisma sonuglar1 video kullammmin 6grencilerin
Ogrenmeye karsi ilgisini arttirdigint ve kaliciligi sagladigimi gostermistir (Demirkan,
2006; Erim, 2009, 64; Kose, 2013).

Miizikle ve sarkiyla &gretim ise gelisen teknolojinin gereksinimi olarak ortaya ¢ikan
diger bir yontem olarak nitelendirilebilir. Zira miizik toplumsal yasamin gerekli bir
pargasi olarak bireyin dogumundan 6liimiine kadar hayatin her noktasinda yer alan bir
olgudur. Bireyin yasamini bu kadar dolduran ve etkileyen miizik, egitsel agidan da
onemli faydalar saglayabilmektedir (Hampton, 2007;Yagisan, Koksal ve Karaca, 2014).
Pedagojik bir arag¢ olarak ozellikle dil 6gretiminde dinleme, konusma ve telaffuz
becerilerinin gelismesine dogrudan etki eden ve kiiltiirel boyuta da dolayli olarak etkisi
olan miizikli ve sarkili uygulamalarin eglendirici 6zelligi sayesinde dgrencilerin ilgisini
arttirdign (Millington, 2011;Navvaro, 2009; Neisa, 2008) ve rahat ortamlar sunarak
ogrencilere sozel ifade giicii kazandirdig1 (Nichols, 2008) belirtilmektedir. Bu noktada
yapilan galismalar incelendiginde, Oztosun’un (2002) bir ¢aligmasinda miizikle egitimin
ilkokuma O6gretimine etkisinin olumlu y6nde oldugu, Saktanli’nin (2007) tezinde de
sarkilarin 4. Simf 6grencilerinin Ingilizce dersine iliskin tutum ve basarilari iizerinde

etkili sonuglar verdigi anlagilmustir.
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flgili alanyazin taramasinda teknolojik gelismelerin e@itim sistemini dogrudan
etkilemesinden otiirii, ihtiya¢ duyulan ¢agdas yontemler baglaminda oyun, video, sarki
ve miizikle yapilan egitlence uygulamalarinin ideal yontemler olduklari sdylenebilir.
Ogrencilerde bulunan oyun, sarki, miizik ve video gibi eglenceli etkinliklere yonelik
ilginin O6grenmeye yoneltilerek kullanilmasi son yillarda bir¢ok uzman tarafindan
onerilmekte bu uygulamalarin egitsel O6nemi vurgulanmaktadir. Bu baglamda
aragtirmanin amaci oyun, video, sarki ve miizikle yapilan egitlence uygulamalarinin
Ogrencilerin  akademik basarilarina etkisini inceleyen arastirma sonuglarini
degerlendirerek genel ve ortak bir karara ulagmaktir. Bu noktada arastirma sonucunda

su sorularin cevabi aranmugtir:

a) Ogretim ortaminda egitlence uygulamalarinin kullanimmin akademik

basariya nasil bir etkisi vardir?

b) Egitlence uygulamalarinin (oyun, video, sarki) etki biytkliigi, tiirlerine

gore farklilasmakta midir?

YONTEM

Bu arastirmada egitlence uygulamalarinin (oyun, sarki, miizik, video ile 6gretim)
6grencilerin akademik basar1 puanlari tizerindeki etkisini belirlemek amaglanmistir. Bu
sebeple farkl aragtirma tiirlerinin sonuglarini nicel olarak tekrar analiz eden meta-analiz
yonteminden faydalanilmigtir. Meta-analitik yontem, bir konuda birbirinden habersiz
arastirmacilar tarafindan siire ve mekan kavramlari farkli olarak yiiriitiilen ¢aligmalarin
verilerinin yeniden gdzden gegirilerek ve analize tabi tutularak daha kapsamli sonuglara
ulagilmasi olarak agiklanabilir (Glass, 1976). Bu yontemde, sonuglar arasindaki teorik
iligki incelendikten sonra, bu durumu ortaya koyan verilere ulasmay1 saglayacak
caligmalar taranir ve ulasilan ¢alismalar kodlanarak etki biiyiikliikleri hesaplanir. Son
olarak da etki biiyiikligii degerleri ve degiskenlere olan etkisi incelenerek sonuglar
yorumlanir ve raporlastiriir (De Coster, 2004). Meta-analizde 6nemli olan yeterince
biiyiik orneklem alarak sonuglarm giivenirligini arttirmak ve etki genisligini

hesaplayarak parametreleri tahmin etmektir (Whitehead, 2002: Akt. Kiigiikdnder, 2007).
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Egitlence uygulamalari ile ilgili ulusal ve uluslararas: tiim kaynaklar taranmaya
calistlmistir. Bu kapsamda 2004-2014 yillar1 arasinda yapilmig olan c¢aligmalar
Yiiksekogretim Kurumu Ulusal Tez Merkezi, Google Scholar, Ebscohost Eric,
Ebscohost Professional Development Collection ve Science Direct arama motorlarindan
“oyun”, “sark1”, “miizik”, “video”, “egitsel oyunlar” ve “the effect of the game-based
learning/songs/music/video-game based learning” gibi anahtar kelimelerle ingilizce ve
Tiirkce olarak tarama yapilmistir. Tarama sonucunda akademik basari puanlariyla ilgili
215 adet ¢aligma arasindan 6zellikle Ontest-sontest uygulanan yiiksek lisans ve doktora
tezleri ile makaleler (6 makale, 30 tez) dahil edilme kriterleri ¢ergevesinde ilgili ¢alisma
icin segilmistir. Analize dahil edilen ilgili ¢aligmalar dergideki sayfa sinirliligi
gerekgesiyle kaynakea boliimiinden ¢ikarilarak ayri bir dosya seklinde yazar tarafindan
muhafaza edilmektedir. Arastirma kapsaminda dahil edilme Kkriterleri; &grencilerin
akademik basar1 puanlarini inceleyen ve etki biiylikligiine ulastiracak katilimci sayisi
(n), X ve ss degerlerine erisilebilecek c¢alismalar olmasi seklinde belirtilmistir.
Caligmalar toplandiktan sonra arastirmaya dahil edilme kriterlerine uyan g¢alismalarin
daha sonra karsilasgtirmalarda rahat kullanilabilmesi i¢in kodlanmasi gerekmektedir.
Yapilan bu kodlamalarda ¢aligmanin kimligi i¢in numara, ¢calisma kodu, yazarlar/yaym
yili, bilim disiplini, 6rneklem egitim diizeyi, ¢alisma stiresi, kullanilan etkinlik tiirii gibi
bilgiler tablo seklinde 6zetlenmistir. Bu tabloda yer alan g¢alisma kodu béliimiinde,
arastirmada dahil edilen oyun, sarki, miizik ve video -etkinliklerinin ayr1 ayri
kodlamalar1 yapilmstir. Diger bir ifadeyle tarama sonunda ulasilan ¢alismalar OT (oyun
tez-N:62), OM (oyun makale, N:47), MT (miizik tez, N:28), MM (miizik makale, N:16),
ST (sarki tez, N:14) ve SM (sarki makale, N:28), VT (video tez, N:12) ve VM (video
makale, N:8) seklinde kodlanmis ve belirtilen sayr kadar ¢aligmaya ulasilmistir. Bu
aragtirmada caligmalarin akademik basar1 puanlari dogrultusunda hesaplanan ve her
calismaya yonelik kendi 6l¢me aract i¢in belirlenmis degerler seklinde agiklanan etki
biyikligii (Effect size: ES) bagimli degisken seklinde agiklanmustir (Bernard ve
arkadasglari, 2004). Arastirmadaki calisma karakteristikleri 6grenenlerin 6grenim diizeyi,

egitlence uygulamalarimin  kullanildigs  dersler (bilim  disiplini), uygulamanin
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yuritildigi siire, katihmer sayisi, standart sapma ve aritmetik ortalama bigiminde

belirlenmistir.

Arastirmanin verileri iglem etkililigi yontemiyle analiz edilmistir. Bu yontem deney ve
kontrol gruplar1 arasindaki farklih@i belirlemek amaciyla analiz dahilindeki
caligmalarda bulunan bagimli degiskenlerin aritmetik ortalamasinin hesaplanmasinda
farkli 6l¢ekler kullanilmasi halinde kullanilir (Camnalburve Erdogan, 2008). Arastirma
kapsaminda meta-analiz i¢in esas olan ve bir olgunun mevcut durumda ne siklikla
bulunduguyla ilgili bilgi veren “Etki Genisligi” s6z konusudur. Etki genisligi deney ile
kontrol gruplar arasinda tanimlanan farklilik indeksidir (Yildiz, 2002; Akt. Goziiyesil,
2012). Meta-analitik c¢alismalarda, farkli arastirmalarda bulunan sayisal verileri
birlestirmek amaciyla eldeki mevcut verileri ortak bir 6l¢ii birimiyle, yani etki bii-
yikligiyle ifade etmek gerekir. Mevcut arastirmada etki katsayilar1 hesaplanirken
Cohen’in (1992) etki biiyilikliigii smiflandirmasindan yararlanilmistir. Buna gore
ulagilan deger 0.20-0.50 ise kiigiik; 0.50-0.80 ise orta, 0.80 ve daha biiyiik ise genis
diizeyde etki oldugu belirtilmektedir. Diger taraftan arastirmada Microsoft Excel 2010,
Comprehensive Meta Analysis Programi (CMA) ile MetaWin kullanilmistir. Yapilan
istatistiksel iglemler ile diizey siniflamalari sonrasi sabit etki modeli (SEM) ile rastgele

etki modeli (REM) kullanilarak meta-analitik iglemler yorumlanmistir.

BULGULAR

Meta-analiz calismasinda, egitlence uygulamalarinin (oyun, miizik, sarki, video)
Ogrencilerin akademik basari puanlarma iligkin aritmetik ortalamalarini ve standart
sapmalarini veren ¢alismalarin alanyazin taramasi sonucunda, bu uygulamalarin oyunsal
boyutunun akademik basar1 tizerine etkililigi ile ilgili 27 c¢alismaya (7 makale, 16
yiiksek lisans ve 4 doktora tezi) ulasilmistir. Bununla birlikte egitlence tiirlerinden
miizik (N:5), sarki (N:2) ve video (N:2) uygulamalarina yonelik de toplamda 9
calismaya ulagilmis ve ilgili ¢calismalarin etki biiyiikliikleri ayrica analiz edilmigtir.
Analizi yapilan tim g¢alismalardaki deney grubu 1233, kontrol grubu 1261 06grenci
olarak kaydedilmistir.
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Egitlence uygulamalart kapsaminda oyunsal etkinliklerden yararlanmanin akademik
basariya etkisi SEM’e gore degerlendirildiginde; 0,048 standart hata ile % 95 giiven
araliginin ist siirt 0.716 ve alt simir1 0.527 ile ES=0.621 degerinde bulunmustur.
Homojenlik test sonucuna goére ise Q istatistiksel degeri 175.066 seklinde
hesaplanmistir. ¥2 (ki-kare) tablosuna gore %95 anlamlilik diizeyinde 26 serbestlik
derecesinde kritik deger 38.885 seklinde goriilmektedir. Bulunan Q degeri (175.066),
38.885 kritik degerinden daha biiyilk oldugundan dolayr ES dagiliminin heterojen
yapida oldugu belirtilebilir. Istatistiksel anlamlilik z-testi dikkate alinarak
degerlendirildiginde, 12.874 (p=0.000) degeri kaydedilmis ve bu degerin anlaml
oldugu goriilmiistiir. Ayrica ES dagilimimnin SEM’e gore heterojen dzellikte oldugu
anlagilmistir. Tablo 1’de arastirmaya dahil edilen oyuna yonelik calismalarin

istatistiksel verileri sunulmustur.

Tablo 1. Meta-analiz Kapsamindaki Oyuna Y 6nelik Caligmalarin Etki Modellerinde
Bulunan istatistik Verileri

. - -
qu?l 7 0 Q ES % 95 Giliven érallgl
Tiri Alt Smir  Ust Smur
SEM 27 12874 0.000 175.066  0.621 0.527 0.716
REM 27 5381 0.10449 35.523 0.685 0.435 0.934

Tablo 1°den anlagilacagi lizere, arastirmada yer alan dagilim heterojen nitelikli
oldugundan dolayr REM’e uygun analizlere gidilmistir. Bu amagla 6rneklemin
heterojenliginden kaynaklanan yanilsamalara engel olunmaya calisilmistir (Yildiz,
2002; Akt. Goziiyesil, 2012). Dolayisiyla egitlence uygulamalar1 kapsamindaki oyunsal
etkinliklerle yiiriitillen 6grenme siireci ile geleneksel olarak gerceklestirilen 6grenmenin
REM’e gore kiyaslanmasi kararlagtirilmigtir. Yapilan hesaplamalarda, ¢aligmalarda
bulunan veriler REM’e gore; 0.127 standart hata ve %95°1ik giiven araliginin {ist sinirt
0.934 ve alt simir1 0.435 ile ES degeri=0.685 olarak pozitif ve anlamli bulunmustur.
Hesaplanan etki biiyiikliigii degeri Cohen’in (1992) diizey simiflamasina gore orta
diizeyde bulunmaktadir. Bu baglamda, oyunsal uygulamalarin akademik basartya

olumlu yonde etki ettigi sdylenebilir.
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Calismalardaki Egitlence Tiirlerinin Etkililigi

Egitlence uygulamalarinin etki biiyiikligii tlirlerine gore incelenmis ve g¢alismalarda
bulunan egitlence tiirlerinin etkilerinin birbirinden farklilik gosterip gdstermedigini
saptamak i¢in uygulamalar 4 farkli egitlence tiirii seklinde ayrilarak analize dahil
edilmigtir. Ulasilan sonuglarda; en yiiksek etki biiylikligiinin 2.357 ile miizikte, en
diisiik etki biiylikligiiniin ise 0.601 degeriyle sarki tiiriinde oldugu kaydedilmistir.
Ayrica genel olarak calismalarin egitlence tiirlerine gore etki biiytiklikleri
incelendiginde toplam etki biyiikliigii dihil olmak tizere (ES:0.749), sarki ve oyun
(ESsa4::0.601,ESoyun:0.685) orta; miizik ve video (ESnzik:2.357,ESvideo:1.348) tiirlerine
ait etki biiyiikliiklerinin ise geniy etki biiyiikliigiinde oldugu gériilmektedir.

Tablo 2. Calismalarin Yiritildigi Egitlence Tirlerine Gore Etki Biiyiikliikleri

Egitlence % 95 Giiven Aralig1 "
Tiirleri N ES Alt Sinir Ust Sinirt EBD
Oyun 27 0.685 0.435 0.934 Orta
Miizik 5 2.357 1.331 3.384 Genis
Sarki 2 0.601 0.190 1.012 Orta
Video 2 1.348 0.110 2.586 Genis
Toplam 36 0.749 0.544 0.955 Orta
Qe=11.085 Z=7.136 df=3 p=0.011 "E.B.D.:Etki Bitytikligi Dizeyi

Tablo 2’de analize dahil edilen oyun, miizik, sarki ve video etkinliklerine yonelik biitiin
calismalarm etki biiyiikliiklerine yer verilmistir. Ilgili bulgular incelendiginde, gruplar
arasi homojenlik testinde Qg=11.085 seklinde hesaplanmistir. 2 tablosunda %95
anlamlilik diizeyinde, 3 serbestlik derecesi ile kritik deger 7.815 bigiminde
hesaplanmistir (32(0.95=7.815). Qg degerinin (Qg=11.085) 2 dagilimindaki Kkritik
degerden (¥2(0.95=7.815) biiyilk olmasi dagilimin heterojen oldugu seklinde
yorumlanabilir. Dolayisiyla, meta-analitik degerlendirme kapsamindaki g¢aligmalar
egitlence tirleri baglaminda kategorilestirilip bu kategoriler arasindaki etkinin
biylikliigiine bakildiginda (Z=7.136; p=0.011) istatistiksel anlamliliga rastlandig

goriilmektedir.
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TARTISMA ve SONUC

Bu ¢aligsma, egitlence uygulamalarini konu edinen ¢esitli oyun, sarki, miizik ve video ile
O0grenmeye dayali uygulamalarla geleneksel 6grenme yonteminin Ogrenci basarist
iizerindeki etkisinin karsilastirmali analizinden olugsmaktadir. Bu baglamda, 2004-2014
yillar1 arasinda ulusal ve uluslararasi alanda farkli veri tabanlarinda tarama yapilmig
sadece kontrol gruplu deneysel nitelikli aragtirmalar mevcut ¢aligmaya dahil edilmistir.
Bu noktada, egitlence uygulamalarina yonelik 36 calismaya ulasilmis ve ilgili analizler
yapilmistir.

Meta-analitik degerlendirmelerin ardindan, oyunsal etkinliklere dayali uygulamalarin
Ogrenme siirecindeki klasik yontemlere oranla daha olumlu sonuglar gostererek basariy1
pozitif yonde etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Akademik basartya iligkin verilere detayli
bakildiginda, REM’e gore analizler yapildigi ve sonucunda elde edilen
0.685.degerindeki etki biiyiikliigiiniin egitlence uygulamalarinin lehine oldugu
anlasilmustir. {lgili deger, Cohen’in (1992) orta diizey etki biiyiikliigiine denk gelmekte
ve anlamli bir etkiye sahip oldugu soylenebilmektedir. Bu sonug, benzer analiz
yontemleri tagiyan fakat farkli nedenlerden dolay1 analize dahil edilmeyen ve belirlenen
konu ile ilgili yurt i¢i yiiksek lisans tezleri (Oztiirk, 2007; Dervisogullar1, 2008; Dursun,
2007, Keskin, 2009) doktora tezi (Kerkez, 2006) ile makaleler (Coskun, Akarsu,ve
Kariper, 2012; Coskun, 2008) ve yurtdisinda gerceklestirilen ¢aligmalarla (Sowunmi ve
Aladejana, 2013; Kebritchi, 2002; Vahdat ve Behbahani, 2013) tutarli sonuglar
icermektedir. Dolayisiyla, mevcut ¢alismada, Ogrenenlerin akademik basarilart
noktasindaki ulasilan sonucun alanyazinla benzerlik icerdigi ve tutarli yonde oldugu
ifade edilebilir. Bununla birlikte farkli olarak tarama yonteminin kullanildigi Batdi’nin
(2012) egitsel oyunlarin kullanilmasina yonelik yirittiigii bir c¢aligmada, egitsel
oyunlardan yararlanilarak iglenen bir derste sinif ortaminin daha eglenceli olabilecegi,
yabanci1 dili severek oOgrenme isteginin olusabilecegi ve temel dil becerilerinin
gelistirilmesi noktasinda ¢esitli aktiviteler bulunabilecegi belirtilmistir. Ayrica, yabanci
dilin 6grenilmesini kalic1 kilan ve kavranmasini kolaylastiran egitsel igerikli eglenceli

etkinliklerin ilkdgretim kademesindeki yabanci dil derslerinde daha yaygin kullanilmasi
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da oOnerilmistir. Bu sonug, ilgili sonuglarin farkli yontemlerle yapilan ¢aligmalarda da
benzerlikler gosterdigini vurgulamaktadir.

Meta-analiz ¢aligmasinda, egitlence uygulamalarindan yararlanmaya yonelik ulasilan
etki biiylikligli degerinin arastirma kapsaminda belirlenen egitlence tiirlerine gore
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla ¢alismalarin igerdigi tiirler oyun,
miizik, sarki ve video seklinde 4 grup olarak belirlenmistir. Meta-analiz ¢alismasinin
akademik basar1 puanlarina dahil edilen 36 ¢alismanin 6rneklemlerinin bu tiirlere gére
ayrilip ilgili analitik islemler gergeklestirildiginde, en yiiksek etkinin 2.357 degeriyle
miizikte, en diisik etkinin ise 0.601 degeriyle sarki tiiriinde goriilmiistiir. Bu etki
biiyiikliigii degerleri, Cohen’in orta ve genis diizey araliklarinda yer almaktadir. Diger
yandan, gruplar arasindaki homojenlik testi incelendiginde, (Qg=11.085) %2 dagiliminda
kritik deger olan 7.815 degerinin Qg degerinden kiiciikk oldugu ve bu nedenle de
heterojen nitelikte bir dagilim gosterdigi anlasilmistir. Bu durumda, meta-analitik
inceleme kapsamindaki c¢aligmalar ilgili tlrlere goére gruplara ayrilip, gruplarin
arasindaki etki bilyiikliigii incelendiginde (Z=7.136; p=0.011) ortaya ¢ikan gruplar
arasindaki farkliligin anlamli olduguna rastlanmistir. Ayrica sarki ve video egitlence
tiirlerinden dahil edilme kriterlerine uyan ¢ok sayida ¢aligmaya (N:2) ulasilmamasindan
dolay1, kesin bir yargiya varmaktansa, mevcut durumla ilgili bilgi verilebilecegi ve ait
olduklar1 etki biytkliginin ilgili gruplarma genellemenin dogru olamayacagi
belirtilebilir. Diger bir ifadeyle, bu durumu Rosenberg, Adams ve Gurevitch (2000) su
sekilde agiklamigladir: Arastirmalarda etki biyiikligii baglaminda yararlanilan
Hedges’s g, en az 5 karsilastirmada iyi sonuglar verebilmektedir. Bu durumda, sarki ve
video tiirlindeki egitlence uygulamalarmma yonelik ulagilan analiz sonuglarinin
genellenebilmesi i¢in ulusal/uluslararasi alanyazinda daha ¢ok aragtirma yiiriitiilmesi
gerektigi onerilebilir.

Sonug olarak, meta-analiz ¢alismasinin ilgili analiz sonuglarina gére, 6grenme siirecinde
egitlence uygulamalarinin 6grenenlerin akademik basarilari agisindan genel olarak etkili
oldugu anlasilmaktadir. Diger yandan, meta-analitik inceleme kapsamindaki
calismalarin egitlence tiirlerine gore etki bilyiikliikleri incelendiginde, toplam etki bii-

viikliigii dahil orta ve genis diizeyde ve anlamli bulundugu goriilmiistiir. Caligmalarin
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egitlence tiirlerine gore olusturulan gruplarin gruplar arasi etki biyiikliigii degeri
dikkate alindiginda anlamli bir farklilik géze carpmaktadir. Ayrica sayica az olan
egitlence tiirlerine yonelik ulusal ve uluslararasi alanda daha fazla ¢aligmaya ulagmanin
gerekliligi vurgulanabilir. Diger taraftan, bazi ¢alismalarin etki biiyiikliigii degerine
ulasilmasini saglayan istatistiksel verileri icermemesi (Sowunmi ve Aladejana, 2013;
Biitiiner, 2010) veya ilgili testin sadece alt boyutlarmin analiz sonuglarinin verilip
genele ait analiz sonuglarinin verilmemesi (Saktanli, 2007; Kalay, 2013) veya gereken
aciklamalarin yapilmamasi, meta-analitik degerlendirmeyi zorlagtirdigi gerekgesiyle
analizde kullanilacak verilerin net bicimde ve tam olarak verilmesinin faydali olacagi

Onerilebilir.
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SUMMARY

In this study, the aim is to specify the effect of edutainment applications on students'
academic achievement scores. For this reason, the meta-analysis method that
quantitatively analyzes the results of different types of research was used. We attempted
to include all national and international resources relevant to edutainment applications.
In this context, 30 theses and 6 articles were chosen from 215 studies, by taking into
account the suitability of the inclusion criteria which includes studies applying the pre-
test-post-test control group model, examining the academic achievements of students
between the years 2004 and 2014, having a sample size (n), arithmetic average (X), and
standard deviation (sd) values sufficient to calculate the effect size. The research data
were analyzed through the study effect method. In the study, the classification levels
suggested by Cohen (1992) were taken into account when calculating the influence
coefficients. Microsoft Excel 2010, Comprehensive Meta-Analysis (CMA) and MetaWin
software were made use of in the study, and both the Fixed Effects Model (FEM) and
Random Effects Model (REM) were applied following the classification levels in meta-
analytic processing.

Among the edutainment applications considered, the effect of game-based activities on
academic achievement was calculated as being 0.048 standard deviation, 0.716 upper
limit and 0.527 sub-limit of the 95% confidence interval, with an effect size value of
ES=0.621 according to the fixed effect model. Due to the heterogeneous structure of the
research distribution, the analysis was performed according to a random effects model
and, as a result of the calculations, when the data studies included in the meta-analysis
were examined according to the random effects model, 0.17 standard deviation and
0.934 upper limit and 0.435 sub-limit of the95 % confidence interval with an effect size
value as ES=0.685, were found.

Furthermore, in ascertaining whether the effect size differed according to the type of
edutainment application, the highest effect size value was calculated for music
(ES=2.357) while the lowest was song (ES=0.601). Additionally, when the effect sizes of
the studies according to the type of edutainment application were considered, songs,
games and total effect size were observed as having a medium effect while music and
videos were found to be large.

When the effect sizes of all the studies relating to games, music, songs and videos were
examined as a result of the homogeneity test, the Q-statistical value was calculated as
Qs=11.085. In the chi-square table, at the significance level of 95% with 3 degrees of
freedom, the critical value was accepted as being about 7.815 (y2(0.05=7.815). As the Q-
statistical value (11.085) was calculated in the research as greater than the critical
value of 7.815, it can be stated that there is a heterogeneous distribution in the study.
Meanwhile, after the studies were grouped according to type of edutainment, it was
seen that there was a significant difference between the groups (Z=7.136; p=0.011). In
conclusion, the results of the meta-analysis indicate that the use of edutainment
applications in the learning environment was generally effective in terms of students’
academic achievements.
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Bu ¢alismanin amaci, uzaktan egitim &grencilerinin ogretimsel etkinliklere mobil ortamda
katilmalarina yonelik tutumlarmmn Teknoloji Kabul Modeli'ne (TKM) gore incelenmesidir. Bu
amagla tarama yontemi kullamilarak 6grencilerin kabul diizeyleri, bu diizeylerin mobil deneyimler
ve demografik degiskenlerle iligkisi arastirilmistir. Calismanin orneklemini, 2015-2016 egitim
ogretim yilinda Atatiirk Universitesi uzaktan tezsiz yiiksek lisans programlarina devam eden 740
lisansiistii  6grenciden kolay ulasilabiliv  6rnekleme yontemi ile belirlenen 74 oOgrenci
olusturmaktadir. Veri toplama araci demografik sorulardan ve TKM temelinde onceden
gelistirilmis mobil internet kullanim ve kabul élceginden olusmaktadir. Olgek 5 faktér altinda 20
adet 5°li Likert tipi maddeden olusmaktadir. Verilerin analizinde yiizde, frekans, ortalama
degerleri ve ANOVA, Kruskall-Wallis H ve Mann-Whitney U testlerinden faydalamimistir.
Aragtirmadan elde edilen sonuglara gore, uzaktan egitim dgrencilerinin mobil internet kabul ve
kullanim diizeylerinin olumlu oldugu bulunmustur. Ayrica sonuglarda kisa siireli mobil deneyime
sahip dgrenciler ile hi¢ kullanmayan ogrencilerin kabul diizeyleri arasinda farklilik oldugu

bulunmustur. Uzaktan egitim saglayicilart ogrencilerin mobil etkinlikler ve destekler igin
teknoloji kabul agisindan hazir olduklarini goz oniinde bulundurmalidir.

Anahtar Sézciikler: Mobil internet, mobil internet kullamim tutumu, teknoloji kabul modeli,
uzaktan egitim
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ABSTRACT

The purpose of this study to investigate distance learners’ attitude towards mobile internet usage
for instructional activities based on the Technology Acceptance Model (TAM). For this purpose,
survey research method was used to identify acceptance level and relations of acceptance with
mobile experiences and demographics. The convenience sampling method was used. The sample
consists of 74 from 740 graduate students attending four non-thesis online master’s programs at
Atatiirk University in 2015-2016 autumn semester. The programs are criminal justice, business,
marketing and management of health institutions. The instrument used for data collection
includes demographic questions and a technology acceptance questionnaire with 20 five-point
Likert type items in 5 factors. The questionnaire had been developed before to measure
technology acceptance of mobile internet usage based on TAM. In order to analyze the data,
frequency, percentage, mean values and ANOVA, Kruskall-Wallis H and Mann-Whitney U tests
were used. According to findings, the mobile internet usage attitudes of distance learners were
found positive. It was also derived from the findings that even small amount of mobile usage
makes difference with non-users in acceptance level. Distance education providers should
consider the students’ readiness situations of technology acceptance for mobile activities and
mobile supports.

Keywords: Mobile internet, attitude of mobile internet usage, technology acceptance model,
distance education
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GIRIS

Uzaktan egitim (UE), 6gretmen ve 6grencilerin farkli mekanlarda, teknoloji temelli
iletisim araglarim kullanarak devam ettirdigi egitim faaliyetleridir. Teknolojideki
gelisim ile yiiksekogretimde kullanimi hizla artan UE, gelencksel 6gretime alternatif
olarak dikkat ¢ekmektedir (Hung & Chou, 2015). UE geg¢misten giliniimiize teknolojik
gelismeleri her zaman takip etmis ve gelistirilen teknolojilerden faydalanmistir. Giilnar
(2008) UE sistemlerinin, teknolojinin imkéanlarindan en st diizeyde faydalanarak
ogrencileri bilgi kaynaklarina ulastirmada etkin bir yontem izledigini belirtmis ve
teknoloji kullaniminin UE’deki 6nemini 6n plana ¢ikarmustir. Giiniimiiz teknolojilerine
baktigimizda artik mobil Internet’e dogru bir egilim oldugu goriilmektedir (Deloitte,
2013; Giilnar, 2008; TUIK, 2015). Bu anlamda yapilan arastirmalar mobil teknolojilerin
ne kadar yayildigin1 gostermektedir. Deloitte’in (2013) yaptig1 “Tiirkiye Mobil Tiiketici
Anketi 2013” isimli arastirmada Tirkiye’de tiiketicilerin tablet, akilli telefon, diziistii
bilgisayar, vb. gibi taginabilir cihaz kullanim1 incelenmistir. Bu arastirmaya gore:

e Tiirkiye’de teknoloji tiiketicilerinin %67’si akilli telefon kullaniyor ve %56’°s1

akilli telefon ile Internet erisimi sagliyor.

e Tiirkiye’de teknoloji tiiketicilerinin %33’ tablet kullaniyor ve %24’ bu cihaz

ile Internet erisimi saglyor.

o Tirkiye’de 18-24 yas araligindaki tiiketicilerin %67’si akilli telefon, %31’

tablet; 25-34 yag araligindakilerin %731 akilli telefon, %33l tablet; 35-44
yas araligindakilerin %69’u akilli telefon, %36’s1 tablet ve 45 yas

iistiindekilerin ise %531 akilli telefon %26’s1 tablet kullaniyor.

TUIKin (2015) yaptig1 ¢alisma yine mobil Internet’in énemini ortaya koymaktadir. Bu
aragtirmaya gére Internet’i 2015 yilimin ilk {i¢ ayinda kullanan bireylerin %74.4’ii ev ve
isyeri disinda Internet’e kablosuz olarak baglanmak icin cep telefonu veya akilli telefon
kullandigini belirtmistir. Bu arastirmalarin sonuglarina bakildiginda tasinabilir cihazlar

ve mobil Internet’in zamanla kullanimlarmin arttig1 goriilmektedir.
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Her gecen giin yayginlasan mobil internet UE i¢in 6nemli bir unsur haline gelmistir
(Gtilnar, 2008). Benzer sekilde, UE’nin dogasindaki teknoloji bagimliligi ve mobil
Internet’in giiniimiizde yaygin kullanilan teknolojilerden olmasi, mobil Internet’in
UE’de kullanimina yonelik aragtirmalart ve arastirmalarin onemini arttirmaktadir. Bu
baglamda, bir teknoloji olarak mobil teknolojilerin UE ortamlarma entegrasyonu
siirecinde kritik rolii olan UE 6grencilerinin mobil Internet kullamm davranislari ve
niyetleri bu arastirmanin odak noktasini olusturmaktadir.

Alanyazina bakildiginda, bireylerin bir yenilige karsi davranmiglarimi arastiran bircok
calisma yapilmig ve bu dogrultuda birtakim teori ve modeller gelistirilmistir. Bu teori ve
modellere Rogers’in (1995) Yeniligin Yayilimi Teorisi, Fishbein ve Ajzen’in 1975te
Sebeplere Dayali Davranig Teorisi olarak ortaya attiklari ve daha sonra Ajzen’in (1991)
gelistirdigi Planli Davranis Teorisi ve Davis’ in (1989) Teknoloji Kabul Modeli 6rnek
olarak gosterilebilir. Teknoloji Kabul Modeli bilisim teknolojilerine y6nelik davraniglar
inceleyen bir model oldugundan bu caligmada UE o6grencilerinin mobil Internet

kullanim davranig ve tutumlart bu model gergevesinde ele alinmustir.

Teknoloji Kabul Modeli:

Orijinal adi Technology Acceptance Model (TAM) olan Teknoloji Kabul Modeli
(TKM) teorik temel olarak Ajzen ve Fishbein’in Sebeplere Dayali Davranig Teorisi’ne
(SDT) dayanmaktadir (Davis, 1989). Sekil 1°de gosterilen TKM’nin amaci,
kullanicilarin davranislarina genis bir aralikta bir agiklama yapmak i¢in yeterli olmak ve
teknoloji kabuliiniin belirleyici faktorleri igin teorik bir agiklama getirmektir (Davis,
Bagozzi& Warshaw, 1989; Bkz. Sekil 2).
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Algilanan
/ Fayda

Temel
T Kullanima Davranigsal Davranis

Degiskenler Yonelik Tutum | Niyet [

Algilanan
Kullanim
Kolaylig1

Sekil 1. Teknoloji Kabul Modeli (Davis vd. ,1989:985)

Teknoloji Kabul Modelinde Kullanilan Kavramlar

1. Tutum: Herhangi bir durum ve olaya karst olumlu veya olumsuz bir davranig

gosterme egilimidir.

2. Niyet: Bireyin bir davramisi sergilemeye yonelik olan hazir bulunmasi olarak
aciklanabilir. TKM’ye gore, bir bireyin herhangi bir teknolojiyi kullanmay1 kabul

etmesi veya reddetmesi birinci derecede bireyin niyetine baghdir (Civici & Kale, 2007).

3. Algilanan Fayda: Algilanan fayda bireyin bir teknolojinin isteki performansina

katkisina yonelik inancidir (Davis, 1989).

4. Algilanan Kullanim Kolayhgr: Bir kisinin bir teknolojiyi kullanmanin ne kadar az
caba gerektirdigine yonelik algisidir. Bu algmmin dolayli olarak algilanan fayday1
etkiledigi goriilmiistiir (Davis, 1989).

5. Davramis: Gergeklesen kullanim olarak belirtilmistir.

Bu modelde temelde iki boyut vardir. Bu boyutlar Sekil-1’de de goriildigi iizere
algilanan fayda ve algilanan kullanim kolayligidir. Bu iki boyut kalmak kosulu ile
TKM’yi birtakim aragtirmacilar farkli bilgi sistemlerine yonelik gelistirmis ve yeni

TKM2, TKM3 gibi modeller ortaya atilmistir (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh &
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Davis, 2000). Bu ¢aligmada ise Siklar, Tunali ve Giilcan (2015) tarafindan yakinsama
boyutu ve TKM2 ve TKM3’te algilanan faydaya etki eden harici etmenlerden birisi
olarak gosterilen imaj boyutu eklenen TKM kullanilmigtir (Chuttur, 2009; Venkatesh &
Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000). Bu eklenen iki boyut asagida agiklanmustir.

1. Tmaj: Bir bireyin sosyal bir ortamda ya da sistemde kendi statiisiinii arttirmak

amaciyla bir yeniligi kullanimina dair alg1 diizeyidir (Siklar vd. , 2015).

2. Yakinsama: Calismada “bilgisayar ve iletisim teknolojilerinin birlesip bilgi ve
eglence teknolojileri olarak bir araya gelmesi” olarak belirtilmektedir (Siklar vd. ,

2015).

Arastirmanin Onemi

Bilgi ¢ag1 olarak adlandirilan bu doénemde bireyler bilgiye hizli bir sekilde zaman ve
mekan smir1 olmadan ulagmak isterler (Prensky, 2001; Reigeluth, 2013). Bu anlamda
mobil Internet teknolojilerinin, her an ve her yerde bilgiye erisim saglayabilmesi ve giin
gectikce bu teknolojilerin gelistirilmesi sebebiyle, egitim uygulamalarinda kullanimi
artmaktadir. Ozellikle uzaktan egitimdeki zaman, mekan esnekligi ve bireysellestirilmis
ogretim (Keegan, 1996) imkanlarini, zengin egitim ortami ve degisik teknolojik
uygulamalar araciligi ile (Isman, 2011) sunulmaktadir. Bdylece uzaktan egitim yapist ve
mobil Internet’in sundugu avantajlarin uyumuyla iligkili olarak uzaktan egitim
ortamlarinda genellikle mobil Internet teknolojilerinden faydalanildigi goriilmektedir
(Mutlu, Yenigiin& Uslu, 2006; Oran & Karadeniz, 2007; Saran, Seferoglu& Cagiltay,
2009).

Uzaktan egitimde ogretimsel hizmetlerin tasarimi yapilirken hedef kitlenin taninmasi
onem arz etmektedir (Ko & Rossen, 2010; Horton, 2000). Bu ¢alisma ile uygulamanin
icerisinde olan Ogrencilerin mobil ortamdaki aligkanliklart ve tercihleri tespit
edilecektir. Bu ¢alisma sonucunda UE 06grencilerinin 6gretimsel etkinliklerde mobil
teknolojileri kullanimina iliskin mevcut tutumlari teknolojik kabul modeli 15181nda

ortaya konulmustur. Teknoloji kabul modelindeki alt boyutlarda uzaktan egitimde mobil
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Internet'i kullanim amaci ve durumu ile farklilik olusturup olusturmadig: arastirilmustir.
Boylece ¢alisma, uzaktan egitim organizasyonlarinda mobil teknolojileri 6gretimsel
amacli kullanma karar ve siireglerine destek olabilecektir. Ayrica ¢alismadan elde edilen
sonuglar, ililkemizde giderek yayginlagan uzaktan egitim merkezlerine G6grencilerin
mobil destek i¢in ne kadar hazirlikli olduguna ve O6grencilerin bu konuda nasil
desteklenebilecegine dair rehberlik olusturabilecektir. Bu kapsamda arastirmanin amaci

asagida sunulmustur.

Arastirmanin Amaci ve Sorulari

Bu calismanin amaci, uzaktan egitim ogrencilerinin 6gretimsel etkinliklere mobil
ortamda katilmma yo6nelik tutumlarmin  Teknoloji Kabul Modeli'ne gore
incelenmesidir. Ayrica ogretimsel etkinliklerde mobil internet kullanimina yénelik
tutumlarinin; yas, cinsiyet, okuduklart program, mobil Internet kullanim stiresi, UE’de
bulunduklar1 dénem, mobil Internet’i UE’de aldiklar1 dersler igin kullanip kullanmama
durumlar1, mobil Internet’i katildiklar1 UE programlarinda kullanim amaglari ve mobil
Internet’i kullanim sikliklar1 degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigimi ortaya

koymak amaglanmistir. Bu amaglara ulasmak i¢in agagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. UE o&grencilerinin 6gretimsel etkinliklerde mobil Internet kabul ve kullanim
tutumlar1 boyutlarindan
a. Algilanan kullanim kolaylig1
b. Algilanan fayda
¢. Kullanim tutumu
d. Kullanim niyeti
e. Algilanan yakinsama
f. Algilanan imaj diizeyleri nasildir?
2. UE bgrencilerinin mobil Internet kabul ve kullanimlari asagidaki demografik
degiskenlere gore farklilagmakta midir?
a. Yas
b. Cinsiyet
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c. Okuduklar1 program

d. Mobil internet kullanim siiresi (y1l)
e. UE’de bulunulan dénem

f.  Mobil internet kullanim siklig

3. Mobil ortam fiizerinde UE etkinliklerine katilim diizeyi ve amaglar1 acisindan

tutumlarinda bir farklilik var midir?
YONTEM

Bu bolimde g¢alismada kullanilan arastirma deseni, arastirma verilerinin toplandigi
evren ve orneklem, programlarin yapisi, kullanilan veri toplama araglari, verilerin analiz
yontemlerine iligkin bilgiler bulunmaktadir.

Arastirma Deseni

Tarama modelleri ge¢miste ya da su anda var olan bir durumu herhangi bir miidahalede
bulunmadan kendi kosullar icerisinde oldugu gibi betimlemeyi amaglayan aragtirma
yaklagimidir (Biiylikoztirk, Kilig, Akgiin, Karadeniz& Demirel, 2014; Karasar, 2004).
Bu calismada tezsiz yiiksek lisans uzaktan egitim o&grencilerinin mobil Internet
kullanimina yonelik kullanim ve niyetlerinin belirlenmesi amaglandigindan tarama
yontemi kullanilmastir.

Evren ve Orneklem

Caligmanin evrenini, 2015-2016 egitim - 6gretim yili Atatiirk Universitesi Uzaktan
Egitim Uygulama ve Aragtirma Merkezi (ATAUZEM) Tezsiz Yiksek Lisans
ogrencileri olusturmaktadir. Orneklemi ise goniillii olarak katilim gdsteren 74 dgrenci
olusturmaktadir. Ozen ve Giil (2007) sosyal arastirmalar icin evrenin en az %10 unun
yeterli olacagini belirtmistir. Bu anlamda calismanin 6rneklemi yeterli diizeydedir.
Calismanin evreni ve Ornekleminin bolimlere gore Ogrenci sayist Tablo 2.1° de

verilmistir.
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Tablo 1. Calisma Evreni ve Orneklemi

Uzaktan Egitim Programlari Ogrenci Sayis1  Orneklem Sayisi
Giivenlik Adli Bilimler 244 16
Isletme (Isletme ve Yéneticiler igin Isletme) 282 28
Saglik Kurumlari Isletmeciligi 155 19
Pazarlama 59 11
Toplam 740 74

Programlarin Yapisi ve Derslerin Islenisi

Calisma kapsaminda ele alinan tezsiz yiiksek lisans programlart ATAUZEM ile Sosyal
Bilimler Enstitiisii isbirliginde yiiriitiilmektedir. Programlardaki tiim egitim Ogretim
faaliyetleri dgretim yoOnetim sistemi {izerinden gergeklestirilmektedir. Programlardaki
dersler 14 haftalik periyotlarda &grencilere aktarilmaktadir. Dersler, 6gretim yonetim
sistemindeki ders igerikleri ve sanal sinif uygulamalari ile islenmektedir. Ders igerikleri
Ogretim liyesi tarafindan gesitli formatlarda hazirlanmakta ve 6gretim yonetim sistemi
iizerinden sunulmaktadir. Sanal simif uygulamalarinda ise es zamanli olarak 6gretim
iiyesi ve Ogrenciler ders islemekte ve etkilesim kurmaktadirlar. Programlarin 6lgme
degerlendirme faaliyetlerinde her bir ders kapsaminda bir gevrimigi vize sinavi, final
simnavl ve biitlinleme sinavi yapilmaktadir. Tezsiz yiliksek lisans uzaktan egitim

programlari ile ilgili detayl bilgiler asagida verilmistir.

Giivenlik ve Adli Bilimler: Program, giivenlik alani ile ilgilenenlerin ve bu alanda
gorev alanlarin akademik anlamda bilgi ve tecriibelerini desteklemek amaciyla
tasarlanmigtir. Program 2010-2011 egitim-6gretim yilinda faaliyete gecmistir.
Programda Tiirk yarg: orgiitii, ceza hukuku, giivenlik etigi ve adli bilimlerde aragtirma

ve inceleme alanlarindaki konulara yer verilmistir.

Isletme: Program, isletme ve yoneticilik ile ilgili tiim alanlarda c¢alisanlarin ve bu
konularda bilgi ve tecriilbe kazanmak isteyenlerin akademik gelisimlerine yonelik
hizmet sunmak amactyla tasarlanmistir. Program 2012-2013 egitim-6gretim yilinda
faaliyete gegmistir. Program, egitim siiresince sektoriin taleplerine uygun ist diizey

bilgi ve becerilerle donanmis bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir.
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Saghk Kurumlari Isletmeciligi ve Yénetimi: Program, saghk kamu kurum ve
kuruluslarinda isletme ve yoneticilik alanlarinda gorev yapanlar ve bu konularda
kendini akademik anlamda gelistirmek isteyenler i¢in tasarlanmistir. Program 2012-
2013 egitim-0gretim yilindadgretim vermeye baglamistir. Program siiresince saglik
kurumlarinda ve hizmetlerinde lojistik, bilgi sistemleri, muhasebe uygulamalar1 ve

tedarik alanlarindaki konulara yer verilmistir.

Pazarlama: Program, giiniimiiziin ihtiyag duydugu niteliklere sahip ve bulundugu is
hayatina ¢oziimler iiretebilecek, devlet kurumlarinin ve 6zel kurumlarin etkili bir
sekilde ¢alismasina katkida bulunacak bilgi ve tecriibelerin akademik anlamda verilmesi
icin tasarlanmigtir. Programin sonunda egitimli, profesyonel yonetici, stratejist ve
elemanlar yetistirmek amaclanmaktadir. Program siiresince pazarlama ilkeleri, stratejik

pazarlama, iiriin ve marka yonetimi gibi alanlardaki konulara yer verilmistir.

Veri Toplama Araci
Veri toplama araci iki béliimden olusmaktadir. Ilk boliimde katilimcilari demografik

bilgileri ve mobil Internet kullanim durum ve amaglar1 sorulmustur. ilk boliimiin yapis

asagidaki gibidir:
1. Demografik bilgiler
a. Yas
b. Cinsiyet

c. Okuduklart program: UE programlarindan hangisine dahil olduklarin
belirtmislerdir.

d. Mobil internet kullanim siiresi: Kag yildan beri mobil Internet kullandiklarini
belirtmislerdir.

e. UE’de bulunulan dénem: UE programinda kagimnci donemde olduklarini
belirtmislerdir.

2. UE’de mobil Internet kullanim durumu ve amaci: UE’de mobil Internet’i

kullanip kullanmadiklarin1 ve hangi amaglarla kullandiklarini belirtmislerdir.
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Veri toplama aracinin ikinci bolimiinde ise Siklar, Tunali ve Giilcan (2015)
tarafindan gelistirilen ve giivenirligi test edilmis (Cronbach alfa degeri 0,90) mobil
Internet kullanimi1 ve teknoloji kabul dlcegi kullamlmustir. ilgili ¢alismada olusturulan
modelin yeterli derecede uyuma sahip oldugu kabul edilmistir (Siklar, Tunali & Giilcan,
2015). Kullanilan 6l¢ek, 2012-2013 giiz yariyilinda Anadolu ve Karamanoglu Mehmet
Bey Universitelerinde 6grenim géren ve mobil Internet kullanan 363 6grenciden veri
toplanarak gelistirilmistir. Bu boliimde toplamda 20 soru bulunmaktadir. Kullanilan
Olgekte algilanan kullanishilik, algilanan kullanim kolayligi, kullanim tutumu, kullanim
niyeti, yakinsama ve imaj olmak {iizere 6 faktor bulunmaktadir. Bu 6 faktdrden 5°i
Teknoloji Kabul Modelleri’nde bulunurken yakinsama faktorii Olgegi gelistiren
arastirmacilar tarafindan eklenmistir (Siklar, vd. , 2015).

Algilanan kullanishilik boyutunda 3 madde ile mobil Internet’in daha hizli ve pratik
sekilde kullanimi ve iglemler i¢in uygunluguna odaklanilmistir. Algilanan kullanim
kolayhig1 boyutunda 3 madde ile mobil Internet’in bireyin kendisi ve dgrenmesi igin
kullanim kolaylig1 olusturup olusturmadigi incelenmistir. Kullanim tutumu boyutunda 4
madde ile mobil Internet’i kullanmanin iyi, keyifli ve akillica bir fikir olup olmadig1
sorgulanmistir. Kullanim niyeti boyutunda 3 madde ile mobil Internet’i ihtiya¢ halinde
ve gelecekte kullanip kullanmama durumu arastirilmigtir. Yakinsama boyutunda 4
madde ile mobil Internet’in istenilen zamanda ve farkli uygulamalarda kullanip
kullanilmadig: ve imaj boyutunda 3 madde ile mobil Internet’i kullanmanmn statii ve
prestij sembolii olup olmadigr arastirilmistir. Bu boliimde yer alan sorular 5°1i Likert
Olgegi tipinde hazirlanmistir. Burada 1-Kesinlikle katilmiyorum, 2-Katilmiyorum, 3-
Kararsizim, 4-Katiliyorum ve 5-Kesinlikle katiliyorum cevaplarina karsilik gelen
se¢eneklerdir.

Veri Analizi

Calismada UE Ogrencilerinin  mobil teknolojilerine yonelik tutumlar1 yukarida
bahsedilen demografik bilgilere gore analiz edilmistir. Verilerin analizinde demografik
bilgilere gore olugan yeni gruplarin sayisinin 30’un altinda olmasindan dolay1 tutum
testi puanlarinin normalligini test etmek i¢in Shapiro-Wilk testi sonuglarina ve Kurtosis,

Skewness degerlerine bakilmigtir (Can, 2014). Yapilan testler sonucunda mobil
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internet’in UE’de kullanma amaglarina gore olusan gruplara gére veriler normal
dagilirken bu degisken haricindeki tiim demografik degiskenlere goére verilerin normal
dagilim gostermedigi goriilmiistiir. Ilgili arastirma sorularma gdre calismada

kullanilacak testler Tablo 2.2°de verilmistir.

Tablo 2. Arastirma Sorularma Goére Kullanilan Istatistikler

Arastirma sorulari Kullanilan analiz yontemi
Ogrencilerinin mobil Internet kullanimina yénelik tutum diizeyleri
nasildir?

e Algilanan kullanim kolaylig1

e Algilanan fayda

e Kullanim tutumu Ortalama

e Kullanim niyeti

e Yakinsama

e Imaj Boyutlarinda tutum diizeyleri nasildir?
Yas araligina gore farklilik var midir? Kruskal-Wallis H
Cinsiyete gore farklilik var midir? Mann-Whitney-U
Okuduklari programa gore farklilik var midir? Kruskal-Wallis H
Mobil Internet kullanim siiresi(y1l) araliklarma gore fark var midir? Kruskal-Wallis H
Mobil Internet kullanim sikligina gore fark var mudir? Kruskal-Wallis H
UE’ deki bulunduklar1 déneme gore fark var midir? Mann-Whitney-U
UE’ de mobil Internet kullanim durumuna gore fark var midir? Mann-Whitney-U
UE’ de mobil kullanim amacina gére fark var midir? ANOVA

Ogrencilerin TKM tutum dlgeginden aldiklari toplam puanlar hesaplanmis ve her bir
madde ve boyuta yonelik ortalama degerler olusturulmustur. Diizeylerin yer aldigi
araliklar 1-5 arasindaki seri genisliginin segenek sayisina boliinmesi ile elde edilmistir
(Oral, Temel & Giiler; 2004). 5°1i Likert tipindeki cevaplardaki secenekler tamamen
olumsuzdan tamamen olumluya yorumlanmistir. Elde edilen ortalama degerlerin

puanlart degerlendirilirken Tablo 2.3’te yer alan yorumlar temel alinmustir.
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Tablo 3. Mobil Internet Kullanim Tutum Olgegi Puan Yorumlama Degerleri

Xlri?:jlflarl Katilma Diizeyleri Yorum

1.00-1.80 Hig katilmiyorum Tamamen Olumsuz
1.81-2.60 Katilmiyorum Olumsuz

2.61-3.40 Kararsizim Kararsiz

3.41-4.20 Katiliyorum Olumlu

4.21-5.00 Kesinlikle Katiliyorum  Tamamen Olumlu

BULGULAR

Bu boliimde arastirmanin yapildigi 6rneklemin demografik bilgilerine yonelik betimsel

bulgulara ve arastirma sorularina yonelik bulgulara yer verilmistir.

1. Tezsiz Yiiksek Lisans Uzaktan Egitim (UE) Ogrencilerinin Demografik

Bilginleri

Aragtirmanin yapildig1 6rneklemin demografik bilgilerine ve mobil internet’i uzaktan

egitimde kullanim durumu ve amacina yonelik betimsel bulgulara yer verilmistir. Bu

bulgular yiizde ve frekans olarak tespit edilmis ve Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Uzaktan Egitim Ogrencilerinin Demografik Bilgileri

Demografik Ozellik Degerler % f
. Erkek 716 53
Cinsiyet Kadin 284 21
20-29 29.7 22
Yas araliklar: 30-39 595 44
40 ve tizeri 108 8
UE’deki donem aralig Lyl 64.9 48
2.Y1l 351 26
Mobil internet’i kull iiresi 03 38 25
ar:h;; ’ ;ll(;rne i kullanim siiresi 4-6 365 27
7 ve lzeri 29.7 22
Giinde 3 saat ve tizeri 324 24
Mobil Internet kullanim siklig Giinde 1-3 saat 243 18
Giinde en fazla 1 saat 16.2 12
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Haftada 3-5 kez 95 7
Haftada 1-2 kez 81 6
Hig 95 7
Mobil internet’i UE’de kullanim Evet 54.1 40
durumu Hayir 459 34
Ierik goriintiileme 48 35
Mobil internet’i UE’de kullamm Canli smiflara katilim 26 19
amaclari Cevrimigi .smavlar 26 19
gergeklestirme

*Mobil Internet’i kullanim amaci degiskeninde birden fazla secim yapilabildiginden
toplami 74 'ten farkl ¢ikmugtir.

Tablo 4’te gorildigii gibi O6grencilerin %71.6’s1 erkek %28.4’( kadin 6grenciden
olusmaktadir. Ogrencilerinde yaslar1 20 ile 50 arasinda degismekte olup %59.5°1 30-39
yas grubuna, %29.7°1 20-29 yas grubuna, %10.8’1 ise 40 ve ilizeri yas grubuna dahil
olmaktadir. Bu bulgu tezsiz yiiksek lisans UE programlarinda daha ¢ok orta yas
grubunun bulundugunu gostermektedir. Ogrencilerin UE’deki donem agisindan
tecriibelerine bakildiginda %64.9’unun ilk yilinda oldugu ve %35.1’inin ikinci yilinda
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin mobil internet kullanim siirelerine bakildiginda
%36.5’inin 4-6 yil, %33.8’inin 0-3 yil, %29.7’sininse 7 y1l ve iizerinde mobil Internet
tecriibesinin oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin mobil Internet’i kullanim sikliklart
incelendiginde ise giinde 3 saat ve daha fazla kullanan 6grencilerin orani en yiiksek olup
%32.4, hi¢ kullanmayan ogrencilerin oram1 ise %9.5 olarak bulunmustur. UE
programlarindaki 6gretimsel etkinliklere katilirken mobil internet’i kullananlarin orani
%54.1 kullanmayanlarin orami ise %45.9 olarak bulunmustur. Ogrenciler mobil
internet’i UE sistemine baglanirken %48 oraninda igerikleri goriintiileme amaciyla,
%26 oraninda canli siniflara katilim amaciyla, %26 oraninda ise ¢evrimigi sinavlara
katilim amaciyla kullanmustir.

2. UE Ogrencilerinin Mobil internet Kullammina Yénelik Tutumlar

Uzaktan egitim 6grencilerinin mobil Internet’i kullanimina yénelik tutumlart TKM’ye
gore incelenmistir. Tutumlarina yonelik toplam ortalama puanlari tespit edilmis ve

Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5. UE Ogrencilerinin Mobil Internet Kullanim Tutumlari

n Min. Mak x[ Ss

Tutum puant 74 1.00 5.00 3.76 1.02

Tablo 5°te UE dgrencilerinin mobil Internet kullanimina ydnelik tutumlarinin ortalamasi
incelendiginde  6grencilerin  tutumlarmmin =~ olumlu  yonde  oldugu  ortaya
ctkmigtir(X=3.76).Teknoloji kabul modelinde bulunan algilanan fayda, algilanan
kullanim kolayligi, kullanim tutumu, kullanim niyeti, yakinsama ve imaj boyutlarina

yonelik ortalama puanlar hesaplanmig ve Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. UE Ogrencilerinin Mobil Internet Kullanim Tutumlar1 Alt Boyutlart

Alt Boyutlar n Min Mak xO Ss
Yakinsama 74 1 5 4.04 1.20
Kullanim Niyeti 74 1 5 3.95 1.20
Algilanan Kullanim Kolaylig1 74 1 5 3.93 1.24
Kullanim Tutumu 74 1 5 3.91 1.18
Algilanan fayda 74 1 5 3.73 1.28
Imaj 74 1 5 265 1.28

Tablo 6’da UE ogrencilerinin tutumlart alt boyutlara gore incelendiginde yakinsama
boyutunun 4.04 ortalama ile en yiiksek ortalamada olup olumlu yonde tutum
gelistirdiklerini bildirmiglerdir. Bunu sirasiyla kullanim niyeti (X=3.95), algilanan
kullanim kolayligi (X=3.93), kullanim tutumu (X=3.91) ve algilanan fayda (X=3.73)
izlemekte ve bu boyutlarin da yine olumlu diizeyde oldugu goriilmektedir. Ancak imaj
boyutunda &grencilerin 2.65 ortalama ile tutumlarinin ise kararsiz diizeyde kaldigi
gOriilmistiir.

3.UE Ogrencilerinin Demografik Degiskenlere Gére Mobil internet Kullanim
Tutumlar

UE oOgrencilerinin  demografik degiskenlerden yas araliklarina, cinsiyetlerine,

okuduklar1 programa, mobil Internet kullanim siirelerine ve UE’de kaginci yilda
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olduklarma gore mobil Internet kullanimi tutumlarinda bir fark olup olmadigmn
anlamak amaciyla Kruskall-Wallis H testi yapilmig ve bulgular sunulmustur. Tablo 7°de

UE &grencilerinin yas araliklarina gére mobil Internet kullanim tutumlari verilmistir.

Tablo 7. UE Ogrencilerinin Yas araliklarma Gore Mobil Internet Kullanim Tutumlar

Yas )
Araliklar Sira ortalamasi x p
20-29 22 36.25
30-39 44 37.51
40 ve iizeri 8 40.88 0.27 0.87
Toplam 74

Tablo 7. incelendiginde ogrencilerin yaslarina gére aralarinda mobil Internet
kullanimina yonelik tutumlari agisindan anlamli bir farklilik bulunmamistir (¥2=0.27,
p>0.05). Bu bulgu UE 6grencilerinin yasina gére mobil internet kullanim tutumlarinda
degisim olmadigini géstermektedir.

UE &grencilerinin cinsiyetlerine gére mobil Internet kullanimi tutumlarinda bir fark
olup olmadigimi anlamak amaciyla Mann-Whitney U testi yapilmis ve sonuglar Tablo
8’de verilmistir.

Tablo 8. UE Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore Mobil Internet Kullanim Tutumlari

Sira

Gruplar n Ortalamas: Sira Toplam u p
Erkek 53 39.81 2110.00

Kadm 21 31.67 665.00 434,00 0.15
Toplam 74

Tablo 8. incelendiginde erkek ve kadin &grencilerin mobil Internet kullanim tutumlari
acisindan aralarinda anlamli bir fark bulunmamustir (u=434.00, p>0.05). Bu bulgu
ogrencilerin cinsiyetlerine gore mobil Internet kullamm tutumlarimin farklilasmadigim
gostermektedir.

UE ogrencilerinin  okuduklari programa gére mobil Internet kullanimi
tutumlarinda bir fark olup olmadigini anlamak amaciyla Kruskall-Wallis H testi

yapilmis ve sonuglar Tablo 9°da verilmistir.
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Tablo 9. UE Ogrencilerinin Okuduklar1 Programa Gore Mobil internet Kullanim

Tutumlari
Program n Sira ortalamasi 2 p
Isletme 28 42.45
Pazarlama 11 42.41
Giivenlik ve adli bilimler 16 33.63 452 0.21
Saglik kurumlari igletmeciligi 19 30.63
Toplam 74

Tablo 9. incelendiginde 6grencilerin yaslarina gore aralarmda mobil Internet
kullanimina yonelik tutumlarinda anlaml bir farklilik bulunmamistir(y2=4.52, p>0.05).
Bu bulgu &grencilerin bulunduklar1 programlara gére UE &grencilerinin mobil internet
kullanim1 tutumlarinin farklilasmadigini géstermektedir.

UE &grencilerinin mobil internet kullanma siirelerine gére mobil internet kullanimi
tutumlarinda bir fark olup olmadigini anlamak amaciyla Kruskall-Wallis H testi
yapilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. UE Ogrencilerinin Mobil Internet Kullanim Siirelerine Gére Mobil Internet

Kullanim Tutumlar

Mobil internet Kullamim Siireleri n Sira ortalamasi 2 p
0-3 25 30.76

4-6 27 38.31

7-10 22 44.16 4.62 099
Toplam 74

Tablo 10. incelendiginde oOgrencilerin yaslarna gore aralarinda mobil Internet
kullamimina yénelik tutumlarinda anlaml bir farklihik bulunmamistir(y?=4.62, p>0.05).
Bu bulgu mobil Internet kullanim siiresine gére UE 6grencilerinin mobil Internet
kullanimina yonelik tutumlarinda bir farklilik olmadigim gostermektedir.

UE &grencilerinin uzaktan egitimde bulunduklar1 yila gére mobil Internet
kullanimi tutumlarinda bir fark olup olmadigini anlamak amaciyla Mann-Whitney U

testi yapilmis ve analiz sonuglart Tablo 11°de verilmistir.
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Tablo 11. UE Ogrencilerinin UE’de Kaginc1 Yilda Olduklarina Gére Mobil internet

Kullanim Tutumlar:

Sira
Gruplar n Ortalamasi Sira Toplami u p
Birinci yil 48 38.86 1865.50
ikinciyil 26 34.98 909.50 558.50 045

Toplam 74

Tablo 11°de UE &grencilerinin birinci veya ikinci y1lda olmalar1 mobil Internet kullanim
tutumlar1 tizerine anlamli bir fark bulunmamustir (u=558.50, p>0.05). Bu bulgu,
ogrencilerin UE ile o6grenim gordiikleri siireye gore mobil internet kullanim
tutumlarinda farklilik olmadigini géstermektedir.

UE 6grencilerinin mobil Internet kullanim sikliklarina gére mobil Internet kullanimi
tutumlarinda bir fark olup olmadigin1 anlamak amaciyla Kruskall-Wallis H testi
yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 12°de verilmistir.

Tablo12. UE Ogrencilerinin Mobil internet Kullanma Sikliklarma Gére Mobil Internet

Kullanim Tutumlar

Mobil internet Kullanim n Sira 2 Anlamh
Sikliklari ortalamasi X P Fark

1-Giinde 3 saat ve fazla 24 41.77

2-Giinde 1-3 saat 18 39.08

3-Giinde en ¢ok 1 saat 12 29.71

4- Haftada 3-5 kez 7 47.79 18.48 .002 1-6,2-6, 4-6, 5-6
5-Haftada 1-2 kez 6 51.58

6-Hig 7 9.79

Toplam 74

Tablo 12. incelendiginde UE o6grencilerinin mobil Internet kullanimma yonelik
tutumlarinda mobil Internet kullanim sikliklar1 agisindan anlamli bir farklihk
bulunmustur (32=18.48, p<0.05). Gruplar arasinda olusan bu farkin hangi gruplardan
kaynaklandig1 incelendiginde hi¢c mobil internet kullanmayan &grenci grubu ile giinde 3
ve daha fazla kullanan, giinde 1-3 saat kullanan, haftada 3-5 kez kullanan ve haftada 1-2

kez kullanan 6grenci gruplari arasinda fark ¢ikmustir.
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4. UE’de Mobil internet Kullanim Durum ve Amaclarina Gére UE Ogrencilerinin
Tutumlari

UE ogrencilerinin katildiklart UE programinda mobil Internet kullamim
durumlarma ve amaglarma gére mobil Internet kullamimi tutumlarinda bir fark olup
olmadigini anlamak amaciyla veriler analiz edilmistir. UE &grencilerinin  mobil
Internet’i UE’de 6gretimsel etkinlikler i¢in kullanma durumlarma gére mobil Internet
kullanim tutumlarinin tespiti i¢in Mann-Whitney U testi yapilmis ve analiz sonuglari
Tablo13’te verilmistir.
Tablo 13. UE Ogrencilerinin Mobil Internet’i UE’de Kullanma Durumlarima Gore

Mobil Internet Kullanim Tutumlari

Gruplar n Sira Ortalamasi Sira Toplami u p
Evet 40 4251 1700.50

Hayr 34 3160 107450 479.50 029
Toplam 74

Tablo 13. incelendiginde mobil internet’i UE’de kullanan ve kullanmayan dgrenciler
arasinda mobil Internet kullanim tutumlar arasinda anlamli fark bulunmustur(u=479.50,
p<0.05). Bu bulgu dgrencilerin UE 6grencilerinin dgrenim goriirken mobil internet
kullanmalarmin mobil Internet kullanim tutumlari iizerine pozitif etkisinin oldugunu
gosterebilir.

UE &grencilerinin katildiklari UE programlarinda mobil internet kullanma amaglarina
gbre mobil Internet kullanimi tutumlarinda bir fark olup olmadigini anlamak amaciyla
ANOVA testi yapilmig ve analiz sonuglart Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. UE Ogrencilerinin Mobil internet’i UE’de Kullanma Amaglarina Gére Mobil

Internet Kullanim Tutumlari

Kareler Kareler

Toplam sd ortalamasi F P
Gruplar aras1 2.190 2 1.095
Grup ici 93.598 70 1.337 0.82 0.44
Toplam* 95.788 72

* Mobil Internet’i kullanmim amaci degiskeninde birden fazla veya hi¢ secim
yapilmadigindan toplami 74 'ten farkli ¢ikmugtir.
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Tablo 14’te UE Ogrencilerinin mobil internet’i UE’de kullanma amaglarinin mobil
Internet kullanim tutumlarinda p>0.05 6nem diizeyinde anlamli bir farklihk olmadig1
ortaya ¢ikmustir (F(2,70)=0.82, p>0.05). Bu bulguya goére igerik goriintiileme, canli
siiflara katilim veya c¢evrimici sinavlara katiim amaciyla mobil internet’i
kullanmalarin tutumlart iyilestirdigi ancak tutumu farklilagtirma konusunda benzer

olduklari sdylenebilir.

SONUC ve TARTISMA

Calismada UE 6grencilerinin mobil Internet’i kullammima yonelik kabul diizeyleri, bu
diizeylerin mobil deneyimler ve demografik degiskenlerle iliskisi arastirilmistir. UE
dgrencilerinin mobil Internet kullanimina yonelik tutumlarinin olumlu yénde oldugu
ortaya ¢ikmistir. Ilgili alanyazinda UE’de ve orgiin egitimde farkli drneklemlere ve
farkli teknolojilerin kullanimina y6nelik benzer bir takim bulgulara rastlanmistir (Civici
& Kale, 2007; Menzi, Onal, & Caliskan,2012; Siklar, vd., 2015; Ursavas, Sahin, &
Mcilroy, 2014; Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000). Bu galismanin
sonucuyla birlikte degerlendirildiginde O6grencilerin genel olarak &grenme ortamini
destekleme potansiyeli olan teknolojilere yonelik olumlu tutum iginde olduklar
sOylenebilir.

Mobil Internet kullanimdaki tutuma yénelik alt boyutlar incelendiginde yakinsama,
kullanim niyeti, algilanan kullanim kolayligi, kullanim tutumu ve algilanan fayda
boyutlarinda tutumlarin olumlu oldugu goriilmiistiir. Yakinsama, kullanim niyeti ve
algilanan kullanim kolaylig1 diizeylerinin diger boyutlara gore daha yiliksek oldugu
goriilmiistiir. Imaj boyutunda dgrencilerin tutumlarinin kararsiz diizeyde oldugu tespit
edilmigtir. Yakinsama daha ¢ok ilgili teknolojinin bilgi ve eglence teknolojisi olarak
algilanmasi olarak agiklanmistir (Siklar vd. , 2015). Bu boyuta yonelik tutumun olumlu
olmast Ogrencilerin ilgili teknolojiyi UE’de bilgi ve eglence amagli kullanmalari ile
aciklanabilir. Mobil cihazlarin kabul boyutlarindan algilanan kullanim kolayligi ve
kullanim niyeti diizeyinin yiiksek olmasi (Khanh & Gim, 2014) bu cihazlarin ve
uygulamalarm kullanilabilirliginin yiiksek olmasiyla iliskilendirilebilir. Imaj boyutu ise

kiginin sosyal ortamda statiisiinii artirmak i¢in yeniligin Kkullanilmasi olarak
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aciklanmistir. Bu boyuttaki kabul diizeyinin orta seviyede olmasi UE 6grencilerinin
mobil Internet’i kullanmalarmnin sosyal statiilerini arttirip arttirmadigi konusundaki
karasizliklar1 ile agiklanabilir. UE dgrencilerinin mobil Internet kullanimindan dolay:
olusan yakinsamayi 6nemli bulduklari, imaj1 ise 6nemli bulmadiklar tespit edilmistir.
Yakinsama boyutunun UE dogasini ¢agristiran yakin hissetme, iletisim kurma ve takipte
olma eylemleri kolaylagtirma algisini kapsadigi diisiiniildiigiinde UE saglayan kurumlar
icin mobil Internet araciligiyla sunacagi hizmetlerde yakinsama boyutuna y®énelik
tasarim ve uygulamalarin 6nemli oldugu sdylenebilir. Bu kapsamda bu tasarim ve
uygulamalar etkilesimi 6n plana ¢ikaracak sekilde sunulabilir. Zira etkilesim, UE’nin
basarisint ve kalitesini etkileyen en 6nemli faktorlerden birisidir (Anderson, 2003a,b).
UE saglayan birimler veya kurumlar 6grencilerin ihtiyaclarmi karsilayan etkilesimli
coklu ortam uygulamalar1 araciligiyla egitimsel ve bilgilendirici hizmetler sunabilirler
(Wang, 2003).

UE 6grencilerinin mobil Internet kullanim tutumlarinin demografik bilgilerine
gore anlamli bir sekilde degigmedigi tespit edilmistir. Farkli bir ifadeyle dgrencilerin
uzaktan egitim deneyimi, program tiirli, yasi ve cinsiyetine gore mobil Internet
tutumlarinda bir farkliliga rastlanmamistir. Hatta az da olsa mobil Internet’i UE
hizmetlerine erisim igin kullanmis olan &grencilerin Kabuliiniin hi¢ kullanmayanlara
kiyasla yiiksek oldugu soylenebilir. Bu sonu¢ TKM’de ortaya konulan teknoloji
kullanimini davranisa doniistiirme ile kabul arasindaki yakin iliski (Davis vd., 1989;
Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000) ile agiklanabilir. Mobil internet’i
kullanim sikliginin 6grencilerin kabul diizeyini farklilastirdigi tespit edilmistir. Bu
farklihgm hi¢ kullanmayanlardan kaynaklandigi ortaya ¢ikmustir. Mobil Internet’i hig
kullanmayanlarin tutumlar1 daha diisiik olmustur. Teknoloji kabulii ¢ercevesinde yeni
teknolojilerin  kullanimina yonelik incelenen c¢alismalarda da paralel sonuglara
ulasilmistir (Solak, 2012; Wang, Wu & Wang, 2009). Ulkemizdeki mobil cihazlarm
kullanim yayginligmin, mobil teknolojilerine gegisin oldukca hizli oldugu (TUIK, 2015)
g6z ontinde bulunduruldugunda &grencilerin kabul anlaminda mobil etkinliklere hazir

olduklari soylenebilir.



Uzaktan Egitim Ogrencilerinin Ogretimsel Etkinliklerde... 84

UE ogrencilerinin ~ dgretimsel etkinliklerde mobil Internet’i  kullanip
kullanmama durumu mobil Internet kullanim tutumlarinda farklilik olusturmustur. Bu
sonucun UE yo6neticileri agisindan dnemli oldugu diisiiniilmektedir. UE’de 6gretimsel
etkinliklerde mobil Internet kullanmayan kisilerinin tutumlarinin diisiik oldugu tespit
edilmistir. Ancak mobil internet kullanimlar: diisiik olan 6grencilerin diger 6grencilerle
ayni seviyede tutuma sahip olmalari nedeniyle, hi¢ kullanmayan &grenciler igin kisa
sirede bu tutumlarin 1iyilestirilebilecegi sonucunu ¢ikarmak miimkiindiir. Buna
dayanarak mobil internet’e gegis yapar yapmaz kisa siirede mobil etkinliklere o
ortamdan katilabilecekleri sonucu ¢ikarilabilir. Dahast UE hizmeti saglayan birimler
icin mobil etkinliklere gecis noktasinda Ogrencilerin  dnceki mobil Internet
deneyimlerinin bir engel olmayacagi sGylenebilir. Ayrica 6grencilere UE etkinliklerine
mobil olarak katilabileceklerine yonelik bilgilendirme ve destek hizmetlerine (Vazquez-
Canoa, 2014) ek olarak uyum amagli mobil deneyimler sunulabilir.

Calisma kapsaminda bazi dgrencilerin mobil Internet’i igerik gériintiileme,
canli smiflara katilim ve cevrimigi sinavlara katilim amaciyla kullandiklar tespit
edilmistir. Fakat kullanim amaglar1 UE &grencilerinin mobil internet kullanim tutumlari
acisindan anlamh bir farklilik olusturmamistir. Bir baska ifadeyle kullanim amaclarina
gore tutumlar1 kiyaslandiginda ogrenciler hangi amagla kullanirsa kullansin
tutumlarmin degismedigi ortaya ¢ikmigtir. Kullanim amaglarinin temelinde &gretimsel
bir iglev oldugu i¢in farklilik olusturmadigi diisiiniilebilir. Ayrica mobil teknolojiler;
siirekli gelisen uygulamalar ve Internet erisimi zamandan ve mekandan bagimsiz bilgiye
erisebilme olanagi sayesinde (Giindiiz, Aydemir& Isiklar, 2011; Menzi, Onal &
Caligkan, 2012) UE’de &grenenlere ilgi ¢ekici, gidiileyici, teknoloji okuryazarligini
gelistirme vb. gibi birgok avantaj sunmaktadir (Menzi, vd. 2012; Oran & Karadeniz,
Zhou, 2014). Bu avantajlar hem hemen tiim mobil 6grenme etkinliklerinde
bulundugundan mobil deneyimler agisindan bir farklilik olusmadig: diistiniilmektedir.
Bu ¢alisma mobil 6grenme etkinliklerine katilim ve bu konudaki tutumlariyla sinirlidir.
Bu agidan 6grencilerin mobil etkinliklere hazir oldugu soylenebilir. Ancak mobil
ogrenme etkinliklerindeki sistem uyumu, alt yap1 problemleri ve destek yetersizligi gibi

smirhiklart (Giindiiz, vd. 2011) ve UE &grencilerinin yeni dgrenme teknolojilerine
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tepkileri (Turan, 2008) gbz Oniinde bulundurulmalidir. Bu noktada kabul diizeyini
yiikseltilmesi amaciyla 6zellikle yeni baglayan dgrencilere kisa siireli mobil deneyimler
yasatacak etkinlikler diizenlenebilir. Ileride yapilacak calismalarda tutumun yani sira
etkinliklerin 6grenme iizerindeki etkisinin mobil ortamdan kaynaklanan degiskenler

acisindan incelenmesi onerilir.
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SUMMARY

One of the common features of distance education is usage of technology at
maximum level (Giilnar, 2008). Mobile internet is an important technology for distance
education with its ubiquitous characteristic and widespread usage in Turkey (TUIK,
2015). Furthermore today, at information age people want to access to information
instantly. Mobile internet technology has a potential to satisfy people’s expectations. In
this context the purpose of this study is to investigate distance learners’ attitudes of
mobile internet usage for instructional activities. For this purpose, survey research
method of quantitative research designs was used in this study.

The sample of the study includes 74 graduate students attending non-thesis online
master’s programs at Atatiirk University in 2015-2016 autumn semester. The programs
are criminal justice, business, marketing and management of health institutions. The
sample was chosen according to voluntary basis. The instrument used for data
collection includes demographic questions and a technology acceptance questionnaire
with 20 five-point Likert type items. The questionnaire was developed by Siklar et al.
(2015) to measure technology acceptance of mobile internet usage based on TAM. It
includes five factors: perceive dusefulness, perceived ease of use, attitude toward
behavior, behavioral intension, convergence and image. In order to analyze the data
Percentile, Frequency, Mean values and ANOVA, Kruskall-Wallis H and Mann-
Whitney U tests were used.

According to the findings of this study, the distance learners’ attitudes towards
mobile internet usage are generally positive. It is also positive at 5 technology
acceptance factors: perceived usefulness, perceived ease of use, attitude toward
behavior, behavioral intension, and convergence factors. But in “image factor”
distance learners’ attitude of mobile internet use it was found at medium level. Distance
learners who used mobile internet for accessing to distance education services have
significantly higher attitudes than who did not. In terms of mobile internet usage
frequency, distance learners who never used mobile internet have higher attitudes than
those who used from time to time (3 hours and more per day, 1-3 hours and more per
day,3-5 times per week, 1-2 times per week). There was no difference in attitudes of
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mobile internet usage according to age, gender, program type, aims of mobile internet
usage and distance education experience (year) variables.
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0z
Bu ¢alismamin amaci ortaégretim ogretmenlerinin ogrenme  stilleri ile elestirel diigiinme
egilimlerini belirlemek ve aralarindaki iligkiyi ortaya koymaktir. Arastirmanin yéntemi tarama
modeline dayaldwr. Caliyma grubunu Milli Egitim Bakanlhigi’'min diizenledigi bir hizmet igi
egitime katilan 106 ortacgretim ogretmeni olusturmustur. Ogretmenlerin ogrenme stillerini
ortaya koymak amaciyla Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri ve elestirel diisiinme egilimlerini
belirlemek icin de California Elestirel Diisiinme Egilimi o6lcegi kullamilmistir. Arastirmanin
sonuglarina gére ogretmenlerin en fazla ayristiran ve oOziimseyen, en az degistiren Ogrenme
stiline; en fazla agik fikirli, en az sistematik ve dogruyu arama elestirel diisiinme egilimine sahip
olduklar: saptanmistir. Ogretmenlerin elestirel diisiinme toplam puanlar: diisiik cikmustir.

Elestirel diisiinmenin yalmizca dogruyu arama alt boyutunun 6grenme stillerine gore anlamh
bicimde farklilastnigi, diger boyutlarda farkliligin olmadigr bulunmugtur.

Anahtar Sazciikler: Ogrenme stilleri, elestirel diisiinme egilimleri, ortadgretim 6gretmenleri

ABSTRACT

The objective of this paper is to determine the learning styles of secondary school teachers and
their disposition to critical thinking and to reveal the relationship between the two construct
forward. The study is based on a survey method. The study group is composed of 106 secondary
school teachers in an in-service education seminar held by Ministry of National Education. In
order to present the learning styles of teachers Inventory of Kolb Learning Styles and to find out
their critical thinking abilities California Critical Thinking Disposition Scale were employed.
The results of the study suggest that it has been determined that teachers possess the styles of
critical thinking disposition of convergent and assimilating most and divergent least; open-
minded most and systematic and truth-seeking least. The critical thinking scores of teachers were
found out low. Only in the truth-seeking dimension of the inventory there is statistically
significant difference by learning styles and no significant difference in other dimensions.

Keywords: Learning Styles, critical thinking disposition, secondary school teachers
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GIRIS
Diis giicii yiiksek, diigiinen, yaratici 6gretmen oOzelliklerini standart davramislarla
tanimlamak olas1 degildir. Bu bakis agisiyla; 6gretmen algilarina (Karacaoglu, 2008;
Saban, 2004), deneyimlerine, diisiinme bigimlerine, tutumlarina, inanglarina ve 6grenme
stireclerine (Akar, 2007; Alkin-Sahin, Tunca ve Ulubey, 2014; Sen 2009) odaklanmig
aragtirmalar, etkili 6gretmen davraniglarini betimleyen deneysel arastirmalarin Oniine
geemistir (Yildirim, 2013). Bu aragtirmanin konusu olan 6gretmenlerin 6grenme stilleri
ve elestirel diisinme egilimleri de giiniimiizde odaklanilan g¢alismalar arasindadir.
Elestirel diistinme giicii yliksek 6gretmenler, bireysel farkliliklar1 ve 6grenme stillerini

dikkate alarak daha etkili bir 6gretim gerceklestirmektedir.
Ogrenme Stilleri ve Ogretmen

Ogrenme stillerinin temelinde her bireyin Ogrenebilecegi ve 6grenme bigiminin
farklilagabilecegi fikri yatmaktadir. Ogrenme stili kavrami ilk olarak 1960’11 yillarda
Rita Dunn tarafindan ortaya atilmistir. O zamandan gliniimiize kadar da iizerinde ¢ok
sayida arastirma yapilmis ve farkli 6grenme stili siniflamalari ortaya konulmustur.
Bunun en temel nedeni, 6grenme stilinin genis kapsamli bir kavram olmasi ve farkli
boyutlari igermesidir.

Dunn ve Dunn (1993) 6grenme stilini, yeni bir bilgiyi 6grenmeden 6nce, 6grenirken ve
ogrendikten sonra bireylerin hatirlamak i¢in kullandig1 kendine 6zgii stratejiler olarak
tanimlamaktadir. Davis (1993), 6grenme stilini bilgiyi elde etme, diizenleme, diigiinme
ve yorumlama ydntemlerindeki farkli tercihler olarak aciklamaktadir. Ogrenme stiline
iligkin en kapsamli tanimlardan birisine gore de bireyin nasil 6grendigini, nasil
algiladigini, 6grenme ortami ile nasil etkilesime girdigini ve g¢evreye yonelik
tepkilerinin neler oldugunu belirleyen fiziksel, duyussal ve bilissel davranislardir
(Keefe, 1990). Entwistle and Peterson (2004)’a gore, gorev ya da probleme
bakilmaksizin nispeten tutarli 6grenme tercihleridir. McCarthy’ye (2010) gore 6grenme
stili bireyin bilgiyi nasil alacagi ve isleyecegine iliskin tercihidir.

Ogrenme stilleri konusunda yapilan pek gok arastirmada, 6grenme stili ve akademik

bagar1 ve tutum arasinda bir iliskinin oldugu, O6grencilerin 6grenme stiline uygun



Koc¢ Erdamar & Bangir Alpan 95

Ogretim ortami diizenlendiginde basarilarinin arttig1 ve derse daha fazla giidiilendikleri
bulunmustur (Ayersman, 1996; Biggs, Kember ve Leung, 2001; Dunn ve Dunn, 1993;
Giiven ve Kiiriim, 2006; Hein ve Budny, 2000; Matthews, 1996; Miller, 1993; Ozbek,
2006; Oztiirk, 2007; Snyder, 2000; Tiiysiiz ve Tatar, 2008). Ogrenci kendi &grenme
stiline uygun bir 6grenme ortami ile karsilastifinda, dgretime karst daha olumlu bir
tutum kazanmakta, ev 6devlerini igsel bir disiplin kazanarak gergeklestirmekte ve sinif
i¢i davranig problemleri azalmaktadir (Given, 1996).

En taninmig 6grenme stili modellerinden birisi Kolb’un (1984) yasantisal 6grenme
modelidir. Modelin temelinde Dewey, Lewin ve Piaget bulunmaktadir. Kolb, bireylerin
bilgiyi pasif bicimde birilerinden almadiklarina, yasantilart ile etkin bigimde
yapilandirdiklarina inanmaktadir. Model, bireyin kisisel degisiklik ve gelisimine
odaklanir. Yasantiya dayali O0grenme, insanin Ogrenme ve gelisim siirecinin bir
pargasidir ve bireyin Oz-yeterligine dayalidir. Yasantisal 6grenme, bireylerin
deneyimlerinden 6grenmelerini ve 0z-yeterlik algilarini olusturabilmeleri igin sahip
olduklar bilgiyi dogrudan uygulamaya doniistiirmelerine olanak saglar. Model bir
dongii ile ifade edilmektedir ve herkes bu dongiiniin bir yerindedir. Kolb’a goére insanlar
duygusal, simgesel, davranigsal ve algisal alanda siirekli bir gelisim igindedirler ve
kendi deneyimlerinden ogrenirler. Modeldeki stiller de bu alanlarla benzesmektedir.
Kolb bireylerin karsilastiklar1 problemleri nasil ¢ozdiikleri ile ilgilenmis ve 6grenmenin
dort adimda gergeklestigini  belirtmistir. Bunlar “somut yasant1”, “soyut
kavramsallagtirma”, “aktif yasant1” ve “yansitici gézlemdir”. Her bir boyutun bir
anahtar kelimesi bulunmaktadir. “Somut yasanti”nin anahtar kelimesi hissederek
ogrenme, “aktif yasanti’nin yaparak 6grenme, “soyut kavramsallastirma’nin diisiinerek
Ogrenme ve “yansitict gézlem”in izleyerek 6grenmedir.

Kolb’un deneyimsel 6grenme modeline gore 6grenme dort boyuttan olusan etkilegimli
bir siirectir. Bu dort boyut, yasantidan edinilen bilgiyi somut ya da soyutlastirmayi,
kavranilan bilgi tizerinde eylemde bulunma ya da yansitmay: icerir. Baska bir deyisle
bireyler bilgiyi hissederek (sezgilerle) ya da diisiinerek algilar, izleyerek (dinleyerek) ya
da yaparak igler. Her birey bu dort boyutta degisik diizeylerde yer alabilir, ancak yine de

bireyin 6grenme siirecinde daha fazla tercih ettigi bir boyut s6z konusudur. Bireyin
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ogrenme stili iki bagimsiz boyutun kombinasyonu sonucu olusur. Buna goére Kolb dort
ogrenme stili tammlamistir: Ayristiran, Yerlestiren, Oziimseyen ve Degistiren (Kolb,
1984; Kolb ve Kolb, 2006; Sharma ve Kolb, 2010). Kolb’un bu modelinde dikey ¢izgi
kavrama, yatay cizgi doniistiirme boyutu olarak aciklanmaktadir. Boyutlar arasindaki
acilar dort ceyrege boliinmiistiir ve her ceyrek bir 6grenme stilini yansitmaktadir
(Gencel, 2007).

Somut yasant1 (hissederek 6grenme)

Yerlestiren Degistiren
(somut yaganti+ aktif yasanti) (somut yasanti+yansitict gézlem)
Aktif yasanti Yansitici gézlem (izleyerek 6gr.)
(yaparak 6grenme)
Ayristiran Oziimseyen
(aktif yasanti+ soyut kavramsallagtirma) (yansitic1 gozlem+soyut kavramsal)

Soyut kavramsallastirma (diisiinerek 6grenme)
Ayristiran (doniistiiren) égrenme stili (convergent)

Soyut kavramsallastirma ve aktif yasanti ile 6grenen bu 6grenciler en iyi diisiinerek ve
yaparak Ogrenir. Somut olaylar1 farkli agilardan gorebilir, fikirleri uygulamaya
doniistiirebilirler. Geg¢misteki problem c¢ozme deneyimlerinden yararlanarak yeni
problemleri c¢ozebilirler. Bu 6grenme stiline sahip bireylerin giiclii yanlar1 kendisine
amaglar belirleme, problem ¢6zme ve karar verme becerisidir. Yaratici yoni gelismis ve
degisik ilgi alanlar1 olan bireylerdir. Ik elden edinilen yasantilar tercih ederler. Ornegin
deneyler, bilgiyi uygulamaya aktaran yasantilar onlar i¢in uygun 6gretim yontemleridir.
Bu 6grenme stiline sahip bireylerin en zayif yonleri ise hizli ve acele karar verme,
diisincelerinin ¢ok dagmik olmasidir. Bilgiyi tiimdengelim mantigini kullanarak elde
ederler. Sosyal konulardan ¢ok teknik gorevleri tercih ederler, insanlar ve kisiler arasi
Ogelerle pek fazla ilgilenmezler. Tek bir dogru cevaba ulasmak i¢in hizli bi¢cimde

hareket ederler (Kolb, 1984; Kolb ve Kolb, 2005).
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Yerlestiren (uyum saglayici) 6grenme stili (accommodating)

Somut ve aktif yasant1 ile 6grenme bigimlerini kapsar. Duyu organlarindan aldiklar1
bilgilerle ve yaparak 6grenirler. Sezgilerini ve deneme-yanilma durumlarini kullanirlar.
Bu bireyler daha onceki deneyimlerinden yararlanarak, sorunlari aktif bicimde
¢ozmekten hoglanir. Risk alan, yeniliklere agik, birlikte calismaktan hoslanan ve
degisikliklere kolay uyum saglayan bireylerdir. Yaparak-yasayarak ve hissederek
dgrenirler. Ogrenmeye, arastirmaya meraklidirlar. Bu 68renme stilindeki bireylerin
giiclii yani, yeni gorevlere merakli olmasi, liderlik 6zelliginin olmasi, risk alabilmesi ve
ogrendiklerini uygulayabilmesidir. Mantik yerine sezgilerle karar vermeyi, amaglar
olusturmayr ve grupla 6grenmeyi severler. Zayif yonleri ise bir gorevi zamaninda
bitirememe, amactan uzaklagsma ve uygulanabilir planlar yapamamadir. Uyum saglayici
denmesinin nedeni yeni durumlara kolay uyum saglarlar ve bilgiyi yeni durumlarda
kullanabilirler (Kolb, 1984; Kolb ve Kolb, 2005).

Oziimseyen 6grenme stili: (assimilating)

Bu 6grenciler en fazla soyut kavramsallagtirma ve yansitict gézlem yoluyla 6grenirler.
Dinleyerek ve gorerek ogrenmeyi, kavramlar iizerinde diisiinmeyi, yasantilar yerine
soyut kavramlara odaklanmay1 severler. Bu O&grenciler mantikli, gegerli ve iyi
yapilandirilmig bilgiyi tercih ederler. En giiglii yanlar1 karmasik bilgileri diizenli bir
biitiin haline getirebilme yetenekleridir. Okullardaki egitimden en fazla fayda saglayan
bireylerdir, 6gretmenden 6grenmeyi, okumay1 ve dersleri severler (Kolb, 1984). Bu
ogrenme stiline sahip bireylerin en giiclii yanlari sistemli bigimde plan yapmalari,
bilgiyi analiz ve organize etmeleridir. Bilginin uygulamaya donistiiriilmesi yerine
kuramlarla ve soyut kavramlarla ilgilenirler. Bu &grenciler timevarimsal diisiinme
yontemini kullanir ve mantiklidir. Ancak diger insanlarla iletisim kurmada, hayal

giiciinii kullanmada ve sanatsal faaliyetlerde sorunlar yasayabilir (Kolb ve Kolb, 2006).
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Degistiren (ayirt edici) 6grenme stili: (divergent)

Bu stildeki bireyler somut yasanti ve yansitici gozlemle 6grenir. Gozlem yaparak,
izleyerek ve hisleriyle 6grenmeyi tercih eder. Olaylara kars1 duyarlidir ve aralaridaki
iligkileri anlamli bigimde Orgiitleyebilir. Biitiiniin parcalar1 arasindaki iliskileri farkli
bicimlerde organize edebilir ve bilgiyi yapilandirirken kendi duygu ve diisiincelerini de
isin icine katar. Bu &grenme stilinin giiglii yan1 hayal giicii ve yaraticiligin gelismis
olmasi ve bireyin baskalariyla iyi iligkiler iginde olmasidir. Bu bireyler giiglii iletisim
becerilerine sahiptir, grup c¢alismalarina ve geri bildirimlere agiktir. Olaylara farkli
acilardan bakabilirler. Karar verememe, en uygun segenegi belirlemekte zorlanma,
harekete gecememe ise zayif yanlaridir. Karmagik bir durumu farkli bakis agilarindan
gorebilirler ve hayal giiclerini kullanirlar. Yapmaktan ¢ok izlemeyi tercih ederler (Kolb
ve Kolb, 2006). Degistiren denilmesinin nedeni, bir olay1 farkli agilardan gérebilmeleri

ve ¢ok farkli fikirler tiretebilmeleridir.
Elestirel Diisiinme ve Ogretmen

Diistinme; temel bir bilme edimidir. Bu edim, bilgi, bilim ve 6grenme ile yakindan
iligkilidir. Bilgiyi etkin kullanabilme becerisidir. Diisiinme, daha formal bir tanimla,
bilginin zihinde islenme siirecini ve temsilini igerir. Diisiinme becerilerinin 6grenilmesi,
bu siirecin ve temsilin uygulama ve etkinliklerle desteklenmesi ile gergeklesir ve bu
konuda Ogretmenlerin Ogrencilerini desteklemesi 6nemlidir. Ogretmenler, yalnizca
ogrencilerinin nasil diisindiikleri veya bilgiyi zihinlerinde nasil isledikleri ile degil, okul
icinde ve disinda karsilastiklar1 problemlerini ¢ozebilmek igin diisiinme becerilerini
nasil ige kostuklariyla da ilgilenmek durumundadirlar (Sternberg ve Williams, 2002).
Ogretmenlerin bunu yapabilmeleri icin kendilerini gergeklestirmis, etkili diisiinme
becerisine sahip bireyler olmalar1 gerekir. Etkili diisiinme salt analitik diigiinme degil,
yaraticilik ve farkli uygulama bigimleri igerir.

Elestirel diisiinme st diizey bir etkili disiinme becerisidir ve diisiinme iizerine
diisinmeyi gerektirir, karmagiktir ve her birey bu konuda basarili olamaz (Gelder,
2005). Halpern (2003), elestirel diigiinmeyi; istendik ¢ikti olasiligini artirmak igin
biligsel beceri veya strateji kullanma olarak tamimlar. Johnson (2000) elestirel
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diisinmeyi bireyin ilgisini, Orgiitledigi, analiz ederek, degerlendirdigi bir diisiinme
seklinde tanimlar. Facione, Facione ve Giancarlo’ya gore (2000), elestirel diisiinme,
“analiz etme, agiklama, yorumlama, kendini diizenleme, degerlendirme ve sonug
¢ikarma” gibi yetilerden olugsmaktadir. Beyer’e gore (1987) elestirel diisiinme, bilginin
dogrulugunun, kesinliginin degerlendirilmesi, inang¢larin, tartigma sonuglart ve
iddialarin degeriyle ile ilgilidir. Beyer (1987) elestirel diisinme becerilerini s6yle
siralar: 1. Dogrulanabilir gergeklerle kayda deger iddialar arasinda ayrim yapma, 2.
Bilgi, iddialar ve nedenleri ile iligkili ve iliskisiz olan1 ayirt etme, 3. Bir durumun
olgusal dogrulugunu belirleme, 4. Bir kaynagin giivenirligini belirleme, 5. Belirsiz
iddialart ve tartismalari tanimlama, 6. Yersiz varsayimlari tanimlama, 7. Yanliligi
ortaya cikarma, 8. Mantik yaniltmacalarini tanimlama, 9. Mantik ¢izgisindeki
tutarsizliklar1 tanmima, 10. Bir iddia veya tartismanin dayanma direncini belirleme
(Beyer’sten Akt, Rudd, Baker ve Hoover, 2000). Demirel (2000) de elestirel diistinmeyi
bes boyutta ele alir. Bunlar; tutarlilik, birlestirme, uygulanabilme, yeterlilik ve iletisim
kurabilmedir. Reinstein ve Lander’e gore (2008), elestirel diisiinme, olgular ve olaylarin
olusumundaki asil amaci anlamak ve bunun gerisinde yer alan alt amaglar
degerlendirmek ve yargilamaktir. Elestirel diisiinme, diigiincenin organizasyonu, sebep
sonug¢ ayrimini ve iligkisini, kanitlari, diisiincedeki temel ve destekleyici fikrin varligint
gosterir (Ciiceloglu, 1998). Sonugta elestirel diisiinme, ¢ok boyutlu, dinamik zihinsel
etkinlikler biitiiniidiir, bireyin kendisinin ve bagkalarinin goriislerine bilimsel ve yansiz
yaklasan ve saygi duyan bir kisilik yapisimi gerektirir. Bu kisilik yapisi ile donanmus,
elestirel diisiinebilen O6gretmenlerin sayisinin artmasi biitiin toplumlarin &zlemidir.
“Saplantisiz, nesnel ve derinlemesine diisiinme anlamina gelen elestirel diisiinme
ogretilebilir mi? Ogretmenler elestirel diisiinme becerisine ne kadar sahip?” akla ilk
gelen sorulardir.

Bu konuda Tirkiye’de gergeklestirilen c¢aligmalara bakildiginda ogretmenlerin ve
O0gretmen adaylarinin elestirel diistinme egilimlerinin diisik oldugu ve smiflarinda
elestirel diisinmeye fazla yer vermedikleri goriilmektedir. Ornegin bir calismada,
Ogretmenlerin birinci sirada mantiksal diisiinmeye, son sirada elestirel disiinme

becerisine énem verdikleri bulunmustur (Erktin, 2002). Korkmaz’m (2009), Sengiil ve
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Ustiindag’m (2009), Torun’un (2011) ¢aligmalarinda 6gretmenlerin elestirel diisiinme
egilim ve diizeylerinin yetersiz oldugu saptanmigstir. Bunun yaninda Narin’in (2009) ve
Yildirim’in (2005) ¢aligmalarinda 6gretmenlerin elestirel diigsiinme beceri diizeyi ile
kullandig1 6gretim yontemi arasinda iliski saptanmistir. Baska bir deyisle elestirel
diiginme giicii yiiksek 6gretmenlerin 6gretim yontemlerini daha etkili kullandiklart
sonucuna ulasilmistir. Elestirel diisiinmeyi On plana ¢ikaran Ogretmenlerin cesitli
ogretim yontem-tekniklerini ise kogmasi, ayn1 zamanda farkli 6grenme stillerine uygun
bir 6grenme ortami olusturmalarina da hizmet etmektedir. Bagka bir deyisle elestirel
diisinme becerisi ile 6grenme stilleri arasinda bir iligki kurulabilir. Literatiir
incelendiginde de, elestirel disiinme ile Ogrenme stilleri arasinda olumlu iliski
bulundugunu bildiren arastirmalara rastlanmaktadir (Giiven ve Kiirtim, 2008; Roberts,
2003; Torres ve Cano, 1995; Yang ve Lin, 2004).

Ogretmenlerin &grenme stilleri ve elestirel diisiinme egilimlerini belirlenmesi, bu
yondeki eksiklerinin giderilmesi ve dgretmen yetistirme programlari i¢in onemlidir.
Literatiire bakildiginda Ogrenme stilleri ve elestirel diisiinme egilimleri konulu
arastirmalarin  dgretmenlerden ¢ok Ogretmen adaylarn iizerinde gergeklestirildigi
goriilmektedir (Besoluk ve Onder, 2010; Ekinci, 2009; Giiven ve Kiiriim, 2006; Sen,
2009). Bu galisma bunun i¢in de 6nemli goriilmektedir. Aragtirmanin amaci Anadolu
Liselerinde gorev yapan Ogretmenlerin Ogrenme stillerini ve elestirel diistinme
egilimlerini belirlemek ve elestirel diisiinme egilimlerinin 6grenme stillerine gore

farklilagip farklilagmadigini saptamaktir.
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YONTEM

Arastirma Modeli

Caligma tarama modelinde tasarlanmistir. Bir grubun belirli 6zelliklerini belirlemek
amaglt veri toplama c¢aligmasina tarama arastirmasi denir (Biyiikoztiirk, Cakmak,
Akgiin, Karadeniz, Demirel, 2014). Tarama modelinde arastirmaya konu olarak se¢ilen
olay, birey veya nesne, kendi kosullar1 i¢inde ve oldugu gibi betimlenmeye caligilir
(Karasar, 2005, s. 77). Bu calismada Ogretmenlerin 6grenme stilleri ve elestirel

diisinme egilimleri var oldugu bi¢imiyle betimlenmeye ¢aligilmustir.
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu 2014 yilinda MEB Ortaggretim Genel Miidirligi
tarafindan Ogrenme-Ogretme Kuram ve Yaklagimlari konulu hizmet ici egitim
seminerine katilan Anadolu Liselerinde gorev yapan Ogretmenler olusturmustur.
Caligmada 106 dgretmen yer almistir. Ogretmenlere iliskin demografik bilgiler Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmenlere iliskin Demografik Bilgiler

Demografik Ozellikler f %

degiskenler

Cinsiyet Kadin 22 20.8
Erkek 84 79.2

Kidem 10- 25 23.6
11-15 35 33.0
16-20 26 255
21+ 20 18.9

Yas 35- 27 255
36-40 35 33.0
41-45 29 27.4
45+ 15 14.2

Brang Tiirkge/Tiirk Dili ve Ede. 28 26.4
Fen Bilimleri 17 16.0
Matematik 13 12.3
Sosyal Bilimler 28 26.4
Diger (Yabanc dil-Beden Egitimi- 20 18.9

Miizik-Gorsel Sanatlar)
I¢ Anadolu 15 14.2
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Bolge Marmara 16 151
Akdeniz 24 22.6
Karadeniz 7 6.6
Ege 10 94
Giineydogu Anadolu 24 22.6
Dogu Anadolu 10 9.4

Ogretmenlerin % 20.8’i kadin, % 79.2°si erkektir. Ogretmenlerin kidemlerine ve
yaglarina bakildiginda % 23.6’smin 10 yil ve alt1, % 33.0’{in{in 11-15 y1l, % 25.5’inin
16-20 yil ve % 18.9’unun 21 yil ve {izeri kideme sahip oldugu, % 25.5’inin 35 yas ve
alt1, % 33.0’liniin 36-40 yas, % 27.4’liniin 41-45 yas ve % 14.2’sinin 46 yas ve {istiinde
oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin % 26.4’{i Tiirkce ve Tiirk Dili ve Edebiyati, %
26.4’i Sosyal Bilimler (Tarih-Cografya-Felsefe), % 18.9’u Beden egitimi, Gorsel
Sanatlar, Miizik, ingilizce gibi diger alanlar, % 16.0’s1 Fen Bilimleri (Fizik-Kimya-
Biyoloji) ve % 12.3’ii Matematik dgretmenidir. Ogretmenlerin % 22.6’s1 Akdeniz, %
22.6’s1 Glineydogu Anadolu, % 15.1°1 Marmara, % 14.2’si I¢ Anadolu, % 9.4’1 Ege, %
9.4’ Dogu Anadolu ve % 6.6’s1 Karadeniz Bolgesinde gorev yapmaktadir.

Veri Toplama Araglar

Arastirmanin verileri, Kolb’un Ogrenme Stilleri Envanteri ve California Elestirel

Diisiinme Egilimi Olgegi ile toplanmustir.
Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri

Kolb tarafindan 1984 yilinda gelistirilen 6grenme stilleri 6lgegi 1993 yilinda Askar ve
Akkoyunlu tarafindan Tiirkceye cevrilmistir. Olgekte 12 madde ve her maddenin altinda
4 secenek yer almaktadir. Her bir secenek farkli bir 6grenme stilini yansitmaktadir. Her
sorudaki secenek 1 Somut Yasanti (SY), segenek 2 Yansitict Gozlem (YG), Secenek 3
Soyut Kavramsallastirma (SK) ve segenek 4 Aktif Yasant1 (AY) 6grenme stiline ait bir
ifadedir. Olcekten alinabilecek en diisiik puan 12, en yiiksek puan 48’dir. Ayrica bu
seceneklere verilen puanlardan birlestirilmis puanlar hesaplanmaktadir. SK’dan SY,
AY’dan YG cikarilir ve birlestirilmis puanlar elde edilir. Bu toplamlardan elde edilen
puanlar -36 ve +36 arasinda yer almaktadir. SK-SY birlesik puanindan elde edilen

pozitif deger 6grenmenin soyut, negatif deger somut oldugunu; AY-YG elde edilen
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pozitif deger aktif yasanti, negatif deger yansitict gbzlem oldugunu géstermektedir. Bir
diyagram Tizerinde iki puanin kesistigi nokta bireye en uygun Ogrenme stilini
vermektedir. Uyarlanan 6lgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 somut yasanti
icin .58, yansitici gozlem icin .70, soyut kavramsallastirma i¢in .71, aktif yasanti i¢in
.65, soyut-somut i¢in .77 ve aktif-yansitict igin .76’dir. Bu c¢aligmada 68 ortadgretim
Ogretmeni ile pilot calisma gerceklestirilmis ve alt Olgeklerin Cronbach Alpha

giivenirlik katsayilar1 sirasi ile .68, .69, .79, .70, .72 ve .78 olarak bulunmustur.
California Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi (CEDEO)

Olgegi Facione, Facione ve Giancarlo (1998) gelistirmistir. Kkdemir (2003) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanan 51 maddelik 5°li Likert tipindeki Ol¢ek alt1 alt boyuttan
olugmaktadir. Bunlar; analitiklik, acik fikirlilik, meraklilik, kendine giiven, dogruyu
arama ve sistematikliktir. Alt 6lgeklerde yer alan madde sayilar1 soyledir; analitiklik 10
(2,3,12,13,16,17,24,26,37,40); agik fikirlilik 12 (5,7,15,18,22,33,36,41,43,45,47,50);
meraklillk 9 (1,8,30,31,32,34,38,42,46); kendine giiven 7 (14,29,35,39,44,48,51);
dogruyu arama 7 (6,11,20,25,27,28,49) ve sistematiklik 6 (4,9,10,19,21,23). Olgekte,
“tamamen katiliyorum” se¢enegine (6), “hi¢ katilmiyorum” segenegine ise (1) verilmek
iizere besli derecelendirme yer almistir. California Elestirel Diisiinme Egilimleri
Olgeginin tiimiinde puam 240°dan (40x6) az olan bireylerin genel elestirel diisiinme
egilimlerinin diisiik, puan1 300°den (50x6) ¢ok olanlarin ise bu egilimlerinin yiiksek
oldugu belirtilmistir. Uyarlanan 6l¢egin alt boyutlarinin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayilari; analitiklik.75; agik fikirlilik.75; meraklilik.78; kendine giiven.77; dogruyu
arama.61 ve sistematiklik .63 olarak belirlenmistir. Bu ¢alismada ise, pilot ¢alisma
kapsamindaki 68 Ogretmenden elde edilen verilere gore alt boyutlarin Cronbach Alpha

giivenirlik katsayisi sirasiyla .65, .67, .73, .81, .67 ve .62 olarak bulunmustur.
Verilerin Coziimlenmesi

Ogretmenlerin 6grenme stilleri ve elestirel diisiinme egilimlerinin belirlenmesinde
betimsel istatistiklerden yiizde, ortalama ve standart sapma kullanilmistir. Ogrenme

stillerinin elestirel diistinme becerilerine gore farklilagip farklilasmadigini ve farkliligin
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kaynagini saptamak i¢in tek yOnli varyans analizi ve Scheffe testlerinden
yararlanilmigtir. Ortalamalar aras1 farklarin  anlamlilik dereceleri test edilirken

analizlerde hata pay1 p<.05 olarak kabul edilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde dncelikle 6gretmenlerin 6grenme stilleri ve elestirel diisiinme egilimlerine
iligkin betimsel istatistiklere yer verilmistir. Buna gore 6gretmenlerin hangi 6grenme
stillerinde yer aldiklar1 Tablo 2’de, elestirel diigiinme egilim ortalamalari ise Tablo 3’de
goriilmektedir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Ogrenme Stilleri

Stiller N %
Ayristiran 53 50.0
Oziimseyen 25 23.6
Yerlestiren 19 17.9
Degistiren 9 8.5

Tablo 2’ye bakildiginda 6gretmenlerin yarisinin (% 50.0) “ayristiran”, % 23.6’simin
“oztimseyen”,  %17.9’unun “yerlestiren” %8.5’inin de “degistiren” 6grenme stiline
sahip olduklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerin en fazla sahip oldugu 6grenme stili

ayristiran, en az sahip oldugu ise degistirendir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Elestirel Diisiinme Egilimleri

Alt boyutlar X S
Analitiklik 49.65 5.01
Agcik fikirlilik 54.47 7.49
Meraklilik 42.54 5.66
Kendine giiven 31.12 5.00
Dogruyu arama 26.74 6.13
Sistematiklik 26.50 4.09
Toplam 231.43 20.76

Tablo 3’de 6gretmenlerin elestirel dilsiinme egilimi 6lgegindeki alt boyutlar bazinda
elde edilen aritmetik ortalama degerleri gosterilmektedir. Ogretmenlerin, en yiiksek

puan ortalamasi “a¢ik fikirlilik’tedir (54.47), En diisiik puan ortalamalar “sistematiklik”
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(26.50) ve “dogruyu arama” (26.74) alt boyutlarindadir. Ogretmenlerin “analitiklik”
ortalamalar1 % 49.65, meraklilik” ortalamalar1 %42.54 ve “kendine giiven” ortalamalar1
% 31.12’dir. Ogretmenler, dlgegin toplamindan 231.43 puan elde etmislerdir. 240 ve
asagisindaki puanlarin diisiik diizeyde oldugu hatirlanirsa, 6gretmenlerin toplam puan
acisindan diisiik elestirel diistinme egilimine sahip olduklar1 anlagilmaktadir.

Ogretmenlerin dgrenme stilleri ile elestirel diisiinme egilimleri arasinda anlamli bir fark
olup olmadigimi karsilagtirmaya yonelik olarak yapilan tek yonlii varyans analizi

sonucunda elde edilen degerler Tablo 4’ te verilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Elestirel Diisiinme Egilimlerinin Ogrenme Stillerine Gore
Karsilagtirilmasi

) Ayristiran Yerlestiren Oziimseyen Degistiren
Alt Olgekler  (N=53) (N=19) (N=25) (N=9)
X S Y S X S Y S F p Fark

Analitiklik 50.30 5.07 48.63 5.39 50.08 3.53 46.78 6.68 1.635 .186

Agik 54.75 7.48 51.37 7.02 56.16 7.65 54.67 6.95 1564 .203
]f\l/llgglillll(hk 44.04 6.24 43.00 3.84 41.04 4.95 41.67 6.26 1.795 153
Kendine g. 31.43 5.55 30.00 4.85 31.64 4.10 30.22 4.38 .566  .639
Dogruyu a. 27.53 5.80 24.42 5.63 25.12 6.80 31.55 3.68 3936 .011 4-2
Sistematiklik ~ 26.09 4.30 27.00 2.83 26.64 4.53 27.44 4.16 431 732
Toplam 23415 2234 22442 1651 230.68 20.97 23233 17.72 1.043 377

Ortalamalar incelendiginde gruplar arasinda anlaml farklilik olmasa da ayristiran ve
Oziimseyenlerin daha analitik, agik fikirli, kendine giivenen oldugu goriilmektedir.
Ayrnistiranlar diger gruplardan daha merakli, degistirenler daha fazla dogruyu aramakta
ve daha sistematiktir. “Dogruyu arama” alt boyutunda (F, sd (3,102) 3.936, p<.01)
“degistiren” ve “yerlestiren” 6grenme stilleri arasinda .05 diizeyinde anlamli bir fark
bulunmustur. Bagka bir deyisle dogruyu arama elestirel diisiinme becerisine sahip
Ogretmenlerin en fazla degistiren en az yerlestiren 6grenme stiline sahip oldugu

goriilmektedir.
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TARTISMA ve SONUC

Ogrenme stilleri agisindan bakildiginda, lise &gretmenleri en c¢ok “ayristiran”, ve
“oztimseyen” en az da “yerlestiren” ve “degistiren” stile sahiptirler. Tirkiye’de
Ogretmenler ve 6gretmen adaylar ile gergeklestirilen pek ¢ok ¢alismada en fazla sahip
olunan 6grenme stillerinin ayristiran ve ziimseyen, en az sahip olunanlarin yerlestiren
ve degistiren oldugu saptanmustir (Agish, 2015; Ay, Padem ve Eris, 2010; Bahar, Ozen
ve Giilagti, 2009; Bahar ve Siiliin, 2011; Baykara-Pehlivan 2010; Co6genli, 2011;
Denizoglu, 2008; Giiven ve Kiirliim, 2008; Hasirci, 2006; Kog, 2007; Kogakoglu, 2010;
Mutlu, 2008; Ozdemir, 2011; Siiliin ve Bahar, 2009). “Ayristiran” &grenme stili
hatirlanacag tizere diisiinerek ve yaparak 6grenmektedir. Bu stile sahip bireyler soyut
kavramlar {lizerinde odaklanmakta ve sirali, ayrintili ve sistematik bilgiyi kullanmay1 ve
fikirleri mantiksal analiz etmeyi tercih etmektedir. Stilin gii¢lii yanlar1 kendi hedeflerini
belirlemesi yeni fikirlere agik olmasi, karar vermesi ve problem ¢6zmesi iken, zayif
yanlar1 acele karar vermesi ve diislincelerinin daginik olmasidir. Ayristiran 6grenme
stilindeki bireylerin dogruyu arama ve sistematiklik puanlarinin da disiik olmasi, farkl
segenekleri gozden gecirmek ve plan yapmak yerine hizhi karar verdiklerini
dogrulamaktadir. “Degistiren” Ogrenme stili izleyerek ve hisleriyle 6grenmektedir.
Olaylan farkli agilardan gorebilen, hayal giicii ve yaratici yonii gelismis ancak karar
veremeyen ve uygun secenegi bulmakta zorlanan bireylerdir. Bu O6grenciler grup
caligmalari, tartigmalar, beyin firtinas1 gibi yenilik¢i durumlardan hoslanirlar.
Tiirkiye’deki pek ¢ok calismada tutarli bi¢imde 6gretmenlerin ve dgretmen adaylarinin
en az degistiren 6grenme stiline sahip olmasi ilgingtir. Tirk egitim sisteminde ve
kiiltiiriinde yaraticilik ve hayal giiciiniin, problem ¢6zme ve karar verme becerileri kadar
deger bulmadig diisliniilebilir.

Elestirel diisinme egilimleri agisindan Ogretmenler sirasiyla “agik  fikirlilik”,
“analitiklik” ve “meraklilik” alt boyutundan daha yiiksek; “sistematiklik” ve “dogruyu
arama” alt boyutundan ise diigiik puan almiglardir. Ayrica, 6gretmenlerin 240 puanin
altindaki toplam puanlar1 ile disiik elestirel diisiinme egilimine sahip olduklar

anlasilmaktadir. Ulkemizde ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimlerinin diisiik
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oldugunu bulgulayan galismalara rastlanmaktadir (Korkmaz, 2009; Sengiil ve Ustiindag,
2009; Torun, 2011). Ogretmen adaylari iizerinde gergeklestirilen galismalarda da,
grubun ¢ok azinin elestirel diisiinme diizeylerinin yiiksek oldugu goriilmektedir (Agisli,
2015; Akar, 2007; Akdere, 2012; Alper, 2010; Ay, Padem ve Eris, 2010; Aybek, 2006;
Besoluk ve Onder, 2010; Can ve Kaymake¢i, 2015; Cekig, 2007; Cetinkaya,
2011;Cigek, Saglam ve Biiylikuysal, 2013; Ekinci, 2009; Geng, 2008; Giilveren, 2007;
Giiven ve Kiiriim, 2008; Topuz, 2014; Zayif, 2008). Az sayida da olsa, dgretmen
adaylarmin elestirel diislinme egilimlerinin iyi diizeyde oldugu c¢alismalar da
bulunmaktadir (Gencel ve Candan, 2014).

“Analitiklik”; olas1 sorunlar karsisinda akil yiiriitme ve nesnel kanit kullanma egilimini;
“acik fikirlilik”, bireyin karsisindaki kisinin goriis ve diislincelerine dikkat etme
egilimini; “meraklilik”, bireyin yeni bilgiler 6grenme egilimini; “kendine giiven”,
bireyin kendi akil yliriitme yetisine olan giiven egilimini; “dogruyu arama”, birbirinden
farkli diistinceleri degerlendirerek gergegi arama egilimini; “sistematiklik” ise Orgiitlii
ve planli karar verme egilimini ifade etmektedir (Kokdemir, 2003). Ogretmenlerin “agik
fikirlilik” egilimlerinin yliksek c¢ikmasi Ogrencilerinin ve digerlerinin goriis ve
diisiincelerine dikkat ettiklerinin, fikirlere saygili olduklarinin gostergesi olabilir ve
ogretmenlerde olmasi gereken bir 6zelliktir. Ancak “sistematiklik” gibi orgiitlii ve planlt
karar verme egilimlerinin disiik ve diger egilimlerin de orta diizeylerde olmasi,
Ogretmenlerin elestirel diisinmeye uzak kaldiklarmi disiindiirmektedir. Giiven ve
Kirim’in (2008) calismasinda da Ogretmen adaylarinin en yiiksek puani “acik
fikirlilik”, en diigiik puan1 “sistematiklik”, A¢isli’nin (2015) ¢alismasinda yine 6gretmen
adaylarinin en yiiksek puami “acik fikirlilik” ve en diisiik puam “sistematiklik” alt
boyutlarinda aldiklar1 belirlenmistir.

Hem Ogretmenler hem de 6gretmen adaylar ile gergeklestirilen ¢aligmalarda, her iki
grubun da elestirel diisiinme egilimlerinin diisiik diizeyde olmasi dikkat ¢ekicidir. Bu
sonug, Saban’m (2004) gergeklestirdigi metafor arastirmasinda 6gretmen adaylarinin
“Ogretmen” algilari ile tartigilabilir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin tigte ikiye yakini
Ogretmeni “Ogrencilere bilgi sunma”, “6grencilere sekil verme” ve “dgrencileri tedavi

etme” gibi geleneksel rolleriyle tanimlamaktadirlar. Ogretmen adaylarmin iigte birlik
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kismui da, 6gretmenlerin “Ogretirken eglendirmesi”, “dgrencilerin bireysel gelisimlerini
desteklemesi” ve “Ogrencilere oOgrenme siirecinde rehber olmasi” gerektigini
vurgulamaktadir. Ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimlerinin diisiik olmasinin
nedeni, 6gretmen adaymin “geleneksel 6gretmen” algisinda gizli olabilir. Elestirel
diistinme becerileri ile gergeklestirilen dersler (Akbryik, 2002; Akinoglu, 2001; Doney,
Lephard, 1993; Kaasboll, 1998; Kokdemir, 2003; Seferoglu ve Akbiyik, 2006; Sahinel,
2001) geleneksel derslere oranla 6grenci basarist ve tutumlar: bakimindan daha basarilt
ve etkilidir. Bu dersleri siirdiirebilmesi i¢in 6gretmenin kendisinin elestirel diisiinme
becerisi ve egiliminin yiliksek olmasi beklenir. Arastirmalar da elestirel diisiinme
becerilerinin desteklendigi 6grenme ortamlarinda Ogrencilerin elestirel diisiinme
egilimlerinin gelistigini gostermektedir (Aybek, 2006; Kokdemir, 2003; Seferoglu ve
Akbryik, 2006).

Ogretmenlerin dgrenme stilleri ile elestirel diisiinme egilimlerinin karsilastirilmasinda
ise dogruyu arama disinda elestirel diisiinmenin diger alt boyutlarinin ortalamalari
ogrenme stillerine gore anlamli bigimde farklilik géstermemektedir. “Dogruyu arama”,
egilimi ile “degistiren” ve “yerlestiren” Ogrenme stilleri arasinda anlamli farklilik
oldugu saptanmigtir. “Dogruyu arama” egilimindeki ogretmenlerin “yerlestiren”
O0grenme stilleri diistik, “degistiren” Ogrenme stilleri ortalamalar1 ise yiksektir.
“Dogruyu arama”, birbirinden farkli diisiinceleri degerlendirerek gercegi arama egilimi
olduguna gore (Ko¢ Erdamar, 2015), bu egilimdeki 6gretmenlerin bir olay1 farkli
acilardan gorebilmeleri ve farkli fikirler iiretebilmeleri anlamima gelen “degistiren”
Ogrenme stiline yiiksek oranda sahip olmalart anlasilir ve birbiriyle uyumlu bir
durumdur. Ancak yeni gorevlere merakli olma, risk alma, 6grendiklerini uygulama
anlamma gelen “yerlestirme” 6grenme stillerinin diisiik ortalamada olmasi “dogruyu
arama” egilimi ile ortiismemektedir. Ayristiran 6grenme stiline sahip 6gretmenlerin
anlamli farklilik olmasa da diger 6grenme stiline sahip dgretmenlere oranla daha fazla
analitik, acik fikirli ve merakli olduklar1 goriilmektedir. Elestirel diisiinme ile 6grenme
stilleri arasindaki iliskiyi inceleyen g¢alismalarin bir¢cogunda iki degisken arasinda
paralellik oldugu goriilmektedir (Campbell ve Davis, 1988; Colucciello, 1999; Giiven
ve Kiiriim, 2008; Myers ve Dyer, 2004; Suliman, 2006; Torres ve Cano, 1995).
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Tim sonuglar 6gretmenlerin 6grenme stili gelistirme ve elestirel diisiinme becerileri
bakimindan yetersiz olduklarim diisiindiirmektedir. Ogrenmeye merakli, bu alanda stil
sahibi olmus bir bireyin elestirel diisinme becerisinin de gelismesi beklenir.
Ogretmenlerin kendilerini bu yonde gelistirmeleri gerekmektedir. Ogretmen adaylarinin
elestirel diistinme becerisinin gelismesi i¢in ise, hizmet Oncesi 0gretmen yetistirme
programinda elestirel diisiinmeyi destekleyici icerikler ve yontemler yer almalidir.
Johnson (1998), elestirel diisiinmenin 6gretilmesinde yazili anlatim ve tartigsmaya, gesitli
orneklerle problem ¢ézme siiregleri ve yontemlerine, bilis 6tesi stratejilerin kullanimina
onem vermek gerektigini belirtmektedir. Elestirel diisiinmeyi dikkate alan bir program
ogrencilerin bireysel farkliliklarina ve dogal olarak Ogrenme stillerine de hitap
edebilecektir. Ogretmenlere mesleki gelisimleri bakimindan gerek hizmet ici, gerekse
hizmet Oncesi egitimlerinde gereken destek verilmelidir. Bu destek, Milli Egitim
Bakanliginin ve dgretmen yetistirme kurumlarinin igbirligi i¢inde olduklari program
gelistirme ve degerlendirme ¢aligmalart ile siireklilik gdsteren bir bi¢imde

saglanmalidir.
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SUMMARY

The objective of this study is to determine the learning styles of teachers at Anatolian
High Schools and their disposition to critical thinking and to find out whether there is
difference between their disposition of critical reading skills and learning styles. The
study is based on a survey. The study group of the research is composed of 106 teachers
who participated in the in-service training seminar titled Teaching-Learning Theories
and Approaches by Ministry of National Education, Directorate of Secondary
Education in 2014. The data of the study were collected through Inventory of Kolb
Learning Styles and California Critical Thinking Disposition Scale.

From the point of learning styles, high school teachers have the styles of “convergent”
and “assimilating” most, and “accommodating” and ““divergent” least. In many of the
studies conducted with teachers and candidate teachers, it has been found out that the
learning style possessed most is convergent and assimilating, while accommodating and
divergent styles are possessed least (Ay, Padem and Erig, 2010; Baykara-Pehlivan
2010; Kogakoglu, 2010, Bahar and Siiliin; 2011, Cogenli, 2011, Ozdemir, 2011; Acish,
2015). Those with convergent qualities are systematic and planned, while the divergent
ones are the individual with an ability to see the events from different angles with
developed imagination and creative aspects. It is interesting that in many studies
teachers and teacher candidates consistently have the divergent learning styles the
least. It might be thought that imagination and creative power are not valued as much
as problem solving and decision-making skills in Turkish education system and culture.
In terms of critical thinking disposition, teachers have scored higher in the sub-
dimensions of “open-mindedness” and “curiosity”, and lower in the sub-dimensions of
“systematic” and ‘‘truth-seeking”. Besides, with the total of below 240 points, it is
concluded that teachers have low disposition in critical thinking. There have been some
studies with the same findings conducted in Turkey (Sengiil and Ustiindag, 2009;
Korkmaz, 2009; Torun, 2011).

While comparing the learning styles and critical thinking dispositions of teachers,
except for truth-seeking, the averages of the other sub-dimensions of critical thinking do
not differ significantly by learning styles. There is statistically significant relationship
between the dispositions of “truth-seeking” and the learning styles of “divergent” and
“accommodating”. The averages of the “accommodating” learning styles of the
teachers with the disposition of “truth-seeking” are low, while it is high for “divergent”
learning styles. Since “truth-seeking” is the tendency to search for the truth through an
assessment of different thoughts (Ko¢ Erdamar, 2015), it is a plausible and consistent
situation that teachers with this disposition may regards an event from a different angle
and that they overwhelmingly have “divergent” learning style, which means creating
different ideas. Although there is no significant relationship among teachers with
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convergent learning style, it is seen that they are more analytic, open-minded and
curious compared to ones with other learning styles. In many of the studies into the
relationship between critical thinking and learning styles, it is observed that there is a
relation between the two variable (Torres and Cano, 1995; Campbell and Davis, 1988;
Mpyers and Dyer, 2004, Suliman, 2006, Giiven and Kiiriim, 2008).

According to all results obtained, teachers are adequately equipped with developing
learning styles and critical thinking skills. It is expected that an individual willing to
learn and with a style in learning should have developed skills of critical thinking. For
the candidate teachers to improve their critical thinking skills, there should be contents
and methods oriented to supporting critical thinking in the pre-service teacher training
programs. In teaching, critical thinking skills, special attention should be attached to
written expression and discussion, problem solving processes and methods with
examples, the use of metacognitive strategies. A program designed for critical thinking
will be able to appeal to the individual differences of students and naturally their
learning styles. For the professional developments of teachers, both in-service and pre-
service education should be supported to the necessary extent.
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Sozciikler fikirlerin sekillendirilmis bicimleridir. Sozciik dagarcigimin gelistivilmesi dil gelisimi
agisindan onemli bir yere sahiptir. Bu ¢alismada, lise ogrencilerinin Tiirk dili ve edebiyati
derslerinde sozciik kazaniminda sézliik kullamim egilimlerinin etkisi incelenmistir. Arastirma
tarama deseninde modellenmistir. Arastirma, 2012-2013 egitim ogretim yilimin giiz doneminde
176'st kiz, 105'i erkek olmak iizere toplam 281 é&grenciden alinan verilerden yararlamilarak
olusturulmustur. Anket araciligryla toplanan veriler istatistiki olarak bagimsiz érneklem t testi ve
tek faktorlii varyans analizi (ANOVA) ile anlamlandirilmigtir. Sonug olarak sozliiklerin égrenciler
tarafindan sikict ve iizerinde ¢alismasi zor kitaplar olarak algilandigr ve derslerde kaynak kitap
olarak sozliiklerden yeterli diizeyde yararlanilamadig tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Sozliik, kelime 6grenimi, lise, Tiirk dili ve edebiyati egitimi

ABSTRACT

Words are the shaped forms of thoughts. Improving vocabulary has a very important place in
language development. In this study, the effect of the dictionary use of high school students in
word gaining in Turkish language and literature course was examined. The study was modeled in
scanning pattern. The study was composed by benefiting from the data obtained from a total of
281 students 176 of which was female and 105 of which was male who were studying during fall
term of 2012-2013 academic year. The data that were collected through the survey were
interpreted statistically with independent sample t test and one-factor variance analysis
(ANOVA). As a conclusion, it was determined that students perceive dictionaries as boring, tough
books and they do not benefit from dictionaries sufficiently.

Keywords: Dictionary, vocabulary learning, high school, education of Turkish language and
literature
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GIRIS
Bireyin toplumsallagsma siirecinde 6nemi ve etkisi yadsinamayacak unsurlardan biri de
iletisim becerilerinin diizeyidir. iletisim becerilerinin temel dayanag ise dildir. Dil;
diistince, duygu ve isteklerin bir toplumda ses ve anlam yoniinden ortak olan 6geler ve
kurallardan yararlanilarak bagkalarina aktarilmasini saglayan, ¢ok yonlii, cok gelismis
bir dizge (Dogan, 1990); diisiincelerimizi duygularimizi belirten imler (Aksoy, 1993)

seklinde tanimlanmaktadir.

Kelime zenginligi idrak, duygu, diisiince ve kiiltiir zenginligi demektir (Kaplan, 1967).
Kiiltiirel alt yapilarin en etkin bir bigimde yeni nesillere aktarilmasi, her toplumun
egitimde oOncelikli amaglarindan biridir. Bu aktarimin etkili bir bigimde
gerceklestirilmesi bireylerin ana dili yetkinlikleriyle dogru orantihidir. Yalgm (2002);
ortak bir ana dili egitim ve dgretiminden ge¢mis ¢ok farkli meslek gruplarina mensup
insanlarm olusturdugu kiiltiirel alt yapisi saglam nesillerin yetistirilmesinin bir toplumu
giicli kildigini; ana dili derslerinin ulusal, demokratik degerlerin benimsendigi bir
stireci olusturmasi bakimindan da 6nem tasidigini ifade etmektedir. Bu baglamda ana
dili derslerinin demokratik ve kiiltiirel alt yapry1 aktaracak bigimde sekillendirilmesi

gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Diisiincelerin tam ve zengin bir sdyleyisle aktarilmasinda kelime servetinin 6nemli bir
yeri vardir. Sever (2004),dildeki her s6zcligiin yasantilardan hareketle ulagilmis olan bir
soyutlamanin, bir kavramin ve her soyutlama yani kavram da bir sozciigiin karsilig
oldugunu; sozciik ile anlaminin bir nesnenin iki yiizii gibi oldugunu ve bunlarin ikisinin
bir biitiin olusturdugunu ifade etmektedir. Bir diger anlayisa gore de diislince kendi
ifadesini dilde buldugu i¢in bir anlamda insan dilinin izin verdigi Olgiide g¢evreyi
gorebilmektir (Sezer, 1993). Bireyler kavramlar diinyasin1 s6zciikler yoluyla
somutlamaktadir. Kisinin ¢ok sozciik bilmesi, ¢cok kavram tanimasi ve ¢ok bilgi
kazanmis olmasi demektir. Cesitli konular1 6grenmeye ilgisi olanlarin sozciik
O0grenmeye de ilgi duyduklari saptanmistir. Dinlenenin, okunanin anlasilmasi da

sozciikleri ses, yazim ve anlam yoénlerinden tanmimakla gergeklesir (Gogiis, 1979). Yine
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Budak (2000) iletisim siirecinin isleyisinde, diisinme olusumu ve paylasiminda
sozciiklerin temel adimlar1 olusturdugunu ifade etmektedir. Yani, Karakus (2005)'un da
ifade ettigi gibi diisiincenin yansiticist dildir. Kelimeler ise dilin en kiigiik birimidir.
Insanlar kelimelerle diisiiniir; duygu, diisiince, hayalleri ile gordiiklerini ve duyduklarini

kelimelerle anlatir.

Dil, kiiltiiriin 6zellikle sozle yasatilan manevi degerlerin dnemli bir tasiyicisidir. Onun,
gosterge olarak kullanilma gibi bir 6zelligi dolayisiyla maddi kiiltiir unsurlarini tagima
fonksiyonu da bulunmaktadir. (Porzig, 1985). Bu baglamda dilin mucizevi
imkanlarindan yararlanabilmek ve bu imkénlarla sosyokiiltiirel mirast etkili bir bicimde

aktarabilmek i¢in kelime hazinesinin kazanimlarindan yararlanmak gerekmektedir.

Kelime servetini gelistirmek i¢in en uygun ydntem, zengin okuma ve konusma kiiltiiri
stireclerini gergeklestirmektir. Ciinkii dil becerileri, yazili ve sozlii yeterlilikler {izerine
kuruludur; bunlarla gelisir (Bromley, 2007 akt. Cift¢i, 2010). Sozciik hazinesini
zenginlestirebilmek, ¢ok okumak 0Ozellikle anlatimi canli ve etkili yazarlarin
yazilarindaki sozciikleri benimsemek, giiclii eserleri okumak, konferans, agikoturum,
tiyatro ve panelleri vb. izlemekle miimkiindiir. Ayrica sozlik ve ansiklopedileri
inceleyerek istenen sozciikleri bulmak, indekslerden faydalanmak da gerekecektir. Kisi
ancak bilingli bir ¢aligma ve iradeli bir okumayla yazili sézlii anlatimina gereken
niteligi verebilme ve kelime hazinesinden rahatlikla yararlanabilme giicline kavusabilir
(Kantemir, 1981). Sagir (2002) ise kisinin ¢ok sozciik bilmesini, ¢ok kavrami tanimasi
ve ¢ok bilgi kazanmis olmasi olarak ifade etmekte ve dinlenenin, okunanin
anlasilmasinin da sozciikleri ses, yazim ve anlam yoniinden tanimakla gerceklesecegini

ifade etmektedir.

Sozciik dagarciginin zenginligi insan iligkilerine, 6grenme basarist bakimindan da
dgrencilere {istiinliik saglar. Ogrencilere sunulan egitim materyallerinin ortak bir kelime
hazinesi kazandirma stratejisine de sahip olmasi gerekmektedir (Karadag ve
Kurudayioglu 2005). Bu konuda Yiicel (1995) sunlari ifade etmektedir: Ortaokullarda
hi¢ olmazsa anadili etrafinda 6gretimi diizenleme cihetini temine gidilse. Cilinkii her

ders ana dilinde veriliyor. Biitiin kavramlar bu ¢ocuga bu dilde diisiindiiriiliiyor.
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Ogretim programinin tamamina yayilmis bir ana dili egitimi kuskusuz bu alandaki
basariy1 pekistirecektir. Bu yolla 6grenciler sozciik dagarciklarmi gelistirdikleri gibi
farkli alanlara transfer etme becerisi de kazanacaklardir. Kelime kazanma ¢alismalarinin
metinler {izerinden yapilmasi okuyucuda daha kalic1 ve anlamli bir iz birakir. Ozellikle
dil ve edebiyat Ogretiminde kelime bilgisinin bir metnin anlagilmasinda goéz ardi
edilemeyecek bir yeri vardir. Kantemir, (1976)edebi eserin kavranmasinda gerekli
beceriler soyle siralanmaktadir: Sozciiklerin taninmasi (gercek) ve mecaz anlaminda

kullanilmis olan sozciiklerin tanimlanmasi.

Kelime Hazinesi > | Okuma Kapsami
Terim Hakimiyeti Kelime Tanima

Sekil 1. Dile Hakimiyet, Sozciik Hazinesi, Sozciik Bilgisi ile Okuma Kapsamu Iliskisi
(Nangy, 2005 akt. Ak¢ay, 2009).

Bir kelimenin tasidig1 anlami ve diger kelimelerle olan iligkisi dnemlidir. Bu nedenle
kelimeyi farkli boyutlariyla ele almak ve metnin isleniginde tiim boyutlarryla

degerlendirmek gerekir. Bir kelimenin,
a. Dig anlamu,

b. I¢ anlam

c. Kiiltiir i¢indeki baglantilar

d. Tletisim icindeki baglantilar1 olmak iizere dort yonii vardir (Uslu Ustten, 2010). Bu
anlam dairelerini 6grencilerin algilayabilmelerine imkan tanityan en etkili kaynaklar
kuskusuz sozliklerdir. Bununla birlikte Demir (2006) 'in de ifade ettigi gibi kelime

dagarcigini artiric etkinliklerden biri de s6zliik kullanma aligkanligidir.
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Sozliik, Tiirk¢e Sozliik (TDK, 2005)’te; bir dilin biitiin veya belli bir ¢agda kullanilmis
kelime ve deyimlerini alfabe sirasina gore alarak tanimlarini yapan, agiklayan, bagka
dillerdeki karsiliklarini veren eser, liigat biciminde tanimlanmigtir. Uzun (2005)
sozliiklerin sozciikler hakkinda bilgi veren koleksiyonlar oldugunu sdylemektedir.
Sozliikler, dillerin s6z varligini i¢ine alma, dilin yapis1 ve igleyisi hakkinda bilgi verme,
toplumun egitim ve bilgi diizeyinin sonuglarini ortaya koyma, diger dil ve toplumlarla
kurulmus iliskileri gosterme vb. pek ¢ok konuda, uluslarin kiiltiirii iginde 6nemli bir
yere sahip bilgileri icermesi bakimindan, bilimsel arastirmalarin temelini olusturan ve
ilk bagvurulan bilgi kaynaklaridir (Eminoglu, 2010). Uygar bir dilin soézciiklerinin
toplanip alfabe sirasinca dizilmesiyle meydana gelen kitaba "sozliik" denir. Sozliik,
dilbilgisiyle birlikte bir dilin disiplinini sagladig1 gibi o dili yaz1 dil bigiminde sokar
(Kantemir,1981). Dilini dogru ve genis bir edebiyat dili halinde korumak veya bu héle
getirmek ve dondiirmek isteyen bir millet, dilinin mitkemmel bir s6zliigiinii ve dort basi
mamur bir gramerin kitabim edinmeye ¢alismak zorundadir (Emecan, 1998).
Ogretmenler ilkokuldan itibaren sézliik kullanmay1 &grettikleri gibi Ogrencilerin

aligkanlik haline getirmeleri i¢in de gerekli ¢alismalar1 yapmalidir (Karakus, 2005).

Sozligiin, dogrudan veya ¢agrisim yoluyla bilginin uzun siireli bellekten isleyen bellege
geri getirilip kullanilmasinda 6énemli bir uyarici konumunda bulundugu soylenebilir.
Sozliik hem bir doniit hem de bir ek 6grenme araci olarak temel destek saglayici nitelige
sahiptir. Ayn1 zamanda sozliik; dikkati saglama, es s6z dizimsel beceri kazandirma, s6z
varligini genisletme, aktif katilim ve canlilik saglama, dogru ve yerinde kullanim
ornekleri verme, kendi kendine 6grenme egilimini gelistirme, 6z giiven gelistirme,
baglam verme, yardim isteginde azalmayi saglama (Budak, 2000) yaninda sozciik
kokeni, dogru yazim, dogru sesletim, sdzciik siniflamasi, s6z dizimine bagli islevsel
degismeler, anlamsal ayrintilar ve farkliliklar, kullanim 6rnekleri ve baglamlar, es ve
karsit anlamlar, anlam katmanlari, iliskili gonderimler, stilistik bilgiler, anlamsal bilgiler
ve ekler bakimindan bilgi vermeleri bakimindan da oldukga etkilidirler (Ince, 2006).

Sozlikler kelime 6gretimi yaninda farkli bilgileri de okuyucuya sunan kaynaklardir.

Sozliikler, sozciiklerin anlam, tiir, koken, yapi bilgileri yaninda kullanildigi bilim-yazin-
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sanat alanlarimi1 hakkinda da bilgi verirler. Sozciiklerin anlam-sdylem ve yazin
yoniinden hangi asamalardan gecerek bugiine ulastigi hakkinda bilgiler edinme imkéani
saglarlar. Konustugumuz ve yazdigimiz zaman, maksadimizi kelime hazinemizden
faydalanarak anlatiriz. Yerinde iyi secilmis kelimeler kullanmakla fikirlerimizi
bagkalarina agik, canli surette anlattigimiz gibi, kendi diisiincemiz de kiymet kazannis
olur (Tansel, 1963). Bu 6zellikleri goz 6ntinde bulunduruldugunda sozliiklerin aktif bir

bi¢imde 6gretimde kullanilmasinin 6nem arz ettigi sdylenebilir.

Edebi metinlerin anlami degil anlamlar1 vardir. Edebiyat egitimi 6grencilerin bu anlam
dairelerini fark edebilmelerini, edebi metinleri yorumlamay1 miimkiin kilacak becerileri
kazandirmay1 amaclamaktadir. Bu baglamda bireylerin metindeki anlam dairelerini
tespit edebilmeleri kelime hazineleriyle dogru orantilidir. Tiitk edebiyati ve dil ve
anlatim programi incelendiginde sozliik kullanimi yoluyla kelime kazanimina iliskin

asagidaki ifadelerin yer aldig1 goriilmektedir:
Arastirma becerisi alt baglig1 altinda:
e  Metindeki kaliplasmis ifadelerin ve kelime gruplarinin anlamlarini aragtirir,

e Bir kelimenin kelime grubunun anlamina ulagmak i¢in uygun kaynaklari

kullanir.
Problem ¢6zme becerisi alt baslig1 altinda:
e So6z ve s6z gruplarinin metinde kazandiklar1 anlam degerlerini belirler.

e Dogal dille metinde kullanilan dili birbirinden ayirir. Kelimelerin ve ciimlelerin

kullanildiklar yerde anlam kazandiklarini anlar.
Sanat eserinden zevk alma alt baslig1 igerisinde:
e Anlam zenginligi ile giizellik arasindaki iliskiyi arastirir.
Elestirel diisiince baglig1 altinda:

e  Metindeki kalip ifadelerin metne katkisini tartigir, metnin dilini edebi kilan

ozellikleri agiklar.
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Iletisim becerileri baghg: altinda:

e Metindeki gizli anlam ve degerleri arkadaslariyla paylasir, hedefleri ifade
olunmustur (MEB, 2005).

Yine 2017 yilinda hazirlanan Tiirk dili ve edebiyati 6gretimi programinda da sozliik
kullanimi yoluyla kelime kazanimina iligkin olarak dogrudan bir atifta bulunulmanustir.
Bu programda,

o Her kitabin sonunda kitap igerisinde gegen edebiyat terimlerinden olusan bir
sozliik yer almasi,

o Kitapta alint1 yapilan metinler disinda kalan boliimlerde kabul gérmiis terim ve
kavramlara yer verilmesi; Tirk Dil Kurumunun Yazim Kilavuzu ve Tiirkge
Sozliik esas alinmasi gerekliligi,

e Metni anlama ve ¢oziimleme baghigi altinda incelenen metinler iizerinde okuma
(Metni Anlama ve Coziimleme) kazanimlarina yonelik ¢alismalar yapilacagi ve
metinde gecen bilinmeyen kelime ve s6z gruplarimin anlamlarinin
belirlenecegi,

e Metinde Ogrencilerin bilemeyecegi kelimelerin anlamlarinin metinden sonra
verilecegi,

e Metinde gecen bilinmeyen kelime ve s6z gruplarinin anlamlar belirlenip daha
sonra metnin anlamini (metindeki duygu, diisiince, bilgi, olay, durumlar,
kisiler, mekanlar vb.) kavratmaya yonelik ¢aligmalar yapilacagi,

e Ogrencilerin bilmedigi kelime ve kelime gruplarmin anlamini metnin
baglamindan hareketle tahmin etmesinin veya kaynaklardan yararlanarak
ogrenmesinin saglanacagi ifade edilmistir (MEB, 2017).

Tiirk dili ve edebiyati 6gretim programu (2017) sozlik kullaniminin uygulamaya
yansimast yoniinden smnirli bir bildirime sahiptir. lgili alanyazinda sézliik kullanimi
iizerine yapilan ¢alismalarin ilkdgretim diizeyine yonelik olarak yogunlastig izlenmekle
birlikte bu konuda yeteri kadar ¢aligma bulunmadigi ifade edilmektedir (Mutlu, 2009;
Yaman, 2010; Karadag, 2011; Ozbay ve Melanlioglu, 2013; Melanlioglu, 2013).Bu

caligmada lise ogrencilerinin kelime hazinesi zenginlestirme ¢alismalar1 iizerinde
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sozliklerin etkisi incelenmistir. Lise 6grencilerinin dil ve anlatim, edebiyat dersleri ve

diger alan bilgisi dersleriyle ilgili sdzliik kullanimina iliskin veriler toplanmustir.
YONTEM

Bu béliimde ¢aligmanin amaci, arastirma modeli, ¢alisma grubu ve dzellikleri, verilerin

toplanmast, analizi ve sinirliliklara yer verilmistir.
Amag

Bu ¢aligmanin amaci; lise 6grencilerinin kelime hazinesini zenginlestirme ¢aligmalari

tizerinde sozliik kullaniminin etkisini tespit etmektir.
Arastirma Modeli

Bu caligma tarama modelinde desenlenmis, genel tarama modelinin bir tiirii olan
iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Bu tiir modellerde, ihtiyag duyulan veriler,
aragtirmanin hedef kitlesi olarak tanimlanan ¢aligma evrenindeki birey ya da objelerden

cesitli araglar kullanilarak toplanir (Karasar, 1999).
Calhisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara Golbasi ilgesinden secilmis {i¢ farkli okul
tiirtinde (Genel lise, Anadolu lisesi, Anadolu meslek lisesi) 6grenim goren 281 katilimet

olusturmaktadir.

Tablo 1. Calisma Grubundaki Ogrencilerin Okul Tiirlerine ve Cinsiyetlere Gore

Dagilimi

Okul Tiiri N Erkek % Kiz % Toplam %
Genel Lise 73 33 45.2 40 54,8 26,0
Anadolu Lisesi 72 37 51.4 35 48,6 25,6
Anadolu Meslek L. 136 35 25.7 101 74,3 48,4
Toplam 281 105 176 100

Veri Toplama Araci
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Arastirmada veri toplama araci olarak lise 6grencilerinin sozliikk kullanma becerileri ve
diizeyini belirlemeye yonelik bir anket kullanilmigtir. Anket gelistirme siirecinde
konuyla ilgili alanyazin incelenmis (Lai, 2005; Riankamol, 2008; Yaman, 2010; Doczi,
2011. Li Jin ve Deifell, 2013) ve ¢alismanin amaglarina uygun 76 maddeden olusan bir
madde havuzu olusturulmustur. Bu soru seckisi i¢cinden uzman goriigleri alinarak 41

soruluk bir anket formu olusturulmustur.

Hazirlanan form Tiirk dili ve edebiyati egitimi ve Tiirk¢e egitimi alaninda ¢alisan iki
uzman tarafindan kontrol edilmistir. Gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra lisede
gorev yapan iki deneyimli Tirk dili ve edebiyati dgretmeninin goriisiine sunulmus
alman doniitler sonrasinda maddeler iizerinde ifade degisikliklerine gidilmistir. Anketin
bu formu lisenin farkli diizeylerinde 6grenim goren 7 lise 6grencisine sunulmug hangi
maddeleri anlayip anlamadiklar1 sorulmustur. Formun giivenirligi i¢in 55 6grenci ile 6n
uygulama gerceklestirilmistir. On uygulama sonrasinda 26 's1 olumlu 6's1 olumsuz soru
kokli 32 madde ile ankete son sekli kazandirlmistir. Olgiim giivenirliginin
hesaplanmasinda i¢ tutarlilik yonteminden yararlanilmis ve forma iligskin Cronbach-Alfa
degerinin ‘,83’ oldugu hesaplanmistir. Alpha giivenirlik degerinin ,80 ile 1,0 arasi
olmasi yiiksek derecede giivenilir oldugunu ifade etmektedir (Biiyiikoztiirk, 2009). Bu
calisma i¢in elde edilen deger (,83), anket yoluyla elde edilen Slglimlerin yiiksek

giivenilirlikte oldugunu ifade etmektedir.
Verilerin Toplanmas:

Anket formu besli likert olarak hazirlanmigtir. Anketteki secenekler “Kesinlikle
Katiliyorum" ve “Kesinlikle Katilmiyorum” arasinda anlam diizeyleri bulunan bir
siralama Olgegiyle dgrencilere sunulmustur. Elde edilen veriler t testi ve tek faktorli
varyans analizi (ANOVA) ile anlamlandirilmigtir. ANOVA ve t testinde "Scheffe"

degerlemesi Olciit alinmistir.
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Smirhliklar

Aragtirma 2012-2013 egitim 6gretim yilinda Ankara Golbasi ilgesinde 281 6grenciden

olusan ¢alisma grubu ile sinirlandirilmstir.
BULGULAR ve YORUMLAR

Lise dgrencilerinin sozlitk kullanma becerileri ve sozliiklerden yararlanma diizeylerinin
belirlenmesine yonelik hazirlanmig olan anket iki bolimden olusmaktadir. Arastirmaya
katilanlarla ilgili demografik bilgilerin bulundugu birinci boliimde; cinsiyet, sinif, okul
tiirii, yer almaktadir. Ikinci boliimde ise sozliiklerden yararlanabilme diizeylerine
yonelik sorular bulunmaktadir. Demografik degiskenlerin her birine ait bulgu ve

yorumlar asagida verilmistir.
Demografik Bilgiler Boliimiine Iliskin Degiskenlerle Tlgili Bulgular

Tablo 2.Cinsiyet degiskenine iliskin t-Testi Sonuglar

Cinsiyet N X S Sd t p
Kiz 176 20,83 3,48 279 2,22 ,027*
Erkek 105 19,81 4,00

(F= 4,96; p<,05; n2=,05)

Analiz sonucunda cinsiyet degiskenine iligkin anlaml bir fark tespit edilmistir. Cinsiyet
degiskenine iliskin olarak kizlarin ve erkeklerin ortalamalar1 arasinda kizlar lehine
anlamli bir fark gorilmektedir., Cinsiyet bagimsiz degiskeninin etki biytkliglini
belirlemek i¢in eta kare (n2) degerine bakilmistir. Cinsiyet degiskeni agisindan elde
edilen eta kare degeri (n2= ,01) cinsiyet degiskeninin sozlik kullanimi iizerinde

"kiigtik" diizeyde bir etkiye sahip oldugu gostermektedir.
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Tablo 3. Siif Degiskenine Iliskin ANOVA Sonuglart

Varyansin Kareler Kareler

Kaynagi Toplami Sd Ortalamasi F p Anlamli Fark
Gruplar Arast 223 33 3 74,44

Gruplar I¢i 3633,82 277 13,14 5,675 ,001 10_?6-1102-11’
Toplam 9674,288 280

(F=5,675; p<,05, n2=,058)

Smif degiskenine iliskin olarak ANOVA sonuglart incelendiginde s6zliik kullanim
diizeylerine iligkin anlamli farklar tespit edilmistir. 10. siniflarin 9., 11. ve 12. siiflara
gore sozlik kullanim diizeylerine iliskin anlamli farkliliklara sahip oldugu
goriilmektedir.

Tablo 4. Simf Degiskenine iliskin Frekans, Ortalama ve Standart Sapmalar

Sinif Diizeyi Frekans Ortalama S

9. sif 96 20,25 ,3923
10 simif 50 22,31 4432
11. simif 86 19,75 ,3966
12. simif 49 20,16 ,5045
Toplam 281 20,45 2214

9., 11. ve 12. simf diizeyleri arasinda sozlik kullanim diizeylerine iliskin anlamli bir
farklilik tespit edilmistir. Siif degiskeni agisindan elde edilen eta kare degeri (n2=,05)
g6z oOnilinde bulunduruldugunda, sinif degiskeninin sozlilk kullanimi iizerinde "orta"
diizeyde bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Tematik anlatim sisteminin bagladigi
10. siif diizeyi 6zellikle eski edebiyat metinlerinin yogun bir bi¢cimde ele alindig1 bir
siif diizeyidir. Bu metinlerde anlami bilinmeyen kelimelerin diger sinif diizeylerine
oranla daha yogun bir bi¢imde bulunmasmin dgrencilerin sozlilk kullanim diizeylerini

etkiledigi soylenebilir.

Yine metin yapilarin eksiksiz olarak kavranabilmesi icin O&gretmenlerin 10. siif

diizeyinde sozliik kullanimina 6nem verdikleri ifade edilebilir.
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Tablo 5. Okul Tiirii Degiskenine iliskin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler Anlamlt
Kaynagi Toplami1 Sd Ortalamasi F p Fark
Gruplar Arast 290,64 2 145,32

Gruplar I¢i 3566,51 278 12,82 11,328 ,000 1-3,5-3
Toplam 3857,15 280

(F= 11,328; p<,01, n2= ,075)

Okul degiskeni goz Oniinde bulunduruldugunda genel lise ve Anadolu meslek lisesi
tiiriinde Ogrenim gorenlerin Anadolu lisesi Ogrencilerine gore sozlik kullanim
diizeylerinde anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Genel lise 6grencilerinin ortalamalari
(X=21,44); Anadolu lisesi (X=18,78); ve Anadolu meslek lisesi(X =20,80);
Ogrencilerinin ortalamalarina gore daha yiiksektir. Okul tiirii degiskeni agisindan elde
edilen eta kare degeri (n2= ,07) goz oOniinde bulunduruldugunda, sinif degiskeninin

s6zlik kullanimi lizerinde "orta" diizeyde bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir.

Tablo 6. Sozliikk Kullanim Degiskenine iliskin t-Testi Sonuglart

Sozliik —

Kullanimi N X 5 Sd t P
Kullanan 88 22,91 7,76 278 471 ,000*
Kullanmayan 193 19,75 8,34

(F= 22,22; p<,01; n2= ,074)

Dersler esnasinda sozlilk bulunduranlarla bulundurmayanlar arasinda tutum diizeyi
bakimindan anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Dersler esnasinda sozliik bulunduran
égrencilerin(i =21,91); sozciik kazanimi noktasinda bulunmayanlara (¥=19,75); gore
daha istekli olduklar tespit edilmistir. Sozliik kullanim1 degiskeni agisindan elde edilen
eta kare degeri (2= ,07) g6z oniinde bulunduruldugunda, sinif degiskeninin sozliik

kullanimu tizerinde "orta" diizeyde bir etkiye sahip oldugu anlagilmaktadir.
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Anket Sorularina iliskin Bulgular

“Herhangi bir metin okurken sozliigiimiin yanimda olmasini isterim.” maddesine

ogrencilerin %23,1'1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =2,60 olarak tespit
edilmistir. Bu degerlerden hareketle 6grencilerin metin okurken sozliikk kullanma
diizeylerinin disiik oldugunu gostermektedir. Oysa anlagilmayan kelimeler dogrudan
doniitle anlamlandirilmalidir. Aizawa, (1999) sozliik kullanma durumunda 6grencilerin
metinleri daha iyi anladiklarini tespit etmistir (Chen, 2011). Ayn1 zamanda sozciiklerin
metin igerisindeki baglamlariyla anlamlandirilmas: kelimelerin daha etkili bir bigimde

kazanimini saglayacaktir.

“Tiirkge sozliiklerinden etkin bir bigimde yararlanirim.” maddesine 6grencilerin

%33,2'si katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =2,85 olarak tespit edilmistir.
Sozlik kullanimi kelime kazanmada yeri yadsimamayacak kaynaklar arasindadir.
Ozellikle metin merkezli etkinliklerin yer aldig1 dil ve edebiyat dgretimi gibi anlam
olaylarinin yaygin bir bigcimde kullanildig1 derslerde s6zliik kullanimi daha da 6nem arz
etmektedir. Ogrencilerin metin okurken ya da dersler esnasinda sozliiklere basvurmalar
sozclik kazanmada onemli yollardan biridir. Calisma grubunda yer alan 6grencilerin
sozliik kullanma istegi ve kullanma diizeyleri ortalama olarak beklenen diizeyde
degildir.

“Okudugum metinde bilmedigim kelimelerin anlamini 6grenmek igin hemen sézliige
bakarim.” maddesine Ogrencilerin  %29,2'si katildiklari1 ifade etmigstir. Madde
ortalamasi X =2,88 olarak tespit edilmistir. Chen, (2011) metinleri anlamada sozliiklerin
orta diizeyde bir etkiye sahip oldugu ifade etmektedir. Sozciiklerin anlam inceliklerinin
kavranmasinda karsilasilan metinler biiyiik 6nem arz eder. Sozciiklerin anlam incelikleri
ancak pekistirilerek ve aninda doniit verilerek gergcek anlamda kavranabilir. Calisma
grubunda yer alan 6grencilerin sdzciik kazaniminda aninda yardim almamasi anlamsal

yapinin kavranmasi siirecinde sikintilar1 da beraberinde getirecektir.

“Sozlitkten anlamini 6grendigim kelimeleri, ciimle i¢inde kullanabilirim.” maddesine

ogrencilerin %73,3'4i katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi ?:3,98 olarak
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tespit edilmistir. Ortalamalar ve yiizdeler géz 6niinde bulunduruldugunda &grencilerin
kelimeleri ciimle i¢inde kullanmada basarili olduklar: diisiincesinin hakim oldugu tespit

edilmektedir.

“Kelimelerin anlamini tahmin ederek bulamazsam soézliikten yararlanirim.” maddesine

ogrencilerin %60,1'1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =3,67 olarak tespit
edilmistir.  Sayisal  veriler 1s18inda  6grencilerin  sozliiklerden  yararlanma
aligkanliklarinin yeterli seviye olmadigi gozlenmektedir. Kelime kazanimi daha ¢ok
O0grenme ihtiyaciyla ortaya ¢ikan durumdur. Yani herhangi bir kelimenin
anlamlandirilamamasi o kelimenin zihinde karsiladigt kavrami tespit etme
gereksinimiyle sonuglanir. Bu gereksinim karsilandik¢a kelime hazinesi zenginlesir.
Ogrencilerim bu maddeye verdigi cevaplar degerlendirildiginde metnin baglamindan
hareketle anlamin karsiliginin  ortaya c¢ikarilamadigi durumlarda dahi soézliik

kullanmayan bir kitlenin varlig1 dikkat ¢ekicidir. Bu baglamda madde ortalamalar1 da

incelendiginde ( X =3,67) diisiik bir deger aldig1 da gdzlenmektedir.

“Sozlik kullanirken kelimeleri bulmakta zorlaniyorum.” maddesine 6grencilerin

%80,0'1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =4,28 olarak tespit edilmistir.
Sozliiklerin sagladigi faydalar 6gretmenler ve uzmanlar tarafindan dile getirilmesine
ragmen sozliiklerden yeterince faydalanilamamaktadir. Ogrencilerin sozliikleri zorunlu
basvuru kaynaklar1 olarak gdrmeleri bu tiir kaynaklara karsi olumsuz tutumlarinda
gelismesine neden olmaktadir. Bu nedenle sozliikklerin 6grenciler tarafindan bagvuru
kaynagi olmasi yaninda bir okuma kitabi gibi de algilanmasmin saglanmasi
gerekmektedir. Ogrencilerin sozliikleri kullanmamalar1, bu konuda yetkinliklerini
olusturamamalarina neden olmaktadir. Bu baglamda ogrencilere sozlik kullanma
egitiminin verilmesi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Ortalama ve yiizde degerler goz
onlinde bulunduruldugunda o6grencilerin sozliik kullanma becerilerinin geligsmedigi

tespit edilmektedir.

“Sozlikk kullanmaktan hoslanmiyorum.” maddesine 6grencilerin %46,8'1 katildiklarimi

belirtmislerdir. Madde ortalamasi X =4,28 olarak tespit edilmistir. Ogrencilerin sozliik
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kullanmada zorlandiklarmi ifade etmesi (X=3,67) ve sozlik kullanmaktan
hoslanmadiklarini ifade etmeleri arasinda tutarliik bulunmaktadir. Ogrenciler agisindan
sozliik kullanmak zor ve sikintili bir siireci ifade etmektedir. Sozliiklerin anlamsal
bosluklar1 doldurmak i¢in tektiplestirilmis bir yapiy1 kullanmalar1 6grenciler agisindan
ilgi cekici degildir. Ogrencilerin sozliiklerin anlamsal incelikleri yaninda dilbilgisi,
yazim kurallar1 gibi bilgileri de aktarmada bir arag¢ oldugu kavratilmalidir. Bunu

ogretmek icin sozliik 6devleri verme gibi ¢aligmalar yapilabilir.

“Sozlik kullanarak temel anlamlarimi bildigim kelimelerin farkli anlamlarini da

Ogrenebiliyorum.” maddesine 6grencilerin %75,4"1 katildiklarini ifade etmistir. Madde

ortalamasi X =3,53 olarak tespit edilmistir. Sozliikkler kelimelerin temel anlamlar
yaninda yan ve mecaz anlamlarini da igeren basvuru kaynaklaridir. Ogrencilerin
sozliiklerin barindirdig1 anlamsal inceliklerinden haberdar olmalari, sozliiklere karsi
olumlu tutumlar gelistirmelerini beraberinde getirecektir. Albus, (2001) so6zcik
kazaniminda orta seviyedeki 6grencilerin diisiik ve yiiksek seviyedeki 6grencilere gore
sozliiklerden daha c¢ok yararlandigimi ifade etmektedir (Chen,2011). Bu baglamda
sozliiklerin disiik ve yiiksek diizeyli 6grencilere hitap edecek sekilde yapilandirilmast

yerinde bir ¢aligma olacaktir.

“Ogrendigim kelimeleri ekleyerek olusturdugum kendime ait bir sdzliigiim vardir.”

maddesine dgrencilerin %8,9'u katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi Y=1,58
olarak tespit edilmistir. Ortalamalar ve yiizdeler g6z oniinde bulunduruldugunda
ogrencilerin sozciik defterleri olusturmadiklart goriilmektedir. Her ne kadar cesitli
oyunlarla ve benzer etkinliklerle s6z varligini arttirmak miimkiinse de (Karakus, 2000)
etkili olan1 hayat boyu 6grenme, kelime servetini gelistirme i¢in &grencinin kendi
kelime servetini giliclendirme stratejilerini gelistirmesidir (Bromley, 2007 akt. Ciftci,
2010). Sozciik kazanimi agisindan kelimeyle ilgili yeterli alistirma ve pekistirme
calismalar1 yapilmadan, kelimenin 6gretimi i¢in daha etkili yontemler kullanilmadan o
kelime pasif kelime hazinesine katilamaz (Ince, 2006). Ozén (1961) sézciiklerle
calisilirken ansiklopedilerden ve kaynaklardan faydalanilmasinin, edinilen bilgiler ve

yapilan karsilastirmalar vb. figlere veya alfabeli defterlere not ettirilmesinin sézciik
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kazanimi ¢alismalarinda kullanilabilecek yontemler igerisinde yer aldigimi ifade
etmektir. Bu yontemi tek bagsma kullanmanin yeterli olmadigi da ifade edilebilir
(TDES", 1986). Ciinkii sdzciiklerin baglamsal anlamlar1 metin icerisinde olusmaktadir.
Bu baglamda yalnizca sdzciik defterlerine bagl bir sdzciik kazaniminin yeterli olmadig:
da agiktir. Ancak calisma grubunda yer alan Ogrencilerin s6zciik kazanimina iliskin
kelime defteri yonteminin kullanilmadigi goriilmektedir. Yine derslerde sozciik
kazanimini tesvik edici bir unsur olarak Karakus (2005) 6grencilerin kelime, terim ve
deyimlerin anlamlarmi tam ve dogru olarak Ggrenebilmesi i¢in kitabin son tarafinda
"sozIlik" bolimii niin mutlaka bulunmasi gerektigini, giiniimiizde yaygin kullanilist
olmayan terim ve mahalli kullanim 6zelligi tasiyan veyahut mecaz fonksiyonu bulunan
kelimelerden olusan bir sozliigiin, edebiyat kitaplar1 i¢in vazgecilmez bir zaruret

oldugunu ifade etmektedir.

“Bos vakitlerimde, sozIiigli karistirarak yeni kelimeler 6grenmekten hoslanirim.”

maddesine dgrencilerin %14,6's1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =2,05
olarak tespit edilmistir. Sozliikler kelime kitaplar1 olmas1 dolayisiyla dil hazineleridir ve
dili yagatan kaynak kitaplardir. Bu baglamda sozliikler, yalnizca bilinmeyen kelimelerin
tespit edildigi kitaplar olmasi yaninda, dilin ve anlam inceliklerini ortaya koyan kitaplar
olarak diigiiniilmelidir. Sozlikklerin anlambilimsel okuma s6zliigiine veya sdzciik okuma
kitabimna doniistiiriilmesi 6grencilerin beklenen kelime hazinesine sahip olabilmesi
acisindan zaruri bir doniisiim olarak gorilmektedir. Giliniimiizde o6zellikle iki dilli
sozliklerde ortaya ¢ikan okuma kitabi nitelikli bu farkl sozliiklerin tek dilli sézliiklerde

de dgrencilerin kullanimina sunulmasi geregi ortaya ¢ikmaktadir.

“Yeni karsilagtigim kelimelerin anlamini metnin biitiiniine bakarak tahmin edebilirim.”
maddesine dgrencilerin %67,2'si katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =3,84
olarak tespit edilmistir. Nationve Waring (1988; akt. Temizkan, 2007) 6grencinin
baglamdan yola ¢ikarak yordamada bulunabilmesi i¢in metindeki kelimelerin en az %

95’inin anlamin1 bilmesi gerektigini savunmaktadir. Bu nedenle baglamsal bir ¢ikarimin

*Orta Ogretim Kurumlarinda Tiirk Dili ve Edebiyat: Ogretimi ve Sorunlari isimli ¢alisma TDES olarak
kisaltilmugtir.
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yapilabilmesi i¢in kelime kadrosunun ¢ok biiyiik bir boliimiiniin bilinmesi gereklidir.
Liigat kitaplarinda cansiz bir yigindan ibaret kelimeleri manalandiran, hudutsuz fikirleri
ifade i¢in canli bir vasita haline getiren ciimledeki kullanilis tarzlaridir. Kelimenin tam
yerinde kullanilmasi, fikir berraklig1 neticesinde diisiincelerimizi aynen ifade edecek
tarzda segilmesi igin ¢ok okumakla, nerede nasil sarf edilecegini kavramakla
miimkiindiir. (Tansel, 1963) Bu cansizligi kismen de olsa gidermek igin okul
sozliiklerinde kelimenin anlami yaninda ciimle icerisindeki kullanimina da yer verildigi
goriilmektedir.  Sozciiklerin - baglam igerisindeki anlamlarmin tespiti, kelime

kazaniminda 6nemli bir yere sahiptir.

“Anlamin1  bilmedigim kelimelerin yan anlam ve mecaz anlam o&zelliklerini de

Ogrenmeye calisirim.” maddesine &grencilerin %40,6's1 katildiklarini ifade etmistir.

Madde ortalamasi X =3,22 olarak tespit edilmistir. Kavramlar, sozciiklerin ¢oklu
anlamlarinin bilinmesiyle daha zengin bir bicimde algilanmaya baslarlar. Ogrenimle
birlikte 6grencilerde egitimin "yakindan uzaga, merkezden disa" ilkesi geregi temel
anlamdan yan ve mecaz anlam dairelerine dogru ilerleyen bir gelisim goriilmektedir. Bu
baglamda sozliiklerin farkli anlam dairelerini yansitmasi, kullanim gekillerini icermesi

dil hazineleri olan sozliik kullanimini grenciler agisindan énemli kilmaktadir.

“Smuf kitapliginda Tiirkge Sozliik bulunmasi beni sozliik kullanmaya tesvik eder.”

maddesine 6grencilerin %25,6's1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =2,49
olarak tespit edilmistir. Okul ve smif kitapliginda sozliiklerin bulunmasi 6grencileri
sozIlik kullanmaya tesvik eder. Bu bakimdan sozliiklerin &grencilerin  kolayca
ulasabilecekleri yerlerde bulunmasi sozlik kullanim aligkanligini  pekistirme
bakimindan onemlidir. Ortalamalar ve yiizdeler goz Oniinde bulunduruldugunda
ogrencilerin  sozlik kullanimma iligkin yeterli tutum diizeyinde bulunmadigi

goriilmektedir.

“Ogretmenlerimiz bizi Tiirkce sozliik kullanmaya tesvik eder.” maddesine dgrencilerin

%27,1'1 katildiklarini ifade etmigtir. Madde ortalamasi X =2,99 olarak tespit edilmistir.

Ogretmenin hangi sdzciiklerin dgrenciler tarafindan iyi bilindigini; yani aktif sozciik



Lise Ogrencilerinin Sozciik Kazanmmunda Sozliik... 136

hazinelerinin nelerden olustugunu izlemesi, ¢aligmalarin verimli olmasi agisindan
onemlidir. (Tdes, 1986). Ogrenme faaliyetlerinde drnek teskil etmenin énemli oldugu
goriilmektedir. Ogrenciler sistematik sekilde sozliik kullanmaya inandirilmaldir
(Doénger, 2009). Bu siiregte Ogretmenlere Ornek teskil etmeleri bakimindan biiyiik
gorevler diismektedir. Ciinkii sozliiklerin gerekliligi ancak konunun uzmanlari

tarafindan ortaya konulursa anlamli bir hale gelir.

“Anlamim bildigim kelimelerin farkli anlam 6zelliklerini bilmek isterim.” maddesine

ogrencilerin %49,5'1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =3,34 olarak tespit
edilmistir. Madde ortalamalar1 ve yiizdeler degerlendirildiginde &grencilerin sdzciiklerin

anlam inceliklerini 6grenmeye kars1 ilgi duyduklar1 goriilmektedir.

“Derslerde sozliik kullanarak Tiirk¢enin anlam inceliklerini fark edebiliyorum.”

maddesine 6grencilerin %29,0'u katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi ?=2,75
olarak tespit edilmistir. Iyi bir okuyucu bildigi kelimelerin dahi anlamlarin1 sdzliikten
kontrol etme ihtiyaci hisseder (Cift¢i, 2010). Madde ortalamasi ve yiizdeler dikkate
alindiginda sozlik kullanimiyla kelime kazanimi arasindaki bagin diisik oldugu
goriilmektedir. Calisma grubu igerisinde Ogrencilerin sozlik kullanma diizeylerinin
diisiik olmas1 bu madde ortalamasmin diizeyini de belirlemistir. Ogrencilerde daha ¢ok
metnin baglamindan hareketle (X=3,84) kelime anlaminin tespiti noktasinda egilimin

oldugu tespit edilmektedir.

“Tirk edebiyati” ve “dil ve anlatim” dersleri diginda da s6zliikk kullanirim.” maddesine

ogrencilerin %26,3' katildiklarmni ifade etmistir. Madde ortalamasi X:2,57 olarak
tespit edilmistir. S6z dagarcigini zenginlestirme, gelistirme, Tirk dili ve yazmn
Ogretiminin temel ilkelerinden biri olacaktir. (Tdes, 1986). Calisma grubunda yer alan
ogrencilerin dil ve anlatim ve edebiyat dersleri diginda soézliikk kullanim diizeylerinin
diisiik oldugu goriilmektedir. Sozciik kazaniminin diger derslerde de tesvik edilmesi ve
ogrencilerin sozliik kullaniminin geregine inandirilmasi zaruridir. Genellikle yabanci dil
derslerinde bagvuru kaynagi olarak kullanilan soézliiklerin anadili derslerinde de etkin

bir bigimde kullanilmasi gerekmektedir. Sozliiklerin tiim derslerde kelime kazanimi
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noktasinda basvuru kaynagi oldugu diisiincesi ancak genel bir bakis agisiyla

saglanabilir.

“Elimin altinda her an erigebilecegim bir sozliikk bulunmas: hosuma gider.” maddesine

ogrencilerin %34,1'1 katildiklarin1 ifade etmistir. Madde ortalamasi XZZ,QO olarak

tespit edilmistir. Kelimeler dilin bir fikir tiretme aracidir (Tdes, 1986).

“Sozlik kullanmamin metinleri daha iyi anlamamda herhangi bir etkisi yoktur.”

maddesine 6grencilerin %70,1'i katildiklarin1 ifade etmistir. Madde ortalamasi ¥=3,99
olarak tespit edilmistir. Bu madde icin ortalamalar ve yilizdeler géz Oniine alindiginda
dikkat ¢ekici bir sonug ortaya ¢ikmaktadir. Ogrenciler metinlerin anlasilmasinda sozliik
kullaniminin etkisi olmadigimi diisiinmektedir. Boyle bir diisliniis bi¢iminin sézliik

kullaniminin gereksiz oldugu diisiincesini de beraberinde getirmektedir.

“Derslerimiz esnasinda 6gretmenimiz sozliikleri aktif bir bigimde kullanir.” maddesine

ogrencilerin %27,1'1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =2,56 olarak tespit
edilmistir. Veriler dikkate alindiginda 6gretmenlerin 6gretim faaliyetleri esnasinda
sozliiklerden yeterli derecede yararlanmadigi goriilmektedir. Ozellikle dgretmenlerin
sozliik kullanimi bakimindan 6grencilere 6rnek teskil etmesi sozlikk kullanmaya karsi

olumlu bir tutum gelistirilmesi bakimimdan 6nemli goriilmektedir.

“Anlamint  bilmedigim kelimeler i¢in elektronik ortamdaki sozliiklerden de
faydalanirim.” maddesine Ogrencilerin %54,8"1 katildiklarin1 ifade etmistir. Madde
ortalamasi X =3,46 olarak tespit edilmistir. Teknolojinin gelisimiyle birlikte yazili basili
eserlerden oldugu kadar elektronik sozliiklerden de yararlanildigi goriilmektedir.
Ortalamalar dikkate alindiginda ogrencilerin elektronik sozlikklerden daha etkin bir

bicimde yararlandigi gortilmektedir.

“Anlamint bilmedigim kelimelerin sonradan anlamini 6grenmek i¢in notlar tutarim.”
maddesine 6grencilerin %24,2'si katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =2,48
olarak tespit edilmistir. Kelime hazinesinin gelistirilmesinde o6grencilerin sézciik

kazanimi noktasinda gelistirmis olduklari tutumlarin 6nemli bir etkisi oldugu
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bilinmektedir. Madde ortalamalar1 ve yiizdeler kontrol edildiginde 6grencilerin kelime
O0grenme noktasinda etkin ¢aligmalar icerisinde bulunmadiklarini ortaya koymaktadir.
Anlami bilinmeyen kelimelerin not edilmesi ve/veya kaynaklara yonelerek 6grenilmeye

caligilmasi kelime hazinesini kazandirma ¢alismalar1 agisindan 6nemlidir.

“Sozlikk kullanmanin 6grenim hayatimda onemli oldugunu diisiiniiyorum.” maddesine

ogrencilerin %42,7'si katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =3,28 olarak
tespit edilmistir. “Kisinin, kelime hazinesinin genis olmasi ferdin dil basarisina etki eder
( Porzig, 1985).

“Ders esnasinda anlamimi bilmedigim kelimeleri dgretmenime rahatlikla sorabilirim.”

maddesine 6grencilerin %63,7'si katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi ¥=3,86
olarak tespit edilmistir. Ogretmenler, dgrenciler tarafindan bilinmeyen kelimelerin
anlamsal karsilik buldugu ilk kaynaklardandir. Ogretmenlerin bu noktada grencileri

kaynak kitaplara yonlendirilmesi uygun olacaktir.

“Ogretmenimiz anlammi bilmedigimizi diisiindiigii kelimelerin anlamlar1 iizerine

aciklamalarda bulunur.” maddesine 6grencilerin %69,7'si katildiklarini ifade etmistir.

Madde ortalamasi X =3,94 olarak tespit edilmistir. Bu maddeye verilen cevaplardan
hareketle 6grencilerin dgretmenlere rahatlikla anlamini bilmedigi kelimeleri sordugu

ortaya ¢ikmaktadir.

“Sozlikkte karsilastigim anlamlardan hangisinin metinde kullanilan anlam oldugunu

rahatlikla tespit edebilirim.” maddesine 6grencilerin %59,1'1 katildiklarimi ifade etmistir.

Madde ortalamasi X =3,76 olarak tespit edilmistir. Kelimeler sozliklerde cesitli
anlamlariyla yer alirlar. Ogrenci metnin baglamindan hareketle sozciigiin ciimle
igerisindeki anlamimni tespit edebilmelidir. Ortalama ve ylizdelerden hareketle
ogrencilerin sozciiklerin anlam inceliklerine hakim olma diizeylerinin yeterli diizeyde
olmadig goriilmektedir. Tansel, (1963) kelimelerin liigat ve gramer manalarini bilmek,
kelime hazinemizi zenginlestirmek, iyi konusmak ve yazmak i¢in kafi olmadigini;

onlar1 maksadimiz: tesirli, canli olarak ifade edecek tarzda segmek lazim geldigini ifade
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emektedir. Sozciiklerin salt anlamlarinin yaninda anlam incelikleriyle birlikte

kullanimlarinin da 6nemli oldugu unutulmamalidir.

“Sozliiklerde kullanilan kisaltmalarin ne anlama geldigini anlamiyorum.” maddesine

ogrencilerin %68,3'i katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi ?=3,89 olarak
tespit edilmistir. Sozliiklerin okunabilirligi ve sozliik dilinin ¢dziimlenmesi belli bir
egitimle  gergeklesmektedir. Bu nedenle sozlik kullanma  aliskanliginin
kazandirilabilmesi igin sozlilksel terimlerin 6grenciler igin anlamli kilinmasi
gerekmektedir. Gogiis, (1978)kelime ¢alismalarinin, 6grencilere baslica kazandirdigi
beceriler arasinda "Tiirk¢ede gittikgce artan kisaltmalarin hangi kelimeleri anlattigini

tanitmak" oldugunu ifade etmektedir.

“Sozliiklerde kullanilan kisaltmalarin ne anlama geldigini anlamiyorum.” maddesine

ogrencilerin %29,2'si katildiklarin1 ifade etmistir. Madde ortalamasi ¥=2,77 olarak
tespit edilmistir. Sozliikler, s6zciik hazineleri oldugu gibi dogru imla-yazim dersleri i¢in
zorunlu bir gereksinim olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bununla birlikte gz ardi

edilmesine ragmen gramer bilgilerini tasiyan kaynaklar olarak karsimiza ¢ikmaktadirlar.

“Ogretmenimiz hazirlanacagimiz konuyla ilgili bilmedigimiz kelimelerin anlamlarini

¢ikarmamizi ister.” maddesine 6grencilerin %36,6's1 katildiklarini ifade etmistir. Madde

ortalamasi X =3,06 olarak tespit edilmistir. Ogrencilerin derslere hazirlikli olarak
gelmeleri islenecek metnin verilecek mesajin anlam bulmasii kolaylastiracaktir. Bu
nedenle Ogretmenlerin bilinmeyen sozliiklerin tespit edilmesi ve anlamlandirilmasi

noktasinda 6grencileri tesvik edici bir tutum sergilemesi gerekmektedir.

“Sozliikler, dilbilgisi kurallarim1  6grenmem bakimindan onemlidir.” maddesine
Ogrencilerin %54,8'1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =3,54 olarak tespit
edilmistir. Bugiin sozliik hazirlamada en onemli noktalardan biri, dil &gretiminde
oldugu gibi amacin belirlenmesidir; degisik amaclara gore degisik nitelikte sozliikler

hazirlamaktir.
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“Anlamin1 bilmedigim kelimeleri 6grenmeye ¢alismiyorum.” maddesine dgrencilerin

9%62,3'1 katildiklarini ifade etmistir. Madde ortalamasi X =3,75 olarak tespit edilmistir.

“Tirk edebiyat1” ve “dil anlatim” dersleri diginda sozliik kullanmam.” maddesine
ogrencilerin %42,9'u katildiklarmni ifade etmistir. Madde ortalamasi X=3,17 olarak

tespit edilmistir. Bu maddenin olumlu sekilde yapilandirilmis seklinde (i =2,57) oldugu
gibi 6grencilerin “Tirk edebiyati” ile “dil ve anlatim” dersleri disinda sozliik kullanma
egilimi gostermedikleri tespit edilmektedir. Bu baglamda iki soruya verilen cevaplarin

birbiriyle tutarlilik arz ettigi goriilmektedir.

SONUC

Ogrencilerin%23,1'i herhangi bir metin okurken sézliigiiniin yanimda olmasini
isteyecegini; %33,2'si Tiirk¢e sozliikklerinden etkin bir bicimde yararlandigini; %29,2'si
okudugu metinde bilmedigi kelimelerin anlammi 6grenmek igin hemen sézliige
baktigini;  %73,3'0  sozlikte anlammi  6grendigi  kelimeleri ciimle iginde
kullanabilecegini; %60,1'1 kelimelerin anlamimi tahmin ederek bulamazsa sozliikten
yararlandigini; %80,0'1 sozlikk kullanirken kelimeleri bulmakta zorlandigini; %46,8'i
sozliik kullanmaktan hoslandigini; %75,4'4 s6zlik kullanarak temel anlamlarini bildigi
kelimelerin farkli anlamlarimi da 6grenebildigini; %8,9'u 6grendigi kelimeleri ekleyerek
olusturdugu kendine ait bir sozIigii oldugunu; %14,6's1t bos vakitlerinde, s6zligi
karigtirarak yeni kelimeler o6grenmekten hoslandigini; %67,2'si yeni karsilagtigt
kelimelerin anlamint metnin biitiiniine bakarak tahmin edebildigini; %40,6's1 anlamini
bilmedigi kelimelerin yan anlam ve mecaz anlam 6zelliklerini de 6grenmeye ¢alistigini;
%25,6's1 sinif kitapliginda Tiirkge sozliik bulunmasinin sozlik kullanmay: tesvik
ettigini; %27,1'1 6gretmenlerinin kendilerini Tiirkce sozliik kullanmaya tesvik ettigini;
%49,5'1 anlami bildigi kelimelerin farkli anlam ozelliklerini bilmek istedigini;
%29,0'u derslerde sozlikk kullanarak Tiirkgenin anlam inceliklerini fark edebildigini;
%29,0'u“Tiirk edebiyati” ile “dil ve anlatim” dersleri disinda da sozliik kullandigint;
%34,1'1 elinin altinda her an erisebilecegi bir sdzlilk bulunmasinin hosuna gittigini ifade

etmistir.
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Ogrencilerin, %70,1'i sozliik kullanmanin metinleri daha iyi anlamada herhangi bir
etkisi olmadigini; %27,1'i dersleri esnasinda dgretmelerinin sozliikleri aktif bir bicimde
kullandigini;  %54,8'i anlammi bilmedigi kelimeler igin elektronik ortamdaki
sozliiklerden de faydalandigini; %24,2'si anlamini bilmedigi kelimelerin anlamini
sonradan Ogrenmek i¢in notlar tuttufunu; %42,7'si sozlik kullanmanin 6grenim
hayatinda 6nemli oldugu diisiincesini tasidigi; %63,7'si ders esnasinda anlamini
bilmedigi kelimeleri o&gretmenine rahatlikla sorabildigini; %69,7'si 6gretmeninin
anlamini  bilmedigini diigiindiigii kelimelerin anlamlar1 i{izerine agiklamalarda
bulundugunu; %59,1'i sozliikte karsilastigi anlamlardan hangisinin metinde kullanilan
anlam oldugunu rahatlikla tespit edebildigini; %68,3'i sozliklerde kullanilan
kisaltmalarin ne anlama geldigini anlamadigini; %29,2'si dil bilgisi konulariyla ilgili
bilgilerimi pekistirmek icin (sozciik tiir bilgileri, yazim kurallar vb.) sozliiklerden
yararlandigint; %36's1 6gretmenin hazirlanacagi konuyla ilgili bilmedigi kelimelerin
anlamlarmi ¢ikarma c¢alismasi yapmasint istedigini; %62,3'i anlamimi bilmedigi

kelimeleri 6grenmeye calismadigini ifade etmistir.

Cinsiyet degiskeniyle ilgili yapilan analizde anlaml bir fark tespit edilmistir (p<,05).
Cinsiyete iliskin farklilik incelendiginde, 6grenci ortalamalari arasinda kizlar lehine
anlaml1 bir fark tespit edilmistir. Bu durum Bayram (2007); Yaman (2010)’1n bulgulari

ile ortiismektedir.

Simif degiskenine iligkin analizler incelendiginde 10. simif 6grencilerinin diger simf
diizeylerine gore anlamli bir bigimde daha fazla sozliik kullandiklart tespit edilmistir
(p<,05). Bu bulgu 10. smf dil ve anlatim ders kitabinda yer alan metinlerin ve

etkinliklerin s6zlikk kullanimimi destekleyecek nitelikte oldugunu diisiindiirmektedir.

Okul degiskeni gbz Oniinde bulunduruldugunda genel lise ve Anadolu meslek lisesi
tirtinde Ogrenim gorenlerin Anadolu lisesi Ogrencilerine gore sozlik kullanim

diizeylerinde anlamli farkliliklar tespit edilmistir (p<,05). Genel lise 6grencilerinin

ortalamalar1 (X =21,44); Anadolu meslek lisesi (X =20,80) ve Anadolu lisesi (X =18,78)

Ogrencilerinin ortalamalarina gore daha yiiksektir.
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Dersler esnasinda sozliik bulunduranlarla (88) bulundurmayanlar (192) arasinda sozciik

kazanim istek diizeyi bakimindan anlamli bir farklilik tespit edilmistir (p<,05). Dersler
esnasinda sozliik bulunduran 6grencilerin(¥ =21,91); sozcik kazanimi noktasinda

bulunmayanlara (X =19,75); gore daha istekli olduklari tespit edilmistir. Bununla
birlikte 6grencilerin sadece %30’unun dersler esnasinda sozlikk bulundurdugu tespit

edilmistir.

Derslerde kaynak kitap olarak sozliiklerden yeterli diizeyde yararlanilamadigi tespit
edilmigtir. Yine Yaman (2010) ve Melanlioglu (2013) bu konuda benzer bulgulara
ulasmiglardir. Bu baglamda 6grencilerin sozlilk kullanma becerilerinin diisiik diizeyde

oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerde sozliikleri okuma ve amaglar dogrultusunda kullanmada bilgi ve beceri
eksikligi saptanmistir. Bulgular 6grencilerin  %68,3"iniin sozliiklerde kullanilan
kisaltmalarin ne anlama geldigini bilmedigini ortaya koymaktadir. Bu baglamda

sozliiklerin dgrenci agisindan kullanilabilirliginin diisiik oldugu ifade edilebilir.

Sozlik kullanimi  baglaminda, kelime hazinesinin gelistirilmesi ¢alismalarinda
Ogretmenler tarafindan yeterli sayida ve nitelikte c¢alismanin ders etkinliklerinde
yapilmadigl/ yapilamadigt tespit edilmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin %62,3"

anlamini bilmedigi kelimeleri 6grenmeye calismadigini ifade etmektedir.

Elde edilen bulgular, derslerde 6grenciler agisindan sozliik kullanmay: tesvik edecek
metin yapilarinin tasarlanmadigi ve yer almadigimi ortaya koymaktadir. Ogrencilerin
%70,1'1 s6zlikk kullanmanin metinleri daha iyi anlamada herhangi bir etkisi olmadigini
diisiinmektedir. Ogretim faaliyetlerinde, 6grenim diizeyiyle birlikte genisleyen bir
kelime hazinesi hedefleniyorsa metin yapilarinin da kelime hazinesini zenginlestirecek
bir yapida okuyucu kitlesi karsisina ¢ikarilmasi gerekmektedir. Yapilan aragtirmalarda
anlami  bilinmeyen kelimelerin &grenilmesinde metin  i¢i baglamin kelime
kazanimindaki 6nemli oldugu ifade edilmistir (Coady, 1993; Knight, 1994; Scott ve
Nagy, 1997; Huckin-Coady, 1999; Macizo, ve Bajo, 2006; Bayram, 2007;Yaman ve
Akkaya, 2012; Melanliogli 2013).
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Sozliikler, 6grenciler tarafindan tek boyutlu olarak algilanmakta, sdzliiklerin dilbilgisi
yazim vb. konularda bilgi saglayan bir kaynak oldugu diisiiniilmemektedir. Bu konuda
Ozbay, (2003); Goger, (2009), Giilseren ve Batur, (2009); Melanlioglu’nun (2013)

calismalarinda da ilkdgretim kademesi i¢in benzer bulgulara ulasilmistir.

Bulgular incelendiginde sozliiklerin 6grenciler tarafindan sikici ve {izerinde calismast
zor kitaplar olarak algilandigi ortaya g¢ikmaktadir. Bu durum, 6grencilerin sozliik

kullanma aligkanliklarini olumsuz yonde etkilemektedir.

Yeniden tasarlanan 2017 yili Tirk dili ve edebiyati &gretimi programinda sozlik
kullanimi yoluyla kelime hazinesinin zenginlestirilmesine iligkin acik bir ifadenin

kullanilmadig: tespit edilmistir.
Oneriler

Ogrenciler icin kaynak kitap niteligindeki sézliiklerin kullaniminin saglanabilmesi igin
ogrencilerde sozliikk kiiltiirii  olusturulmalidir.  Ogrencilerin  sozliik  kullanirken
karsilastiklar1 giicliikler diisiiniildiigiinde 06grencilere sozlik kullanma egitiminin

verilmesi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Sozliik kullanma becerisi kazanma amagli ¢aligmalara dgretim faaliyetlerinin erken

kademelerinde sistemli bir bigimde baslanmali ve devam ettirilmelidir.

Ogrenciler, sozliikleri tek yonli bagvuru kaynagi niteligine biiriindiirmemeli,
bilinmeyen kelimelerin anlamlarini tespit etmenin yaninda gramer ve imla ile ilgili

bilgilerin de edinilebilecegi kitaplar oldugu bilgisi verilmelidir.

Ders kitaplarinda yer alan metinlerin dgrencilerin kelime hazinesini gelistirecek bir
yapida hazirlanmas1 gerekmektedir. Ogrencilerin metinlerde karsilastiklar1 kelimelerin
anlamlarini tespit etme noktasinda herhangi bir giigliikle karsilagmamalar1 kelime
servetinin zenginlesmesine katki saglamayacaktir. Dersler ve ders araglari sozliige
kullanma ihtiyact olugturacak ve sozlik kullaniminin gerekliligini ortaya koyacak

sekilde planlanmali ve diizenlenmelidir.
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Sozliiklerin - zorunlu kaynaklar olmaktan ¢ok faydali kaynaklar oldugu bilinci

ogrencilere kazandirtlmalidir.

Kelime kazanimini arttirmaya yonelik metinler hazirlanmali ve belirli seviyelerde

ogrencilerin iizerinde ¢aligmasina imkan verilecek sekilde sunulmasi gerekmektedir.

Sozliklerden kaynak kitaplar olarak yararlanilmasinin tiim dersler i¢in saglanmasi
gerekmektedir. Kelime hazinesini gelistirilmeyi amaglayan bir uygulama olarak

ogrenciler sistematik bir bicimde sozliik kullanmaya tesvik edilmelidir.

Sozliikler, imkanlar 6l¢iisiinde sinif igi ¢alismalarda 6grencilerin ellerinin altinda hazir
bulunacak sekilde kullamima sunulmalidir. Ogrencilerin sozliik edinebilmelerini
saglamanin ve internet ortamindaki sozliik kullanimlarini desteklemenin faydali olacagi

diigtiniilmektedir.
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SUMMARY

Turkish language and literature in high school is the one of the fields which submit
basic skills to students. Students gain some communication skills with these lessons that
are necessary. Generally, communication is based on language skills. Language also
use words which symbolize ideas. Words are the shaped forms of thoughts in
communication. A broad vocabulary knowledge is necessary to have a good
communication skill. At this point, improving vocabulary has a very important place in
language development. Vocabulary richness also brings along idea richness in an
individual. Words create sentences. ‘Turkish literature’ and ‘Language and expression’
lessons gain these aims as of having an importance. By means of Turkish language and
literature lessons students are able to gain some knowledge to improve their
communication skills like speaking, writing etcetera.

In this study, the effect of the dictionary use of high school students in word gaining was
examined. The study was carried out with relational screening model which is a type of
general scanning model. In these kinds of models, needed data are collected from
individuals and objects that are defined as the target group of surveys towards the aims
by using different tools. The data in the study were obtained by a survey consisting of 32
articles in 5-point Likert type. Cronbach-Alfa formula was used in determination of
scale results’ reliability and Cronbach-Alfa value was scaled as .83. The study was
composed by benefiting from the data obtained from a total of 281 students, 176 of
which were female and 105 of which were male who were studying in general high
school, Anatolian high school and Anatolian medical vocational high school during fall
term of 2012-2013 academic year. The data collected via a survey gained meaning
statistically by independent sample t test and one-factor variance analyzes (ANOVA)
and the results were tabulated.

In this study, significant differences were identified on gender, type of school, level of
classes and case of having dictionary. According to this, female students tend to benefit
from dictionaries more than male students. It was identified that students of general
high school and tenth class intensively benefit from dictionaries. As a remarkable sign
that only %30 of the students have dictionary in their Turkish literature and Language
and Expression lessons. It was determined that dictionaries are not used adequately as
reference books. The lack of knowledge and skill was detected when students read
dictionaries and use in accordance with their goals. The findings obtained show that
dictionaries are not designed to encourage the will to use the dictionaries at the lessons.
70.1% of the students believe that using dictionaries does not have any effect to
understand text better. Additionally, it seems that the electronic dictionaries also are
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not used adequately by students. It is recommended that using dictionary is started
systematically at the early levels of teaching activities.
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Bu arastirma, PISA 2012 matematik uygulamasina katilan ogrencilerin matematige yonelik
duyussal ozelliklerinin cinsiyete gore degismez olma durumunu incelemeyi amacladigindan
tarama modelindedir. Aragtirmanin evreni, 2012 yilinda 15 yasinda olan Tiirk 6grencilerdir.
Arastirmanin - orneklemi, PISA Tiirkive wuygulamalari, bolgelere ve okul tirlerine gore
tabakalandwrilarak tesadiifi yontemle segilen toplam 170 okuldan 15 yas grubu 4848 dgrenci
arasindan B formunu alan 1598 ogrenciden olusmaktadir. Arastirma, matematige yonelik ilgi,
matematik kaygisi, matematige yénelik benlik algisi ve matematik 6z yeterliligi boyutlarinin
cinsiyete gore degismezligini tespit etmeyi amagladigindan, Coklu Grup Dogrulayici Faktor
Analizi (CG-DFA) yapilmistir. Analizler, SPSS programi ve R yazilim dili araciligiyla test
edilmistir. Matematik oz yeterliligi degiskeni disinda matematige yonelik ilgi, matematik kaygisi
ve matematik benlik algisi degiskenlerinde hem kiz hem de erkekler icin aym yapun yapisal
olarak var oldugu ve bu ortiik degiskenlerin gruplar i¢in degismez oldugu tespit edilmistir.
Matematik kaygisi ve matematige ilgi boyutlar icin kiz ve erkek gruplarimin maddelere aymi
bicimde cevap verdigi ve iki gruptan elde edilen puanlari karsilastirmanin anlamh oldugu
sonucuna ulasimuistir.

Anahtar Sézciikler: PISA, matematik basarisi, duyussal ozellikler, cinsiyet, degismezlik
ABSTRACT

This study is a survey model and it aims to investigate the invariance state of the students’ who
participated in PISA-2012 maths test, affective characteristics towards maths according to the
gender. The target population of the study is 15-year-old Turkish students in the year 2012. The
sample of the study consists of 1598 students who took form B from 4848 15-year-old students in
170 schools randomly chosen by classifying PISA Turkey practices as regions and school types.
Since the purpose of the study is to confirm the invariance of the interest towards mathematics,
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anxiety for maths, self- perception towards maths and self-efficacy dimensions according to the
gender, Multi-Group Confirmatory Factor Analyses (MG-CFA) were used in the data analysis.
The analyses were carried by means of SPSS program and software language R. Except for maths
self-efficacy variable, it is found that for all the other variables, that is in maths anxiety, interest
towards maths and maths self-perception the same structure is existing formally both for boys and
girls, and these implicit variables are invariant for the groups. In conclusion, for maths anxiety
and interest towards maths dimensions both groups, boys and girls, answered in the same way
and it would be meaningful to compare the scores of the groups.

Keywords: PISA, mathematics achievement, affective characteristics, gender, invariance
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GIRIS

Giliniimiizde {ilkeler, kiiresellesmenin de etkisiyle hizla gelisen diinyaya ayak
uydurabilecek nitelikli, iyi Ozelliklerle donanmig bireyler yetistirmeye O6zen
gostermektedirler. Bu durum, dogal olarak egitim sistemlerinde birtakim diizenlemelere

ve degisikliklere gitmelerine yol agmaktadir.

MEB, diger iilkelerin egitim sistemleriyle karsilastirmalar yapmak, dolayisiyla
uluslararast boyutta da durumumuzu gérmek amaci ile pek ¢ok uluslararasi uygulamaya
katilmaktadir. Uluslararas1 en biiyiikk egitim arastirmalarindan biri olan PISA, 15
yasindaki dgrencilerin matematik, fen bilimleri ve okuma becerileri alanlarindaki bilgi
ve becerilerinin degerlendirildigi ve okulda edindikleri bilgi ve becerilerin ne kadarim
okul yasamlarinda kullanabildiklerini belirlemeye yonelik bir uygulamadir (MEB,
2010). PISA uygulamasi, 6grenci, okul ve egitim sistemlerine iligkin ortak bazi énemli
ozellikleri agiklamasiyla, egitimde kaliteyi, esitligi ve verimliligi artirmak igin
kullanilabilecek yararli bir aragtir. Bu nedenle PISA sonuglarinin ¢ok boyutlu olarak

incelenmesi Tiirk egitim sistemi agisindan da biiyiik 6nem tagimaktadir.

PISA uygulamasinda, okuma becerileri, matematik ve fen bilimleri okuryazarlig
alanlarindan biri her uygulama déneminde agirhkli alan olmaktadir. ik kez 2000
yilinda yapilan PISA’da agirlikli alan okuma, 2003’te matematik, 2006’da fen
okuryazarhigr olmustur. 2009°da PISA uygulamasinda agirlikli alan tekrar okuma
becerileri ve 2012 PISA uygulamasinda agirlikli alan yeniden matematik okur-yazarligi

olmustur.

Duyussal ozellikler, her 6grenme siirecinde oldugu gibi matematik basarisinda da
onemli bir role sahiptir. Matematige yonelik kaygi (Demir ve Kilig, 2010; Ilhan ve Oner
Stinkiir, 2012; Zakaria & Nordin, 2008), tutum (Akyiiz 2014; Mohammadpour, 2012;
Tavsancil ve Yalgin, 2015; Yildirim vd., 2013), ilgi (Is Giizel ve Berberoglu, 2010), 6z
yeterlik inanci (Demir ve Kilig, 2010; Dogan ve Barig, 2010; Sarier, 2016) ve benlik
algis1 (Orhun, 1999) gibi duyussal 6zellikler matematik basarisinda olduk¢a dnemlidir.
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Farkli iilkelerin sinavlardan elde ettikleri sonuglari karsilagtirmak ve egitimdeki
basarinin sosyal etkenlere ne derece bagli oldugunu arastirmak amaciyla cinsiyete gore
karsilastirma ¢aligmalar yiiriitiilmektedir (Eurydice, 2010). Tiirkan, Uner ve Alc1
(2015), ogrencilerin PISA 2012 matematik testi puanlari arasinda cinsiyete gore
manidar farklilik oldugu ve erkeklerin kizlardan daha basarili olduklar1 sonucuna
ulasmistir. Yilmaz ve Aztekin (2012)’in yaptig1 bir bagka calismada ise PISA 2009

matematik basarisinda cinsiyete gore farkliliklar oldugu goriilmiistiir.

PISA gibi uluslararas1 diizeyde yapilan, biligsel ve duyussal ozelliklerin 6l¢iildiigi ve
farklh kiiltiirlerden gelen bireyleri karsilagtirmayr amaglayan uygulamalar1 konu alan
calismalarda karsilanmasi gereken temel varsayimlardan biri de dlgme degismezligidir
(Gierl, 2000). Olgme degismezliginin saglanabilmesi igin, gdzlenen degiskenler ile
ortiik degiskenler arasindaki iliskilerin farkli gruplarda ayni olmasi gerekir. Bir bagka
deyisle, ilgili gruplar karsilastirildiginda, g6zlenen puanlar ile gizil yapilar arasindaki
iligki, gruplar arasinda degismiyor ise, esdeger dl¢climler elde edilmis demektir (Akt.
Alatli, 2015). PISA ve TIMSS gibi uluslararas1 egitim uygulamalarinin amaglarindan
biri de o6grenci, okul ve veli anketleri araciligiyla 6grenci, 6gretmen ve okuldaki
ogrenme ortamlarina iliskin veriler toplamaktir (MEB, 2010). ilgili alanyazin
incelendiginde PISA, TIMSS gibi uluslararasi karsilagtirmalart konu alan galismalarda
daha ¢ok bilissel testlerin esdegerliginin incelendigi, genellikle duyussal 6zelliklere
iliskin bilgi toplamay1 amaglayan anketlerin esdegerligiyle ilgili ¢ok fazla ¢aligmanin

yapilmadigi dikkati ¢gekmektedir (Schulz, 2003, 2005, 2008).

Cetin (2010) yaptig1 arastirmada, fen bilimleri alaniyla ilgili PISA 6grenci anketinin
faktor yapisim1 ve 10 ilke icin anketin es degerligini ¢oklu-grup dogrulayici faktor
analizi (CG-DFA) ile incelemistir. Uzun ve Ogretmen (2010) yaptiklar1 arastirmada,
Ogrencilerin fen basarisina etki eden duyussal degiskenleri tespit ederek, bu
degiskenlerin olgme esdegerligini saglaylp saglamadigimi belirlemislerdir. Bu
arastirmanin bulgularina gore, modele aliman degiskenlerin tiimii metrik degismezlik
kosulunu saglamis ancak cinsiyete gore olusturulan gruplarda kat1 degismezlik kosulunu

herhangi bir degiskenin saglayamadigi sonucuna ulagilmistir. Giizeller (2011) yaptigi
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arastirmada, PISA anketindeki bilgisayara yonelik tutumun faktor yapisinin 10 iilke igin
esitligini  CG-DFA  kullanarak incelemistir. Arastirmanin bulgulari, bilgisayar
tutumunun kiiltiirleraras1 esdegerlige sahip oldugunu gostermistir. Asil ve Gelbal (2012)
yaptiklar1 arastirmada, PISA 2006 kapsaminda uygulanan 6grenci anketinin kiiltiirler ve
diller aras1 esdegerligini, Avustralya, Yeni Zelanda, Amerika Birlesik Devletleri ve
Tiirkiye orneklemlerini kullanarak incelemistir. Bu arastirmanin bulgularina gore,
tilkeler arasinda degisen madde fonksiyonu goésteren maddeler oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ulkeler arasindaki dil ve kiiltiir farkliliklar1 arttikca farkhilasan madde

fonksiyonu gosteren madde sayisinin da arttigi sonucuna ulasilmstir.

Psikolojik ozelliklerin kargilastirilan alt gruplar arasinda Olgme esdegerliginin
saglanmasi, ilgili araglardan elde edilen puanlarin  gegerlik  sonuglarmin
genellestirmesine firsat verir. Bir 6lgme araci, bireylerin sahip oldugu herhangi bir
Ozellige gore sistematik bir sekilde bir grubun lehine avantaj sagliyorsa, bu baglamda
6lgmelerin gegerli oldugu sdylenemez (Akt. Korkmaz, Somer ve Giingér, 2013). Bu
calismada, bir¢ok arastirmadan farkli olarak, PISA gibi uluslararasi bir uygulamada
kullanilan ve duyugsal 6zellikleri 6lgmeyi amaglayan dlgme araclarinin esdegerligine
iligkin elde edilecek bulgular, bu 6lgmelerin gecerligine yonelik kanitlar sunabilecek ve
bu uygulamadan elde edilen duyussal veriler igin gruplar arasi karsilagtirmalarin
yapilabilirligine dair yol gosterici olacaktir. Alanyazin incelendiginde, 6zellikle PISA
gibi uluslararas1 karsilagtirmalar1 konu alan ¢alismalarda yer alan duyussal 6zellikleri
belirlemeyi amaglayan Olgme araglarmin esdegerligi ile ilgili yapilan g¢aligmalarin
oldukg¢a az oldugu, genellikle fen basarisina odaklanildig1 ve ¢ogunlukla iilkeler arasi

karsilastirmalarda degismezlik ¢alisildig1 goriilmektedir.

Arastirmanin Amaci
Bu arastirma, PISA 2012 matematik uygulamasina katilan Tiirk 6grencilerin
matematige yonelik duyussal oOzelliklerinin cinsiyete gore Olgme degismezligini

incelemeyi amaglamaktadir.
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Arastirmanin problemi

Ogrencilerin matematik basarilarinda duyussal 6zelliklerin oldukeca etkili oldugu cogu
arastirmada goriilmiistiir (Giizel ve Berberoglu, 2010; flhan ve Siinkiir, 2013; Miller ve
Mitchell, 1994; Uredi ve Uredi, 2005). Ayrica cinsiyete gore dgrencilerin matematik
basarilarindaki farkliliklar da pek ¢ok arastirmaya konu olmustur (Dursun ve Yiiksel,
2004; Duru, 2002; Giirsakal, 2012; Lindberg, Hyde, Petersen ve Linn, 2010; Yiicel ve
Kog, 2011). Gruplar arasinda karsilagtirma yapilacak olan yapmmn oncelikle tim
gruplarda ayni oldugunun tespit edilmesi gerekir. Tiirkiye’de bu konuda yapilan
arastirmalar oldukca smirlidir. Bu nedenle bu arastirmada, &grencilerin matematik
basarilarinda cinsiyete gore duyussal Ozelliklerinin karsilastirilabilir olma durumunun

incelenmesi gerekli goriilmiistiir.

YONTEM

Arastirmanin modeli

Bu aragtirma, PISA 2012 matematik uygulamasina katilan 6grencilerin matematige
yonelik duyugsal ozelliklerinin cinsiyete gore degismez olma durumunu incelemeyi

amacladigindan tarama modelinde bir ¢alismadir.
Evren ve orneklem

Arastirmanin evreni, 2012 yilinda 15 yasinda olan Tiirk &grencilerdir. PISA 2012
Tiirkiye uygulamasinda 15 yas grubu 6grenci evreni 1.266.638 dgrenci, uygulamaya
katilabilecek ulasilabilir Tiirkiye evreni ise 955.349 o6grenci olarak belirlenmistir.
Arastirmanin  orneklemi, PISA Tirkiye uygulamalar1 kapsaminda yedi cografi
bolgeden, 51 ilden, bolgelere ve okul tiirlerine gore tabakalandirilarak tesadiifi yontemle
secilen toplam 170 okuldan 15 yas grubu 4848 6grenci arasindan B formunu alan 1598
Ogrenciden olugmaktadir. Arastirma, matematige yonelik ilgi, matematik kaygisi,
matematik benlik algisi ve matematik 6z yeterliligi boyutlarinin cinsiyete gore

degismezligini tespit etmeyi amacladigindan, bu degiskenlerin hepsini i¢eren 6grenci
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anketinin sadece B formu olmas1 nedeniyle arastirma, tesadiifi olarak B formunu alan

785 (%49) kiz, 813 (%51) erkek toplam 1598 kisi lizerinden yiiriitiilmiistiir.

Veriler ve toplanmasi

Aragtirma kapsaminda, Ogrenci anketinden segilen degiskenlerin hepsi sadece B
formunda yer aldigindan, B formu arastirma kapsamina dahil edilmistir. Matematige
yonelik ilgi boyutu, “tamamen katiliyorum (1), katiliyorum (2), katilmiyorum (3) ve hig
katilmiyorum (4)” seklinde likert tipi dort maddeden olusmaktadir. Tiim maddeler
matematige yonelik ilgi boyutuna iligkin olumlu ifadeler igerdiginden tiim maddeler igin
ters kodlama (recode) yapilmistir. Matematik kaygis1 boyutu da matematige yonelik ilgi
gibi derecelendirilen likert tipi bes maddeden olugmaktadir. Tiim maddeler matematik
kaygis1 boyutuna iliskin olumsuz ifadeler i¢erdiginden maddeler ters kodlanmamustir.
Matematik benlik algisi boyutu da matematige yonelik ilgi gibi derecelendirilen likert
tipi bes maddeden olugmaktadir. Matematik benlik algis1 boyutunda yer alan dort
olumlu ifade ters kodlanmustir, “st42q02” (Matematikte iyi degilim) kodlu maddenin
icerigi olumsuz oldugu i¢in ters kodlanmamistir. Matematik 6z yeterliligi boyutu ise
“cok giivenirim (1), glivenirim (2), ¢ok giivenmem (3) ve hi¢ giivenmem (4)” seklinde
likert tipi sekiz maddeden olusmaktadir. Tim maddeler matematik 6z yeterliligi
boyutuna iliskin olumlu ifadeler igerdiginden tiim maddelere ters kodlama yapilmigtir
(OECD, 2013; 2014). Matematige yonelik ilgi, matematik benlik algis1 ve matematik 6z
yeterliligi boyutlar1 altinda yer alan maddelere verilen yanitlardan alinan toplam
puanlarin yiiksek olmasi, sirasiyla ogrencilerin matematige yonelik ilgilerinin,
matematik benlik algilarinin ve matematik 6z yeterliklerinin yiiksek oldugunu
gostermektedir. Matematik kaygisi boyutu altinda yer alan maddelere verilen
yanitlardan aliman toplam puanlarin yiiksek olmasi ise ogrencilerin matematik

kaygilarinin diisitkk oldugunu gostermektedir.

Arastirma kapsamma alinan duyussal oOzelliklere iliskin puanlarin  gegerlik ve
giivenirlikleri i¢in agimlayici faktdr analizi yapilmis ve Cronbach alfa i¢ tutarhik
katsayilar1 hesaplanmustir. Tiim boyutlarda maddelerin faktor yiik degerlerinin kabul

diizeyinin tizerinde oldugu sonucuna ulagilmigtir. Her bir alt boyuttaki faktor yiikleri ve
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aciklanan varyansm uygun oldugu tespit edilmistir. I¢ tutarlik giivenirlik analizi
sonuglar1 da ele alinan boyutlarin giivenirlik diizeyinin iyi veya yiiksek oldugunu

gostermistir.
Verilerin analizi

Arastirma kapsaminda ele alinan duyussal degigkenlerin cinsiyete gore degismez olma
durumunu test etmek icin Olgme degismezligi analizleri yapilmustir. Olgme
degismezliginin incelenmesinde alanyazinda farkli yaklagimlar kullanilmaktadir. Bu
yaklagimlardan birisi Madde Tepki Kurami (MTK)’na dayali madde ve test islev
farkliliklarint (DMF ve DTF) inceleyen modeller, digeri ise Yapisal Esitlik
Modellemeleri (YEM)’dir. Bunlardan en sik kullanilan yontem kovaryans yapilarinin
esdegerliginin test edildigi Coklu Grup Dogrulayici Faktor Analizleri’dir (Lord, 1980;
Vandenberg ve Lance, 2000). Meredith (1993)’e gore, Ol¢me degismezliginde
genellikle CG-DFA kullanilmaktadir. CG-DFA, temel model ile model parametrelerinin
asamali olarak ele alinan gruplar iizerinde serbest birakilmasi veya esit olacak sekilde
smirlandirilmast ile olusturulan modellerin karsilagtirilmasini igerir. Cok gruplu
dogrulayici faktor analizi ile 6lgme degismezligi ic ice gecmis (nested) dort hiyerarsik
modelin veya hipotezin test edilmesi ile ortaya konulmaktadir. Bu dért hiyerarsik model
sirasi ile “yapisal (sekilsel) degismezlik (configural in variance)”, “zayif degismezlik
(metric-weak factorial in variance)”, “skalar-giiclii degismezlik (scalar-strong factorial
in variance)” ve “kati degismezlik (strict factorial in variance)” olarak
adlandirilmaktadir (Byrne, Shavelson ve Muthen, 1989; Byrne ve Stewart, 2006; Chan,
2000; Little, 1997; Stark vd., 2006; Steenkamp ve Baumgartner, 1998; Vandenberg ve
Lance, 2000; Wu, Li ve Zumbo, 2007).

Yapisal degismezlikte, ele alinan her grupta da aym yapida yer alan maddeler ayni alt
boyutlarla iliskilendirilir. Gruplar aras1 ayni yapilarin 6lgiilme durumu test edilmektedir.
Bu nedenle bu varsayim saglanmadiginda, diger modellerin test edilmesi uygun degildir
(Cheung ve Rensvold, 2002; Wu vd., 2007). Zayif degismezlik modelinde, ele alman
gruplarin 6lgme biriminin esit olup olmadigi denenir. Bu modele, metrik (metric)

degismezlik de denilir. Skalar degismezlik testinde, tiim maddeler igin ele alinan gruplar
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arasinda yiiklerine ek olarak kesisimlerin de ayni oldugu varsayilir. Kati degismezlik
testinde ise regresyon artik varyanslarinin da ayni oldugu diistiniilerek hata varyansi ele

alinan gruplar arasinda karsilagtirilir (Wu vd., 2007).

Analiz sonrasi, ilk modelin uyumunu degerlendirmede ki-kare degerinin manidar olmasi
ve model uyumunu degerlendirmede kullanilan CFI (Comparative Fit indeks) ve
RMSEA (Root Mean Square of Approximation- Yaklagik Hatalarin Ortalama
Karekokii) gibi bircok farkli uyum iyiligi degerlerinin de istenen siirlarda olmasi
gerekir. Ki-kare degerinin normallik varsayimi ve 6rneklem biiyiikliiglinden etkilenmesi
nedeniyle bazi uyum iyiligi degerleri ile desteklenmesi gerekmektedir. Ayrica
alanyazinda ki-karenin serbestlik derecesine boliinmesi sonucu elde edilen degerin 3’ten
kiigliik olmasi miikemmel uyumu, 5’¢ esit ve kiiglik olmasi ise orta diizeyde uyumu
gostermektedir (Stimer, 2000). Diger uyum degerlerinden biri olan RMSEA, 0.00-1.00
arasinda degerler alir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010). RMSEA’nin 0.05’in
altinda olmasi iyi uyumu, 0.06-0.08 arasinda olmasi kabul edilebilir uyumu (Siimer,
2000), 0.10’a esit ve kiigiik olmasi ise zayif uyumu gostermektedir (Tabachnick ve
Fidell, 2001).

Karsilastirmali uyum indeksi olan CFI degeri 0.00-1.00 arasinda degerler almaktadir ve
0.95 degeri iyi uyuma isaret ederken 0.97 milkkemmel uyuma isaret etmektedir (Hu ve
Bentler, 1998). ik modelin uyumu belirlendikten sonra modellerin kil
Karsilastirilmasinda da ki-kare ve Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit Index
- CFI) degerleri kullanilir. Karsilastirllan modellerin ki-kare degerinin manidar
olmamasi istenir. Ayrica modellerin ikili karsilastirilmasi ile elde edilen ACFI degerinin
.01 degerine esit ya da kiiglik olmasi, test edilen degismezlik varsayiminin saglandigini
gostermektedir (Wu, Li ve Zumbo, 2007). ACFI degeri, kiyaslanan iki model arasindaki

CFI degerleri arasindaki farkin alinmasiyla hesaplanmaktadir.

Analizler, SPSS programi ve R yazilim dili araciliiyla test edilmistir. Tiim boyutlarda
cinsiyet gruplari igin dlgme degismezligi, R yazilim dilindeki “Lavaan” ve “semTools”

paket programlari kullanilarak test edilmistir.
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Varsayimlar

Veri setindeki kayip verilerin dagilimi incelenmis ve kayip veri oraninin %1-2 arasinda
oldugu tespit edilmistir. Bu nedenle, kayip degerlere seri ortalamasi atanmistir.
Verilerin u¢ deger igcerme durumu, standart z degerleriyle incelenmis z degerlerinin -3
ile +3 araliginda olup olmadigi kontrol edilmis (Cokluk vd., 2010) ve ug¢ degere

rastlanmamustir.

Ogrencilere iliskin her bir duyussal 6zelligin cinsiyet gruplarinda normal dagilima sahip
olup olmadig1 ve varyanslarin homojenligi varsayimlari incelenmistir. Matematige ilgi
boyutu altinda hem kiz (¢arpiklik = -.055 ve basiklik = -.820) hem de erkek (carpiklik =
-.127 ve basiklik = -.778) gruplarinda normal dagilimin elde edildigi ve varyanslarin
homojenligi varsayiminin saglandigi goriilmiistiir (Fse3=.326, p=.57). Matematik 6z
yeterliligi boyutu altinda hem kiz (¢arpiklik = -.458 ve basiklik = .383) hem de erkek
(carpiklik = -.465 ve basiklik = .454) gruplarinda normal dagilimin elde edildigi,
varyanslarin homojenligi varsayiminin saglandigi goriilmistiir (F1s4¢)=1.050, p = .306).
Matematik kaygist boyutu altinda hem kiz (¢arpiklik = .081 ve basiklik = -.149) hem de
erkek (¢arpiklik = .079 ve basiklik = -.109) gruplarinda normal dagilimin elde edildigi,
varyanslarin homojenligi varsayiminin saglandigi gorilmistiir (Fiss1y=.040, p =.842).
Matematik benlik algis1 boyutu altinda hem kiz (¢arpiklik =.177 ve basiklik =-.535)
hem de erkek (carpiklik=.060 ve basiklik=-.519) gruplarinda normal dagilimm elde
edildigi, varyanslarin homojenligi varsayiminin saglandig1 goriilmiistiir (Fs54=.361, p=
.361).

Cok degiskenli normallik, Bartlett Kiiresellik Testi ile incelenmistir. Ayrica, analizler
yapilmadan o6nce Orneklem biyiikligliniin yeterli olup olmadigina karar vermek
amactyla Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) testi uygulanmistir. Matematige yonelik ilgi
boyutunda KMO degeri .84, matematik kaygisi boyutunda .80, matematik benlik algisi
boyutunda .85, matematik 6z yeterliligi boyutunda KMO degeri .83 bulunmustur.
Kaiser bulunan degerin 1’e yaklastikga miikemmel, 0.80’lerde ise ¢ok iyi oldugunu
belirtmektedir (Tavsancil, 2010). Bu aragtirmada hesaplanan KMO degerinin ¢ok iyi

diizeyde oldugu soylenebilir. KMO testi sonucunda oOrneklemlerin biiytlikliigiiniin
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analizler igin yeterli oldugu goriilmiistiir. Bartlett’s testi sonucunun tiim alt testler i¢in

manidar ¢ikmasi ise verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima uygun oldugunu

gostermektedir (Cokluk vd., 2010).

Ogrenci anketinde duyugsal dzelliklerle ilgili olan matematige yonelik ilgi, matematik

kaygisi, benlik algist ve 06z yeterliligi alt testleri igin ac¢imlayict faktér analizi

yapilmistir. Analiz sonucunda her bir alt dlgekte yer alan maddelerin faktor yiikleri,

toplam agiklanan varyanslar ve Cronbach alfa giivenirlik katsayilarna iliskin bilgiler

Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Duyussal Ozelliklere iliskin Gegerlik ve Giivenirlik Analizi Sonuglari

Degiskenler Maddeler Faktor
yiikii

St29904 91

St29903 .90

St29906 .87

Matematige yonelik ilgi  St29q01 .85
Toplam aciklanan varyans 77.60

Giivenirlik .90

St42q03 .81

St42q01 .78

St42q08 .76

Matematik kaygisi St42q05 .76
St42qg10 .61

Toplam aciklanan varyans 56.15

Giivenirlik .80

St42q06 .85

St42q07 .84

St42q04 .81

Matematik benlik algisn ~ St42q09 78
St42902 .69

Toplam aciklanan varyans 63.05

Giivenirlik .85

St37Q03 .72

St37Q02 71

Matematik 6z yeterliligi  St37908 71
St37905 71

St37q01 .69

St37q07 .62
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St37q06 .60
St37904 .59
Toplam aciklanan varyans 44.84
Giivenirlik .82

Tiim boyutlarda maddelerin faktdr yiik degerleri .59 ile .91 arasinda degismektedir.
Maddelerin faktor yiikk degerleri olduk¢a yiiksektir. Her bir alt boyut i¢in agiklanan
varyans oranlar1 %44.84 ile %77.60 arasinda degismektedir. Bu degerlerin de oldukca
yiiksek oldugu sdylenebilir. Her bir alt boyuta iliskin giivenirlik katsayilart Cronbach
alfa i¢ tutarlilik katsayisi ile hesaplanmis ve en diisiik giivenirlik degerinin .80 ile
matematik kaygist boyutunda oldugu, en yiiksek giivenirligin ise .90 ile matematige
yonelik ilgi boyutunda oldugu sonucuna ulasilmistir. Ozdamar (1999)’a gore giivenirlik
katsayisinin .60 ile .80 arasinda olmasi orta diizeyde giivenirligi gdstermektedir. Bu
baglamda, giivenirlik katsayilar1 genel olarak degerlendirildiginde, alt boyutlara iliskin

giivenirlik katsayilarinin yiiksek oldugu séylenebilir.

Normal dagilim 6zellikleri, i¢ tutarlilik giivenirlik analizi ve agimlayici faktér analizi
sonuglar1 matematige yonelik ilgi, matematik kaygisi, matematik benlik algist ve
matematik 6z yeterlili§i boyutlarmin arastirmada kullanilan istatistiksel yontemlerin

gerekliliklerini karsiladiginm gostermektedir.
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BULGULAR

Calisma kapsaminda ele alinan duyussal 6zelliklerin cinsiyete gore 6lgme degismezligi

sonuglar1 Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Duyussal Ozelliklerin Cinsiyete Gore Olgme Degismezligi Sonuglart

Degiskenler  Degismezlik tiirii %2 p CFI RMSEA BIC
Yapisal
Matematige 5.52 0.24 11.00 0.02 16018.44
yonelik ilgi Zayif
8.02 0.33 11.00 0.01 15998.81
Skalar
14.25 0.16 0.99 0.02 15982.91
Kat1
19.58 0.05 0.99 0.03 15980.87
Matematik 6z Yapisal
yeterliligi 625.60 0.00 0.92 0.14 32464.27
Zayif
633.02 0.00 0.92 0.12 32420.06
Skalar
817.97 0.00 0.90 0.13 32553.37
Kat1
831.72 0.00 0.90 0.13 32559.74
Matematik Yapisal
Kaygist 69.51 0.00 0.98 0.09 21875.52
Zayif
72.71 0.00 0.98 0.07 21849.21
Skalar
97.17 0.00 0.98 0.07 21844.17
Kat1
97.20 0.00 0.98 0.07 21836.82
Matematik Yapisal
benlik algist 55.57 0.00 0.99 0.08 21114.10
Zayif
90.93 0.00 0.98 0.08 21119.96
Skalar
112.32 0.00 0.98 0.08 21111.84
Kat1
119.69 0.00 0.98 0.08 21111.84
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Tablo 2’ye bakildiginda, matematige yonelik ilgi degiskeni icin yapisal degismezlik
modelini denemek amaciyla kurulan modelin ki-kare ve uyum iyiligi istatistikleri
(X°@=5.52, p>.05; CFI=1.00; RMSEA=0.02) degerlendirildiginde, her iki cinsiyet
grubunda da denenen tek faktorlii yapinin var oldugu ve yapisal degismezlik
varsayiminin saglandigi goriilmektedir. Zayif degismezlik modeli i¢in Ki-kare, uyum
iyiligi sonuglar1 ve toplam CFI degisimi (x’z)= 8.02, p>.05; CFI=1.00; RMSEA=0.01;
Ay?@ =2.50, p>.05; ACFI=0.00) degerlendirildiginde Ki-kare degerinde manidar bir
farklilik olmamasi ve delta CFI degerinin .01’in altinda olmasi zayif degismezlik
modelinin saglandigin1 gostermektedir. Skalar degismezlik modeli i¢in ki-kare, uyum
iyiligi sonuglar1 ve toplam CFI degisimi (y%u0= 14.25, p>.05; CFI=0.99; RMSEA=0.02;
Ay?@) =6.23, p>.05; ACFI=0.001) degerlendirildiginde, Ki-kare degerinde manidar bir
farklilik olmamasi ve delta CFI degerinin .01’den diisiikk olmasi1 skalar degismezlik
modelinin saglandigin1 gostermektedir. Kati degismezlik modeli igin ki-kare, uyum
iyiligi sonuglar1 ve toplam CFI degisimi (y%a1= 19.58, p>.05; CFI=0.99; RMSEA=0.03;
Ay?ay =5.34, p<.05; ACFI=0.001) degerlendirildiginde, ki-kare degerinde manidar bir

farklilik oldugu igin kat1 degismezlik modelinin saglanmadig goriilmektedir.

Matematik 6z yeterliligi degiskeni igin yapisal degismezlik modelini denemek amaciyla
kurulan modelin ki-kare ve uyum iyiligi sonuglar (¥%40=625.60, p<.05; CFI=0.92;
RMSEA=0.14) degerlendirildiginde her iki grupta da y? degeri manidar ve RMSEA
degeri kabul simirindan yiiksek oldugundan test edilen tek faktorlii modelin uyumunun

saglanmadigi goriilmektedir.

Matematik kaygis1 degiskeni igin yapisal degismezlik modelini denemek amaciyla
kurulan modelin ki-kare ve uyum iyiligi sonuglar1 (y?a0= 69.51, p<.05; CFI=0.98;
RMSEA=0.09) degerlendirildiginde, ki-kare degeri manidar olmakla birlikte diger
uyum degerlerinden CFI ve RMSEA’nin sirayla mikemmel ve zayif uyumu
gosterdikleri igin her iki grupta da test edilen tek faktdrlii yapinin var oldugu, yapisal
degismezligin saglandig: tespit edilmistir. Zayif degismezlik modeli i¢in Ki-kare, uyum
iyiligi sonuglar ve toplam CFI degisimi (y%as= 72.71, p<.05; CFI=0.98; RMSEA=0.07;
Ay =3.20, p>.05; ACFI=0.00) degerlendirildiginde Ki-kare degerinde manidar bir
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farklilik olmamas1 ve delta CFI degerinin .01’in altinda olmasi zayif degismezlik
modelinin saglandigin1 gostermektedir. Skalar degismezlik modeli i¢in ki-kare, uyum
iyiligi sonuglar1 ve toplam CFI degisimi (y%as)= 97.17, p<.05; CFI=0.98; RMSEA=0.07;
APy =24.46, p<.05; ACFI=0.005) degerlendirildiginde, Ki-kare degerinde manidar bir
farklilik olmasi ve delta CFI degerinin .01’e yakin olmasi skalar degismezlik modelinin

saglanmadigini géstermektedir.

Matematik benlik algisi degiskeni i¢in yapisal degismezlik modelini denemek amaciyla
Ki-kare ve uyum iyiligi sonuglart (y%10=55.57, p<.05; CFI=0.99; RMSEA=0.08)
degerlendirildiginde, Ki-kare degeri manidar olmakla birlikte diger uyum degerlerinden
CFI ve RMSEA nin sirayla mitkemmel ve iyi uyumu gosterdikleri igin her iki grupta da
test edilen tek faktorlii yapimin var oldugu, yapisal degismezligin saglandigi tespit
edilmigtir. Zayif degismezlik modeli i¢in ki-kare, uyum iyiligi sonuglari1 ve toplam CFlI
degisimi  (x%a9= 90.93, p<.05; CFI=0.98; RMSEA=0.08; Ay?4=35.36, p<.05;
ACFI=0.007) degerlendirildiginde Kki-kare degerinde manidar bir farklilik olmasi ve
delta CFI degerinin .01’e yakin olmasi zayif degismezlik modelinin saglanmadigini

gostermektedir.

TARTISMA ve SONUC

Bu c¢alismada, PISA 2012 matematik uygulamasina katilan Tiirk &grencilerin
matematige iliskin duyussal Ozelliklerinin cinsiyete gore degismez olduklarini
belirlemek amaciyla coklu grup dogrulayici faktdr analizi yapimistir. Ogrencilerin
matematik basarilarinda duyussal 6zelliklerin etkili oldugu birgok arastirmanin bulgusu
ile desteklenmistir (Miller ve Mitchell, 1994; Pajares ve Miller, 1994). Bloom (1995),
ogrencilerin ~ okuldaki  6grenmelerinin ~ %25’inin  duyussal  ozellikler ile
agiklanabilecegini belirtmektedir. Duyugsal zellikler her 6grenme siirecinde oldugu
gibi matematik basarisinda da Onemli bir role sahiptir. PISA 2012 matematik
uygulamasina katilan Tiirk 6grencilerin matematige yonelik duyussal 6zelliklerinden
biri olan matematik 6z yeterliligi degiskenleri disinda diger degiskenlerden matematik

kaygisi, matematige yonelik ilgi ve matematik benlik algisi boyutlarinin hepsinde hem
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kiz hem de erkekler i¢in ayni yapinin yapisal olarak var oldugu ve bu ortik

degiskenlerin gruplar i¢in degismez oldugu sonucuna ulagilmustir.

Ogrencilerin matematik 6z yeterligi degiskeni igin yapisal degismezlik modeli
saglanmadigindan cinsiyete gore bir karsilagtirma yapmak uygun olmayacaktir. Bu
durum, PISA matematik 6z yeterlik anket maddelerinin Tiirk 6grencilerin matematige
yonelik 6z yeterliklerini 6lgmede yeterli olmayisindan kaynakli olabilecegi gibi, kiz ve
erkek Ogrencilerin matematige yonelik 6z yeterliklerinin yapisal olarak farkli
olmasindan da kaynaklanabilir. Ayn1 zamanda bu durum, belirli alt gruplara gére 6lgme
degismezligi caligmalarinin yapilmasi gerekliligini ortaya koymaktadir. Bu baglamda,
kiz ve erkek 6grencilerin matematige yonelik 6z yeterliklerinin yapisini ortaya koymay1

amaclayan nitel ve nicel calismalar yapilabilir.

Matematik kaygisi ve matematige ilgi boyutlar icin kiz ve erkek gruplarin maddelere
aymi sekilde yamit verdigi ve bu gruplardan elde edilen puanlarin karsilastirilabilir
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin matematik dersine yonelik basarisiz olma
kaygis1 ve matematik dersinin gii¢ olduguna dair akilci olmayan inanglari ve yetkinlik
beklentisi, 6grencilerin matematik dersine yonelik kaygi diizeylerini etkilemis olabilir.
Ayrica, 6grencilerin matematik hakkindaki olumsuz diisiinceleri, ge¢miste yasadiklar
basarisizliklardan ve olumsuz yasantilardan da kaynaklaniyor olabilir. Dede ve Dursun
(2008), Kurbanoglu ve Takunyact (2012) ile Tagdemir (2015) farkli egitim
kademelerinde yaptiklari arastirmalarda 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinin
cinsiyete gore anlamli diizeyde farklilasmadig1 sonucuna ulagmislardir. Zayif ve yapisal
degismezlik kosulunu saglayan matematik kaygisi ve matematige yonelik ilgi
degiskenleri igin cinsiyet alt gruplari arasinda karsilastirmalarin yapilabilecegi ve
gruplar arasindaki farkliligin 6l¢me aracindan kaynaklanmadigi soylenebilir. Bu
baglamda, cinsiyete gore dgrencilerin matematik kaygisi ve matematige yonelik ilgi

puanlarinda olugan farkliliklar i¢in karsilagtirma ¢aligsmalar: yapilabilir.

Matematik benlik algisi boyutu i¢in yapisal degismezlik kosulu saglanmistir ancak zayif

degismezlik kosulu saglanmadigindan matematik benlik algis1 degiskeni i¢in cinsiyetler
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aras1 karsilastirma yaparken dikkatli olunmalidir. Bu boyut ig¢in madde yanlilig
caligmalar1 yapilabilir. Byrne ve Watkins (2003), zayif degismezligin saglanmadigi

durumlarda madde yanlilig1 olabilecegini belirtmislerdir.

Kati degismezlik testini saglayabilen bir boyutun olmayisi, yapilacak karsilagtirmalarda
dikkatli olunmasi gerektigine isaret etmektedir. Alanyazindakati degismezlik modelini
saglayan calismaya rastlanmamistir. Uzun ve Ogretmen (2010)’in de yaptiklari
calismada benzer bir durum s6z konusudur. Bu aragtirmada, 6grencilerin fen basarisina
etki eden duyussal faktorler belirlenerek, bu degiskenlerin Glgmelerin degismezligi
kosulunu saglayip saglamadigi incelenmistir. Aragtirmanin bulgulari, 6l¢me esdegerligi
¢aligmalarinda modele alinan tiim degigkenlerin metrik degismezlik kosulunu sagladigi,
ancak cinsiyet gruplar1 arasinda kati1 degismezlik kosulunu higbirinin saglayamadigini

gostermistir.
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SUMMARY

One of the major international educational research is the PISA (The Programme for
International Student Assessment) organized by the Organisation for Economic Co-
Operation and Development (OECD). The PISA assesses students' knowledge and skills
in the areas of mathematics, science and reading skills and is conducted every three
years. PISA is an important application that can be used to improve quality, equity and
productivity in education by explaining some of the most important characteristics of
students, schools and educational systems. Therefore, the multidimensional examination
of PISA results is of great importance for the Turkish education system. The PISA
application does not only measure the ability of 15-year-old students from OECD
countries, and in other participating countries, it measures how much they not only
learn, but also their ability to use it in school and school life. The questionnaires used
in PISA applications also collect information about the affective characteristics of the
students. It has been supported by many studies that affective characteristics of students
have a quite effect on their mathematics achievement. Meanwhile, the differences in
mathematics achievement according to the gender have been subject of many studies. It
needs to be confirmed that the structure which is compared within groups is same for
all groups. Because of that, in this study it is investigated students’ affective
characteristics’ being comparable in their mathematics achievement according to the
gender. This study is a survey model in the purpose of investigating the invariance state
of the students who participated in PISA-2012 maths test, affective characteristics
towards maths according to the gender. The target population of the study is the 15-
year-old Turkish students in the year 2012. The sample of the study consists of 1598
students who took form B from 4848 15-year-old students in 170 schools randomly
chosen by classifying PISA Turkey practices as regions and school types. In the study,
for the purpose of confirming maths interest, anxiety for maths, maths self-perception
and maths self-efficacy dimensions’ invariance according to the gender, Multi-Group
Confirmatory Factor Analyses (MG-CFA) were used in the data analysis. The analyses
were conducted by means of SPSS program and software language R. Except for maths
self-efficacy variable, it was found that for all the other variables, maths anxiety, maths
interest and maths self-perception dimensions, the same structure is existing formally
both for boys and girls and these implicit variables are invariant for the groups. In
conclusion, for maths anxiety and maths interest dimensions, both groups, boys and
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girls, answered in the same way and it would be meaningful to compare the scores of
the groups.
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Bu ¢alismamin amaci, mesleki ve teknik ortadgretim okulu égretmenlerinin algilarina gére okul
miidiirlerinin liderlik stilleri ile drgiitsel sinizm arasindaki iligkiyi tespit etmektir. Arastirmanin
evrenini, 2012-2013 egitim ogretim yilinda Ankara ili Altindag ilgesinde yer alan mesleki ve
teknik ortaégretim kurumlarinda gérev yapmakta olan 1090 &6gretmen, drneklemini ise basit
seckisiz ornekleme yontemi ile secilen 201 oOgretmen olusturmugstur. Okul miidiirlerinin
doniistimcii liderlik stili ile érgiitsel sinizmin biitiin boyutlar: arasinda negatif yonde anlaml
iligkiler bulunmugtur. Etkilegsimci liderlik stili ile orgiitsel sinizmin bilissel ve duyugsal sinizm
boyutlar: arasinda negatif yonde; davranissal sinizm boyutu arasinda porzitif yénde ve anlamli
iligkiler bulunmugtur. Ayrica okul miidiirlerinin déniisiimcii ve etkilegimci liderlik stillerinin
orgiitsel sinizmin biligsel, duyussal ve davranmigsal sinizm boyutlari iizerinde anlaml birer
yordayici oldugu saptanmistir.

Anahtar Sézciikler: Okul miidiirlerinin liderlik stilleri, oOrgiitsel sinizm, mesleki ve teknik
ortadgretim

ABSTRACT

The purpose of this study is to determine the relationship between leadership styles of school
principals and organizational cynicism based on the perceptions of teachers who serve at
vocational and technical high schools. 1090 teachers who serve at vocational and technical high
schools in Altindag district, Ankara Province in 2012-2013 academic year constituted the
population and 201 vocational and technical high school teachers selected by random sampling
constituted the sampling of the study. The negative and significant relationship between the
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school principal's transformational leadership style and organizational cynicism of all subscales
were found. The negative and significant relationship between transactional leadership style and
the cognitive and affective cynicism dimensions of organizational cynicism, the positive and
significant relationship between transactional leadership style and the behavioral cynicism
dimension of organizational cynicism were found. Also, the school principal’s transformational
and transactional leadership styles were found to be significant predictor of cognitive, affective
and behavioral cynicism dimensions of organizational cynicism.

Keywords: Leadership styles of school principals, organizational cynicism, vocational and
technical high school
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GIRIS

Son yillarda okullarda egitim yoneticilerinin liderlik davranislari ile ilgili ¢aligmalarda
artis gozlenmektedir. Okul yoneticisinin liderlik davranislari, ¢alisanlarin etkililigini
artirmada en etkili konulardan biridir. Kuskusuz orgiitsel ¢calisma sartlari, orgiitsel iklim,
biiylime ve ilerleme icin firsatlar, arkadaslik iliskileri gibi diger faktorler de 6nemlidir.
Ancak liderin stilinin potansiyel sonuglarinin anlagilmasi ve kiiglimsenmemesi
gerekmektedir (Warrick, 1981). Basarili bir liderligin temelinde, liderin takipgilerine
yonelik tutumlarinin énemli bir yeri vardir (Rubin, Dierdorff, Bommer ve Baldwin,
2009). Ozellikle liderlik stillerinin calisanlar iizerinde ne tiir etkiler olusturduguna dair
birtakim ¢aligmalar yapilmistir. Egitim Orgiitlerinde yapilan ¢alismalarda, okul
miidiirlerinin liderlik davranislar ile 6rgiitsel baglilik (Kul ve Giiglii, 2010) ve orgiitsel

giiven (Cemaloglu ve Kiling, 2012) arasinda anlamli iligkiler bulunmustur.

1980°den once liderlik stilleri konusundaki goriisler kisisel ozellik, davranigsal,
durumsal ve olumsallik yaklasimlar1 altinda sekillenirken, 1980’lerden sonra, degisim
merkezli ve vizyon sahibi liderlik gibi ¢agdas yaklasimlar, doniisiimcii ve etkilesimci
liderlik kavramini ortaya ¢ikarmistir (Hoy ve Miskel, 2010; Saruhan ve Yildiz, 2009).
Dontisimeii liderlik, etkin bir yonetim sistemi i¢inde galisanlarin kendi kararlarini ortak
hedefler dogrultusunda vermesini igermektedir (Hardman, 2011). Doniisiimcii liderler,
takipgilerin hedeflenenden daha fazlasinin yapilmasini diisiinmeye motive ederler.
Ayrica takipgilerin, basit karsilikli degigsimlerden ve anlagmalardan daha fazlasim
yapacagmi ifade eder (Bass, 1996). Etkilesimeci veya bir baska degisle siirdiirimcii
liderlik ise, ige yonelik liderlik olarak adlandirilmaktadir. Lider yetkisini kullanirken bir
yandan da grup fyelerinin istek ve ihtiyaglarin1i cevap vermeye calismaktadir.
Etkilesimci liderler, yaraticilik ve yenilikg¢ilikten ziyade calisanlarin verimli olmasina

oncelik tanirlar (Saruhan ve Yildiz, 2009).

Liderin tutum ve davranislari, ¢alisanlarin orgiite yonelik olumsuz tutumlarimin dnleyici
bir kosulu olabilir. Aragtirmalar liderlik stillerinin, orgiitsel sinizmle iligkisi oldugunu

gostermektedir (Wu, Neubert ve Yi, 2007). Orgiitsel sinizm, giiglii ve negatif duygusal
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tepki ile birleserek bir drgiitiin biitiinliikten yoksun olacagi inancidir. Orgiitsel sinizm
asagilayici ve elestirel davranisa neden olmaktadir (Abraham, 2000). Orgiitsel sinizm, is
gorenlerin orgiite yonelik olumsuz tutumlari olmakla birlikte biligsel, duyussal ve
davranigsal olmak iizere ii¢ boyuttan olusmaktadir. Daha belirli bir bicimde su sekilde
ifade edilmektedir: (1) orgiitte biitiinliik olmadig1 inanci; (2) 6rgiite yonelik olumsuz
duygu; (3) bu inang ve duygulara bagl olarak orgiite yonelik kaba ve yargilayic1 olma
egilimi (Dean, Brandes ve Dhwardkar, 1988).

Orgiitsel sinizmle ilgili yapilan calismalarda, orgiitsel sinizmin is doyumu, orgiitsel
baglilik (Reichers, Wanous ve Austin, 1997), orgiitsel vatandaglik (Abraham, 2000;
Andersson ve Bateman, 1997; orgiitsel 6zdesleme (Polat ve Meydan, 2010), orgiitsel
destek ve oOrgiitsel adalet (Chiaburu, Peng, Oh, Banks ve Lomeli, 2013) ile negatif;
sikdyet basvurusu (Reichers vd.,1997), isten memnuniyetsizlik ve yabancilagsma
(Abraham, 2000) ile pozitif iligkili oldugu sonuglari elde edilmistir. Bu sonuglara
dayali olarak orgiitsel sinizmin yiiksek oldugu orgiitlerde diirtistliik, agiklik, adalet ve
samimiyet zayifliginin oldugu soéylenebilir (Dean vd., 1988). Dolayisiyla orgiitsel
sinizm, kigileraras1 iligkiler ile Orgiitsel isleyisin sonuglarini etkileyen ve modern

orgiitler agisindan ¢6ziilmesi gereken bir sorundur (Neves, 2012).

Bazi mesleklere ait 6zellikler, orgiitiin yapisi, orgiit i¢i iletisim ve ¢alisma olanaklar
gibi bir¢ok etken stres ile beraberinde orgiitsel sinizmi getirebilmektedir. Amerikan
Stres Enstitiisii tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenlik mesleginin, sagliga olan
zararlar1 agisindan ve sorunlarla miicadeleyi zorlastirici etkisi agisindan oldukga riskli
bir meslek oldugu 6ne siiriilmektedir (Baltas, 2000). Bununla birlikte orgiitte stres
yasayan c¢aligan, zamanla tiilkenme durumunu da yasamaktadir. Tiikenmenin sonucu
olarak caligsanin Orgiite ve ¢alisma arkadaslarina giiveni, bagliligi azalmakta ve buna

bagli olarak da orgiitsel sinizm yasamaktadir (Sur, 2010).

Alanyazinda egitim orgiitlerinde orgiitsel sinizm konusunda yapilmis gesitli caligmalara
rastlamak miimkiindiir (Bogler, 2001; Kalagan, 2009; Sirin, 2011). Ancak sinizmin,
yonetimsel uygulamalar ve orgiitsel 6zelliklerle olan iliskisinin egitim orgiitlerinde daha

fazla incelenmesine ihtiyag¢ vardir. Bu konuda yapilan aragtirmalarin egitim alaninda
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siirli olmasi ve aragtirma sonuglarmin egitim yonetimi alanina saglayacagi katki bu
calismanin gerceklestirilmesinde 6nem arz etmektedir. Bu aragtirma, mesleki ve teknik
ortadgretim okulu 6gretmenlerinin algilarina gore, okul miidiirlerinin liderlik stilleri ile

orgiitsel sinizm arasindaki iligkiyi ortaya ¢ikarmasi bakimindan énemlidir.

Bu aragtirmanin temel amaci, mesleki ve teknik ortadgretim okulu &gretmenlerinin
algilarina gore, okul miidiirlerinin liderlik stilleri ile orgiitsel sinizm arasindaki iliskiyi

belirlemektir. Bu amagla asagidaki sorulara cevap aranmigtir:

1. Ogretmenlerin okul miidiirlerinin liderlik stillerine yonelik algilari nedir?

2. Ogretmenlerin 6rgiitsel sinizm algilari ne diizeydedir?

3. Okul miidiirlerinin liderlik stilleri ile orgiitsel sinizm arasinda anlamli bir iligki var
mudir?

4. Okul miidiirlerinin doniisiimcii ve etkilesimci liderlik stilleri orgiitsel sinizmin bir

yordayicist midir?
YONTEM

Bu béliimde aragtirmanin modeli, evren ve 6rneklemi, veri toplama araglari ve verilerin

analizi konularina deginilmistir.
Arastirmanin Modeli

Tarama modelindeki bir ¢alismada, var olan bir durumun ya da olayin oldugu gibi
betimsel olarak agiklanmasi amaglanir. Bu arastirmada, okul miidiirlerinin liderlik
stilleri ile 6gretmenlerin Orgiitsel sinizm diizeyleri arasindaki iligkinin betimsel olarak

agiklanmas1 amaglanmustir.
Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, 2012-2013 egitim dgretim yilinda Ankara ili Altindag ilgcesinde
bulunan mesleki ve teknik ortaggretim okullarinda gorevli 1090 ogretmen
olusturmaktadir. Arastirmada basit secgkisiz Ornekleme yontemi kullanilmistir.
Boylelikle 201 ogretmen, arastirmanin Orneklemini olusturmaktadir. Arastirmaya

katilan Ogretmenlerin demografik nitelikleri incelendiginde, katilimcilarin % 30.8’i
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erkek, % 68.7’si kadindir. Ogretmenlerin % 2.5’i 6n lisans, % 82.1°i lisans, % 14.4
yiiksek lisans mezunudur. Ogretmenlerin % 27.9°u 10 yil ve altinda, % 34.8’i 11-18 y1l

arasinda, % 37.3’1 19 y1l ve iizerinde mesleki kideme sahiptir.
Veri Toplama Araglari

Cok Faktorlii Liderlik Anketi: Arastirmada, okul miidiirlerinin doniisiimcii ve
etkilesimci liderlik stillerini belirlemek i¢in Cemaloglu (2007) tarafindan Tiirkgeye
uyarlanan “Coklu Faktor Liderlik Anketi-Degerlendirme Formu” kullanilmistir. Olgek
besli Likert tiiriinde olup, dlgekte 3 boyuttan olusan toplam 45 madde bulunmaktadir.
Bu maddelerden doniisiimcii liderlik boyutunda 20, etkilesimei liderlik boyutunda 16,
sonuglar (liderlik davranislarinin sonuglart) boyutunda ise 9 madde bulunmaktadir. Bu
iic faktdr toplam varyansm %60’ agiklamaktadir. On uygulama sonucunda
doniistimcti liderlikle ilgili maddelerin faktoér yiik degerleri .51 ile .79 arasindadir.
Déniisiimeii liderligin i¢ tutarlilik katsayist .94’tiir. Etkilesimci liderligin faktor yiik
degerleri .46 ile .79 arasindadir. Etkilesimei liderligin i¢ tutarlilik katsayisi
.60’tir. Arastirmada, Ol¢egin doniisiimcii ve etkilesimci liderlik alt boyutlari arastirma
kapsamimna alinmis, liderlik davramislarinin sonuglar1 kapsam diginda tutulmustur.
Ozellikle okul yoneticilerinin déniisiimeii liderlik ve islemci liderlik stillerinin
Ogretmenlerin Orgiitsel bagliliklari ile anlamli olarak iligkili olmas1 sebebiyle dlgegin

doniisiimcii ve etkilesimci liderlik alt boyutlar1 aragtirma kapsamina alinmistir.

Orgiitsel Sinizm Olgegi: Arastirmada, dgretmenlerin orgiite yonelik sinizm algilarini
belirlemek icin “Orgiitsel Sinizm Olgegi” (Kalagan, 2009) kullamlmstir. Olgek besli
Likert tiirinde olup, Olgekte 3 boyuttan olusan toplam 13 madde bulunmaktadir.
Orgiitsel Sinizm Olgegi’nin bilissel sinizm, duyussal sinizm ve davranigsal sinizm
olmak tizere ti¢ alt boyutu vardir. Bilissel sinizm boyutunda 5 madde, duyussal sinizm
boyutunda 4 madde ve davranissal sinizm boyutunda 4 madde bulunmaktadir. Bu ii¢
faktor toplam varyansin %79 unu agiklamistir. Olgegin ig tutarhilik katsayist maddelerin
toplamu igin .93 olarak bulunmustur. Orgiitsel Sinizm Olgegi’nin alt boyutlarinin i¢
tutarhilik katsayilari sirasiyla; .91, .95 ve .87 olarak hesaplanmistir. Yapi glivenirligi

degerleri, ii¢ boyutta da .70 ve ilizerinde hesaplanmustir.
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Verilerin Analizi

Veriler SPSS 17 paket programinda analiz edilmistir. Verilerin analizi esnasinda frekans
tablolar1, betimsel istatistikler, iki degisken arasindaki iliskinin analizi i¢in Pearson

momentler carpim korelasyonu, dogrusal regresyon analizi kullanilmistir.
BULGULAR

Bu boliimde ¢aligmanin amaci dogrultusunda bulgu ve yorumlara yer verilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlerin Okul Miidiirlerinin Liderlik ~Stillerini Gergeklestirme
Diizeylerine ve Orgiitsel Sinizm Algilarma iliskin Betimsel Istatistikler

Olgek Boyutlar n X S

Liderlik Stilleri Doniigiimeti liderlik 201 3.52 .86
Etkilesimci liderlik 201 2.97 .54

Orgiitsel Sinizm Biligsel sinizm 201 251 .88
Duyussal sinizm 201 2.23 .84
Davranigsal sinizm 201 243 .67

Tablo 1’deki veriler incelediginde, okul miidiirlerinin daha ¢ok donisiimcii liderlik
stillini “genellikle” (X = 3.52) ve etkilesimci liderlik stillini “bazen” (X = 2.97)
sergiledikleri anlagilmaktadir. Bagka bir ifade ile 6gretmenlerin okul yoneticilerinin
sergiledikleri her iki liderlik stili ile karsilastiklari sdylenebilir. Etkilesimci liderlik
stilinin degerlendirmesi (S = .54), doniisiimcii liderlik stiline (S= .86) gore daha

homojendir. Ayrica Tablo 1’den O6gretmenlerinin algilarina gore oOrgiitsel sinizm
diizeyleri, biligsel sinizm (i= 2.51), duyussal sinizm (§= 2.23) ve davranigsal sinizm
(§= 2.43) boyutlarinda birbirine yakin oldugu anlagilmaktadir. Davranigsal sinizmin
degerlendirmesi (S = .67), bilissel sinizme (S= .88) ve duyussal sinizme (S= .84) gore
daha homojendir.

Tablo 2, okul miidiirlerinin liderlik stilleri ile 6gretmenlerin 6rgiitsel sinizmine iligkin

korelasyon analizi sonuglarin1 gdstermektedir.
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Tablo 2. Okul Miidiirlerinin Liderlik Stilleri ile Ogretmenlerin Orgiitsel Sinizmine
Iliskin Korelasyon Sonuglar

1. 2. 3. 4, 5
1. Doniisiimcti liderlik 1
2. Etkilesimci liderlik A4 1
3. Biligsel sinizm -.68™ -14" 1
4. Duyussal sinizm -.54™ -.06" a7 1
5. Davramissal sinizm -.29™ 18" 457 46™ 1

*p<.05, ** p< .01
Tablo 2’deki veriler incelendiginde orgiitsel sinizmin biligsel sinizm boyutu (r = -.68, p
<. 05),duyugsal sinizm boyutu (r = -.54, p <. 05), davranigsal sinizm boyutu (r = -.29, p
<.05) ile okul miidirlerinin dontsiimci liderlik stili arasinda negatif yonde; okul
miidiirlerinin etkilesimci liderlik boyutu (r = .44, p < .05) ile doniigiimci liderlik stili
arasinda pozitif yonde anlaml iligkiler bulunmaktadir. Orgiitsel sinizmin bilissel sinizm
boyutu (r = -.14, p <. 05) ile okul miidiirlerinin etkilesimci liderlik stili arasinda negatif
yonde; orgiitsel sinizmin davranigsal boyutu (r = .18, p <. 05) ile okul miidiirlerinin
etkilesimci liderlik stili arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler bulunmustur. Orgiitsel
sinizmin duyussal sinizm (r = .77, p <. 05) ve davranigsal sinizm boyutu (r = .45, p <.
05) ile biligsel boyutu arasinda pozitif yonde; orgiitsel sinizmin davranigsal boyutu (r =

46, p <. 05) ile duyussal sinizm arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler bulunmaktadir.

Tablo 3, okul miidiirlerinin liderlik stillerinin orgiitsel sinizmi yordanmasina iligkin

¢oklu regresyon analizi sonug¢larini gostermektedir.
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Tablo 3. Orgiitsel Sinizmin Yordanmasina [liskin Regresyon Sonuglari

Biligsel Sinizm! Duyussal Sinizm? Davranigsal Sinizm?
B t p B t p B t p
Sabit - 16.49 00 - 11.79 .00* - 8.96 .00*

Doniistimeiilid. -77 -13.80 .00* -64 -991 .00* -46 -6.56 .00*
Etkilesimcilid. .20 3.55 .00* 22 3389 .00 .39 551 .00*

R'=.71 R?=50F=99.11 p=.00

R?=.58 R?=.33F=49.73 p=.00

R¥=.45R?=21F =25.77p=.00

Tablo 3’teki veriler incelendiginde liderlik stillerinin doniisiimeii ve etkilesimei liderlik
boyutlarmin birlikte biligsel sinizm (R = .71, p <. 05), duyussal sinizm (R = .58, p <. 05)
ve davranigsal sinizmle (R = .45, p <. 05) anlaml1 bir iliskinin oldugu ortaya konmustur.
Regresyon analizi sonuglari, okul miidiirlerinin doniistimcii liderlik stilinin orgiitsel
sinizmin biligsel sinizm boyutunun (f = -.77, p <. 05), duyussal sinizm boyutunun (f = -
.64, p <. 05) ve davranigsal sinizm boyutunun (S = -.46 p <. 05) anlaml bir yordayicisi
oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde okul miidiirlerinin etkilesimei liderlik stilinin
orgiitsel sinizmin biligsel sinizm boyutunun (f = .20, p <. 05), duyussal sinizm
boyutunun (8 = .22, p <. 05) ve davramgsal sinizm boyutunun (4 = .39 p <. 05) anlamli

bir yordayici oldugunu géstermektedir.
TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada, okul miidiirlerinin dontisiimcii liderlik stilini etkilesimci liderlik stiline
gore daha fazla sergiledikleri, dgretmenlerin orta diizeyde Orgiitsel sinizme sahip
olduklari, okul yoneticilerinin doniisiimeii liderlik stilleri arttikca 6gretmenlerin orgiitsel
sinizm diizeylerinin azaldig1, okul miidiirlerinin liderlik stillerinin Orgiitsel sinizmin

yordayicisi oldugu ortaya koyulmustur.

Aragtirmanin birinci alt problemi “Ogretmenlerin, okul miidiirlerinin liderlik stillerine

iliskin algilar1 nedir?” seklinde diizenlenmisti. Bu amaca yonelik bulgular
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incelendiginde; okul miidiirlerinin déniisiimcii liderlik stilini, etkilesimci liderlik stiline
gore daha fazla sergiledikleri sdylenebilir. Aragtirmanin bu bulgularina dayali olarak,
okul miidiirlerinin, etkilesimci liderlik stilinden ziyade doniisiimcii liderlik stilini
olumlu bir okul atmosferi olusturmak, 6gretmenlerin motivasyonunu ve 6zgiivenini
arttirmak icin sergiledikleri sdylenebilir. Ayrica aragtirmanin bu bulgusu, Cemaloglu
(2007), Cemaloglu ve Kiling (2012) ile Kul ve Gili'niin (2010) ¢alismalarinin

bulgulariyla benzerlik gostermektedir.

Arastirmanin  ikinci alt problemi “Ogretmenlerin &rgiitsel sinizm algilar1 ne
diizeydedir?” seklinde diizenlenmisti. Bu amaca yonelik bulgular incelendiginde;
Ogretmenlerin Orgiitsel sinizm algilarinin biligsel, duyussal ve davranigsal sinizm
boyutlarinda birbirine yakin ve orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Arastirmanin bu
bulgusu Giizeller ve Kalagan (2010), Kalagan (2009), Mete ve Serin (2015), Nartgiin ve
Kartal (2013) Akduman ve Olmez (2011) tarafindan yapilan arastirmalarin sonuglar ile
benzerlik goéstermektedir. Sinizmin, Orgiitlerde istemeyen bir durum oldugu
diistiniiliirse, mesleki ve teknik orta 6gretim kurumlarinda 6gretmenlerin orta diizeyde
sinizm tutumuna sahip olmasi drgiitsel bir sorunun varhigmni isaret etmektedir. Orgiitsel
sinizm, Orgiitte caliganlar iizerinde birtakim olumsuz sonuglar dogurabilmektedir.
Orgiitsel sinizme sahip 6gretmenlerin, mesleki doyumlar: diisiik olabilir ve drgiite kars
yabancilasabilirler. Bundan otiirii 6gretmeler, orgiitsel vatandaslik davraniglarini daha

az sergileyerek okulda 6grenci 6grenmesine yeterince katki saglayamayabilirler.

Aragtirmanin {iglincii alt problemi “Okulu miidiirlerinin liderlik stilleri ile orgiitsel
sinizm arasinda anlamli bir iligki var midir?” seklinde ifade edilmisti. Bu amaca yonelik
bulgular incelendiginde; doniisiimcii liderlik stili ile 6rgiitsel sinizmin tiim alt boyutlar
arasinda negatif ve anlamli bir iligkinin oldugu goriilmektedir. Bunun nedeni,
doniisiimcii liderlik stilinin 6gretmenlerin 6z yeterliklerini arttirarak orgiite kars1 daha
olumlu bakis agisina sahip olmalarini saglamasi olabilir. Boylelikle okulda isbirligine
acik ve olumlu okul iklimi gelistirilebilir. Arastirmanin bu bulgusu, Bommer ve
digerleri (2005), Broner ve Nichols (2003) ve Wu ve digerlerinin (2007) ¢aligmalarinin
bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Ayrica Mete ve Serin (2015) tarafindan yapilan
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arastirmada, okul yoneticilerinin babacan liderlik davranisina iligkin 6gretmen algilar
arttiginda, 6gretmenlerin orgiitsel vatandaslik davraniglarinin arttig1 ve orgiitsel sinizm
davraniglarinin azaldigi sonucuna ulagilmistir. Bu aragtirmada ayrica etkilesimci liderlik
stili ile orgiitsel sinizmin biligsel sinizm ve duyussal sinizm boyutlar1 arasinda negatif;
davranigsal sinizm boyutu arasinda pozitif anlamli iligkilerin oldugu saptanmustir.
Etkilesimci liderlik stili ile davranigsal sinizm boyutu arasinda pozitif anlamli iligkilerin
olmasmin nedeni; etkilesimci liderlik stilinin karsilikli degisime yonelik olmasi ve

dolayisiyla 6gretmenlerin orgiite yonelik daha fazla elestiri yapmalari olabilir.

Aragtirmanin dordiincti alt problemi “Okul midiirlerinin doniisiimecii ve etkilesimci
liderlik stilleri orgiitsel sinizmin bir yordayicis1 midir?” seklinde diizenlenmisti. Bu
amaca yonelik bulgular incelendiginde; doniisiimcii liderlik ve etkilesimci liderlik
stillerinin orgiitsel sinizmin biitiin boyutlarinin yordayicist oldugu goriilmektedir. Bu
calismadan elde edilen bulgulardan hareket ederek okul midiriiniin liderlik
davraniglarinin 6gretmenlerin sinizm tutumlari tizerinde etkilerinin oldugu, o6zellikle
doniisiimcii liderlik stilinin 6gretmenlerin orgiite yonelik olumlu tutumlarinin artmasini
saglayabilecegi sOylenebilir. Okul yoneticileri doniisiimeii liderlik stilinin okul igin bir
firsat kaynagi oldugunu bilerek buna uygun davranmalari, 6gretmenlerin c¢aba ve
gayretlerini arttiracaktir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin 6rgiitsel bagliligini saglamak
ve Ogretmenlerin enerjilerini harekete gegirmek igin, Orgiitsel sinizmin ortadan
kaldirmas1 gerekmektedir. Okullarda doniisiimcii liderlik stilini sergileyen miidiirler,
Ogretmenlerin  olumsuz duygularini azaltarak daha pozitif bir iletisim ortami

olusturabilirler.

Orgiitsel sinizmin orgiit ve calisanlar iizerinde olumsuz etkileri diisiiniildiigiinde
sinizmin olugsumunu engelleme konusunda en biiyiik sorumluluk, 6rgiitiin yoneticisine
yani okul miidiiriine diismektedir. Okul miidiirli, orgiitsel nedenlerden kaynaklanan
sinizmi engelleme konusunda gaba gosterirken orgiit i¢inde sergiledigi olumsuz liderlik
stiliyle de sinizm olusumuna neden olmamalidir. Bundan sonraki yapilacak
calismalarda liderlik stillerinin oOrgiit iizerinde etkisi olabilecek diger degiskenlerle

iligskisi incelenebilir. Bu arastirma nicel bulgularla yiritilmiistir. Daha sonraki
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aragtirmalarda oOrgiitsel sinizm goriisme, miilakat gibi nitel ¢aligmalar ile incelenebilir.

Ayrica bundan sonraki ¢aligmalar, daha biiyilik evren ve 6rneklem ile yapilabilir.
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SUMMARY

The main purpose of this study is to determine the relation between leadership styles of
school principals and organizational cynicism based on the perceptions of teachers who
serve at vocational and technical high schools. What level and direction do leadership
styles of school principals affect the organizational cynicism which teachers perceive?
This research has a relational search model. 1090 teachers who serve at vocational and
technical high schools in Altindag district, Ankara Province in 2012-2013 academic
year constituted the population. In the study, random sampling was used. 201
vocational and technical high school teachers constituted the study sample.

In this study, Multi-Factor Leadership Styles Questionnaire, which adapted into Turkish
by Cemaloglu (2007), was used to determine leadership styles of school principals. The
questionnaire which consists of 45 items approaches leadership styles in 3 different
dimensions (transformational leadership, transactional leadership and laissez-fair
leadership). But in this study, two dimensions (transformational leadership,
transactional leadership) were used. “Organizational Cynicism Questionnaire” was
used to measure levels of teachers’ organizational cynicism which adapted into Turkish
by Kalagan (2009). The study findings revealed that there was a negative and
significant relationship between the school principal's transformational leadership style
and organizational cynicism of all subscales. The negative and significant relationship
between transactional leadership style and the cognitive cynicism and affective
cynicism dimensions of organizational cynicism; the positive and significant
relationship between transactional leadership style and behavioral cynicism dimension
of organizational cynicism were found. Also, that school principal’s transformational
and transactional leadership styles were significant predictor of cognitive cynicism,
affective cynicism and behavioral cynicism dimensions of cynicism was found. When
considering organizational cynicism’s negative impact on organization and employees,
the greatest responsibility in preventing the formation of cynicism is assumed to the
organization's manager, namely school principal. The school principals should make an
effort to prevent organization of cynicism resulting from organizational reasons, and
they also should not lead to the formation of cynicism resulting from leadership styles.
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ABSTRACT

This study aims to investigate the effect of Big Math for Little Kids Program on 61-72-month-old
preschoolers’ early academic and language skills development. The sample for this study
included 42 children in Ankara, Turkey. In this study, pretest — posttest experimental design with
control group technique was used. With the aim of determining the children’s academic and
linguistic skills, Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills” were used both as pre
and post-test in experiment and control groups. In the experiment group, to facilitate the
children’s math skills development, Big Math for Little Kids program was implemented for 14
weeks. Consequently, it was found out a significant difference in favor of experiment group in
terms of the effect of Big Math for Little Kids program.

Keywords: Big math for little kids program, early academic and language skills, k-
seals, preschool education

0z
Arastirmada 61-72 aylik cocuklarin matematik gelisimine “Kiiciik Cocuklar Icin Biiyiik Matematik
Egitimi (Big Math ForLittle Kids) Programi’min etkisini incelemek amaglanmistir. Bu amagla én

test/son test kontrol gruplu deneysel desen kullamilmis ve aragtirmamn orneklemine Ankara
ilinden deney ve kontrol grubu olmak iizere 42¢ocuk dahil edilmistir. Cocuklarin erken akademik

“This study was presented as an oral presentation at the 2" International Congress of
Research in Education Innovative Research in Education: Implications for Future, 25-27
April 2014, Izmir- Turkey.
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ve dil becerilerini degerlendirmek amaciyla “Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri
Arastirma Testi” deney ve kontrol grubuna éon test ve son test olarak kullanilmistir. Deney
grubunda, ¢ocuklarin matematik becerilerini gelistirmek amaciyla “Kiiciik Cocuklar I¢in Biiyiik
Matematik Egitimi Programi”, 14 hafta siireyle uygulanmistir. Aragtirma sonucunda, ¢ocuklarin
erken akademik ve dil becerileri iizerinde “Kiiciik Cocuklar Icin Biiyiik Matematik Egitimi (Big
Math ForLittle Kids)Programi”mn, kontrol grubu ile karsiastirildiginda deney grubu lehine
istatistiksel olarak anlamli etkisinin oldugu tespit edilmigtir.

Anahtar Sézciikler: Kiiciik cocuklar igin biiyiik matematik egitimi, erken akademik ve dil
becerileri, K-EADBAT, okul dncesi egitimi
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INTRODUCTION

Mathematics, a common language of all societies and cultures, enables individuals to
acquire skills such as knowledge, attitude, analysis, synthesis, problem solving,
evaluation, creativity and high-level thinking that will help the world and its interactions
to be understood and systematical use of knowledge, attitudes and skills acquired
through lifelong learning. Thus, mathematics is one of the basic skills that should be
fostered both at home and school settings in early years by taking the child’s curiosity,
natural experiences and development into account. National Association for the
Education of Young Children NAEYC (2002) and the National Council of Teachers of
Mathematics NCTM (2002) emphasizes that in the ever-evolving and growing world,
children must be involved in early mathematics programs that are developed in a way
that is appropriate and systematically developed for children, with specific standards for
raising children's basic skills, awareness and mathematical achievements. The children
involved in this high-level mathematics program are able to gain skills such as
comparison, matching, ranking, grouping, measuring, problem solving, analysis-
synthesis, evaluation through games (Clement & Sarama, 2009). However, mathematics
programs enriched by techniques such as games, songs, puzzles, storytelling, chatting,
working with worksheets provide children with pleasure in mathematics and support the
development of mathematical concepts and language and literacy skills (Ginsburg,
Greenes & Balfanz, 2003; Jackman, 2005). Mathematical implementations integrated
with language and literacy skills are used in the development of children's language and
literacy skills, such as perception and attention development, receptive and expressive
language skills, hand-eye coordination, part-whole relationship, communication. The
early development of early academic and linguistic skills of children is possible with a
conscious family and a teacher who will support children in the pre-school period in a
social environment equipped with literacy and mathematics materials, and include
various technically enriched qualified mathematics education programs (Clemson &
Clemson, 2001; Clements & Sarama, 2009;Kandir & Yazici, 2011).
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Similarly it is reported that a quality curriculum providing an environment in which
there are adequate stimuli towards math and literacy together with informed parents and
teachers who will encourage the child to make use of these materials has a crucial role
in developing children’s early academic and language skills (Neuman & Dickinson,
2002; Morrow & Gambrel, 2004; Thornton, Crim & Hawkins, 2009). On the other
hand, teachers are necessarily seen as a need in this process by working, discussing,
taking risks and respecting various learning approaches to learning and problem solving
with the children so as to allow children to learn by engaging, doing and living with
love and willingness to participate in these environments. (Greenes, Ginsburg &
Balfanz, 2004; Ginsburg et al., 2003; Jackman, 2005; Kirova & Bhargava, 2002).
Ginsburg et al., (2003) points out the fact that math activities in early childhood
education should be integrated with other academic areas and melted into daily
activities to give children an insight in basic math skills in a systematic and sequential
way. This approach should also be followed both at home and school settings and all
other activities should be enriched with a systematic math program (Clements &
Sarama, 2009; Starkey, Klein & Wakeley 2004; Eliason & Jenkins, 2003). According to
the relevant literature, “Big math for little kids”, possessing all the necessary features
(i.e. research-based, developmental, integrated with other areas, features based on logic,
evaluation, process, spatial relations skills, enriching the learning environment and
incorporating the family into the learning environment), which was originally developed
by Ginsburg et al. (2003), implemented on 61-72 month old children for three years in
New York, Massachusetts, Maryland, Texas, Wisconsin, England (Presser, Clements,
Ginsburg, & Ertle, 2012) and adapted to 61-72 month old Turkish children and
implemented in Turkey for one year by Celik (2011), and it was found out to have effect
on children’s early math skills (as cited in Celik 2012). Despite the fact that there are
achievement indicators and activities to support children's mathematical skills in the
Turkish Ministry of National Education's Early Childhood Education Program
(2006/2013), the attitudes and knowledge levels of teachers on mathematics activities
influence the quality of classroom practices (Klibanoff & Levine, 2006). It is a common

issue that pre-school teachers are reluctant to prepare and implement mathematical
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activities and materials, systematically incorporate mathematical concepts and skills
into everyday learning streams and they also lack the skills to prepare learning
environments and original materials enriching mathematical activities instead of using
traditional teaching methods and techniques (NAEYC, 2001; Tarim & Bulut, 2006,
Ozdemir, 2016).

However, in the literature there are studies testing the effect of math educational
programs (Starkey et al., 2004; Zur & Gelman, 2004; Turhan, 2004; Demirtas, 2005;
Alabay, 2006; Pagani, Jalbert & Girard,2006; Canobi & Bethune, 2008) but few of the
studies intended to find out the effect of math educational programs on children’s early
academic and language skills (Sarama, Lange, Clements & Wolfe, 2012). In the light of
these findings, this study aimed to investigate the effect of “Big Math for Little Kids”
on 61-72-month-old preschoolers’ early academic and language skills.

Answers to following research questions were sought.

e Is there a significant difference between the Kaufman Survey of Early
Academic and Language Skills subtests and total pretest scores of children in
the control and experiment group?

e Is there a significant difference between the Kaufman Survey of Early
Academic and Language Skills subtests and total posttest scores of children in
the control and experiment group?

e Is there a significant difference between the Kaufman Survey of Early
Academic and Language Skills subtests and total pretest — posttest scores of
experiment group children?

e Is there a significant difference between the Kaufman Survey of Early
Academic and Language Skills subtests and total pretest — posttest scores of
control group children?

e Is there a significant difference between gain score from Kaufman Survey of
Early Academic and Language Skills?
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METHODOLOGY

In this study, in order to investigate the effect of “Big Math for Little Kids” on 61-72-
month-old children’s early academic and language skills, pretest — posttest quasi

experimental design with control group was used.
Study Group

The sample for this study included a randomly selected group of 42 children (control:
21; experiment: 21) who were attending to one of the preschool centers within
elementary schools affiliated to the Ministry of National Education and located in
Ankara. These children had never enrolled to a special math program before this study
was carried out. Demographical information regarding the study group is presented in
Table 1.

Table 1. Demographical Information Regarding the Study Group

Demographical Characteristics of the First ~ Experiment  Control

Study Group n % n %
Female 11 524 10 476
Gender Male 10 476 11 524
Total 21 100 21 100
First child 10 476 11 524

Middle child or one of the

Birth Order middles 2 95 4 190
Last child 9 429 6 286
Total 21 100 21 100
Only child 6 286 6 286
Number of Two siblings 10 476 9 428
Siblings Three siblings and more 5 238 6 286
Total 21 100 21 100
Prior Pre- Attended 10 476 9 429
School Not-attended 11 524 12 57.1
Education Status Total 21 100 21 100

In the experiment group, 52.4 % were female and 47.6 % were male; 47.6 % were the
first child, 9.5 % were middle child and 42.9 % were the last child; 28.6 % were the
only child, 47.6 % had one sibling and 23.8 had two siblings; 47.6 % received early
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childhood education whereby 52.4 % did not. In the control group, 47.6 % were female
and 52.4 % were male; 52.4 % were the first child, 19.0 % were middle child and 28.6
% were the last child; 28.6 % were the only child, 42.8 % had one sibling and 28.6 had
two siblings; 42.9 % received early childhood education whereby 57.1 % did not.

Before the educational program was implemented, control and experiment group
children’s pretest scores from K-SEALS subtests and total were investigated and t-test
was used to determine whether the group scores differ.

Table 2. Independent Samples T-test Results of Control and Experiment Group
Children’s Pretest Scores From K-SEALS Subtests and Total

Group K-SEALS n M SD t D
Experiment  Vocabul 21 263 3.6

perimen ocabulary (pre) 0.765 449
Control Vocabulary (pre) 21 255 3.2
Experiment ~ Numbers, Letters & Words (pre) 21 122 1.2 0093 926
Control Numbers, Letters & Words (pre) 21 124 59 ' '
Experiment  Articulation Survey (pre) 21 169 29

. . -0.317 753

Control Avrticulation Survey (pre) 21 171 19
Experiment  K-SEALS 21 554 112

perimen (pre) 0.128  .899
Control K-SEALS (pre) 21 550 7.8
*p<.05

Table 2 presents that no significant difference was found between control and
experiment group children’s K-SEALS Vocabulary subtest pretest mean scores
(t=0.765, p>.05), Numbers, Letters & Words subtest pretest mean scores (t=-0.093,
p>.05), Articulation Survey subtest pretest mean scores (t= -0.317, p>.05 and K-SEALS
total pretest mean scores (t = 0.128, p>.05) according to the independent t-test results of
K-SEALS subtest and total pretest scores. Evidently, this shows that similar
characteristics were present on both the control and the experiment group children in

terms of early academic and language skills.
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Data Collection Tools

In order to collect demographical data from parents “General Information Form” and
with the aim of assessing the children’s early academic and language skills as a pretest
and posttest, “Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills” which was
developed by Kaufman and Kaufman (1993) and adapted to Turkish children by Uyanik
(2010) were used. In the General Information Form, items to query the child’s date of
birth, gender, order of birth, number of siblings, and previous experience of early

childhood education were present.

Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills (K-SEALS): The content
organization of Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills which was
adapted to Turkish children by carrying out the necessary validity and reliability
procedure is as follows: Subtests: Vocabulary (33 items); Numbers, Letters & Words
(37 items); Articulation Survey (20 items) (Uyanik & Kandir, 2014).

During the process of carrying out the content validity analysis of Kaufman Survey of
Early Academic and Language Skills, the test was initially translated into Turkish using
the back-translation technique and then the researcher interviewed ten specialists for
their evaluations on each item and the test as a whole. According to the specialist
reviews, mod, median, minimum and maximum values were interpreted and a
consistency among the views was found out before finalizing the last version of the test.
In order to test the construct validity of Kaufman Survey of Early Academic and
Language Skills, confirmatory factorial analysis was carried out with the purpose of
determining the factorial structure by assuming each subtest of the survey (Word
Knowledge, Numbers, Letter & Words, Articulation Survey) as one dimensional
structure. As a result of the confirmatory factorial analysis, it was found out that most of
the items which were confirmed to have one dimensional factorial structure within the
subtests of the survey represented one dimensional factorial structure in general.
According to the results of item — total score correlation and KR-20 reliability analysis
of Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills, KR-20 reliability
coefficient of Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills was .971 and
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item — total correlation coefficients of most of the items were at high reliability level.
KR-20 reliability coefficients for the subtest were as follows: Word Knowledge: .852,
Numbers, Letters & Words: .982, Articulation Survey: .953. Moreover, item — total
correlation coefficient of the items in the subtests was found out to be highly reliable. In
the light of these findings, it can be suggested that Kaufman Survey of Early Academic
and Language Skills can be used in the assessment of 61-72-month-old children with its
high validity and reliability results. During the administration of the survey, the
illustration related to the item was shown to the child and the instructions given on the
back of the easel was read aloud before asking the child to respond. After each
response, (1) for a correct answer or (0) for a wrong answer was recorded on a separate
sheet. In the Word Knowledge and Numbers, Letters & Words subtest, if the child gives
5 consecutive wrong answers, the administrator interrupted the survey and passed on to
another subtest. It took 15-20 minutes to administer the survey for each child. The raw
score for each subtest was equal to the number of correct answers. At the end of the
survey, sum of the correct answers for each subtest was calculated and recorded.
Eventually, scores of each subtest were added and total score for Kaufman Survey of
Early Academic and Language Skills was obtained (Uyanik & Kandir, 2014).

The Adaptation of “Big Math for Little Kids Program” to Turkish Children:Big Math
for Little Kids was originally developed by Ginsburg et al. (2003) and was implemented
in New York, Massachusetts, Maryland, Texas, Wisconsin and in England on 61-72-
month-old children for three years. Big Math for Little Kids Program intends to support
Math development of 61-72-month-old preschoolers. In Big Math for Little Kids
Program, there are six types of activities such as numbers, shapes, patterns and logic,
evaluation, operating on numbers, spatial relations all of which are playful, joyful and
free from prejudices. Big Math for Little Kids was adapted to Turkish children by Celik
(2011) (as cited in Celik, 2012).

Big Math for Little Kids Program includes the following materials as a set;

Information Booklet: Information about the foundations, development process, content,
implementation and evaluation manual of the program is given in this booklet.
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Source for Educators: Thematic books such as “What are Numbers? Shape of Objects,
More Objects, Let’s Measure, Operating on Numbers and Let’s go around” and
activities for each theme, recoverable sections for practical ideas for material
development and concept development for children and finally evaluation forms are
presented in this pack.

In-classroom story books: In this pack, story books for each theme are ready to use.
Take-home Story Books: They are the black & white printed version of in classroom

story books intended for use at home with parents (Celik, 2012).



Kandir, Uyanik & Celik 203

Data Collection Process

In order to investigate the effect of Big Math for Little Kids Program on children’s early
academic and language skills, Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills
was administered to both control and experiment groups as a pretest by taking the
guidelines of the survey into account between the 13 and 15" of February in 2011.
After the administration of the pretests, the researchers implemented Big Math for Little
Kids Program on experiment group. This program lasted 14 weeks on five days a week
for 40-60 minutes per day. For the control group teachers kept on following the
guidelines of Ministry of National Education Early Childhood Education Program for
36-72-Month-Old Children (2006). While implementing Big Math for Little Kids
Program, the researchers selected the materials by taking their features into account.
Meanwhile, the activities provided by the program were videotaped and photographed.
Eventually, Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills was re-

administered to both groups as a posttest to identify the possible significant difference.
Data Analysis

Shapiro-Wilks normality test wasapplied to determine whether children’s scores from
Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills showed normal distribution
and normal distribution was found out for the values of both control and experiment
group. In order to determine whether control and experiment groups showed similar
background characteristics before the implementation, mean pretest scores of control
and experiment group children were analyzed using independent samples t-test which is
a parametric test suitable for the comparison of two groups. Paired samples t-test was
used to find out whether experiment group children’s mean scores from Kaufman
Survey of Early Academic and Language Skills before and after the implementation of
Big Math for Little Kids as pretest and posttest differ significantly. Similarly, paired
samples t-test was used to find out whether control group children’s mean scores from
Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills differ significantly. Since the
posttest mean scores of both control and experiment groups were significantly higher

than the pretest mean scores, the differences between the pretest and posttest scores
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obtained from Kaufman Survey of Early Academic and Language Skills’ subtests and

total scores were found to identify which group was more successful in terms of posttest

scores. Newly obtained difference values were analyzed using Independent Samples t-

test in order to find out which group had higher values. Significance level was set at

0.05 for this analysis which meant that there was a significant difference if p<.05 and if

p>.05 then the difference was not significant.Cohen (1988) defined effect sizes as

"small, d =.2," "medium, d = .5," and "large, d = .8".

FINDINGS

Results corresponding to research questions are given as follows;

Table 3. Independent Samples t-test Results of Posttest Scores of Control and
Experiment Group Children from K-SEALS

Group K-SEALS n M SD t p Cohen’s d
Experiment ~ Word Knowledge (post) 21 298 29
4.063 .000* 1.24
Control Word Knowledge (post) 21 260 3.2
Experiment (Np‘(’)rs':;’ers' Letters & Words — ») 175 65
2.650 .011* 0.82
Control Numbers, Letters & Words 21 128 56
(post)
Experiment  Articulation Survey (post) 21 187 16
. . 2472 .011* 0.76
Control Articulation Survey (post) 21 174 18
Experiment  K-SEALS Total (post 21 662 9.2
P (post) 3879 .000% 1.0
Control K-SEALS Total (post) 21 560 7.7
*p<.05

Table 3 presents the significant differences between the posttest mean scores of control

and experiment group children from K-SEALS subtests and the test as a whole.

Significant differences were found between posttest mean scores of Word Knowledge
subtest (t =4.063, p>.05, d=1.24), Numbers, Letters & Words subtest (t = 2.650, p>.05,
d=0.82), Articulation Survey (t = 2.472, p>.05, d=0.76) and K-SEALS total (t = 3.879,
p>.05, d=1.20).
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Table 4. Paired Samples t-test Results of Pre-test — Post-test Scores of Experiment
Group Children from K-SEALS Subtests and Total

K-SEALS n M SD t p Cohen’s d

Word Knowledge Pre-test 21 26.3 3.6
Word Knowledge Post-test 21 29.8 2.9
Numbers, Letters & Words  Pre-test 21 12.2 7.2
Numbers, Letters & Words  Post-test 21 17.8 6.5

-9.5  .0001* 1.07

-10.2 .0001* 0.81

Articulation Survey Pre-test 21 16.9 2.9 .
Articulation Survey Post-test 21 18.7 1.6 -36 0001 0.76
K-SEALS Total Pre-test 21 55.4 11.2
-11.3 .0001* 1.05
K-SEALS Total Post-test 21 66.2 9.2
*p<.05

Table 4 shows the significant differences between experiment group children’s pretest
and posttest mean scores from K-SEALS before and after the implementation which are
as follows: Word Knowledge (t =-9.5, p< .05, d=1.07), Numbers, Letters & Words (t= -
10.2, p< .05, d= 0.81), Articulation Survey (t = -3.6, p< .05, d= 0.76) and K-SEALS
total (t = -11.3, p< .05, d= 1.05). The difference was in favor of posttest scores.
According to this finding, it can be suggested that Big Math for Little Kids Educational
Program, which was implemented on experiment group, had effect on children’s early

academic and language skills.



The Effect of Big Math for Little Kids Program...

206

Table 5. Paired Samples t-test Results of Pre-test — Post-test Scores of Control Group

Children from K-SEALS Subtests and Total

K-SEALS n M SD t p Cohen’s d
Word Knowledge Pre-test 21 255 3.2

-2.35 .029* 0.15
Word Knowledge Post-test 21 260 3.2
Numbers, Letters & Words  Pre-test 21 124 59

-2.9 .029* 0.06
Numbers, Letters & Words  Post-test 21 128 5.6
Articulation Surve Pre-test 21 171 1.9

. . y -25 .021* 0.16
Articulation Survey Post-test 21 174 138
K-SEALS Total Pre-test 21 550 78 *
K-SEALS Total Post-test 21 560 7.7 37 001 0.12
*p<.05

Table 5 shows the significant differences between control group children’s pretest and

posttest mean scores from K-SEALS which are as follows: Word Knowledge (t =-2.35,
p< .05, d= 0.15), Numbers, Letters & Words (t= -2.9, p< .05, d= 0.06), Articulation
Survey (t = -2.5, p< .05, d= 0.16) and K-SEALS total (t = -3.7, p< .05, d= 0.12). The

difference was in favor of posttest scores and according to this similar finding it can be

argued that Ministry of National Education Early Childhood Education Program for 36-
72-Month-Old Children (2006) had also effect on children’s early academic and

language skills development.
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Table 6. Independent Samples t-test Results of Newly Obtained Differences by Taking

Control and Experiment Group Children’s Posttest and Pretest Score Differences in K-

SEALS

K-SEALS Group n M SD t p Cohen’sd

. Experiment 21 35 1.7 .
Difference Score for Word Knowledge Control 21 05 0.9 7.222 .000* 220
Difference Score for Numbers, Letters ~ Experiment 21 5.6 25 .
& Words Control 21 04 0.7 9.164 000" 283
Difference Score for Articulation Experiment 21 1.8 2.2 -
Survey Control 21 0.2 0.4 3.129 003 1o1
Difference Score for Experiment 21 108 4.4 -
K-SEALS Total Control 21 1.0 1.2 9.889 000" 579

*p<.05

As presented in Table 6, according to Independent Samples t-test Results of Newly

Obtained Differences by taking control and experiment group children’s posttest and

pretest score differences in K-SEALS, significant differences were found out between

control and experiment group children’s K-SEALS Word Knowledge subtest (t =7.222,
p>.05, d=2.20), Numbers, Letters & Words subtest (t =9.164, p>.05, d=2.83),
Avrticulation Survey subtest (t =3.129, p>.05,d=1.01) and K-SEALS Total (t = 9.889,
p>.05, d=5.79) difference mean scores. In the light of these findings, the difference

mean scores were significantly higher in experiment group. Thus, it can be reported that

Big Math for Little Kids Educational Program enhances children’s early academic and

language skills
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CONCLUSION AND DISCUSSION

In the relevant literature, there are studies investigating the effect of educational
programs supporting children’s Math skills (Clements & Sarama, 2007; Griffin, 2004,
Mulligan, English, Mitchelmore, Welsby & Crevensten, 2011; Mulligan, English,
Mitchelmore & Robertson, 2010). Having been acknowledged that developmental
domains should be considered as a whole, educational programs intended for supporting
children’s Math skills will obviously affect children’s academic and language skills
(Clements & Sarama, 2009). In this study, in order to support 61-72-month-old
preschoolers’ academic and language skills Big Math for Little Kids Program — a
systematical, well planned and inquiry based program including parent involvement
activities - was implemented. Experiment group children’s mean scores were found out
to be significantly higher than those of control group children who did not receive
treatment as the experiment group children attended Big Math for Little Kids Program.
In addition, it was found out that experiment group children scored significantly higher
after the treatment compared to their pretest scores. Moreover, newly obtained
difference scores by subtracting posttest scores from pretest scores of children in both
control and experiment groups were analyzed and it was found out that experiment
group children’s scores were significantly higher than those of control group children.
These findings showed that Big Math for Little Kids Program was effectual in the
development of early academic and language skills of 61-72-month-old children.
Possible reasons why Big Math for Little Kids was found out to have effect on
children’s early academic and language skills were as follows: it integrates Math into
daily activities and other academic areas (play, drama, early literacy, language, music,
etc.), it sees children developmental areas as a whole, it allows the evaluation of
children throughout the process with various techniques, it provides opportunities for
parent involvement such as “family letters”, “take home games”, and “take home story
books” all of which allow the practice of what has been learnt at home settings, it
establishes a rich literacy environment through language, literacy and Math activities, it

provides practice with words and sounds during the activities so that children practice
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their phonological skills such as finding the homophones, distinguishing the different
sound or saying out rhymes, singing aloud or reciting poems which also encourage them
to spell or articulate the letters or sounds, it enables grounds for children to find out the
number of letters or syllables in a word, it provides specially designed materials
allowing children’s active physical participation and active learning experience.

The findings of this study were similar to those of many previous studies in the
literature which were as follows. Kandir, Yazici and Celik (2016) carried out an
experimental study investigating the effect of Big Math for Little Kids Program on 61-
72-month-old children’s literacy skills. They implemented Big Math for Little Kids
Program on experiment group children for 14 weeks while the control group followed
Ministry of National Education Early Childhood Education Program for 36-72-Month-
Old Children (2006). As a result of the treatment, they found out that the experiment
group children significantly scored higher in terms of literacy skills. Sarama et al.
(2012), in their study which they investigated the effect of Building Blocks - Early Math
educational program on children’s oral language and literacy skills found out that
children in the Building Blocks group outperformed children in the control group on
four oral language subtests: ability to recall key words, use of complex utterances,
willingness to reproduce narratives independently, and inferential reasoning.Therefore,
both studies support the Big Math for Little Kids program's effect on children's
vocabulary, letters and articulation skills.

In addition to Big Math for Little Kids program’s effects found out on children’s
number knowledge and mathematics skills, Kaufmann, Delazer, Pohl, Semenza and
Dowker (2005) carried out an experimental study to find out the effect of the
educational program they developed in order to support children’s numerical
operational development. Teachers implemented Numerical Systems Program for 15
minutes each day for one academic semester and at the end of the study experiment
group children’s mean scores were found out to be higher. Clements and Sarama (2007)
tried to show the efficiency of their software program which included inquiry based art,
music, puzzle and storytelling activities. As a result, experiment group children who

used the software scored remarkably higher compared to control group who followed
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the normal program. Sophian (2004) intended to prepare children for the forthcoming
Math learning areas in terms of Math concepts and developed an educational program
for use both at Head Start centers and at home settings including target skills such as
numbers and operations, shapes, spatial logic, measurement and forming patterns. In
this study two control groups were designed and the researcher assigned 46 children in
the experiment group to test the efficacy of the program. As a result, the program was
found out to have increased children’s Math development. Mulligan, Mitchelmore,
Kemp, Marston and Highfield (2008) investigated the effect of Pattern and Structure
Mathematics Awareness Program (PASMAP) by means of an experimental study. The
program included activities such as counting, sharing, forming patterns, multi-
dimensional thinking, spatial shapes, matching and finding similarities. 10 children in
study group were administered Pattern and Structure Assessment — an instrument
developed by the researchers - as pretest and posttest. As a result, they found out that
children who enrolled to the program scored significantly higher. The studies carried
out so far all emphasized the finding that children’s early academic and language skills
can be enhanced by well-planned and inquiry-based mathematics educational programs.
On the other hand, in this study, the reason why control group children also scored
significantly higher on the posttest compared to the pretest scores can be explained in a
way that these children followed Ministry of National Education Early Childhood
Education Program for 36-72-Month-Old Children during the study as this traditional
program also included activities intended for the improvement of children’s early
academic and language skills. That is to say, the differencebetween the pretest / posttest
scores that assess children's math skills in the control group may be related to the fact
that classroom teachers included activities that support mathematical skills in the
Turkish Ministry of National Education’s program and ensured active participation of
children. The students in the control group might somehow have had the concepts,
words and achievement indicators regarding language, mathematics and literacy skills
in the conventional program as they attend to preschools affiliated to the Turkish
Ministry of National Education. Similarly, Kandir, Yazic1 and Celik (2016), found out

significant difference between the control group’s pretest and posttest mean scores in
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their study investigating the effect of Big Math for Little Kids on 61-72-month-old
children during which the control group followed the Turkish Ministry of National
Education Program. Likewise, they also reported that the mean scores obtained from
thewhole scale in the experimental group were higher than those of the control group,
and according to this result, they concluded that Big Math for Little Kids program

promoted the children's language and academic skills significantly.

At the end of this study, children in the experiment group (n=21) who received Big
Math for Little Kids educational program,which was implemented for14 weeks on five
days a week for 40-60 minutes per day, were found out to have scored significantly
higher in comparison with the control group (n=21) in terms of early academic and
language skills. According to this finding, it can be concluded that Big Math for Little
Kids Program is effectual on children’s early academic and language skills. The same
treatment can be implemented on a large-scale sampling at various socio economical
settings or at selected schools in forthcoming studies. Finally, an educational program
with the aim of informing parents and teachers about how they can support children’s
early literacy skills can be implemented and future studies can look for possible effects

of such a program on children’s early academic and language skills.
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GENIS OZET

Matematik yasamin her alaniyla iliskili oldugundan matematiksel kavramlarla i¢ ice
olan oyunlar oynama, dykiiler anlatma, sohbet etme, ¢alisma kagitlart ile ¢alismalar
yapma gibi yontem ve tekniklerle biitiinlestirilmis egitim programlart ¢ocuklarin
matematigin bir¢ok alaniyla keyifle ilgilenmelerini, matematik dilini kullanmalarini
saglamakta (Ginsburg, Greenes ve Balfanz, 2003, Jackman, 2005) ve ayni zamanda
cocuklarin dil ve okuma-yazma becerilerinin geligimini de desteklemektedir (Clements
ve Sarama, 2009: 1,2). Bu nedenle arastirma, anasinifina devam eden 61-72 aylik
cocuklarin erken akademik ve dil becerilerine “Kiiciik Cocuklar I¢in Biiyiik Matematik
Egitimi (Big Math For Little Kids) Programi’mnetkisini incelemek amaciyla
yapilmigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2010-2011 egitim-ogretim yiinda Ankara il
merkezinde Milli Egitim Bakanlhigina bagh ilkégretim okullarmmdaki anasmiflarina
devam eden daha dnce zel bir matematik egitim programi uygulanmamus, deney (n:21)
ve kontrol (n:21) grubu olmak iizere toplam 42 ¢ocuk olusturmustur. Aragtirmada 61-72
aylik cocuklarin matematik gelisimine “Kiiciik Cocuklar I¢in Biiyiik Matematik Egitimi
(Big Math ForLittle Kids) Program:”min etkisini incelemek amaciyla on test/son test
kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir. Arastirmada, ¢ocuklarin erken akademik
ve dil becerilerini degerlendirmek amaciyla orijinali Kaufman ve Kaufman (1993)
tarafindan Amerika’da gelistirilen ve Uyanik (2010) tarafindan Tiirk ¢ocuklart igin
gecerlik giivenirlik ¢alismasi yapian “Kaufman Erken Akademik ve Dil Becerileri
Arastirma Testi” deney ve kontrol grubuna on test ve son test olarak kullamilmistir.
Deney grubuna 61-72 aylik ¢ocuklarin matematik gelisimlerini desteklemek amaciyla
Ginsburg ve digerleri (2003) tarafindan gelistirilen ve Celik (2011) tarafindan
Tiirk¢eye uyarlamas: yapilan Kiiciik Cocuklar I¢in Biiyiik Matematik Egitimi (Big Math
For Little Kids) Programi 14 hafta siire ile uygulanmistir. Kontrol grubuna ise sinif
ogretmenleri tarafindan MEB 36-72 Aylik Cocuklar I¢in Okul Oncesi Egitim
Programi’min  uygulanmasina devam edilmistir. Arastirma verilerinin analizinde,
uygulanan programin etkisine iliskin olarak deneysel ¢alismadan elde edilen verilerin
analizinde ise bagimli ve bagimsiz gruplarda t testi ile analiz edilmistir.Arastirma
sonucunda; ¢cocuklarin erken akademik ve dil becerileri iizerinde “Kiiciik Cocuklar I¢in
Biiyiik Matematik Egitimi (Big Math ForLittle Kids)Program:”nin, kontrol grubu ile
karsulastirildiginda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli etkisinin oldugu
tespit edilmistir. Ilgili literatiir incelendiginde, bu aragtirmamn bulgularimin bir ¢ok
arastirma ile desteklendigi goriilmektedir. Kandir, Yazici ve Celik (2013) anasmnifina
devam eden 61-72 aylik ¢ocuklarin okuma yazma becerilerinde “Big Math ForlLittle
Kids” programinmin etkisini ortaya koymak amaciyla deney grubuna “Big Math
ForlLittle Kids” programini 14 hafta siire ile kontrol grubuna ise MEB 36-72 Aylik
Cocuklar igin Okul Oncesi Egitim Programi’m (2006) uygulamislardir. Arastirmanin
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sonucunda deney grubunun puan ortalamasmin kontrol grubuna gére daha yiiksek
oldugu sonucuna ulasimistir. Kaufmann ve digerleri (2005), ¢ocuklarda sayi ve
islemler gelisimini desteklemeye yénelik hazirladiklart programin etkisini ortaya
koymak amaciyla deney grubuna Sayr Sistemi Programini bir dénem boyunca her giin
yaklagsik 15 dakika uygulanmislardir. Arastirmanmin sonucunda deney grubu ¢ocuklarin
puanlarimin kontrol grubu cocuklarimin puanlarindan énemli diizeyde yiiksek oldugu
bulunmustur. Aragtirmalarin sonuglari incelendiginde ¢ocuklarin erken akademik ve dil
becerileri basarilarin arttirmada erken donemde planli, programli ve arastirma temelli
matematik egitim program modellerinin ve bu programlarinin uygulanmaswmin etkili
oldugu goriilmektedir. Arastirmadan elde edilen sonuglara dayanarak; Big Math
ForlLittle Kids programmnin uygulanmasinda ayni yontem ve teknikler kullanilarak farkl
S0syo-kiiltiirel diizeyde yetisen c¢ocuklarin ve pilot okullar segilerek daha genis
orneklem grubunun bu egitimden yararlanmasi saglanarak programn etkililigi test
edilebilir ve sonuglart test edilebilir. Anne babalara ve egitimcilere ydnelik okuma
yazma becerilerini destekleyici matematik egitim programlart uygulanarak, uygulanan
programin ¢ocuklarin erken akademik ve dil becerilerine etkisi incelenebilir.
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Bu calismamin amaci, ogretmenlerin farkll araclar kullanarak (pergel-cizge¢ ingalart [PCI] ve
dinamik geometri yazilimi olarak Geogebra ingalart [GI]) temel geometrik inga problemlerini
¢ozme siireglerini ve bu konudaki goriislerini incelemektir. Calisma nitel durum calismasi
seklinde olup katilimcilart dort ortaokul matematik 6gretmeninden olusmaktadir. Veri toplama
aract olarak, Oklid’in “Elementler” kitabindan yararlamlarak arastrmacilar tarafindan
hazirlanmis  “Temel Geometri Insalart Testi (TGIT)” égretmenlere uygulanmistir. Ayrica,
ogretmenlerin bu konudaki gériiglerini almak iizere, yari yapulandrilmis gériisme formu
verilmistir. Son olarak da, 6gretmenlerle odak grup goriismesi yapinmustir. Veriler icerik analizi
yontemi ile analiz edilmistir. Goriisme formundan ve odak grup goriismelerden elde edilen veriler
ii¢ ana tema iizerinden incelenmis ve tartistlmistir. Ogretmenlerin, pergel-cizge¢ ve Geogebra
ingalart karsilastirildiginda Geogebra’min deneme yamilmaya imkan saglamasindan dolay
pergel-gizgeg ile yapamadiklar: bazi insalart Geogebra ile yapabildikleri goriilmiistiir. Ayrica,
ingalar arasindaki karsilastirmaya yonelik gériislerinde farkhiliklar bulunmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Pergel-cizgeg, geogebra, oklid geometrisi insalart
ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate teachers’ problem solving processes of basic geometry
constructions with various physical tools (compass-straightedge constructions [PCI]) and
dynamic geometry software (Geogebra constructions [GI]) and their perceptions about this issue.
This study is a qualitative case study whose participants are composed of four elementary school
mathematics teachers. As data collection tool, “Basic Geometry Constructions Test (TGIT)”,
which was prepared by the researchers by benefiting from Elements book by Euclid, was applied
to teachers. In addition, teachers were subjected to semi-structured interview forms in order to
gather their perceptions about this issue. Lastly, focus group interview was conducted with the
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teachers. The data were analyzed with content analysis method. It was found that teachers’
achievements were low while trying to complete the tasks with different tools. Findings gathered
from interview forms and focus group interviews were analyzed and discussed according to three
main themes. Comparing PCI and GI, since Geogebra allows teachers to do trial and error, it
was observed that some of the constructions teachers could not perform with compass and
straightedge were performed via Geogebra. In addition, there were differences in teachers’
opinions about the comparison of construction types.

Keywords: Compass-straightedge, geogebra, euclidian geometry constructions
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GIRIS

Yaklasik 2300 yil 6nce Oklid’in “Elementler” kitabinda karsilastigimiz ve o zamanlarda
matematigin en temel konusu olarak nitelendirebilecegimiz pergel ve ¢izgeg
kullanilarak yapilan insalar Oklid geometrisinin temelini olusturmaktadir (Martin,
2012). Geometrik bir c¢aligma, geometrik sekillerin  veya kavramlarin
gorsellestirilmesini, ¢izilmesini (olusum) ve genelleme yapilmasini igerir (Kdse, 2008).
Pergel-cizge¢ insalar1 olusum siirecinde yer alir. Bu insalar Oklid’den ismini alarak
Oklid insalar1 olarak isimlendirilmesinin yaninda bazi kaynaklarda pergel-cetvel insalart
(Ciftci ve Tatar, 2014), pergel-gizgec insalar1 (Erduran ve Yesildere, 2010) veya temel
geometri ingalar1 olarak da adlandirilirlar. Her ne kadar pergel-cetvel insalari seklindeki
kullanimlara rastlansa da cetvel kelimesi yerine birimsiz (6lgiisiiz) cetvel veya diiz ¢izgi
¢izme aract olarak tamimlanabilecek olan cizge¢ kelimesini kullanmak daha dogru
olacaktir. Ciinkii esas olan insa siirecinde cetvelin iizerindeki Ol¢ii isaretlerinin
kullanilmamasidir. Giiniimiizde bilgisayar yazilimlari, agidlcerler gibi degisik araclarla
farkli insalar yapilabilmesine karsin pergel ve cizgec ile yapilan insalar Oklid
geometrisindeki aksiyomlar ile ortaya ¢ikan insalara denk geldiginden, zihinde
geometrik insalarm olgunlasmasini saglayacagindan onemlidir (Sezen, 2007). Oyle ki
bilgisayar yazilimlar1 da incelendiginde ayni aksiyomlar temel alinarak insalarin sirali
islemler silsilesi seklinde yapildig1 goriilebilir. Bu baglamda, Duval (1994; akt. Tapan-
Broutin, 2016) geometrik sekillerin farkli yonlerden kavranmasini ve matematiksel
islemlerin yapilmasini etkileyen farkli kavrama tiirlerinin oldugundan bahsetmektedir.
Bunlar algisal, islevsel, sirali ve sdylemsel kavrayiglardir. Algisal kavrayistan kasit, ilk
bakildiginda goriilen seklin veya cismin gegmis algilardan kaynakli yorumlanmasi ile
ilgilidir. Mesela, yan yana iki dogru pargasina paralel oldugu 6zelligi verilmemesine
ragmen goriiniisiine bakarak paralel oldugunu diisimmek bu kavrayisla ilgilidir. Islevsel
kavrayista ise verilen bir sekil lizerinde seklin 6zelliklerini kaybetmeden zihinsel bazi
degisiklikler yapabilme ile ilgilidir. Mesela, paralelkenarin alanini, bunu dikdortgen
haline getirerek bulma islevsel kavrayis ile agiklanmaktadir. Soylemsel kavrayis,

sekilden yorum yapmak miimkiin degil iken seklin 6zelliklerinin sdzel olarak ifade
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etmeyi gerektirir. Ornegin, 6zdes iki ikizkenar iiggenin taban tabana birlesmesiyle
olusan sekil eskenar dortgen olarak algilanabilecek iken, sozel olarak bu seklin
paralelkenar oldugunun ifade edilmesi sdylemsel kavrayis ile agiklanmaktadir. Sirali
kavramada bir insa olusturulurken insanin elemanlar1 belli bir siraya gore inga edilir.
Sirali kavrayisa ornek vermek gerekirse, bir eskenar {iggenin ¢iziminde kenarlardan
birinin verilen uzunlukta ingasi, yarigapt bu uzunluk ve merkezi bu dogru pargasinin bir
ucu olan bir ¢emberin ingas1 gerekir. Ayni islemin, merkezi dogru parcasinin diger ucu
olacak sekilde de yapilmasi gerekir. Daha sonra iki ¢gemberin kesisim noktasi liggenin
diger kosesini olusturacak sekilde diger kenarlar ¢izilir. Yapilan geometrik insalarin
ispat niteligi tastyip herkes icin gecerli ingalar olabilmesi i¢in ingalari yapanlarin sirali
kavrayisa sahip olmalar1 gerekir. Sirali kavrayis ise bu adimlarin belirli bir sirayla
yapilmasini gerektirir (Duval, 1994; akt. Tapan-Broutin, 2016). Sekillerin ingalarinda
siralama yaparken bir¢ok smirliliklar bulunmaktadir. En 6nemlisi yapilan islemin
matematiksel boyutunu temel almasinin yani sira sekil insasinda kullanilacak
malzemenin de (pergel-¢izgec ile veya dinamik geometri yazilimlari ile) siirliliklart

Onem arz etmektedir.

Geometrinin anlamli olarak &grenilmesinde, geometrik insalarin yapilmasi 6nem arz
etmektedir (Martin, 2012). Geometrik ingalarin, Ogretim programindaki yeri
incelendiginde, 2005 yilinda yaymlannmis olan ilkdgretim matematik Ogretim
programinda pergel-cizge¢ insalar1 yer almaktayken (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2005a), 4+4+4 sistemine gecis ile 2013 yilinda yaymlanmis olan ortaokul matematik
ogretim programinda pergel-gizgec insalart ile ilgili 8. smif seviyesinde aciortay,
kenarortay ve yiiksekligin insasina yonelik bir kazanim bulunmaktadir (MEB, 2013a).
Bunun yami sira, 2013 yili ve onceki yillarda yayinlanmis ortadgretim matematik
Ogretim programlarinda ise pergel-cizge¢ insalarina genis bir sekilde yer verilmistir
(MEB, 2005b). Bununla birlikte programda insa siirecinde dinamik geometri
yazilimlarinin  bilgi iletisim teknolojileri becerilerinin gelismesi dogrultusunda
kullanilmast onerilmektedir (MEB, 2013b). Bunun yaninda pergel vb. araclarn

kullanimi ile psikomotor becerilerin kazandirilmasi 6gretim programlarinin ortak
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hedeflerindendir. Benzer sekilde NCTM standartlar1 incelendiginde hem ortaokul hem
de ortadgretim diizeyinde pergel-¢izgec insalarina yer verilirken (NCTM, 2000),
Common Core State Standards programi incelendiginde yalnizca ortadgretimde pergel-
¢izgeg ingalarma yer verilmektedir (Common Core State Standards Initiative [CCSSI],
2015). Diger yandan O&gretim programlarmin uygulayicilari olan 6gretmenlerin,
Ogretmen egitimlerinde matematiksel arag-gerecleri kullanmaya yonelik zorunlu iki ders
aldiklar1 goriilmektedir. Bunlar 6zel 6gretim yontemleri ve 6gretim teknolojileri ve
materyal tasarlama dersleridir (Yiiksek Ogretim Kurumu [YOK], 2007). Ayrica,
Ogretmen yetistirme programlarinda se¢meli dersler ile bazi  Gzellestirmeler
yapilabilmektedir. Ornegin, geometrik ¢izimlere yonelik “Bilgisayar Destekli
Matematik Ogretimi” dersinde hem dinamik geometri yazilimlarindan hem de bunlarin
temeli olan geleneksel araglardan faydalanilabilir. Bunlara ek olarak, tiniversitelerde
farkliliklar gostermekle beraber, alan 6gretimine yonelik segmeli dersler bulunmaktadir.
Ancak bunlar, merkezi Ogretmen yetistirme programlarinda bulunmadigindan o
iiniversite 6zelinde kalmaktadir. Ozellikle zorunlu dersler alana yonelik kapsamli ve
genel igerige sahip olduklarindan ve pergel-cizge¢ veya dinamik geometri
yazilimlarinin gosterilmesi gibi konular bu yiizden derslerde ¢ok sinirli ele alindigindan

bu derslerin ne kadar yeterli olabilecegi tartigmalidir.

Ulusal ve uluslar aras1 6gretim programlarinda (6rn., CCSSI, 2015; MEB, 2005a; MEB,
2013a; NCTM, 2000) ozellikle vurgulanan teknolojinin gelisimi her alanda kendini
gosterdigi gibi son yillarda matematik egitiminde de agirligini hissettirmeye baglamis,
hatta bir gereksinim haline gelmistir (K6ksal ve Yaman, 2012). Matematik egitiminde
teknoloji kullanimini genel teknolojik araglar, matematik yapma araglart ve matematik
ogretimi teknolojik araglari olmak iizere 3 kategoride inceleyebiliriz (Kose, 2008).
Genel teknolojik araglar internet tabanli iletisim ve etkilesim araglari gibi
teknolojilerdir. Moodle uzaktan egitim sistemi bu tip araglara ornektir (Aydin ve
Birogul, 2008). Matematik yapma araglarina, matematiksel hesaplamalar1 yapmak icin
kullanilan Excel 6rnek olarak verilebilir. Matematik egitiminde teknoloji kullanimia

yonelik olup pergel-¢izgeg caligmalarinin yapilabilecegi platformlar ise tiglincii kategori
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igerisine degerlendirilebilir (Sherman, 2010). Matematik &gretimi teknoloji araglari,
dinamik geometri yazilimlar1 ve bilgisayar cebir sistemleri olmak iizere iki kategoride
incelenebilir. Dinamik geometri yazilimlart 2 ve 3 boyutlu ortamda geometri insalari
yapmay1 saglayan yazilimlardir. Geometers’ Sketchpad, Cabri 2D-3D bu tiir
programlara drnek olarak verilebilir. Bilgisayar cebir sistemleri say1, sembol ve ifadeler
ile ilgili matematiksel islemleri yapmayi1 saglayan yazilimlardir. Bu yazilimlara
Mathematica, Maple gibi 6rnekler verilebilir. Literatiir incelendiginde matematik yapma
aracit olarak nitelendirilen hesap tablolar1 yazilimlarinin matematik 6gretiminde
kullanilmasrtyla ilgili calismalara da rastlanmaktadir (Isiksal ve Agkar, 2003; Kutluca ve
Baki, 2013). Bu kategorilere gore Geogebra yazilimi dinamik geometri yazilimi
ozelligini ve bilgisayar cebir sistemleri 6zelligini bir arada bulundurdugundan birlesik
ozellikli bir yazilim olarak nitelendirilebilir (Aktiimen, Horzum, Yildiz ve Ceylan,
2010; Zengin ve Tatar, 2014). Bu baglamda, pergel-¢izge¢ g¢alismalarmin yaninda
birgok matematiksel ¢alismanin hem 6gretmenler hem de 6grenciler agisindan nitelikli
olarak yapilabilmesine olanak saglamaktadir (Tatar, 2012; Zengin, Furkan ve Kutluca,
2012).

Yapilan g¢alisma baglaminda, pergel-cizge¢ Ozelliklerini temel alan Geogebra gibi
dinamik geometri yazilimlarinda tipki kagit lizerinde yapilan geometrik insalar1 dinamik
ortamda gergeklestirmek miimkiindiir (Ciftci ve Tatar, 2014). Geogebra insalar1 dinamik
insa olarak isimlendirilmektedir. Dinamik insalar ile kagit iizerinde yapilan ingalar
kargilagtirildiginda, dinamik insalarin harekete dayaniklilik ilkesine sahip olmasi
gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir (Laborde, 1994; akt. Tapan-Broutin, 2016). Harekete
dayaniklilik ilkesi, bir seklin geometrik o6zelliklerini bir biitiin olarak korumasi ve
ingadaki biitiin geometrik elemanlarin buna uyumlu olmasi anlamima gelmektedir.
Diger bir ifadeyle, insa edilen sekil tanimlanan 6zeliklerini biitiin durumlarda korur.
Ornegin, bir ABC eskenar iicgeni cizildiginde A noktasii hareket ettirdigimizde
iicgenin eskenar iiggen ozelligini korumasi gerekmektedir. Yani insalarm Oklid’in
“Elementler” kitabindaki inga yontemleri dogrultusunda yapilmasi gerekliligini ortaya

cikarir. Harekete dayaniklilik ilkesi ile 6grenciler ¢izimler lizerinde muhakeme ve
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genelleme yapabilirler. Yine bu sayede 6grenciler kendi hatalarini tespit etme imkanina

sahip olurlar (Tapan-Broutin, 2014).

Cheung (2011) ¢alismasinda ortaokul {igiincii sinifta 6grenim goren dgrencilerin (15 yas
civar) pergel-¢cizge¢ insalar1 ile yapilan etkinlikleri eglenceli buldugunu ortaya
koymustur. Bununla birlikte bu etkinlikler 6grencilerin ispat yeteneklerini gelistirmeye
yardimer olmus ve geometri Ogrenmeye ilgilerini artirmistir. Simif ortaminda
Geogebra’nin kullanilmasina yonelik yapilan ¢alismalarda, Kabaca, Aktiimen, Aksoy ve
Bulut (2010) ve Prenier (2008) Geogebra’nin kolayca kullanilabilecek bir arag
oldugunu, 6gretim ortaminin zenginlestirilmesini ve teknoloji kullanim potansiyelini
artirabilecegini  belirtmiglerdir. Benzer sekilde, Sarracco (2005) dinamik geometri
ingalarmin derslerde kullanilmasinin, sekizinci smif 6grencilerinin geometrik iliskileri
kesfetmelerine yardimci oldugunu belirtmistir. Giilci’niin (2013) ¢aligmalarinda ise
ogrenciler, bilgisayar destekli matematikten faydalanmanin zamandan tasarruf saglama,
gorsellestirme gibi avantajlarinin yaninda kullanimda zorlanma ve bazi programlarin dil

desteginin olmamasi gibi dezavantajlari oldugunu sdylemislerdir.

Karakus (2014) pergel-¢izgeg ile geometrik inga yapilmasma yonelik g¢aligmasinda,
Ogretmen adaylarinin biiyikk ¢ogunlugunun daha once pergel-gizgec etkinligi ile
karsilasmadigini ve bu etkinlikleri ilgi ¢ekici, eglenceli, kalici ve anlamli 6grenme
saglayan etkinlikler olarak gordiiklerini ortaya koymustur. Ayrica, Ciftci ve Tatar
(2014) pergel-¢izge¢ kullanimi ile dinamik geometri yazilimi kullaniminin 6gretmen
adaylarinin basarilarina etkisini inceleyen ¢alismalarinda, bu iki insa yOnteminin
kullanimiin &gretmen adaylarinin basarilarina etkisine yonelik anlamli bir fark
olmadigini belirtmistir. Diger taraftan, 6gretmen adaylarinin dinamik geometri yazilimi
kullanmanin karigik sekillerde etkili oldugunu ve zaman tasarrufu sagladigini, pergel-
cizge¢ kullanmanin ise zevkli oldugu soylemislerdir. Buna ek olarak, Geogebra
kullanmanin kolay oldugu ve kalici 6grenme sagladigi seklinde goriisleri oldugunu
ifade etmislerdir. Ayrica, geometrik olusum problemlerinin ¢éziimlerinde kullanilan
pergel-gizge¢ ve hesap makinesi-geometrik insa araglarinin kullaniminin &gretmen

adaylarinin muhakeme becerilerine etkisini inceleyen Kose, Tanigli, Erdogan ve
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Ada’nin (2012) calismasinda, grafik ¢izer hesap makinesi ile desteklenmis Sgretim
stirecinin, 0gretmen adaylarinin muhakeme ve problem ¢dzme stratejilerinde gelisim
gosterdigi bulunmustur. Yine 6gretmen adaylari ile yapilan ¢alismada, Pandiscio (2002)
dinamik geometri yazilimlari ile yapilan geometrik insalarda, 6gretmen adaylar1 verilen
problem ile teorem arasindaki anahtar noktalardaki iliskileri kesfetmeye yardimci
olacagimi soylemislerdir. Bunu destekleyen Kondratieva’nin (2013) ¢alismasinda,
liniversite seviyesinde geometrik insalart dinamik ortamda yapmanin, basitten karmasik
ingalar olusturmaya ve basit benzetimlerden genellemeler yapmaya olanak saglayacagi

belirtilmistir.

Kabaca, Aktiimen, Aksoy ve Bulut’un (2010) ¢alismasinda 6gretmenlere, Geogebra ve
Geogebra’nin sinifta kullanilmasina yonelik bir egitim verilmistir. Ogretmenlerden
alman goriiglere gore, Ogretmenler bu yazilimi farkli sebeplerle sinif ortaminda
uygulayabileceklerini belirtmislerdir. Bu sebeplerden bazilart geometrik ingalarin
yapilabilme kolaylig1 ve siiriikleme 6zelliginden dolay1 yapilan ingalarda 6grenciler igin
interaktif bir ortam olusturmasidir. Erduran ve Yesildere (2010) 6gretmenlerin pergel-
¢izge¢ ingalarini 6gretmen merkezli, yonergelerin dgrenciler tarafindan takip edilecek
sekilde yaptirmaya g¢aligtigin1 ve ortaya ¢ikan insalarin nedeni hakkinda herhangi bir
tartisma gerceklestirilmedigini belirtilmistir. Ayrica bazi 6gretmenlerin ¢izge¢ yerine
cetvel kullandigi ve bunun 6grencilerin de cetvel kullanmasma sebep oldugu ifade
edilmistir. Ogretmenlere yapilan calistay sonrasinda Prenier (2008), Ogretmenlerin
Geogebra ile hazirlanan  materyallerin =~ 6gretim  esnasinda  etkili  sekilde
kullanabildiklerini belirtmistir. Ayrica, bu etkinliklerin farkli matematik ve geometri
konularinda kolaylikla uygulanabilecegini, bunlarin arasinda geometrik insalarinda
onemli yer aldigimi belirtmistir. Stylianides ve Stylianides (2005) ve Kése, Uygan ve
Ozen (2012) dgrencilerin dinamik geometri yaziliminin siiriikleme 6zelligini kullanarak

ingalarda kesfetme ve dogrulama imkani bulduklarini ifade etmislerdir.

Ulkemizde ortadgretimini tamamlamus olan birgok bireyin geometrik insalar1 bilmedigi,
bunun sebebinin ise dgretmenler tarafindan bu konularin iglenmemesi ya da islense bile

o6gretmen merkezli 6gretim yapilmast oldugu goriilmektedir (Erduran ve Yesildere
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2010; Karakus, 2014). Bu baglamda o6gretmenlerin pergel ¢izgeg ingalarini somut
materyal veya dinamik geometri yazilimi ile yapabiliyor olmalart ve konuyla ilgili
diisiinceleri 6nem arz etmektedir. Bu durumun tespit edilmesi, 6gretmenlerin bu konuya
gereken 0zeni gostermesine yonelik ¢oziim Onerileri sunulmasina imkan saglayacaktir.
Ogretim programi baglaminda, her ne kadar MEB (2013a) ortaokul matematik 6gretim
programinda teknolojiden ve diger ders araglarindan smif ortaminda yararlanilmasi
gerekliligine vurgu yapilmis olsa da, 6gretmenlerin genellikle bu araglart 6gretim
esnasinda etkili kullanamadiklar1 bilinmektedir (inan, 2006; Pamuk, Ergun, Cakir,
Yilmaz ve Ayas, 2013). Bu c¢aligmanin amaci dogrultusunda, ozellikle geometrik
ingalarda kullanilan araglarla ilgili 6gretmen goriislerinin ortaya ¢ikmasi, bu
eksikliklerin giderilmesine yonelik durumlarin belirlenebilmesi yoniinden 6nemlidir.
Ayrica, dgretmenlerin insa siireclerinde kullandiklar1 geleneksel ve teknolojik araglari
kullanma eksiklikleri de ortaya ¢ikacaktir. Bu baglamda, g¢alismada Ogretmenlerin
pergel-gizge¢ veya dinamik geometri yazilimi kullanarak temel geometrik insa
problemlerini ¢6zme siireglerinin incelenmesi, konu ve ilgili araglara yonelik
goriislerinin ortaya konulmasi amaglanmigtir. Bu amaca yonelik aragtirma problemleri

sunlardir:

1. Ogretmenler pergel-gizgeg ve dinamik geometri yazilimi kullanarak temel

geometrik insalar1 nasil olusturmaktadirlar?

2. Hem pergel-gizge¢ hem de dinamik geometri yazilimi kullanarak ayni ingalari
yapmay1 deneyen Ogretmenlerin, bu iki aracin karsilastirilmasiyla ilgili

goriisleri nelerdir?

3. Ogretmenlerin temel geometrik ingalar konusuyla ilgili goriisleri nelerdir?
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YONTEM

Bu arastirma, nitel paradigmaya sahip olup biitiinciil tekli durum g¢aligmasi desenini
benimsemistir. Durum ¢aligmalarinda, genellikle bir kisi, bir smif veya toplum
olabilecek birimlerin karakteristik 6zellikleri gdzlemlenir ve incelenir (Cohen, Manion
ve Morisson, 2000). Bu calismalar, bir konunun veya durumun “nasil” ve “nig¢in”
sorulart ile derinlemesine incelenmesini saglar. Tekli durum ¢aligmalarinda ise, tek bir
kisi veya ayn1 6zellige sahip bir sinifin incelenmesi hedeflenmektedir. Bu tiir ¢aligmanin
onemi, kritik bir durumun detayli agiklanmasina imkan saglamasidir (Yin, 2013).
Ogretmenlerin matematik konular1 arasinda énemli bir yer tutan geometrik gizimler ile
ilgili durumlarinin incelenmesi bu ydnde bir tekli durum c¢alismasi ozelligi
gostermektedir. Ayrica bu desen, ayni durumu agiklayan alternatif agiklamalara olanak
saglamaktadir (Yin, 2013). Dolayisiyla, geometrik insalarda yapilan farkliliklara

alternatif aciklamalar getirilebilecektir.

Katihmcilar

Bu calismanin katilimcilart dért matematik d6gretmeninden olugsmaktadir. Arastirmanin
amacina uygun olarak, dort 6gretmen biitiinciil bir durum olarak ele alinmistir. Burada
tim Ogretmenlerin, geometrik insa siireglerindeki karakteristik o6zellikleri biitiinciil
olarak incelenmesi hedeflenmistir. Ogretmenleri caligmalara dahil etme konusunda
farkli zorluklarla karsilasildigi i¢in kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanilmustir.
Katilimcilara, arastirmanin amacindan bahsedilmis olup goniilliiliik esasina gore katilim
onaylart almmistir. Katilimcilarin tamami farkli {iniversitelerin egitim fakiiltelerinin
ilkogretim matematik 6gretmenligi bolimii mezunudur. Katilimcilarm tiimii Dogu
Anadolu Bélgesindeki bir ilde bulunan farkli ortaokullarda matematik &gretmenligi

yapan kisilerdir.

Ogretmenlere calismada takma isimler verilmistir. Bu isimler, Ahmet, Barig, Cihan ve
Dogan’dir. Bunlardan Ahmet ve Baris iki yildir devlet ortaokullarinda 2 yillik deneyime
sahip iken, Cihan’m 5 yil ve Dogan’in 3 yil 6gretmenlik tecriibesi bulunmaktadir. Bu

ogretmenler arasinda sadece Cihan, pergel-¢izgec insalarini 6gretim programinin (MEB,
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2005a) bekledigi kadarmi siif ortaminda yapmustir. Ogretmenler farkli smif
seviyelerinde (5., 6., 7. ve 8. smiflar) 6gretime devam etmekle beraber, ¢aligmaya
katilan tiim 6gretmenler 8. siif 6grencilerinin dersine girmektedirler. Calisma 2015-
2016 dgretim yilinda yapilmis olup, 8. smif 6grencileri 2005 yilinda yayinlanan 6gretim
programini (MEB, 2005a) takip etmektedirler. Bu programda ise temel geometri insalar1

ile ilgili kazanimlar bulunmaktadir.

Veri Toplama Araglar:

Bu calisma, iic basamaktan olusmustur. ilk asamada, 6gretmenlerin temel geometri
insalar1 incelenmistir. Oncelikle, (MEB, 2013a; 2013b) ortaokul ve ortadgretim
matematik dgretim programindan ve Oklid’in “Elementler” kitabinda bulunan temel
ingalardan (Sezen, 2007) yararlanilarak temel geometri insalarini iceren ve 7 acik uclu
sorudan olusan “Temel Geometri Insalar1 Testi” (TGIT) (Ek 1) hazirlanmistir. Icerik
olarak testte, pergel-¢izge¢ kullanarak olusturabilecekleri “a birim uzunlukta C merkezli
¢cember”, “verilen dogru parcasinin orta noktasi”, “verilen acinin agiortay dogrusu”,
“belirli bir noktadan gecen ve verilen dogruya dik dogru” vb... insalarini gerektiren
sorular bulunmaktadir. Test hazirlandiktan sonra, matematik egitiminde iki 6gretim
iyesi ile iki matematik dgretmeninin uzman goriisii alinmigtir. Uzman goriislerine gore
son diizenlemeler yapilip uygulamaya gegilmistir. Bu asamada, her dgretmenin hem
pergel-gizgeg insas1 hem de Geogebra ingas1 yapmalari istenmigtir. Baglangicta, rastgele
iki Ogretmen pergel-gizges insast ile sorulari ¢ozmeye baslamistir. Ayrica,
Ogretmenlerden verilen soru kagitlarina ingalarini nasil yaptiklarimi agiklamalar1 da
istenmistir. Diger iki 6gretmenden ise Geogebra yazilimi kullanarak sorulari ¢ozmeleri
istenmistir. Cozlimlerini kayit altina almak igin bilgisayarlara yapilan islemleri video
formatinda kayit yapabilecek yazilim yiiklenmistir. Boylelikle, 6gretmenlerin insalarini
yaparken hangi adimlari takip ettikleri ve ¢6ziimlere hangi agamalardan sonra ulagtiklari

kayit altina alinmistir.

Standart Geogebra yaziliminda bir¢ok insa araci hazir halde bulunmaktadir. Ama
aragtirmanin amacina uygun olacak sekilde, &gretmenler tube.geogebra.org internet

sayfasindan sadece istenen inga araglarini igeren bir platformda ¢dziimlerini yapmalari
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saglanmustir. Bu araglar, arastirmacilar tarafindan hazirlanmig olup sadece pergel-gizgeg
yardimt ile yapilabilecek sekilde secilmistir. Bu araglar, “nokta”, “kesisim noktas1”,
“dogru”, “dogru parcasi”, “cember” ve “pergel” cizme araclarindan olusmaktadir.
Boylece oOgretmenlerin yazilimin karmasik kisimlarindan kurtulmasi ve yazilim
kullanma ile ilgili zorluk ¢ekmemeleri saglanmistir. Uygulama esnasinda 6gretmenlerin
sadece bu araglar1 kullanabilmeleri saglanmistir. Geogebra kullanimu ile, pergel-¢izgec
ingalarindan farkli olarak, Ogretmenler yazilimin siirikleme 6zelligini kullanarak
sekillerin farkli durumlarini inceleme firsatina sahip olmuslardir. Bu ise, 6gretmenlere
deneme-yanilma imkani saglar. Sekil 1, Ogretmenlerin kullandiklar1 Geogebra
uygulama sayfasini gostermektedir. Kullanabildikleri araglar ise dikdortgen igerisinde

gosterilmistir.

€ = C |8 hups//ube.geogebra.org/material/simple/id/ 1899669
< GeaGebra

Pergel Cetvel Cizimleri
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Sekil 1. Ogretmenlerin Kullandiklar1 Geogebra Uygulama Sayfasi

Ogretmenler daha énce Geogebra egitimi almadiklar1 igin dgretmenlere hangi araglari
nasil kullanacaklari uygulama oncesinde gosterilmistir. Ayrica dgretmenlere, yazilima
uyum saglamalari amaciyla kendilerinin farkli ingalar yapmalari i¢in zaman taninmistir.
Ogretmenlerden gelen yazilimla ilgili sorular cevaplanmistir. Bu siire¢ yaklasik bir saat
stirmiistir. Daha sonra uygulama asamasina gegilmistir. Yazilimda, sadece pergel-
cizge¢c Ozelliklerini kullanacaklar1 araglarin  bulunmasi, Ogretmenlerin  yazilimi
kullanmalarim1 kolaylastirmigtir. Ogretmenler pergel-cizge¢ insalarim1 ve Geogebra

ingalarmi tamamladiktan sonra yer degistirmistir. Yani pergel-cizge¢ ingalart ile



Ocal & Simsek 231

baslayan iki 6gretmen Geogebra insalarina, Geogebra insalari ile baslayan dgretmenler
ise pergel-¢izgec ingalarina gegmistir. Ayni siireg tekrar edilmistir. Her bir agama igin
ogretmenlere 30 dakika siire verilmistir. Ogretmenler ise hem pergel-gizge¢ hem de
Geogebra insalarini bu siire dolmadan tamamlamistir. Béylelikle veri toplama siirecinin

ilk asamas1 tamamlanmugtir.

Ikinci asamada, 6ncelikle 6gretmenlere hem pergel-gizgec insalar ile hem de Geogebra
ingalar1 ile verilen testte sorulan sorulara yonelik dogru insa yollar1 gosterilmistir. Daha
sonra ise yari-yapilandirilmig goriisme formu uygulanmustir. Bu formda, pergel-¢izgeg
ingalar1 ile Geogebra ingalarini farkli acilardan (Ogretici, akilda kalici, eglenceli,
kullanim kolaylig1) karsilastirilmasina, bu ingalarda karsilagtiklar1 zorluklara ve
Ogrencilerin geometri 0grenmesi Oncesinde temel geometri insalarinin gerekliligine
yonelik sorular nedenleri ile sorulmustur. Bu formun uygulanmasindaki amag,
ogretmenlerin yukarida belirtilen konularla ilgili gortislerini ortaya g¢ikartmaktir. Bu
form, alanda bulunan c¢aligmalar taranarak ve taranan calismalar dogrultusunda
arastirmanin amacina uygun olarak hazirlanmistir. Alan taramasinda siklikla karsilasilan
ve Oklid’in “Elementler” kitabinda bulunan temel geometrik insalar segilerek form
olusturulmustur. Bu formdaki maddeler hazirlandiktan sonra, matematik egitimi
alaninda uzman iki kisi (biri ortaokul matematik dgretmeni digeri matematik egitiminde
Ogretim iyesi) tarafindan incelenmistir. Yaptiklar elestiriler dikkate alinarak formun
son hali verilmistir. Boylece form, uygulamanin yapilmasina hazir hale getirilmistir.
Ikinci asamanin baginda dogru cevaplarin gdsterilmis olmasi, dgretmenlerin kendilerini
degerlendirmelerine imkan tanimig ve goriigmelerde bu yonde de veriler elde edilmesi

saglamistir. Ogretmenler bu formu 18 ile 26 dakika arasinda tamamlamugtir.

Son asamada ise ¢alismaya katilan tiim 6gretmenlerle odak grup goériismesi yapilmustir.
Odak grup goriismesinin yapilma amaci, dgretmenlerin bireysel goriisme formunda
ortaya ¢ikmayan goriislerini ortaya c¢ikarmak ve goriisme formundaki gorisleri
tartigmalarini saglamaktir. Yari-yapilandirilmis sorulari igerecek sekilde insa tiirlerini
karsilastirilmasina  (6greticiligi, akilda kaliciligi, kullanim kolayligi, eglenceliligi

agisindan), insa tiirlerine yonelik dgretmen goriislerine, insa tiirlerinde karsilasilan
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zorluklara ve Ogrencilerin geometri Ogrenmesinde temel geometri ingalarinin
gerekliligine yonelik genel sorular sorulmustur. Goriismede sorulan sorular, bireysel
gorisme formunda sorulan sorularla paralellik gostermis olup gerektiginde yari-
yapilandirilmig  goriismelerin - amacina  uygun  olacak  sekilde, verilerin
derinlestirilmesine yonelik “Neden?”, “Nasil?” gibi sondalar kullanilmistir. Goriisme

ses kaydma alimmistir ve yaklasik 34 dakika slirmiistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin, birinci alt problemine yénelik TGIT 6gretmenlere uygulanmistir.
Ogretmenlerin testteki sorular igin olusturduklar1 pergel-cizge¢ ve Geogebra ingalari
icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Ogretmenlerin her soru icin olusturduklari
pergel-cizge¢ ve Geogebra insalar1 karsilagtirilmis ve ortak paydada degerlendirilmistir.
Bu baglamda, dgretmenlerin soru kagitlarina verilen cevaplar ile video kaydina alinan
Geogebra insalar1 analiz edilmistir. Ogretmenlerin temel insalar1 ¢ozme ydntemleri ve
pergel-gizge¢ ingalari ile Geogebra ingalari arasindaki farkliliklar incelenmistir. Bu
inceleme, Duval’in (1994; akt. Tapan-Broutin, 2016) geometrik ingalarin
yorumlanmasinda bahsedilen sirali kavrama tiiri tizerinden yapilmistir. Dinamik
geometri ingalarinin dogrulugunda ise Laborde’nin (1994; akt. Tapan-Broutin, 2016)
harekete dayaniklilik ilkesi goz Oniinde bulundurulmustur. Yani, 6gretmenlerin
Geogebra ile geometrik insalarinin dogrulugu, siiriikleme yapilsa da inganin istenilen

ozellikleri kaybetmemesi yonilyle degerlendirmistir.

Ogretmenlerin, yar1 yapilandirilmis goriisme sorularina verdikleri cevaplar ile odak
grup goriismesinde ortaya ¢ikan veriler {i¢ ana kategori altinda diizenlenmistir. Veriler
icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Bu yontem, elde edilen verileri agiklamak
i¢in uygun kavram ve iligkiler bulmay1 amaglar (Yildirirm ve Simsek, 2011). Yapilan
analiz sonucunda, ana temalar “pergel-¢izgec ile Geogebra insalarinin karsilastirilmasi”,
“pergel-cizgec ile Geogebra insalarinda karsilagilan zorluklar” ve “temel geometri
ingalarmin  gerekliligi” seklinde olugmusgtur. Arastirmanin  amact goz Oniinde
bulundurularak, veriler incelenmis, birbiriyle iliskili kavramlar ve kodlar bu ana temalar

altinda diizenlenmistir.
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Verilerin analizi dncesinde, odak goriigme transkript edilmistir. Analizin gegerliligi igin
ic ve dis gecerlilikler goz oniinde bulundurulmustur. I¢ gecerliligi saglamak icin
TGIT den elde edilen verilerin kontrolii katilime1 teyidi ile yapilmistir (Fraenkel ve
Wallen, 2008). Ayrica, birbirine paralellik gosteren goriigme formlarindan ve odak
goriismesinden elde edilen veriler kullanilarak ¢esitleme (triangulation) (Cohen, Manion
ve Morrison, 2000) yapilmistir. Dis gegerlilik icin ise dgretmenlerin TGIT ye pergel-
¢izgeg yardimi ile forma verdikleri cevaplardan ve Geogebra video kayitlarindan alinan
ekran goriintiilerden Ornekler bulgular kisminda sunulmustur. Ayrica, goriisme
formundan ve odak goriismelerden elde edilen direk alintilara da bulgular kisminda yer
verilmistir. Giivenirlik igin ise her ii¢ veri toplama aracindan elde edilen veriler
arastirmacilar tarafindan ayri ayri analiz edilmis olup, fikir birligi saglandiktan sonra

sunum asamasina gegilmistir (Fraenkel ve Wallen, 2008).
BULGULAR

Bu calismanin bulgulari, ¢alismanin alt problem durumlarina bagli olarak {i¢ baslk
altinda sunulacaktir. Oncelikle, 6gretmenlerin “Geometride Temel Insalar Testi”ndeki
sorulara verdikleri cevaplara yonelik bulgular sunulacaktir. Tkinci béliimde,
ogretmenlerin PCI ve GI karsilastirilmasma ydnelik goriislerine yonelik bulgular
sunulacaktir. Son olarak ise, 0gretmenlerin, temel geometri insalariin gerekliligine

yonelik goriisleri irdelenmistir.
Geometride Temel Ingalar Testine Verilen Cevaplara Yonelik Bulgular

Ogretmenlerin, GTCT’de temel geometri insalarma ydnelik sorulan sorulari hem
pergel-gizgeg ile hem de Geogebra yazilimi ile ¢ézmeleri istenmistir. Bu boliimde,
yaptiklar1 ingalar incelenmistir. Tablo 1, &gretmenlerin istenen insalar1 dogru yapip

yapmadiklarini géstermektedir.
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Tablo 1. Ogretmenlerin, GTCT Sorularina, Pergel-Cizge¢ ve Geogebra Insalar ile
Verdikleri Cevaplara Ait Bulgular

1. Soru 2. Soru 3. Soru 4. Soru 5. Soru 6. Soru 7.Soru
Ogretmenler PCI GI PCI GI PCI GIi PCi GI PCI GI PCI Gi PCI Gi
Ahmet +* + 4+ - - + o+ + - - - - - -
*%x
Baris + + - - - - - - - - - - -
Cihan + + + + + + - + + + + + - +
Dogan + + - - - - - - - - - -

* H_gili Ogretmenin, ilgili soruyu dogru ¢6zdiiglinii gdstermektedir.
** Jlgili 6gretmenin, ilgili soruyu hatali ¢6zdiigiinii gostermektedir.

Tablo 1 incelendiginde, 6zellikle iki dgretmenin (Baris ve Dogan) hem PCI hem de
Gl’de fazlasiyla hata yaptigi goriilmektedir. Buna karsin, Ahmet temel ingalardan
bazilari1 yapabiliyor iken, Cihan’in tiim sorular1 cevapladigi goriilmektedir. Cihan’in
pergel-gizgeg ile hatali yaptig1 ingalar1, Geogebra yardimu ile dogru yaptigi gorillmiistiir.
Cihan’1n ingalar1 incelendiginde agiortay ve paralel dogru insalarinda (4. ve 7. sorular),
pergel-gizgeg ile yaptig: insalar hatali iken Geogebra ile yaptig1 insanin dogru oldugu
goriilmektedir. Benzer sekilde, Ahmet’in verilen dogrunun orta noktasin1 bulmaya
yonelik pergel-gizgec ingasi hatali iken, Geogebra ile yaptigi insasi dogrudur. Bu
Ogretmenlerin  Geogebra insalarinin videolar: incelendiginde, ilk denemeleri tipki
pergel-cizge¢ ile yaptiklar1 insalardaki gibi basarisiz olmuslardir. Ama sonraki
denemelerinde dogru sonuca ulastiklart goriilmiistiir. Ayrica, 6gretmenlerin pergel-
cizge¢ ingalarinda dogru cevapladiklar1 tim sorulart Geogebra ile de dogru
cevapladiklar1 goriilmiistiir. Bu duruma tek istisna, Ahmet’in “verilen dogru pargasinin

orta noktasi”n1 bulma sorusundaki ingalarinda goriilmektedir.

Sorular incelendiginde, ilk soruda “a br. uzunlukta ve C merkezli bir gember” ¢izmeleri
istenmigtir. Sirali kavrayisa gore 6gretmenlerin bu sekli insa siirecinde 6nce pergeli a
birim uzunlukta agip merkezi C noktasi olacak sckilde g¢emberi insa etmeleri
beklenmektedir. Tiim dgretmenler bu soruyu dogru cevaplamislardir. iki farkli ¢dziim
stratejisi goriilmiistiir. Ogretmenlerden pergeli verilen “a uzunlugundaki dogru parcasi”
kadar agmalar1 ve merkezi C noktasi olarak almalart ve ¢emberi ¢izmeleri beklenmistir.
Ahmet ve Cihan bu sekilde insay1 tamamlarken, Baris ve Dogan, ¢izgecte “a uzunlugu”

kadar bir referans noktasi alip ayni1 uzunlugu C noktasini baslangi¢ noktasi alarak bir
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dogru pargasi ¢izmisler ve pergel yardimi ile a uzunlugunda yarigapli g¢emberi
¢izmiglerdir. Bu iki stratejiye yonelik Ahmet ve Barig’in pergel-cizgec insalart Sekil 2
ve Sekil 3’te gosterilmistir. Geogebra kullaniminda ise tiim &gretmenler bu soruyu
dogru cevaplamislardir. Pergel aracin1 kullanarak dogru parcasini segmis ve bu yaricaplt
cemberi C noktasina sabitlemislerdir. Ayrica Sekil 4’te Cihan’in GI ile verdigi cevap
bulunmaktadir. Hem PCI hem de Gi’de &gretmenlerin, Duval’in (1994; akt. Tapan-

Broutin, 2016) sirali kavrayisina bu soruda dikkat ettikleri sdylenebilir.

a
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Sekil 2. Ahmet’in Birinci Soruya PCI ile Verdigi Cevap

1. abirim uzunlukta C merkezli gember giziniz.

Sekil 3. Baris’in Birinci Soruya PCI ile Verdigi Cevap
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Sekil 4. Cihan’1n Birinci Soruya Gi ile Verdigi Cevap

Ikinci soruda, 6gretmenlerin “bir kenar1 a birim uzunlugunda eskenar {iggen” ¢izmeleri
istenmistir. Duval’in(1994; akt. Tapan-Broutin, 2016) sirali kavrayisina gore, pergel-
cizgec insalarinda beklenen, 6gretmenlerin pergeli a birim kadar agip bir dogru pargasi
¢izmeleri ve daha sonra bu dogru parcasinin iki u¢ noktasindan a yarigapinda iki gember
cizmeleridir. Uggenin ug noktalar1 olarak dogru parcasmin ug noktalari ile gemberlerin
kesisim noktalar1 olarak belirleyip bu noktalar1 birlestirmeleridir. Benzer sekilde,
Geogebra ingalarinda da bu siralamaya dgretmenlerin dikkat etmeleri beklenmektedir.
Yani, pergel ve gizgece Ozdes olan araglardan dogru pargasi ve ¢ember araci
kullanilarak bu ¢izimde tipki pergel-¢izgec ingast adimlarini yapmalar1 gerekmektedir.
Ahmet ve Cihan hem pergel-¢izge¢ insalarinda hem de Geogebra insalarinda bu yolu
takip etmislerdir. Yalniz Baris ve Dogan, hem PCI hem de GI insalarinda ¢izgec ile a
birimi 6l¢iip g6z karar1 diger kenarlar1 da ¢izme yolunu denemislerdir. Burada belirtilen
ogretmenler ilk agamay1 atladiklari igin siraliligi géz ardi etmislerdir. Buna ek olarak,
Geogebra ingalarinda, cizdikleri kenarlarin uzunlugunu “Cebir Penceresi’nden kontrol
ederek ingalarmi tamamlamaya calismiglardir. Dolayisiyla pergel-cizgec insalarinda

atladiklar1 adimi Geogebra penceresinde kontrol etmeye ¢alismislardir. Yalniz burada
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da hem Duval’in (1994; akt. Tapan-Broutin, 2016) siraliligini hem de Laborde’nin
(1994; akt. Tapan-Broutin, 2016) harekete dayaniklilik ilkesini ihlal etmislerdir. Bu
yolun, temel ingalarda yeri olmadig1 igin dogru olarak degerlendirilmemistir. PCi’de
dogru yapip Gi’de hatali bulunan tek insaya, Ahmet’in bu soruya verdigi insada
karsilagilmigtir.  Ahmet’in “a birimindeki eskenar ticgen” insasma yonelik cevabi
pergel-gizgeg ile dogru iken Geogebra ile yaptigi insa hatalidir. Bu durum istisnai
durum olarak karsimiza gikmustir. Ahmet’in, PCI insasinda dogru kullandig1 stratejiyi
Geogebra yaziliminda yanlis uygulamasindan dolayi hataya diistiigi goriilmistiir.
Geogebra ingasinda a br. yarigapta bir cember kullanmistir. Ama {iggenin ug noktalarini
dogru pargasinin u¢ noktalar: olarak se¢mek yerine goz karari iic nokta ¢izme yoluna
gitmistir. Yine sirali kavrayis ihlali Geogebra insasinda gozlemlenmistir. Sekil 5’de
Baris, GI’de goz karan cizilen A, B ve C noktalarm birlestirerek eskenar iiggeni

¢izmeye ¢alismistir.
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Sekil 5. Baris’in ikinci Soruya Gi ile Verdigi Cevap

Ayrica, Sekil 6 ve Sekil 7°de pergel-cizgeg insasindaki dogru (Cihan’in ingasi) ve yanlis

ingalar (Barig’in insasi) goriilmektedir.
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Sekil 6. Cihan’1n ikinci Soruya PCI ile Verdigi Cevap

Sekil 7. Baris’n ikinci Soruya PCI ile Verdigi Cevap

Ugiincii soruda, dgretmenlerden verilen dogru parcasinin orta noktasini bulmalari
istenmistir. Oklid’in “Elementler” kitabinda bu insa, pergeli verilen dogru pargasinin
yar1 uzunlugundan daha uzun agip her iki u¢ noktadan ¢emberler cizerek yapilmaktadir.
Cemberlerin kesisim noktalarini birlestiren dogru pargasinin, verilen dogru pargast ile
kesisim noktas1 orta noktay1 vermektedir. Bu seklin insasinda Oklid ¢izimleri Duval’in
(1994; akt. Tapan-Broutin, 2016) siraliligiyla ortiismektedir. Ahmet ve Cihan pergel-
¢izgec ingalarinda bu yontemi kullanmiglardir. Ahmet ayni islemi Geogebra insasinda
da yaparken, Cihan ¢emberleri ¢izerken yarigap olarak dogru pargasinin tamamini alma
yolunu kullanmistir. Her ikisi de Gi’de basarili olmustur. Dogru cizimler
incelendiginde, hepsinin sirali kavrayisa sahip oldugu gozlemlenmistir. Ayrica,
Ogretmenlerin Geogebra insasinda harekete dayaniklilik ilkesi de gecerlidir. Buna
kargin, Barig ¢izgecten yararlanarak gbz karar1 orta noktasini bulmaya galismistir.
Dogan ise goz karar1 orta noktalar belirleyip pergel ile yarim ¢emberler ¢izmistir (Sekil
8). Pergelin diger ucunun, verilen dogru parcasinin ug¢ noktalarina denk gelip

gelmedigini arastirmistir. Bu insalar, orta noktayr bulmaya yonelik ispat degeri
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tagimadigindan hatali olarak degerlendirilmistir. Sekil 8, Sekil 9, Sekil 10 ve Sekil

11°de dgretmenlerin bu soru i¢in, dogru ve hatali insalarina yonelik pergel-cizgeg
ingalar1 ile Geogebra inga drnekleri verilmistir.

Sekil 8. Dogan’in Ugiincii Soruya PCI ile Verdigi Cevap
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Sekil 9. Cihan’in Ugiincii Soruya PCI ile Verdigi Cevap
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Sekil 10. Ahmet’in Ugiincii Soruya Gl ile Verdigi Cevap
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Sekil 11. Dogan’mn Uciincii Soruya Gi ile Verdigi Cevap

Iki dogru parcasmnin olusturdugu aginin agiortaymi bulmak icin yine Oklid’in
“Elementler” kitabindan yararlanilmistir. Ayrica sirali kavrayis ile ¢oziime
gidilebilecegi asikardir. iki dogru pargasmin olusturdugu agiortayr hem pergel-gizgec

hem de Geogebra ile inga asamasinda belirli bir siranin ve adimlarin takip edilmesi
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gerekmektedir. Herhangi bir aginin agiortayini bulmak teorik olarak, orta noktay1 bulma
ile ayn1 mantig1 tagimaktadir. Kesisim noktasindan keyfi bir ¢ember ¢izilir. Her iki
dogru pargasinda, cemberin kestigi noktalar ile dogru pargalarinin kesigim noktalar esit
mesafededir. Pergel yardimi ile bu noktalardan aymi yarigapl iki ¢cember insasi ile
¢emberlerin kesisim noktalart bulunur. Cemberlerin kesisim noktalar1 ile aginin ug
noktasinin birlesimi agiortay1 verir. Bu geometrik insayr Duval’in (1994; akt. Tapan-
Broutin, 2016)teorik cergevesi (sirali kavrayis) goz oniinde bulundurulursa, pergel-
¢izgeg yardimi ile sadece Ahmet dogru yapabilmistir. Buna karsin, Barig, Cihan ve
Dogan, pergel-gizge¢ insalarinda goz karari bir acgiortay ¢izmeye caligmiglardir.
Dolayistyla, beklenen siranin bazi adimlari tamamen goz ardi edilmistir. Tahmini bir
noktadan, dogru parcalarinin birlestigi noktaya bir dogru parcasi ¢izerek olusan acilarin
esit oldugunu varsaymiglardir. Geogebra insalarinda ise yazilimn farkli bir stratejiye
olanak saglamasi Ahmet’in insasinda gozlenmistir. Bu stratejide, geometri bilgisini
kullanan Ahmet, 6ncelikle soruda verilen dogru pargalarinin kesisim noktasini merkez
alan rastgele bir ¢cember ¢izmistir. Cember ile dogru parcalarinin kesisim noktalarini
birlestirerek ikizkenar tiggen olusturmustur. Daha sonra yeni olusan dogru parcasinin
orta noktasini bulma yolunu denemistir. Bu strateji ile dogru sonuca ulasmustir.
Ahmet’in bu insasinda harekete dayaniklilik ilkesinin gecerli oldugu goézlemlenmistir.
Pergel-¢izgec ile denedikleri stratejiyi Barig ve Dogan, Geogebra ingalarinda da
denemistir. Yalniz bu 6gretmenlerin insalarinda sirali kavrayisin ihlali gézlemlenmistir.
Farkli olarak, Cihan Geogebra insalarinda Oklid’in insalarma benzer bir yol
kullanilmistir. Yardimc1 dogru parcalari (Sekil 12°de DE ve HI dogru pargalari)
yardimiyla agiortay1 bulmustur. Sekil 12°de Cihan’in Gl ile yaptig1 insa goriilmektedir.
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Sekil 12. Cihan’in Dérdiincii Soruya Gi ile Verdigi Cevap

Sekil 13 ve Sekil 14’te dogru ve hatali pergel-¢izgeg insalar1 goriilmektedir.
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Sekil 13. Ahmet’in Dérdiincii Soruya PCI ile Verdigi Cevap
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Sekil 14. Dogan’in Dérdiincii Soruya PCI ile Verdigi Cevap

Verilen dogru pargasi iizerindeki bir noktadan ve dogru parcasi disinda bir noktadan, bu
dogru pargasina bir dik dogru (veya dogru pargasi) ¢izmeye yonelik besinci ve altinct
sorular yaklasik ayn1 yontem ile ¢oziilebilmektedir. Aslinda bu sorularin temelinde orta
noktay1 bulma yontemi de bulunmaktadir. Tipk: orta noktay1r bulma sorusunda oldugu
gibi altinci ve yedinci sorularda istenen geometrik insalarda belirli adimlarin takip
edilmesi beklenmektedir. Orta noktayr bulmak icin gerekli olan adimlara ek olarak,
Ogretmenlerin  geometrik ingalar1 yaparken bazi ek adimlari takip etmeleri
beklenmektedir. Sirali kavrayis oOzelliklerine gdére, bu geometrik ingalarin
olusturulmasinda verilen dogru pargasi lizerinde veya dogru pargasinin digindaki nokta
merkez alinarak dogru parcasinit kesen bir ¢ember ¢izilir. Kesim noktalari merkez
almacak sekilde biraz daha uzun yarigapli iki ¢cember ¢izilir. Bu ¢emberlerin kesim
noktalarin1  birlestiren dogru parcast verilen dogru parcasina dik olacaktir.
Duval’in(1994; akt. Tapan-Broutin, 2016) belirttigi siraliliga goére ¢izim mantigini
kavrayan Cihan her iki soruyu hem PCI hem de GI ile dogru cevaplamistir.
Coziimlerinde ise Oklid’in insa yontemindeki adimlar takip ederek ¢oziime gitmistir.
Buna karsin, diger 6gretmenler pergel-cizge¢ insalarinda, bu noktalar1 temel alarak
¢izge¢ yardimiyla goz karari bir dik dogru ¢izmeye caligmislardir. Yani geometrik
ingalarda beklenen adimlar takip etmedikleri gozlemlenmistir. Dolayisiyla bu sorularda
Ahmet, Barig ve Dogan’nin sirali kavrayisa sahip olmadiklar1 gézlemlenmistir. Bunu

yaparken Ahmet, ¢izgecin dik parcasini kullandigini sdylemistir. Dogan ise cizgec ile
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sayfanin sag ve sol uzunluklarinin esit olup olmadigini dlgerek dik dogru ¢izdigini ispat
etmeye caligmigtir. Referans olarak alinan ¢izgegteki dik kisim ile sayfalarin hatali
olmas1 durumunda insalar da hatali olacaktir. Bu insalar, Oklid’in insalar1 ve siral
kavrayis ile ¢elistiginden dolay1 cevaplar hatali kabul edilmistir. Ayn1 hatalar Geogebra
ingalarinda de bulunmaktadir. Dogru parcasi aract yardimu ile verilen dogruya dik ve
istenen noktadan gecen bir dogru pargasi ¢izilmeye caligtlmistir. Yalmz yapilan
ingalarin harekete dayaniklilik ilkesi ile celistigi gézlemlenmistir. Ahmet ise Geogebra
ingasinda Oncelikle diger 6gretmenlerin takip ettigi yolu denemistir. Daha sonra ise
Oklid’in ingasma ve sirali kavrayis ilkesine uygun geometrik insa yapmistir. Oklid’in
ingalarinda, verilen dogru pargalarinin orta noktasini bulmak i¢in kullanilan yéntem bu

sorular i¢inde kullanilmaktadir.

Son olarak ise, dogretmenlerden verilen bir dogru pargasina paralel bir dogru parcasi
cizmeleri istenmistir. Bu iglem aslinda besinci veya altinct sorunun iki defa
tekrarlanmasi ile bulunabilecek bir sorudur. Sirali kavrayis teorik c¢ergevesi
diistiniildiigiinde 6gretmenlerin bu soru igin yaptiklari geometrik insalarda fazladan
adimlar1 takip etmeleri beklenmektedir. Yani verilen dogru pargasimna dik bir dogru
pargasi ¢izilir. Daha sonra bulunan bu dogru parcasina tekrar bir dik dogru pargasi
cizilir ise cevaba ulagilir. Pergel-cizge¢ insalarinda higbir 6gretmen dogru sonuca
ulagsamamustir. Ahmet, Cihan ve Dogan, verilen dogru parg¢asina dik bir dogru
cizdiklerini kabul etmis ve bu dogru parcasinin ayni uzunlugunda baska bir dik dogru
pargasi ¢izmislerdir. Daha sonra bu dogru pargalarinin u¢ noktalarini birlestirmeleri ile
sonuca ulastiklarimi diisiinmiiglerdir. Eger ¢izdikleri dogru pargalari, verilen dogru
pargasina dik oldugu kesin olsa izledikleri yol dogru sonuca ulasacaklardir. Ama
referans aldiklart dogru parcalari goz karart ¢izildigi i¢in “verilen dogru pargasina
diktir” denilemez. Aslinda geometrik insada takip edilmesi gereken bir adim atlanmuistir.
Dolayisiyla, verdikleri cevaplar hatali olarak kabul edilmistir. Bu ise 6gretmenlerin bu
soru igin sirali kavrayisa sahip olmadiklarini gstermektedir. Ogretmenler, pergel-
cizge¢ yardimi ile yaptiklari insalarda kullandiklar1 yontemi “Cebir Penceresi’ni

kullanarak verilen dogruya paralel dogru pargasi c¢izmeye g¢alismiglardir. Ama sirali
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kavrayisin gerekliligi olarak takip edilmesi gereken once verilen dogruya dik dogru
¢izmek ve bunu tekrar ederek verilen dogruya paralel dogru pargasi inga etme adimlart
g6z ardi edilmistir. G6z karar1 yapilan ingalar hatali sonuglar vermistir. Ogretmenler
yaptiklar1 insalardaki noktalar siiriikleyerek hatali sonuca ulagtiklarini da gérmiislerdir.
Dolayisiyla, 6gretmenlerin geometrik insalarinda harekete dayaniklilik ilkesinin ihlal
edildigi gozlemlenmistir. Sadece Cihan, bu sorunun dogru cevabina Geogebra ingasi ile
ulagabilmistir. Oncelikle diger Ogretmenler gibi gz karari paralel dogru pargasi
¢izmeye ¢aligmuisgtir. Daha sonra ise yardimei bir dogru pargast {izerinden pergel araci ile

¢ember ¢izmistir. Besinci soruda kullandigi yontemle dik dogru parcasi ¢izmistir.

Genel olarak, Ogretmenler temel geometri insalarinda Dbasarisiz  olduklari
gozlemlenmistir. Sadece Cihan tiim sorulari dogru cevaplayabilmistir. Yine tiim
ogretmenler degerlendirildiginde, Geogebra ile yapilan insalarda daha basarili sonuclar
gozlemlenmistir. Genel olarak, Cihan’in istenen geometrik insalar1 yaparken Duval’in
(1994; akt. Tapan-Broutin, 2016) belirttigi swrali kavrayisa sahip oldugu
gozlemlenmistir. Ogretmenler, pergel-gizgeg ile insalar iizerinde pek deneme yapma
sanslar1 olmadig1 halde Geogebra ile insalarda ¢ogu kez deneme yanilma ydntemini
kullanarak ¢6ziime gitmeyi denemislerdir. Laborde’nin (1994; akt. Tapan-Broutin,
2016) belirttigi dinamik ortamlarda yapilan geometrik insalarda harekete dayaniklilik
ilkesi g6z oniinde bulunduruldugunda, bu denemeler bazi durumlarda 6gretmenlerin
dogru insalar yapmalarina yardimci olmustur. Ayrica 6gretmenlerin, Ahmet’in agiortay

ingasinda goriildiigi gibi farkl stratejiler kullanma firsatlar1 da olmustur.

Ogretmenlerin Pergel-Cizge¢ ve Geogebra insalarinin Karsilastiriimasi

Hakkindaki Goriislerine Yonelik Bulgular

Ogretmenlere, pergel-gizgec ve Geogebra insalarmi tamamladiktan sonra, farkli
acilardan PCI ve GI karsilastirmalari istenmistir. Yar1 yapilandirilmis sorularda,
dgretmenlerin PCI ve GI arasinda hangisinin daha &gretici, akilda kalict vb. oldugunu
sebepleri ile belirtmeleri istenmistir. Ayrica, pergel-gizge¢ ve Geogebra insalarinda
ogretmenlerin karsilagtiklart giigliiklerde sorulmustur. Tablo 2, 6gretmenlerin, farkli

acilardan PCI veya Gi’nden hangisini tercih ettiklerini géstermektedir.
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Tablo 2. Ogretmenlerin PCI ve Gi’nin Karsilastirilmasima Yénelik Goriisleri

Hangisi Ogretmenler

Daha... Ahmet Baris Cihan Dogan
Ogretici GI* PCI** GI PCI
Akilda Kahe1r  Gi PCi Gi Gl
Kullanmmi Gi G Gl GI
Kolay

Eglenceli Gl Gl €] Gl

* Karsilastirmada, ilgili 6gretmen Geogebra ile insasi, ilgili yonden daha tercih
edilebilir bulmustur.
** Karsilagtirmada, ogretmen Pergel-Cizgec ile insasi, ilgili yonden daha tercih
edilebilir bulmustur.

Ogretmenlere, pergel-cizge¢ ve Geogebra ile yaptiklari insalardan sonra, hangisinin
daha dgretici oldugu sorulmustur. Iki 6gretmen PCI’yi tercih ederken iki dgretmen ise
GI'yi tercih etmistir. GI’yi tercih eden &gretmenler, sebep olarak Gi ile “daha gok
alistirma yapilabilecegi”, Gi'nin “daha goérsel” ve “insalarin daha kolay” oldugunu
belirtmislerdir. Buna karsin Dogan, 6grencilerin “bir ugrasta bulunacagi, bir eylemde
bulunacag” i¢in PCI’nin 6greticiliginin GI ile karsilastirildiginda daha avantajh
olacagini belirtmistir. Ahmet ise her iki inga yolunun olumsuz taraflarmni belirtmistir.

Ama tercih olarak PCI’yi tercih etmistir. Ahmet bu konuda sunu sdylemistir:

“Dinamik geometride Ogrenci, programi bilip gerekli komutlar1 girdiginde
ingalar1 yapacaktir. Ama ogreticilik yan1 pek olmayacaktir. Kalem, pergel ve
¢izgeg kullanimu sikici, zaman alici oldugundan 6grenci yanagsmayacaktir. Ama

daha 6gretici olur.”

Insa yollarindan hangisinin daha akilda kalic1 olmasima yénelik soruda, ii¢ dgretmen
PCI ile karsilastirldiginda Gi’nin daha akilda kalic1 olacagmi belirtmislerdir. Sadece,
Baris bu konuda PCI’yi tercih etmistir. GI’yi tercih etme sebepleri, “cesitli ornek ve
alistirma sansinin fazla olmas1”, “daha zevkli” ve “gorselligi”nin olmasi ve “az ugras

gerektirmesi” olarak siralanabilir.

Kullanim kolayhigmin karsilastirilmasi istendiginde, dgretmenlerin tiimii GI’yi tercih

etmislerdir. Ogretmenlerin bu konu hakkindaki 6ne ¢ikan goriisleri su sekildedir.
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“Geogebra ile istediginiz boyutta ingalart ¢ok rahatlikla ve anlik
olusturabiliriz.”

“Geogebra kullanimi daha kolay. Hazir sekiller bulunuyor. .. Pergel-gizgeg

insasinda ise uzun uzun inga yapmak gerekiyor.”

“Geogebra’yr kullanmak ve kullandirmak, 6grenmeyi daha zevkli kilar ve

6grenmeyi kolaylastirir.”

“Geogebra kullanmay1 6grendikten sonra kullanmak daha kolay olur. Pergel-

¢izgec insasinda daha ¢ok ugras gerekir.”

Benzer sekilde, hangi inga yolunun daha eglenceli oldugu konusunda tiim 6gretmenler
GI'yi tercih etmislerdir. Ogretmenler farkli yénlerden neden Gi’nin daha eglenceli

=9

oldugunu agiklamislardir. Ahmet, “uygulama yapmada smir olmadigi”mi soylerken,

Baris “gorselligi’nden dolay1 daha eglenceli oldugunu sdylemistir. Ayni sekilde, Cihan

GI'nin “daha gorsel” oldugunu ve “ingalarin daha kolay yapilabildigi”ni sdylemistir.

Dogan ise birkac sebepten bahsetmistir. Nedenini su sekilde aciklamistir:

“Geogebra kullanimi1 daha eglencelidir. Nedenleri, siirekli i¢li dish oldugumuz
kagit, kalem, silgiden daha ilgi ¢ekici olmasi, yapilan yanlisin diizeltilmesinin
daha kolay olmasi, teknolojik araglarin (6grenci acisindan) daha ilgi cekici

olmas1.”

Tablo 3’ten ve yaptiklari agiklamalardan goriilecegi iizere GI, farkli acilardan
bakildiginda 6gretmenlerin daha cok tercih edecekleri bir yontem olarak karsimiza
cikmaktadir. Her ne kadar, 6greticilik konusunda iki 6gretmen PCI’nin daha dgretici
oldugunu sdylese de, her ikisi de derslerinde kullanmay1 diistindiiklerini belirtmislerdir.
Ayrica tiim 6gretmenler, her agidan derslerinde her iki insa yontemini de kullanmanin

yararli olacagini belirtmiglerdir.

Ogretmenlere, PCI ve GI insalarinda karsilastiklar1 zorluklar sorulmustur. Tablo 3

karsilasilan zorluklar1 6zetlemektedir.
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Tablo 3. Ogretmenlerin PCI ve Gi’de Karsilastiklar1 Zorluklar

Pergel-Cizge¢ Insasinda Karsilasilan Geogebra insasinda Karsilasilan

Zorluklar Zorluklar

Geometri  bilgisi  eksikligi  (Nasil Geometri bilgisinin eksikligi

cizecegini bilememe) Araglarm kullaniminda yasanan zorluklar
Pergel kullanimina aligkin olmama Programa agina olmama

Insalarda kaymanin olmasi

Bir sekilden digerine gegerken olgiiniin
degismesi

Siurli sayida deneme yapabilme

Geogebra kullaniminda karsilasilan zorluklar hakkinda, iki Ogretmen Geogebra
kullaniminda zorluk yasamadigini, ama geometri alan bilgilerindeki eksiklikten dolay1
insalar1 yapamadigim belirtmistir. Buna karsm, dgretmenler PCI hakkinda daha gok
pergel kullaniminda yasadiklart zorluktan bahsetmislerdir. Pergeli ¢ok fazla
kullanmadiklarindan dolayi, kullanim esnasinda kaymalarin olmasini, insalarda
Olciilerin degisimini ve smirlt sayida deneme yapma sanslari olmasini karsilastiklar

zorluklar arasinda saymiglardir.

Temel Geometri insalarinin Ogrenciler i¢cin Gerekliligi Hakkinda Ogretmen

Goriislerine Yonelik Bulgular

Ogretmenlere, temel geometri insalarim hangi seviyede yaptiklari ve gerekliligi
hakkinda sorular sorulmustur. Bu boélimde, 6gretmen goriislerine yonelik bulgular

sunulmustur.

Ogretmenlerin temel insalari Ofretme asamasini ne seviyede yaptiklari ve bu
uygulamalarin ogretim siireci esnasinda gerekliligi agisindan goriisleri Tablo 4’te

sunulmustur.
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Tablo 4. Ogretmenlerin Temel Geometri Insalarmin Yapma Durumu ve Gerekliligi

Hakkindaki Goriisleri

B Smmif-i¢i Uygulama Gerekliligine Yonelik
Ogretmenler Durumlar Goriisler

Ahmet Hi¢ Uygulamadi Gereksiz

Barisg Temel Seviyede Gerekli

Cihan Temel Seviyede Gerekli

Dogan Temel Seviyede Gerekli

Tablo 4 incelendiginde, dgretmenlerden {igili, temel geometri ingalarini temel seviyede
uyguladiklarim belirtmislerdir. Barig, 6grencilerin “tanim yapacak, izometrik kagitlarda
insa yapacak” seviyede uygulama yaptigin1 sdylemistir. Buna karsin Ahmet bu

uygulamalar1 yapmadigini sdylemistir. A¢iklamasi su sekildedir:

“Temel geometri ingalar1 miifredatta gegmekte ancak uygulama konusunda

problemler olmakta ve bir¢ok 6gretmen tarafindan kullanilmamaktadir.”

Temel geometri ingalarimin 6grencileriler igin gerekliligi soruldugunda, yine Tablo 5
gostermektedir ki, lic Ogretmen pergel-cizge¢ uygulamalarmin gerekli oldugunu
savunmusglardir. Bu 6gretmenler temel geometri ingalarinin neden gerekli oldugunu su

sekilde agiklamiglardir.

“Matematik, geometri ve diger bilimler igli dighdir. Ogrenci bu ingalar1 diger
disiplinlerde de kullanmaktadir. Anlamli olarak bilmeleri gerekir. Ayrica,
(temel geometri ingalar1) giinliik hayatla da iligkilidir. Bu ingalar ve

hesaplamalar farkli meslek gruplarinca yeterince kullanilmaktadir.”

“Egitimin 6ncelikli amaci, bireylerin glinlik yasaminmi kolaylastirmak oldugu
icin gereklidir. Temel geometri insalar1 gilinliik hayatta, egitimlerine devam

eden 6grenciler igin basta geometri olmak iizere temel teskil etmektedir.”
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“Ogrenmeyi dgrenciler iizerinde yapilandirdig1 ve kalici hale getirdigi igin

gereklidir.”

Buna karsin, temel geometri insalarini sadece Ahmet farkli bir agidan degerlendirmistir.

Sinav sistemine atifta bulunarak sunu sdylemistir:

“Sinav sisteminde ¢ok gerekmemektedir. Teog gibi sinavlarda boyle beceriler
istenmedigi i¢in (temel geometri insalar1) geri planda kalmistir. Uygulama

yoniinden de pek yer bulmamaktadir.”
SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmanin bulgular incelendiginde, arastirmaya katilan &gretmenler, Tirkiye’deki
smav sistemi ve derslerin de bu sinav sistemine yonelik islenmesinden kaynakli olarak
pergel-¢cizgeg etkinliklerini ya hi¢ yapmadiklarin1 ya da temel seviyede birkag drnekle
yaptiklarini belirtmislerdir. Tiim O6gretmenlerin 8. simif derslerini takip ettikleri
diistiniiliirse, ogretmenlerin bu insalara agirlik vermemeleri dikkat cekicidir. Yine
¢alismanin bulgular1 incelendiginde, bir 6gretmenin uygulamada ¢ikan problemler ve
ingalarin smav sisteminin gereksinimleri ile ¢elismesine yonelik yaptigi atiflar pergel-
¢izgec insalarina neden agirlik verilmediginin sebeplerini ortaya koymaktadir. Aslinda
bu sebepler, Ural’m (2015) calismasimnin bulgulart ile Ortiismektedir. Pergel-¢izgeg
ingalar1 ile matematik Ogretiminde teknoloji kullaniminin yetersizliginin sebepleri
arasinda Ogrenci beklentilerinin sinava yonelik olmasit ve uygulamaya doniik olarak

zamanin kisithi olmast, sinif meveudu gibi olumsuz durumlar sayilabilir (Ural, 2015).

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin pergel-¢gizgec insalar1 konusunda basarili olmayislari,
buna ragmen bu etkinlikleri ilgi ¢ekici, kalict 6grenme saglayan ve dgretici etkinlikler
olarak ifade etmeleri Karakus’un (2014) galismasi ile paralellik gostermektedir. Cheung
(2011)’in galismas1 goz Oniine alindiginda, 6grenciler bu tip etkinlikleri eglenceli
bulmaktadirlar ve bu etkinlikler 6grencilerin geometriye olan ilgisini arttirmaktadir. Bu

baglamda, Ogretmenleri, matematik etkinliklerinin (¢aliyma ozelinde pergel-gizgeg
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ingalarinin) dogal uygulayicilart olarak diisliniirsek Cheung’in (2011) bulgulari, bu

calismanin bulgularini destekleyici niteliktedir.

Her ne kadar Oklid insalar1 olciisiiz cetvel (gizgec) ile yapilmayr &ngorse de,
uygulamaya katilan 6gretmenler cizgecte aldiklari referans noktalarina gore islem
yapmaya yani insalarinda ol¢ii kullanmaya ihtiya¢ duymuslardir. Benzer sekilde
ogrenciler ile yapilan Erduran ve Yesildere’nin (2010) calismasinda, &grencilerin
cetvelin Olgli birimini kullanarak ¢izmeye c¢alistiklari gézlemlenmistir. Bu duruma
birkag noktadan bakilabilir. Oncelikle, istenilen gorevlerde (mesela bir dogru pargasina
dik ve belirli bir noktadan gecen dogru) bir insa s6z konusudur. Bu inganin agamalar1
dogru yapildigr miiddetce, her durumda dogru yapilmasi gerekmektedir. Dolayisiyla
yapilmasi gereken insa ile teori arasinda bir baglanti kurulmasi gereklidir (Pandiscio,
2002). Belirli degerler iizerinden yapilan insalarin sadece Ornek olarak
degerlendirilecegi diisiiniiliirse, insalarin Olglisiiz olmasi 6nemlidir (Karakus, 2014).
Ikinci olarak, dgrencilerden matematik dgrenimlerinde hep birimler iizerinden islemler
yapmalart istenmistir. Kargilastiklart sorularda ve girdikleri sinavlarda da bu beklenti
devam etmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin geometri insalarda beklentinin daha 6nceki
karsilastiklar1  durumlardan farkli oldugu farkindaligini  6grencilere  sunmasi
beklenmektedir. Bunun oOniine gegilmesi i¢in bu tip etkinliklerde cetvelin Olgiisiiz
tarafinin kullanilmasin1 séylemek yerine o6l¢iisiiz ¢izgecler kullanilmasi faydali olabilir.
Ayrica, caligmada kullanilan ve sadece pergel-¢izge¢ ile yapilabilecek insalarin
uygulamalarini barindiran Geogebra etkinliklerinin kullanilmasi da bu amaca ulagmada

yardimci olacaktir.

Ogretmenlerin insa siirecleri incelendiginde, ortaya ¢ikan aksakliklarm Oklid’in
“Elementler” kitabindaki inga yontemleri ve yaklasimlarina ters diistiigii goriilmistiir.
Bu yaklasimlarda, geometrik insalarm yapilmasi igin belirli siranin takip edilmesi
gerekmektedir. Aksakliklar g6z dniinde bulunduruldugunda, yapilan hatalarin temelinde
istenilen ingalarin yapilis basamaklarinda atlamalar veya bazi basamaklarin yapilisi
sirasinda degisiklikler goriilmistiir. Bu ise Duval’in (1994; akt. Tapan-Broutin, 2016)

bahsettigi geometrik sekillerin kavranmasinda sirali kavramanin gerekliligini bir kez
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daha dogrulamaktadir. Sirali kavramaya gore bir geometrik insanin ispat niteligi
tagimast i¢in gegerli adimlarin takip edilmesi gerekir. Mesela, verilen bir dogru
pacasinin orta noktasini Baris, Oklid’in yontemi dolayistyla beklenen adimlari ihmal
ederek goz karar1 bulmaya ¢aligmistir. Bu ise genellenebilir olmamakla beraber yapilan
insa da ispat niteligi tasimamaktadir. Buna karsin, Cihan’in sirali kavrayisa sahip
oldugu, yaptig1 geometrik insalar incelendiginde gbzlemlenmistir. Hem pergel-cizgeg

hem de Geogebra insalarinin ispat niteligi tasidig1 goriilmektedir.

Geogebra ile yapilan ingalar, pergel-cizge¢ ile yapilan ingalardan farkli olarak
Ogretmenlerin sirali kavrayislarini desteklemektedir. Pergel-¢izgeg¢ insalarmnin duragan
olmasi, bu ingalarin sinirliliklar1 ile alakalidir. Geogebra ise insalarda deneme
yanilmaya imkan tanimakta ve 6gretmenlere interaktif bir ortam sunmaktadir (Kabaca,
vd., 2010). Bu ise 6gretmenlerin yaptiklari ingalar1 farkli denemelerle beklenen adimlari
takip ederek yapmalarina olanak tanimustir. Dolayisiyla Geogebra’nin, 6gretmenlerin
yaptiklart insalari olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir. Mesela, Ahmet’in {igiincii soru
i¢cin ve Cihan’in dordiincii ve yedinci sorular igin yaptigi geometrik insalarin, pergel-

¢izgeg ile yanlis yapilmasina ragmen Geogebra ile dogru yapildigi gézlemlenmistir.

Calismada, 6gretmenler Geogebra yardimi ile yapilan temel geometri ingalarin pergel-
¢izge¢ yardimi ile yapilan insalara gore daha kolay yapildigini ifade etmis ve daha
eglenceli oldugunu belirtmiglerdir. Bu agidan c¢alismanin sonuglari, Ciftgi ve
Tatar’in(2014) c¢alismasinin sonuglart ile oOrtiismemektedir. Ortaya c¢ikan bu fark
calismalara katilan katilimcilarin farkliliklarindan kaynaklanabilecegi gibi goriisii alinan
katilimcilarin  6nceki deneyimleri ile de ilgili olabilir. Bu calismada yapilan son
uygulamanin (son-test) her grup igin kagit {izerine yapilmasi da farkliligin sebepleri
arasinda olabilir. Ciftgi ve Tatar’in(2014) 6gretmen adayi, Taslibeyaz ve Giilcii’niin
(2013) ogrenci boyutunda elde ettigi bulguya paralel olarak goriisiilen 6gretmenler
dinamik geometri yaziliminin, zaman tasarrufu ve gorsellestirme gibi faydalarinin
yaninda kullanmay1 bilmemekten kaynakli zorluklarinin olabildigi goriilmistiir. Benzer
bulgular Ural’in(2015) o6gretmenlerle yaptigi goriismeler sonucunda elde ettigi

sonuglarla da benzerlik gostermektedir.
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Arastirma bulgularina gore, Geogebra ile yapilan ¢aligmalarda siiriikleme ve degisiklik
yapabilme imkéni, dgretmenlerin yapamadigi sorularda sonradan cevaba ulagmasini
saglamistir. Verilen gorevleri (istenilen ingalar1) tamamlamak amaciyla, birgcok deneme
yaparak dogru cevaba ulasma noktasinda Kdse, Tanisli, Erdogan ve Ada(2012) ve
Stylianides ve Stylianides(2005) ve Kése, Uygan ve Ozen (2012) tarafindan yapilan
¢aligmalarin bulgularinda da benzer sonuglara ulagilmistir. Bu durum, Kondratieva’nin
(2013) karmasik insalart &grencilerin daha anlamli 6grenmelerine yardimer oldugu
sOylemi ile uyusmaktadir. Dogru cevaplarin, dinamik ortamda siirikleme o6zelligi
kullanilsa da ¢izilen sekillerin geometrik &zelliklerini  korudugu goriilmiistiir.
Laborde’nin (1994; akt. Tapan-Broutin, 2016) harekete dayaniklilik ilkesi géz Oniine
alindiginda, 6gretmenlerin dinamik ortam: dogru kullandiklar1 ortaya konmustur. Bu

bulgular, geometrik igslemlerin anlaml yapildigini1 géstermektedir.

Literatiirde Onemi agik¢a goriilen geometrik ingalar konusu (6rn.,Cheung, 2011;
Erduran ve Yesildere, 2010; Martin, 2012), 6gretmenler tarafindan gerekli goriilmekle
beraber Ogretmenler, insalari sadece temel seviyede, cok kisitli olarak Ogretimde
uyguladiklarimi  belirtmislerdir. Buna sebep olarak da, uygulama asamasinda
problemlerle karsilasmalarint  géstermislerdir. Ayrica pergel-cizge¢ ve dinamik
geometri yazilimlart gibi araglar1 6gretmenlerin kullanma konusunda eksiklikleri vardir
(Inan, 2006; Pamuk, vd., 2013). Etkili kullanimin saglandig1 durumlarda ise geometrik
ingalarda Ggrencilerin konular1 anlamalarina yardimer oldugu bilinmektedir (Prenier,
2008). Bu problemin hizmet 6ncesi egitim sirasindaki eksikliklerden kaynaklanabilecegi
g6z Oniinde bulundurulursa, 6gretmen yetigtirme programlarinda bu noktada uygulama
yapilmasi Onerilebilir. Bu ¢aligmanin devami niteliginde, 6grencilerin geometrik insa
problemlerini pergel-gizge¢ veya Geogebra ile ¢6zmelerinin incelendigi ve bu

etkinliklerle ilgili goriislerinin ortaya kondugu ¢aligmalarin yapilmasi faydali olabilir.
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SUMMARY

Euclid geometry, getting its bases from Elements books written by Euclid, firstly
generated from the construction with the compass and straightedge. While doing a
geometric construction, it requires visualizing the concepts and shapes to draw the
construction and generalizing what is drawn (Martin, 2012). The geometric
constructions with compass and straightedge take an important place in geometry
education, because these drawings constitute a comprehensive understanding in mind
between the axioms in Euclidian geometry and respective geometric constructions
(Sezen, 2007). In fact, students’ geometric constructions in Euclidian geometry were
emphasized in both national (Ministry of National Education [MoNE], 2005a; 2005b;
2013b) and international curricula (NCTM, 2000; CCSSI, 2015).

With the advent of technology, many interactive tools took place in mathematics and
geometry education (Sherman, 2010). Among them, some software helped students to do
Euclidian geometry constructions in interactive platform (Aktiimen, Horzum, Yildiz,
&Ceylan, 2010). For example, Geometer’s Sketchpad and Geogebra software not only
provide students with doing interactive compass and straightedge construction in
computer screens but also allow students and teachers to do qualified mathematical
activities (Tatar, 2012; Zengin, Furkan, ve Kutluca, 2012).

Many studies showed that both compass-straightedge constructions (Cheung, 2011) and
respective Geogebra constructions (Ciftci & Tatar, 2014) were enjoyable, interesting;
providing permanent learning and comprehensive understanding (Karakus, 2014). In
addition, Kabaca, Aktiimen, Aksoy and Bulut (2010) and Preiner (2008) stated that the
Geogebra activities could be easily adapted to classroom learning and would provide
enriched learning environment. With the positive aspects of compass-straightedge and
respective Geogebra construction in learning environments, there appeared a need to
investigate how teachers do these constructions, whether they were prone to do them in
classrooms and what their perceptions are about such activities. In line with this need,

the research problems of this study were as follows.
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1- How do teachers construct basic geometric drawings with compass-

straightedge or dynamic geometry software?

2- After trying to do constructions both with compass-straightedge and dynamic
geometry software, what are the teachers’ perceptions about the comparison of

such constructions?
3-  What are the teachers’ perceptions about basic geometric constructions?

In this qualitative case study, the participants were composed of four elementary school
mathematics teachers (psydonyms are Ahmet, Barig, Cihan, Dogan). These teachers did
not receive any training with Geogebra. Data collection tool was open ended test
including questions requiring basic geometric constructions. The questions in the test
were adapted from the basic constructions in Euclid’s Elements (Sezen, 2007) and
subjected to expert opinion. Test was both applied with compass-straightedge
constructions on papers and on Geogebra platforms. While teachers construct the
geometric shapes with Geogebra, their constructions were videotaped, so all their
construction processes were recorded. In addition, semi-structured interview form was
applied to teachers in order to gather teachers’ opinions about comparison of compass-
straightedge and Geogebra constructions. Lastly, the researchers performed focus

group discussion with teachers.

The teachers’ answers to interview forms and the findings from focus group interview
were analyzed with content analysis method under three main categories. These
categories were ‘“‘comparison of constructions with compass-straightedge and
Geogebra”, “the difficulties experienced while performing compass-straightedge and
Geogebra constructions” and “the necessity of learning and teaching basic geometry

constructions”.

Findings indicated that teachers experienced difficulty in drawing basic geometry
constructions. The use of compass-straightedge or Geogebra did not change their

construction processes excessively. Supposing that they could construct a task correctly
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with compass-straightedge, they also correctly did it with Geogebra, or vice versa.
Specifically, Cihan constructed all the tasks in the test correctly with Geogebra, but he
could not find the correct answers of fourth and seventh tasks while performing the
construction with compass-straightedge. His explanation was that Geogebra allowed
him to do many trials (trial and error) in short period of time compared to do it with
compass-straightedge. They all could construct the first task both with compass-
straightedge and Geogebra. Another finding was that all teachers stated that
constructions with Geogebra were more user-friendly and enjoyable than that with
compass-straightedge. In addition, all teachers except for Baris stated that Geogebra
constructions are more prone to provide permanent learning when compared to
compass-straightedge constructions. Findings indicated that both construction types
have their own specific difficulties while completing the tasks in the test. For example,
teachers stated that the compass-straightedge construction allows limited number of
trials while doing the tasks. On the other hand, they mentioned that they were not
familiar to use this software. Lastly, teachers stated that such activities were included in
8th grade mathematics curriculum. However, most of the teachers did not emphasize on
teaching such construction due to time restrictions and nation-wide exam system in
which such type of questions are not included. On the other hand, they all negotiate
about the necessity of doing basic geometry constructions in classroom. They related
such activities with daily life experiences for permanent learning. On the basis of
findings of this study, it could be recommended that teachers should provide students
with basic geometry constructions either with compass-straightedge or Geogebra for

permanent learning of basics of geometry in constructive manner.
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Ek 1. Temel Geometri Insalar: Testi
1. Yarigap a birim uzunlukta C merkezli bir gember insa ediniz.

2. Bir kenart a birim uzunlukta bir eskenar iiggen insa ediniz.

3. Verilen dogru pargasinin orta noktasini bulunuz.

4. Verilen a¢inin agiortay dogrusunu insa ediniz.
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5. G noktasindan gegen ve verilen dogruya dik bir dogru insa ediniz.

6. D noktasindan gecen ve verilen dogruya dik bir dogru insa ediniz.

D
®

7. D noktasindan gecen ve verilen dogruya paralel bir dogru insa ediniz.
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Bu arastirmanin amaci, miifettislerin 6gretmenlere rehberlik etme gorevierini ne oranda yerine
getirdiklerini, gorevierini yerine getirmelerine engel olusturan nedenleri, rehberlik siirecinin can
alict yamini ve etkili bir rehberlik i¢in neler yapiimasi gerektigini ortaya koymaktir. Bu arastirma,
miifettislerin ve Ogretmenlerin algilarima dayali betimsel bir ¢alismadir. Izmir’de gorevli 10
egitim miifettisi ve 20 6gretmenin katilimi ile gerceklestirilmistir. Veriler yari yapilandirilmis agik
u¢lu sorulardan olugan bir soru formu kullamilarak toplanmustir. Veri ¢éziimlemede betimsel
analiz kullanilmigtir. Elde edilen bulgulardan bazilari sunlardwr: Miifettislere gore agir is yiikleri
yaptiklart rehberlik ve denetimin niteligini diisiirmektedir. Hem miifettisler hem de ogretmenler,
miifettiglerin dgretmenlere gercek anlamda rehberlik etmelerinin oniinde pek ¢ok etkenin engel
olusturdugunu vurgulamaktadir. Etkili olmasi igin rehberlik, ogretmenin istegine bagh olarak
onun belirledigi alanda ve zamanda yapiimalidr.

Anahtar Sézciikler: Miifettis, rehberlik, 6gretmen, ilkogretim
ABSTRACT

The purpose of this research is to reveal to what extent inspectors fulfill their duties of guidance
to teachers, the reasons that prevent them from fulfilling their duties; the crucial side of guidance
process and what should be done for an effective guidance. This research is a descriptive study
that is based on the inspectors' and teachers' perceptions. It was carried out with the
participation of 10 education inspectors and 20 teachers in Izmir. Data were collected using a
questionnaire which consists of semi-structured open-ended questions. Descriptive analysis was
used as the data analysis technique. Some findings of the research are as follows: To the
inspectors, their heavy workload reduces the quality of the guidance and inspection they carried
out. Both inspectors and teachers emphasize that there are many factors that prevent the
inspectors from carrying out their guidance duty in real terms. For its being effective, the
guidance must be done at the time and place that the teachers wish and decide.

Keywords: Inspector, guidance, teachers, elementary school
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GIRIS

Egitim sisteminde amaglar, programlar, o&grenme-Ogretme yontemleri, Ogrenci,
Ogretmen, yoOnetici, yardimei personel ile binalar gibi ¢esitli 6geler bulunur. Bu 6gelerin
her birinin ayr1 ayri islevlerini yerine getirmeleri ve birbirleriyle saglikli bir etkilesim
icinde olmalar1 sistemin etkili bir bicimde islemesini saglar. Bu 6gelerin birinde yapilan
degisiklik ya da nitelik farklilagsmasi sistemin diger Ogeleri iizerinde de kendisini
gosterir. Bu baglamda egitim sisteminin bir alt sistemi olan okulun kendisine verilen
gorevleri yerine getirebilmesi ve giiclenerek varligimi siirdiirebilmesi, Onceden
belirlenmis olan hedeflere etkin bir bi¢cimde ulasmasiyla dogrudan iliskili
gorinmektedir. Bu durum, okulun c¢aligmalarmin denetlenerek kaynak kullanma
durumunun saptanmasini, ¢iktilarinin ve etkililiginin yakindan izlenmesini, buna dayali
olarak da gelisimi siirekli kilacak 6nlemlerin alinmasini gerekli kilmaktadir (Aydmn,
2005). Bu gerekliligin yerine getirilmesi, okulun sahip oldugu kaynaklar1 etkin bir
bicimde kullanmasiyla dogrudan ilintilidir. Bu yiizden okulun calismalarinin
denetlenerek kaynak kullanma durumunun saptanmasi, ciktilarinin ve etkililiginin
yakindan izlenerek gelisimini siirekli kilacak onlemler alinmasi gerekir. Bu durum,
okulun ve okulda gergeklestirilen egitimin-6gretimin kalitesini artirma ve amaglarina
ulagma derecesini belirlemede rehberlik, denetim ve degerlendirme siireglerinin 6nemini
artirmaktadir.

Tiirkiye’de, egitim denetimi, yillarca toplumsal yasami egitim araciligryla diizenleme ve
denetleme amaciyla kontrol etme, hata arama, istenilenlerin digina ¢ikmamalar igin
ogretmenleri “teftis” etme ve degerlendirme seklinde uygulanagelmistir. Giintimiizde
ise Ogretim siirecini  gelistirme ve rehberlik etme anlayisgina dayali olarak
yiiriitilmesinin gerekliligi pratikte yerlesmemis olsa da teorik diizlemde kabul
gormektedir (Memduhoglu ve Taymur, 2014). Bu kabule dayali olarak miifettisler
tarafindan 6gretmenlere yapilan rehberlik ve denetim ¢aligmalarinda okul ve simif igi
Ogretimi geligtirmenin yollar1 aranmaktadir. Bu baglamda, rehberlik ve denetim
calismalarinda miifettisin genel amaci, d6grencilerin ihtiyaglarini kargilamada egitim ve

Ogretimin etkinligini ve verimliligini degerlendirmek (Skolinspektionen, 2009),
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dgretmenin gereksinim duydugu yardimi sunmak (Oz, 2003), temel gérevi ise egitim
stirecini gelistirmeye yonelik eylemleri planlayip uygulamak olarak goriilmektedir.
Miifettis bu iglevi gerceklestirirken egitim sisteminde yoneticilik, liderlik, rehberlik,
ogreticilik ve arastirma uzmanligi gibi pek cok rol tstlenmektedir (Taymaz, 2013).
Esasen ¢agdas denetim anlayisinda egitim deneticilerine liderlik rolii yiiklenmistir. Bu
rol okulda egitim-6gretimin kalitesini artirma, 6gretmen ve Ogrencilerin dgrenmesini
gelistirmeye yardim etmeyi igermektedir (Sergiovanni ve Starratt, 2002). Nitekim
Karagbzoglu (1977) tarafindan egitim miifettisinin en O6nemli gorevinin, okuldaki
ogretim etkinliklerinin verimliligini artirmak i¢in 6gretmene yardim ve rehberlik etmek

oldugu ifade edilmistir (akt. Kéroglu ve Oguz, 2011).

Rehberlik ve Denetim Bagkanlhiginin gorevleri, 652 Sayili Milli Egitim Bakanliginin
Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun Hitkmiinde Kararname’de (Resmi Gazete 14. 09.
2011, Sayr: 28054) belirtilmistir. 2014 yilinda 652 sayili kanunda yapilan degisiklikle
(Resmi Gazete 14.03. 2014, Say1: 28941) Rehberlik ve Denetim Bagkanliginin gorevleri
yeniden diizenlenmistir. Bu gorevlerden bazilar1 sunlardir: Bakanligin gorev alanina
giren konularda (a) Bakanlik personeline, okul ve kurumlarina, 6zel oOgretim
kurumlarina, gercek ve tiizel kisilere rehberlik etmek, (b) faaliyet gosteren kamu kurum
ve kuruluglari, gergcek ve tiizel kisiler ile goniilli kuruluglara, faaliyetlerinde yol
gosterecek plan ve programlar olusturmak ve rehberlik etmek, c¢) Bakanligin gorev ve
yetkileri ¢ercevesinde denetim, inceleme, sorusturma is ve islemlerini Maarif

Miifettisleri aracilifiyla yapmak, olarak belirlenmistir.

Miifettiglerin bu gorevleri yerine getirebilmeleri yeterlilik, egitim alanindaki gelismeleri
izleme, yeniliklere agik olma ve insan iligkileri yoniinden gelismis olma gibi nitelikleri
tagimalariyla dogrudan iligkilidir. Ne var ki, miifettiglerin rollerini etkin bir bigimde
oynamalarina pek c¢ok sey engel olusturabilir. Bu etkenler, miifettislerin yeterli
donanima sahip olmamalarindan, is yiiklerinin fazla olmasima, dgretmenlerin gesitli
gerekgelerle yardim almaya istekli olmamalarina ya da miifettis ve Ogretmenlerin
birbirleri hakkindaki 6n yargilarina kadar uzanan genis bir alana yayilabilir. Kuskusuz

Ogretmenlerin meslege hazirlik déneminde edindikleri bilgi ve becerileriyle yetinmeyip,
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kendilerini degisen durum ve kosullara uygun olarak yenilemeleri, bireysel ve mesleki
yonden gelistirmeleri, kendi ¢abalarina oldugu kadar, onlar1 meslek igerisinde yetistirme
ve gelistirme gorevi yliklenmis olan miifettislerin gorevlerini yerine getirme durumuna
da baghdir.

Rehberlik, bireye mutlu ve iiretken olabilmesi, gereksinim duyulan ve istenilen
niteliklere ulasabilmesi amaciyla uzmanlar tarafindan yapilan yardimi igeren bir siireg
(Kuzgun, 2003) olarak goriilmektedir. Tirkiye’de denetim ve rehberlikle ilgili
caligmalarda miifettislerin 6gretmenlerin beklentilerini karsilayamadigi (Kavas, 2005),
miifettiglerin rehberlikten daha c¢ok degerlendirme yaptiklari, dgretmenlere yonelik
rehberlik ve igbasinda yetistirme rollerini istenilen diizeyde gergeklestiremedikleri,
yapilan rehberligin yetersiz oldugu ortaya konulmustur (Akbaba-Altun ve Memisoglu,
2010; Arslantas, 2007; Gokalp, 2010; Memisoglu, 2001; Memisoglu ve Kalay, 2013;
Oktar, 2010; Ovali, 2010; Sagir, 2005; Sarigam, Selvi ve Go6ksu, 2010). Bununla
birlikte rehberlik, yardim ve gelistirmeye dayali denetim yerine kontrol odakli bigimsel
denetim yaptiklar1 (Memduhoglu ve Zengin, 2012; Sabanci ve Giinbayi, 2004)
gozlenmektedir. Ayrica okullarda yapilan denetim uygulamalarinda, &gretmenlerin
kendilerini “tecrit edilmis” hissettikleri one siiriilmektedir (Beycioglu ve Donmez,

2009).

Tirkiye Cumhuriyeti’nin kurulusunun ilk yillarinda baslanilarak, yeni bir toplum
yaratmak amaciyla egitime ¢ok onemli rol atfedilmistir. Memduhoglu ve Taymur’un
(2014) da vurguladig: gibi, yiiklenen bu rol ¢ergevesinde, egitim toplumu doniistirmede
basat aygit olarak On plana c¢ikmistir. Egitime bu derece 6nemli rol yiiklenince
kaginilmaz olarak onun denetlenmesi, gelistirilmesi ve uygulayicilarina rehberlik
edilmesi de gerekli olmustur. Ne var ki egitim denetimi, uzun yillar egitim
uygulamalarin1 kontrol altinda tutma anlayigiyla yiiriitiilmiis, 6gretmenlere rehberlik
etmek geri planda kalmistir. Giilsen’in (2016a) de belirttigi gibi, teftis sisteminde 652
sayili kanun hilkmiinde kararname ve bu kararnameden degisiklik yapan 6528 sayili
kanun ve Maarif Miifettiglikleri Yonetmeligi ile kokli degisikler yapilmistir. Ancak

miifettislerin hem hizmet 6ncesi ve hizmet iginde yetistirilmelerinde yasanan sikintilar
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hem de miifettislere gérev tanimlartyla ortiigmeyen bazi gorevler yiiklenmesi nedeniyle
mesleki rehberlik agirlikli bir teftis sisteminin yerlesmesi giliglesmektedir (Giilgen,
(2016b).

Egitim-0gretimi ya da siniftaki uygulamalar1 gelistirebilmek i¢in dgretmenlere yonelik
yeterli diizeyde rehberlik ve danigmanlik hizmetinin verilmesi 6nem tasir. Sinif igi
uygulamalar1 gelistirilmesi, 6nemli 6lglide 6gretmenin bilgi ve becerisini gelistirmek,
calisma istek ve giidiisiinii artirmak ve karsilagtigi giiclikleri asmada ona yapilan
yardimdan ge¢mektedir. Bu baglamda bu c¢alisma ile egitim miifettiglerinin
ogretmenlere yonelik rehberlik ve danismanlik hizmetini ne oranda yerine
getirdiklerinin saptanmasi, miifettislerin rehberlik ve danigsmanlik gorevlerini yerine
getirmelerine engel olusturan nedenlerin belirlenmesi, miifettislerin iyi bir rehberlik ve
danigmanlik hizmeti verebilmeleri i¢in neler yapilmasi gerektiginin ortaya ¢ikarilmasi
hedeflenmistir. Calisma, ayni1 olguya iliskin olarak 6gretmen ve miifettiglerin goriislerini

karsilikli irdeleyerek ele almasi1 bakimindan diger ¢aligmalardan farklilagsmaktadir.
Calismanin Amaci

Bu c¢aligmanin amaci, egitim miifettiglerinin 6gretmenlere yonelik rehberlik ve
danigmanlik hizmetini ne oranda yerine getirdiklerini, miifettis ile Ogretmen
goriismesindeki can alici yanin ne oldugunu, miifettislerin rehberlik ve danigmanlik
gorevlerini yerine getirmelerine engel olusturan nedenlerin neler oldugunu,
miifettislerin gergek anlamda bir rehberlik ve danigmanlik hizmeti verebilmeleri icin
neler yapilmasi gerektigini ortaya koymaktir. Bu amaca dayali olarak su sorulara yanit

aranmistir:

1. Egitim miifettisleri, 6gretmenlere rehberlik ve danigsmanlik hizmetini ne oranda

yerine getirmektedir?

2. Egitim miifettisleri ve 6gretmenlerin rehberlik siirecindeki goriismelerine 6zgii

olan can alic1 yan nedir?

3. Egitim miifettislerinin rehberlik ve damigsmanhk gorevlerini yerine

getirmelerine engel olusturan nedenler nelerdir?
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4. Egitim miifettislerinin 6gretmenlere etkili bir rehberlik ve danigmanlk

yapmalari i¢in rehberlik uygulamasi nasil olmali ya da neler yapilmalidir?
YONTEM

Bu calisma, egitim miifettisleri ve 6gretmenlerin algilarina dayali olarak, miifettislerin
rehberlik hizmetini ne oranda yerine getirdiklerini, rehberlik siirecinin 6ziind,
miifettiglerin gorevlerini yerine getirmelerine engel olusturan nedenleri ve etkili
rehberlik yapmak i¢in uygulamanin nasil olmasi gerektigini ortaya koymay1 hedefleyen
nitel bir aragtirmadir. Nitel arastirma, sosyal yasami ve insanlarin yasadiklart sorunlari
kendine 6zgii yontemlerle sorgulayarak, anlamlandirma siirecidir (Creswell, 2007).
Ogretmen ve miifettislerin goriislerini kapsamli bir bicimde ortaya koyabilmek igin
veriler yar1 yapilandirilmis agik uglu sorularla toplanmistir. Béylece, incelenmek istenen
olgunun esnek ve smirlanmadan incelenmesi, katilimcilarin deneyim, diisiince ve
duygular1 hakkinda dogrudan bakis agilarinin yakalanmasi amaglanmigtir (Yildirim ve

Simsek, 2008).
Calhisma Grubu

Calisma grubu, Izmir’de ¢alismaya goniillii katilan bir teftis grubunda gérevli 10 egitim
miifettisi ve bu miifettislerin rehberlik ve denetim alanindaki iki resmi ilkogretim
okulunda (ilkokul-ortaokul) gorevli 20 6gretmenden olusmaktadir. Teftis grubu ve bu
grubun ¢alisma alanindaki okullar, amagli 6rnekleme yontemine uygun olarak
belirlenmistir. Boylece bilgi bakimindan zengin durumlarin derinlemesine arastirilmasi
amaglanmistir. Yildirnrm ve Simsek’in (2008) Patton’dan aktardigina gore, amagl
ornekleme, zengin bilgiye sahip oldugu diistiniilen durumlarin derinlemesine ¢aligilmasi

icin elverisli ortam yaratir.

Calisma grubunu olusturan 6gretmenlerin 9’u erkek, 11’1 kadmn; miifettislerin ise 8’1
Erkek, 2’si kadindir. Ogretmenlerin yarist simf, diger yaris1 brans dgretmenidir.
Ogretmenlerin mesleki kidemleri 6 ile 34 yil arasinda; miifettislerin, miifettis olarak

kidemleri 12 ile 28 yil, 6gretmenlik dahil mesleki kidemleri ise 23 ile 45 yil arasinda
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degismektedir. Calisma grubunu olusturan katilimcilara birer kod verilmistir.

Miifettisler (M1, M2, M3,...), 6gretmenler ise (O1, 02, O3,...) seklinde kodlanmustir.
Veri Toplama Araci

Veriler agik uglu sorulardan olusan yar1 yapilandirilmig gériisme formu ile toplanmistir.
Pilot uygulama i¢in soru formu, ilgili alanyazin incelenerek, miifettis ve 6gretmenlerle
konu hakkinda gortigsmeler yapilarak bes sorudan olusturulmustur. Bir miifettis ve iKi
Ogretmenle pilot ¢alisma yapilmis, elestiri ve Oneriler dikkate alinarak sorularin ifade
edilis bigimlerinde diizeltmeler yapilmistir. Sorularin rehberlik ve danmigmanlhik
etkinligine 6zgii 6zellikleri ne Sl¢iide yansittiklarina iligkin olarak iki 6gretim tiyesinden

gOriis almmustir.
Veri Toplama ve Coziimleme

Veri ¢oziimlemede betimsel analiz kullanilmig. Bulgular, aragtirmada yaniti aranan
sorularda ortaya konan temalara gore diizenlenmis ve sunulmustur. Katilimcilarin
goriislerini carpici bir bigcimde yansitmak amaciyla miifettis ve Ogretmenlerin
ifadelerinden sik¢a dogrudan alintilar verilmistir. Veri analizi yapilirken 6nce veriler
mantikli ve anlasilir bir bigimde diizenlenerek betimlenmis, daha sonra bu betimlemeler
yorumlanmig, neden-sonug iligkileri irdelenerek birtakim sonuglara ulasilmaya

calistlmistir (Miles ve Huberman, 1994, Yildirim ve Simsek, 2008).

Veri ¢oziimleme ¢ergevesinde Oncelikle katilimcilarin arastirma sorularina verdikleri
yanitlar, ¢6ztimleme igin bilgisayar ortamina aktarilarak her bir soru igin 6gretmen ve
miifettis goriislerine yonelik olarak iki farkli veri demeti olusturulmustur. Ardindan
betimsel analiz, Yildirim ve Simsek (2008) tarafindan ifade edildigi gibi dort asamada
gergeklestirilmistir.

1. Cerceve olusturma asamasi. Bu asamada arastirma sorularindan ve
arastirmanin kavramsal ¢ergevesinden hareketle veri analizi igin bir ¢ergeve
olusturulmustur. Buna gore verilerin aragtirma sorularindan olusturulan temalar
alunda “miifettis goriisleri” ve “ogretmen goriigleri” seklinde organize

edilmesi, sonra da bu goriislerin benzerlik ve farkliliklarma goére
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karsilagtirilarak durumu olumlu-olumsuz yansitmalart bakimindan ele alinip

sunulmasina karar verilmistir.

2. Tematik ¢erceveye gore verilerin iglenmesi asamasi. Bu asamada daha once
olusturulan ¢ergeveye gore veriler okunup segilerek anlamli ve anlasilir bir
bicimde “miifettis goriisleri” ve “Ogretmen goriigleri” seklinde bir araya
getirilmis ve dogrudan alint1 olarak verilecek ifadeler secilmistir. Asagida bu
durumu yansitan miifettis ve 6gretmen goriislerinin nasil ele alindigini gosteren

ornek ifadeler yer almaktadir.
Ornek ifadeler:

Bir miifettis (M4) goriisii: “Ogretmenler ve yoneticiler, gelisime kapali olduklar igin,
miifettisin rehberligine gerek gérmemektedirler.” Bu miifettis okullarda miifettislerin
yaptiklart rehberlik durumuna iligkin olarak, oOgretmenlerin isteksizligi ya da

goniilsiizliigiinden s6z etmektedir.

Bir 6gretmen (O17) goriisii: “Genel olarak gelismelerden habersizler, 6grenci profilini
tammuyorlar, eskide kalmislar, belli kaliplarin digina ¢ikmiyorlar...” Bu dgretmen de
miifettislerin yaptig1 rehberligin niteligine iligkin olarak, hem miifettislerin yilda bir kez
okula gelerek rehberlik yapmalarini yeterli bulmadigim1 hem de miifettislerin yeterli

olduklarina inanmadigini ifade ederek duruma olumsuz yaklasmaktadir.

3. Bulgularin tamimlanmasi agamasi. Bu agsamada miifettis ve 6gretmen goriisleri
seklinde organize edilen veriler tanimlanmig ve dogrudan alintilarla
desteklenmis. Verilerin sunumunda, alint1 segiminde “farkli goriis”, “aciklayici
olma”, “cesitlilik” ve “uc¢ Ornekler” oOlgiitleri dikkate almmustir. Alintinin
kimden yapildigini belirtmek igin katilimcilara verilen kodlar kullanilmistir.
Omegin iic numarasiyla kodlannis miifettisten yapilan alint1 icin “M3”, bes
numarastyla kodlanmig 6gretmenden yapilan alint1 i¢in “O5” parantez iginde

verilmistir. Dogrudan alintilarda gereksiz tekrarlardan kaginilmaya &zen

gosterilmistir.
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4. Bulgularm yorumlanmasi asamasi. Bu asamada tanimlanan bulgular
aciklanmig, miifettis ve Ogretmen goriisleri birbirleriyle iligkilendirilerek
anlaml hale getirilmistir. Bulgular arasinda neden-sonug iliskileri agiklanmaya
ve farkli olgular arasinda benzerlik, zitlik yoniinde karsilastirmalar yapilarak

yorumlanmaya ¢alisilmistir.
BULGULAR VE TARTISMA

Bu c¢aligma miifettis ve 6gretmen olarak ayni alanda ortak amaca hizmet eden, statiileri
farkli iki meslek grubuna mensup kisiler tizerinde gergeklestirilmistir. Dolayisiyla bu iki
grubun bakis acilarinin kimi zaman ortiistiigii kimi zaman da farklilagtig1 goriilebilir. Bu
durumun nedeni, miifettis ve 6gretmenlerin hem algilarinin hem de iistlenmis olduklar
mesleki rollerinin davranislarina yansimasi olabilir. Esasen burada tizerinde durulmasi
gereken, bireylerin eylemlerinde, roliin davranisa yansimasinda mesleklere gore
degisiklik olmakla birlikte, kisiligin biiyiik etkisi oldugunun unutulmamasidir (Basar,
1998). Bu baglamda elde edilen bulgular, aragtirma problemlerine goére olusturulan
“miifettis goriigleri” ve “ogretmen goriigleri” temalar altinda benzerlik ve farkliliklari

bakimindan ele alinarak karsilastirmali olarak sunulmakta ve tartisiimaktadir.
Miifettislerin 6gretmenlere rehberlik ve damismanhik yapma durumu

Miifettisler, rehberlik ve denetim g¢aligmalarinin mevzuat dogrultusunda diizenlenen
aylik caligma programlarina uygun olarak bir okula ya da 6gretmene ayirmalari gereken
stirede yapilabilecek oranda ve en iyi sekilde sorumluluklarini yerine getirmeye
calistiklarm1 belirtmektedirler. Ancak, denetlemeleri gereken kurumlarin say1 ve tiir
olarak ¢ok olmasi nedeniyle yaptiklari rehberlik ve denetimin niteliginin diistiigiini

vurgulamaktadirlar. Bu durumu bir miifettis (M2) su sekilde ifade etmistir:

“Birlikte ¢alistigim grubun aylik calisma programumin bana tamdigi
zaman ol¢iistinde en verimli sekilde rehberlik yaptigimi santyyorum. Ancak

denetlememiz gereken kurumlarin ¢oklugu ve mevzuat geregi bu
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kurumlarin  her yil denetlenmesi zorunlulugu rehberlik ve teftisin

niteligini diigiirmektedir...”

Bazi miifettisler, yaptiklari rehberlik ve denetim ¢alismalarinda, kendi yetersizlikleri ve
hatalar1 olabilecegini ifade etmekle birlikte, esasen iizerinde durulmasi gereken
noktanin, c¢ogunlukla Ogretmenlerin neye, ne kadar gereksinim duyduklarmi
bilmemeleri, bunun yani sira &gretmen ve yoneticilerin gelisime kapali olmalar
nedeniyle de miifettisin rehberligine gerek duymamalar1 oldugunu vurgulamaktadir. Bu
durumu bir miifettis (M4), “Ogretmenler ve yoneticiler, gelisime kapal olduklar: icin,
miifettisin rehberligine gerek gérmemektedirler.” Bir baskasi (M7) da “Istemeyene
rehberlik ve damgmanlhk ne oranda yapilirsa o oranda yapiyoruz.” seklinde ifade

etmistir.

Genel olarak ogretmenler, miifettislerin kendilerine olmasi gerektigi gibi rehberlik
yap(a)madiklarimi diisiinmektedir. Ogretmenler, hem miifettislerin yilda bir kez okula
gelerek rehberlik yapmalarini yeterli bulmamakta hem de miifettiglerin yeterli
olduklarma inanmamaktadirlar. Bu durumu bir 6gretmen (O17), “Genel olarak
[miifettisler] gelismelerden habersizler, 6grenci profilini tanimiyorlar, eskide kalmuislar,
belli kalplarin  disina ¢ikmiyorlar...” seklinde ifade etmistir. Bir Ogretmen,
miifettiglerin hi¢bir hizmeti yerine getirmediklerini, sadece kendi komplekslerini tatmin
ettiklerini, iki Ogretmen ise bazi miifettislerin gorevlerini yerine getirdiklerini
vurgulamalarina karsin, genel olarak O6gretmenler, miifettislerin sadece prosediirleri
yerine getirecek sekilde davrandiklarini, rehberlik ve danigsmanlik yapmadiklarini,
Ogretmenin ve dgretimin gelistirilmesine pedagojik anlamda katkida bulunmadiklarin
belirtmektedirler. Bu durumu bir dgretmen (09), “Miifettisler, genelde dgretmen
yeterliligi iizerinde durmakta, egitimin niteligini belirlemeK ve artirmak ya da kurumun
bu konuda kapasitesini gelistirmek icin aktif rol iistlenmediklerini diigiiniiyorum.”

seklinde ifade etmistir.

Bu bulgular, miifettislerin, mesleki gelisime yonelik olarak 6gretmenlere rehberligi az
yaptiklar1 (Gokalp, 2010; Oktar, 2010; Ovali, 2010), rehberlik ve isbasinda yetistirme

ile teftis ve degerlendirme rollerine kismen uygun davrandiklari (K&ybast ve Dénmez,
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2012), gorevlerini orta diizeyde yerine getirdikleri (Saglam ve Demir, 2009) seklindeki
arastirma sonuglart ile tutarli goriinmektedir. Buna karsin miifettislerin, rehberlik ve
igbasinda yetistirme ile teftis ve degerlendirme rollerine uygun davrandiklari seklindeki
saptama (Turan, 2009) ile ¢elismektedir. Yine bu bulgular, Kéroglu ve Oguz’un (2011)
calismalarinda ulastiklar1 6gretmenlerin yapilan rehberligi yetersiz gordiikleri seklindeki
sonug ile tutarli oldugu, miifettiglerin ise yapmis olduklari rehberligi tist diizeyde yeterli

gordiikleri seklindeki bulguyla ¢elistigi s6ylenebilir.

Hem miifettislerin hem de 6gretmenlerin ifadelerinde, genel olarak, Ogretmenlere
yonelik yeterli-nitelikli-etkili bir rehberlik ¢aligmas yiiriitiilemedigi anlagilmaktadir. Bu
durum, bireyin yeterlik ve yeteneklerini {ist diizeye c¢ikarmasi, gereksinimlerini
karsilamasi, kisiligine uygun rol kavramlari gelistirerek ¢evresinde olup bitenlere uyum
saglamasi amaciyla karar verme, problem ¢dzme, bilgi-beceri kazanmasinda benlik
algisiyla uyusan, dogal ve sosyal gergekligi i¢inde bir 6grenen olarak anlamli ve mutlu
yasam siirmesine yoOnelik olarak, uzmanlarca verilen bilimsel yardim siireci olarak
goriilen rehberligin (Kepgeoglu, 2001) yeterince yapilamadigini ortaya koymaktadir.
Miifettislerin, O6gretmenlere modern denetim yaklagimlarinda onerilen rehberligi
yeterince yap(a)mamalarinin temel nedenlerinden biri olarak is yiiklerinin fazla olmasi
gosterilebilir (Agaoglu, 2001). Ayrica denetimden beklenen yararin saglanamamasinin
nedenleri arasinda rehberlik ve gelistirme yerine kontrol odakli, bicimsel denetim

anlayisinin 6nemli etkisinin oldugu da (Memisoglu, 2001) sdylenebilir.
Miifettis-6gretmen goriismesindeki can alic1 nokta

Miifettisler, 6gretmene rehberlik etme siirecinde miifettis-6gretmen goriigmesindeki can
alic1 noktay1 tanimlamaktan daha ¢ok ne yaptiklarini ifade etmistir. Ornegin bir miifettis
(M2) bu durumu “Once Ogretmeni dinlerim, tanirim, rahatlamasim [bana] giiven
duymasini saglayacak sekilde davranmaya o6zen gosteririm. Olumlu davrams ve
calismalarindan dolayt kendisini kutlarim. Sonra yapict onerilerde bulunmaya 6zen
gosteririm.” seklinde ifade etmistir. Miifettislerin ifadelerinde denetim siirecindeki can
alict nokta olarak “Ogretmeni dinleme, tanima ve Ogretmenin giiven duymasini

saglama” seklinde olumlu davranislarin 6n plana ¢iktig1 gézlenmektedir.
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Miifettisin 6gretmene rehberlik etme siirecine iligkin olarak iki dgretmen, genellikle
miifettise soru sormadiklarmi ve miifettisin bir an Once gitmesini arzuladiklarin
belirtmistir. Bu gretmenlerden biri (O1) bu durumu “Miifettise hi¢ soru sormam. Ne
kadar kisa siirede goriisme biter ve miifettis gider diye beklerim.” seklinde ifade
etmistir. Ogretmenlerin yarisindan fazlas1 ise miifettislerle goriismelerinde can alici
herhangi bir sey gérmediklerini vurgulamaktadir. Bir 6gretmen (O8) bu durumu
“Miifettis, ogretmene karst samimi olur, ona yardimci olmak isterse dgretmene bir
arkadas, meslektas gibi yaklasmalidir. Simdiye kadar béyle bir durum yasamadigim
i¢in bu konuda tespitim yok.” bir bagkas1 da (015), “Kimi miifettisler, siireci bizimle
paylasma geregi bile duymuyor. Sadece dosyalarimizi inceliyor, gidiyor. Egitim -
ogretimle ilgili yol géstericilik yok” seklinde ifade etmistir. Ote yandan 6gretmenlerin
bir kism1 miifettig-6gretmen goriismesindeki can alic1 noktayi, “Ogretmene gosterilen
sayg:” (09), “birebir yapilan kiiciik degerlendirme goriismesi” (03) ve bu
“goriigmenin samimi bir ortamda olmasi, empati kurabilmeleri...” (014), seklinde
olumlu ifadeler kullanmigtir. Bazi Ogretmenler ise “muiifettislerin her seyi kendileri
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biliyormus imaji ¢izmeleri” (012) ve “...iletisimde zorluk, iletisim sorunu” (O7),
seklinde olumsuz olarak ifade etmistir. ifadelerde goriildiigii gibi 6gretmenlerin bir
kismi miifettis-6gretmen goriismesindeki can alic1 noktayi, “0gretmene gosterilen saygi,
samimiyet, empati kurma” seklinde olumlu olarak ifade etmektedir. Bazi 6gretmenlerin
ifadelerinde ise “miifettislerin her seyi biliyormus gibi davranmalari, iletisim eksikligi,

miifettisin kisa siirede okulda ayrilmasi i¢in hi¢ bir sey sormamalari” gibi olumsuz

davranis ya da algmin 6n plana ¢giktig1 gézlenmistir.

Oysa oOgretimsel sorunlara iligkin olarak miifettis ve Ogretmen ne diislindiiglini
paylagmali ve bu sorunlarin nasil ¢oziilebilecegine iliskin ¢6ziim Onerilerini birbirlerine
aktarmalidir (Glickman, Gordon ve Ross-Gordon, 2014). Zira miifettisin danigmanlik
rolii, sorunu tanilama amaciyla 6gretmen ile birlikte ¢aligarak onlarin sorunlarini
gormelerine, anlamalarina yardimci olmaktadir (Ceylan ve Agaoglu, 2010). Bu siirecte
Ogretmen ve miifettis ¢oziim Onerilerini birbirlerine aktarirken isbirlik¢i bir yaklagimi

benimsemelidirler. Bu yiizden O6gretmenin algi dayanaginin miifettis tarafindan
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bilinmesi gerekir (Aydin, 1993). Miifettis O0gretmenin bakis agisin1 anlamak igin
yonlendirici olmayan tutum sergilemeli, sonra kendi fikrini belirtmelidir, sorunun
¢ozlimiine iligkin taraflarin ¢6ziim Onerilerini sunmasiyla hem miifettis hem de
O0gretmene doyum saglayan, ortak ¢0ziim yolu iizerinde miizakere edilerek karar

tizerindeki kontrol paylasilmis olur (Glickman, Gordon ve Ross-Gordon, 2014).
Miifettisin 6gretmene rehberlik etmesine engel olusturan nedenler

Miifettisler, rehberlik ve danismanlik gorevlerini gergek anlamiyla yerine getirmelerine
pek cok etkenin engel olusturdugunu distinmektedir. Miifettigler bu engelleri yasal
diizenlemeler, is yiiklerinin agirlig1, uygulanan programlar, yonetici ve 0gretmenlerin
egitim-6gretim beklentilerinin farkliligi, sorunlarin ortaklastirilamamasi, yonetici ve
Ogretmenlerin yasal mevzuattan ¢ok uygulamalara itibar etmesi, kurum basarisinin
sadece akademik basariyla sinirlandirilmasi, kisilerin degisime kapali olmalari,
Ogretmen ve miifettislerin 6n yargilari seklinde siralamaktadir. Bu duruma iligkin olarak

bazi miifettislerin ifadeleri agagida goriilmektedir:

“Rehberlik ve denetim alanimiza giren kurumlarin ¢esitliligi ve ¢oklugu,
bu kurumlarin, bunlarm her yil denetlenme zorunlulugu, MEB genel
miidiirliiklerinin zamansiz bir gsekilde kurumlarimi denetle istek ve
emirleri, yéneticilerin denetim elemanint kolluk kuvveti gibi goriip
kullanma istegi, gereksiz inceleme ve sorusturma konularyla zaman

harcanmasi.” (M2).

“Okullara zaman aywramiyoruz. Is yogunlugundan kisa siirede de
istenilen diizeyde rehberlik yapilamiyor. Ogretmen ve miifettislerin én

yargilari iletisim engeline neden oluyor.” (MB).

“Kisilerin degisime kapalr olmalari, okuma ve aragtirmaya yeterli zaman
aywrmamalari, internet agimin yayginlasmasi ve ders programlarinin

hafifletilmesi.” (M4).
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“Damigsan ne damsacagini bilmiyor, kendini rehberlige kapatiyor.
Kalabalik ve formal bir yapt oldugundan yeterince faydali oldugunu
diisiinmiiyorum...” (M6).

Ogretmenler de miifettislerin rehberlik ve danismanlk gérevlerini yerine getirmelerine
pek ¢ok etkenin engel olusturdugunu diisiinmektedir. Ogretmenler bu engelleri zaman
azligi, miifettis sayisinin az is yiiklerinin fazla olmasi, miifettislerin yenilikleri takip
etmemeleri, yeterli donanima sahip olmamalar1 ve kendilerini gelistirmemeleri,
Onyargili davranmalari, yagli olmalari, biirokratik engeller ve miifettislerde yeterli
oranda branslasmanm olmamasi seklinde siralamaktadir. Ogretmenlerin bu durumu

betimleyen ifadelerinden bazilar1 asagidadir:

“Yeterli bilgi ve teknik donamimina sahip degiller. Yonetmelik de onlart
kasitlyor olabilir. Ayrica 6gretmenlere gercek anlamda yardimci olma
anlayislart da yok. Yaptiklari isi yasak savma, angarya olarak

goriiyorlar.” (O8).

“Engellerin ¢ogu sanwim biirokratik engeller. Onlar da kendilerine
dayatilan sekilde gérev yapmaya c¢alistyorlar, sistem en basindan

problemli.” (016).

“Stirenin yeterli olmadigin diigtiniiyorum. Bir ders saati siiresinde bu is
vapilamaz. Miifettislerde yeteri kadar branslasma yok. Bransi sinif
ogretmenligi olan bir miifettis fen ve teknoloji ogretmenine nasil yardimci

olacak?” (O11).

“Miifettisler onyargili  ve sabit fikirli davrandiklari i¢in  etkili
olmadiklarin: diigiiniiyorum” (014).

Hem miifettisler hem de Ogretmenler, miifettislerin 6gretmenlere ger¢ek anlamda
rehberlik etmelerinin 6niinde pek ¢ok etkenin engel olusturdugunu vurgulamaktadir. Bu
durum etkili ve verimli bir rehberlik ve denetim yapmak, kisacasi 6gretimi gelistirmek
icin, bu nedenlerin ortadan kaldirilmasmin gerekliligini ortaya ¢ikardigi gibi, isim

degisikliginin Otesinde sistemin kendisi ve miifettis nitelikleri acisindan kokli
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degisiklikler yapmak gerektigini de gostermektedir. Akilda tutmamiz gereken sey,
insanin davranigina kesin olarak yanit veren bir algoritmanin olmadigidir. Eger
ogretmen A,B,C ozellikleri gdsteriyorsa, o halde miifettis de X,Y ve Z’yi yapmalidir
seklinde bir formiil yoktur (Glickman, Gordon ve Ross-Gordon, 2014, s. 157). Bununla
birlikte rehberlik ve denetim siirecinde, gerek dgretmeni gerekse dgretimi gelistirmek
icin, her seyden once miifettis ile 6gretmen arasinda karsilikli giivene dayali, saglikli bir
iligkinin kurulmasi1 gerekir. Profesyonel ya da uzman bir egitimci olarak kabul edilen
miifettis ile 6gretmenin igbirligi araciligiyla 6gretmenin mesleki gelisimi saglanmaya
calisilir. Ancak bunun gerceklesebilmesi i¢in miifettisin gercekte profesyonel bir
egitimci olmasi, 6gretmenin de onu bir uzman olarak algilamas: gerekir (Aydin, 1993).
Kuskusuz, rehberlik, demokratik bir anlayis gerektirir. Bu anlayisin geregi olarak
emreden, yargilayan, elestiren tutum ve davramiglarin rehberlikle bagdasmayacagi
aciktir. Bu da miifettigin, oncelikle rehberlik yaptig1 kisiler tarafindan benimsenmesini
gerekli kilmaktadir. Miifettisin benimsenmesi ise onun tutum ve davranislariyla dogru

orantili bir durumdur (Giindiiz, 2010).
Etkili bir rehberlik i¢cin yapilmasi gerekenler

Miifettislere gore, dgretmenlere gergek anlamda, etkili bir rehberlik ve danigmanlik
hizmeti verebilmek icin yapilacak rehberlik, dgretmenin istegine bagli olarak onun
belirledigi alan ve zamanda yapilmalidir. Rehberlik yapilacak kurum ve kisilerle 6n
goriisme yapilarak calismanin planlanmasi, rehberlik yapilacak 6gretmen sayisinin
azaltilmasi, yapilan rehberlik c¢aligmalarina iliskin doniit alinmasit ve bir sonraki
calismada bu doniitlerle birlikte yapilanlarin degerlendirilmesi gerekir. Ayrica egitim-
O0gretim ve yonetimle ilgili sorunlart belirlemede ortak bir anlayis olusturulmali,
mevzuatla fiili durum g¢elismemelidir. Okul ve 6grenci basarist sadece sinavlarda alinan
puanlara gore degerlendirilmemelidir. Denetim raporlarinda belirtilen eksiklik ve
Oneriler uygulamaya gecirilmelidir. Okullar bina, donanim ve materyal bakimindan
yeterli hale getirilmelidir. Miifettislerin alanlara gore uzmanlagmalari saglanmali,
miifettislere belli araliklarla egitim verilerek tiim yonleriyle isbasinda yetistirilmeleri

saglanmali, miifettisler, rehberlik ve damsmanlik yapacaklart kisilerin giivenini



Egitim Miifettislerinin Ogretmenlere Rehberlik Etme... 278

kazanmahdir. Ogretmenler, rehberlik ¢alismalarina etkin katilima istekli hale

getirilmeli. Miifettislerin yaptirim yetkisi olmalidir.

Ogretmenlere etkili bir rehberlik ve damigmanlhik hizmeti vermek igin, yapilmasi

gerekenlere iliskin olarak, miifettis gortislerini yansitan bazi ifadeler asagidadir:

“Rehberlik istege bagh olarak yapilir. Ogretmenin sorunlarini tespit edip
miifettisi davet etmesi gerekir. Oysa 6gretmen sorunlarint sakliyor. Soru
sormuyor. Miifettis de teftis eder gibi yapiyor. Sorusturma gorevi
miifettislerden alinmali. Miifettisler sik stk HIE e alinmal.” (MT).

“Mevzuat kendi iginde celiski olusturmamali ve uygulamayla birebir
ortiismeli. Kurumlara kaynak ayrilmali, yeterli personel verilmeli.
Ogretim programlar: giincel sorunlari, yagami, sosyal, kiiltiirel, ekonomik
Sfarkliiklart hesaba katarak hazirlanmali. Egitim-6gretim ¢alismalarinda
gergek yasam temel alinmali, kurum basarist sadece siavlardan alinan
puanlara baglanmamali. Miifettisin yaptirim yetkisi olmali, ‘idarenin
isine karisamaz’ ilkesi bu kadar kapsamli olmamali. Kurum, gerek
duydugu nitelik ve sayida insan ve madde kaynagina sahip olmall.
Miifettislere, degisim ve gelismeleri takip etme, 6grenme, yeterliliklerini
gelistirme amaciyla belli araliklarla egitim verilmeli. Miifettis, rehberlik
ve damismanlik yapacag kisilerin giivenine sahip olmali yani rehberlik

yapilan kisi soylenenlerin uygulanacagmna inanmalr.” (M1).

“Rehberlik daha genis zamanli ve siirekli olmalidir. Ogretmenlere
mesleki yardim ve yetigtirme amagh birebir calismalar yapilmaldir.
Ogretmenlerin rehberlik ve danisma faaliyetlerine etkin katiima istekli
olmalart igin, bu etkinliklerin sonunda égretmenlerin sicil, yiikselme ve
diger ozliik haklarinda olumlu katkilar: olmalidwr. Gergek anlamda bir
rehberlik ve danigmanlik hizmeti verebilmek igin, hem 6gretmenler alict
duruma gelmeli ve bunun icin gereken diizenlemeler yapilmali hem de

miifettiglere gereken zaman ve kaynak saglanmalidir.” (M3).
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Ogretmenlere gore miifettislerin etkili bir rehberlik ve danismanlik ¢aligmasi
yapabilmeleri i¢in, 6gretmene hangi konularda yardima ihtiyaci oldugu sorulmalidir.
Rehberlik ¢aligmalarinda hedef ve beklentiler agik¢a ortaya konmali, ¢alisma kapsamli
olmali ve daha genis zamana yayilmalidir. Miifettislerin rehberlige bakis acilari
ortaklagmali, egitimleri ¢ok yonlii olmali, alanlara gore uzmanlagmalari saglanmalidir.
Ogretmene sevgi-sayg1 gosterilmeli, miifettis-dgretmen arasindaki mesafe kalkmalidir.

Biitiin bunlar1 hayata gecirebilmek icin HIE verilmelidir.

Miifettislerin dgretmenlere etkili bir rehberlik ve danismanlik ¢aligmasi yapmalarina
yonelik olarak Ogretmenlerin goriislerini  yansitan ifadelerden birkag1 asagida

goriilmektedir:

“Oncelikle miifettislerin egitilmesi gerekiyor... Her miifettis farkl bir sey
istiyor. Bazen celisiyorlar. Ogretmenden nelerin beklendigi objektif

olarak belirlenmeli, miifettisler bu konuda egitimden gecirilmeli.” (06).
“Miifettisler branslarinda yeterli, uzman kigiler olmalidir...” (O8).

“Miifettisin, egitim &gretim konusunda giinceli izleyen, kullandigimiz
yontem ve tekniklerden haberdar olan ve ge¢mise takilip kalmadan
rehberlik yapmalarint beklerim. Rahat bir ¢alisma ortamt olmall.
Mevzuat degisiklikleri olmali ayrica HIE cazip ve zamanlama agisindan

uygun olmalidir.” (015).

“Miifettis okulun bir elemani olmali. Siirekli gelismelerden haberdar
olmali, bu isin uzmani olmali, daha ¢ok danismanlik yapmaldr. Ayrica

bu igin okulu olmals.” (017).

Rehberlik ve denetim ¢aligmalarinda 6gretmenlerin digsal yolla mi, igsel yolla mi, yoksa
hem digsal hem de igsel yollarla m1 gilidiilenmeye c¢aligildiklart 6nem tagimaktadir.
Disaridan ya da digsal giidilleme, bir kisinin igin dis baglaminda aldigi degere
dayanmaktadir. Daha iyi ¢alisma kosullar1, daha fazla para, yeni bir unvan, odiiller ve
miifettislerin dvgiileri dissal giidiileyici ornekleri olarak goriilmektedir. I¢sel giidiileme,

isin kendisinden alinan degere dayanmaktadir. Yeterlilik ve basart hissi, heyecan ve
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giicliiklerin istesinde gelme, anlam ve anlamlilik ve bir isi basarmada alinan zevk ve
doyum duygular igsel giidiileme 6rnekleri olarak gosterilebilir (Sergiovanni, 2007, s.
129). Insanin disaridan giidiilenmesinden daha etkili olan icsel yollarla giidiilenmesidir.
Tiirkiye denetim sisteminde miifettislerin 6gretmenleri digsal yollarla giidiileyecek
arag/strateji ya da kaynaklar1 kullanmalari oldukca smirli goriinmektedir. Zira
ogretmenleri giidiilemek i¢in, miifettislerin “6vme” disinda neredeyse yapabilecekleri
bir sey yoktur. Rehberlik ve denetim Ogretimin ayrilmaz bir pargasidir. Okulda
dolayisiyla egitimde kaliteyi saglamada denetimin ©nemi yadsinamaz. Kaliteye
okullarin yalnizca disaridan izlenmesi ve degerlendirilmesiyle ulagilamayacagi,
disaridan izlemenin yaninda ayni zamanda okulda 6z degerlendirme yoluyla, 6z
degerlendirme  kiiltiiriinii  yerlestirmenin ~ 6n  plana  ¢ikartilmasi  gerekir

(Skolinspektionen, 2009).

Biitiin bulgular dikkate alindiginda, Ggretmenlere gergek, etkili bir rehberlik ve
danigmanlik hizmeti verebilmek i¢in, bazi diizenlemeler yapilmasinin gerekliligini
ortaya koymaktadir. Ornegin, gériisme zamanlar1 6gretim yilmin basinda dgretmenlerle
birlikte belirlenmelidir. Bu goriisme saatlerinde belirlenen ihtiyaglar dogrultusunda
bireysel, ziimre ve sube Ogretmenler kurullariyla odak grup goriismeleri yapilmali,
goriismelerde Ogretmenlerle goézlemler paylagilmalidir. Ayrica 6gretmen, ihtiyag
duydugu her durumda randevu alarak danmigmanlik talep edebilmelidir. Gelisimsel
rehberlik anlayis1 dogrultusunda &grencilerin bilissel, duygusal ve sosyal gelisimlerini
desteklemek amaciyla Ogretmenle isbirligi yapilmali, O6gretmenin gereksinimleri
dogrultusunda hazirlanan ¢alismalar ortaklasa yiriitilmelidir. Paylasim saatlerinde
kullanilabilecek g¢esitli etkinlikler hazirlanmali, G6gretmenin mesleki ve kisisel
gelisimine katki saglayacagi disiliniilen iletisim, smif yonetimi, istenmeyen
davramiglarla basa ¢ikma ve Kkriz yonetimi gibi alanlarda uzman kisilerden yardim

alinmalidir.
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SONUC VE ONERILER

1. Miifettigler, agir is yiikleri nedeniyle yaptiklar rehberlik ve denetimin niteliginin
distiigiinii vurgulamaktadir. Bazi miifettisler, kendi yetersizlikleri ve hatalart
olabilecegini ifade etmekle birlikte, ¢ogunlukla &gretmenlerin neye, ne kadar
gereksinim duyduklarin1 bilmediklerini, gelisime kapali olduklari igin de
rehberlige gerek duymadiklarmi diisiinmektedir. Ogretmenler gore de miifettisler,
kendilerine olmas1 gerektigi gibi rehberlik yap(a)mamaktadir. Ogretmenler, hem
yilda bir kez okula gelinerek rehberlik yapilmasini hem de miifettisleri yeterli
bulmamakta, miifettislerin sadece prosediirleri yerine getirecek sekilde
davrandiklarini, rehberlik ve danismanlik yapmadiklarini, 6gretmenin ve 6gretimin

gelistirilmesine pedagojik anlamda katkida bulunmadiklarini belirtmektedir.

2.  Miifettisler, 6gretmenlerle goriismelerindeki can alict noktayr tanimlama yerine ne
yaptiklarin1 ifade etmistir. Bu ifadelerde can alici nokta olarak “6gretmeni
dinleme, tanima ve Ogretmenin giiven duymasmi saglama” seklinde olumlu
davraniglar 6n plana c¢ikmaktadir. Buna karsin, 6gretmenlerin yarisindan fazlasi
miifettisle goriismelerinde can alici herhangi bir sey gormediklerini, bazi
Ogretmenler ise genellikle miifettise soru sormadiklarin1 ve bir an 6nce okuldan
gitmesini arzuladiklarin1  belirtmistir. Yine baz1 &gretmenlerin ifadelerinde
“miifettiglerin her seyi biliyormus gibi davranmalar1 ve iletisim eksikligi” gibi
olumsuz davranig ya da algi 6n plana ¢ikarken, buna karsin bazi 6gretmenlerin
ifadelerinde miifettisler tarafindan “6gretmene gosterilen saygi, samimiyet, empati

kurma” seklinde olumlu ifadeler gbze ¢arpmaktadir.

3. Hem miifettisler hem de 6gretmenler, 6gretmenlere gercek anlamda rehberlik
etmenin Oniinde pek ¢ok etkenin engel olusturdugunu vurgulamaktadir. Bu
engellerden bazilari {izerinde iki grubun goriiglerinin Ortlistigii gozlenmistir.
Ortiisen engeller, rehberlige ayrilan zamanim azlig1, miifettislerin say1 olarak az, is
yiiklerinin fazla olmasi, 6nyargili davranma, degisime kapali olma, yenilikleri

izlememe, yeterli donanima sahip olmama ve kendilerini gelistirmeme ile yasal
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diizenleme ve birokratik engeller olarak sayilmaktadir. Bunun yani sira
Ogretmenler miifettislerin yagli olmalarini, Yyeterli oranda branslasmanin
olmamasini; miifettisler ise yonetici ve Ogretmenlerin egitim-Ogretime iliskin
beklentilerinin  farkliligini, sorunlarin ortaklagtirilamamasini, yonetici ve
O0gretmenlerin yasal mevzuattan ¢ok uygulamalara itibar etmesini, kurum
basarisinin sadece akademik basariyla sinirlandirilmasini da rehberligin 6niindeki

engeller olarak saymaktadir.

4. Mifettislere gore 6gretmene gercek, etkili bir rehberlik ve damigmanlik hizmeti
verebilmek i¢in rehberlik, 6gretmenin istegine bagli olarak onun belirledigi alanda
ve zamanda yapilmalidir. Rehberlik yapilacak kurum ve kisilerle 6n goriisme
yapilarak c¢aligmanin planlanmasi, rehberlik yapilacak Ogretmen sayisinin
azaltilmasi, yapilan rehberlik ¢alismalarina iliskin doniit alinmast ve bir sonraki
calisgmada bu doniitlerle birlikte yapilanlarin degerlendirilmesi gerekir. Ayrica
egitim-0gretim ve yonetimle ilgili sorunlari belirlemede ortak bir anlayis
olusturulmali, mevzuatla fiili durum c¢elismemelidir. Okul ve &grenci basarisini
degerlendirmede 6lgiit olarak sadece sinav puanlari alinmamalidir. Kurum denetim
raporlarinda belirtilen eksiklik giderilmeli, dneriler uygulamaya ge¢meli, okullar
bina, donanim ve materyal bakimindan yeterli hale getirilmelidir. Miifettisler
alanlara gore uzmanlasmali, belli araliklarla egitilerek isbasinda yetistirilmelidir.
Miifettis, rehberlik yapacagi 6gretmenin giivenini kazanmali ve yaptirim yetkisi
olmali, 6gretmen rehberlik ¢alismalarina etkin katilima istekli hale getirilmelidir.
Ogretmenlere gére de etkili bir rehberlik ve damismanlik calismasi yapilabilmesi
igin, dgretmene hangi konularda yardima ihtiya¢ duydugu sorulmali, hedef ve
beklentiler agikg¢a ortaya konmali, ¢alisma kapsamli olmali ve genis zamana
yayllmalidir. Ayrica miifettislerin rehberlige bakis agilar1 ortaklasmali, egitimleri
¢ok yonli olmali, alanlara gére uzmanlagmalar1 saglanmali, miifettiy 6gretmene

sayg1 gostermeli, aralarindaki mesafeyi kaldirmalidir.
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Miifettisin is ylkiinii azaltmak, 6gretmenin olumsuz algilamasinin &niine gegmek ve
miifettise giiveni arttirabilmek igin is ve ihtiya¢ analizlerine dayali olarak miifettislerin

say1 ve nitelik olarak yeterli olmasina yonelik 6nlemler alinmalidir.
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SUMMARY

The effects of the guidance and supervision on school improvement and classroom
teaching are crucial. However, there are lots of things that may prevent inspectors from
play their roles in an effective manner such as the excess workload, the teachers’ lack
of willingness to get help because of some different reasons, inspectors’ and teachers’
prejudices about each other and et cetera. In this context, this descriptive study aimed
to reveal the perceptions of both inspectors and teachers about the extent of the
inspectors’ fulfilling their duties of guidance 1o teachers, the reasons that prevent them
from fulfilling their duties; the crucial side of guidance process and what should be
done for an effective guidance. It was carried out with the participation of 10 education
inspectors and 20 teachers who are working in state schools in [zmir. Data were
collected using a questionnaire that included semi-structured and open-ended
questions. Descriptive analysis was used to analyze the data.

The results obtained in this study: (1) Inspectors emphasized that the quality of their
guidance and supervision decreases due to the heavy workloads. Some inspectors think
that mostly teachers do not know what and how much they need and they do not need
guidance because they are not open to the new developments. According to the
teachers, inspectors do not or cannot guide them. They think that both inspectors and
their visits to school for the object of guidance once a year is not enough. Teachers
point out that inspectors act only to fulfill the procedures, they do not guide, and
counseling is not effective. They also do not contribute to the development of teachers
and teaching.

(2) As a crucial point in the statement of inspectors, “listening and recognizing the
teacher and providing teachers trust" comes into the light as a positive behavior.
However, more than half of the teachers do not think there is no crucial thing in their
conversation with the inspectors. Some teachers point out that they generally do not ask
questions to inspectors, and they wish them to go as soon as possible.

(3) Both inspectors and teachers emphasized that many factors create obstacles that
prevent the effectiveness of a real helpful guidance. It was observed that the opinions of
the two groups overlapped on some of these obstacles such as: Lack of time devoted to
the guidance, less number of inspectors, workload, prejudicial act, being close to
change, not following innovations, knowledge deficiency, inadequate self-development
and bureaucratic obstacle.

(4) According to inspectors, to provide an effective guidance, there must be the
teachers’ request and willingness. Planning of the teacher-supervisor conference by
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doing pre-interviews with the institutions and individuals, reducing the number of
teachers to be guided, and taking feedback regarding what was done and in the next
study evaluating the guidance with this feedback are necessary.

(5) According to the teachers, in order to make an effective guidance and counseling, in
what issues they need help should be asked to the teachers, objectives and expectations
should be clearly set out, conferences should be comprehensive and should not be
spread over a wide time.

To reduce the workload of inspectors, to avoid teachers’ negative perceptions and to
increase confidence to be inspected, need analysis must be performed. Based on these
analyses, measures intended for the sufficient number and quality of inspectors should
be taken.
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0z

Arastirma, farkly 6grenme stillerine sahip ogrencilerin web tabanli dersin tasarimna iliskin
goriislerinin  belirlemesi amaciyla planlanmistir. Arastirma, tammlayict ve kesitsel nitelikte
gergeklestirildi. Aragtirmanmin ¢alisma grubunu, bir Hemsgirelik Fakiiltesi’nde web tabanl derse
kayith ve arastirmaya katilmayr kabul eden 152 6grenci olusturmugtur. Veriler, bilgi formu, Kolb
Ogrenme Stilleri Envanteri ve Web Tabanli Ogretim Ortamlarini Degerlendirme Olcegi
kullanmilarak toplanmistir. Arastirmaya katilan ogrencilerin ¢cogunlugu kadmm olup yas
ortalamalart 20,01%2,44 tiir.Ogrencilerin ¢ogunlugunun kendine ait bilgisayar: vardir, tamami
internet kullanmaktadir. Arastirmada d&grencilerin; agwlikli olarak éziimseyen ve ayristiran
o6grenme stilline sahip olduklar:, web tabanli dersin tasarumimin geneline, sayfa diizeni, renk,
tipografi, gorseller, hareketli goriintiiler, gezinme ve yonlendirme, icerik ve islevsellik
boyutlarina iligkin olumlu gériislere sahip olduklar, web tabanli dersin tasariminin Sayfa diizeni,
renk, tipografi, gorseller, hareketli goriintiiler, gezinim ve yénlendirme, icerik ve islevsellik
boyutlarimin her bir maddesine iliskin agwrlikli olarak “olduk¢a uygun” ve “tamamen uygun”
seceneklerinde yogunlastiklart belirlendi. Bu sonuglar 1s1ginda; ogrencilerin 6grenme stillerinin
belirlenmesi, web tabanli ders tasarimlarvun ve ders iceriklerinin diizenlenmesinde,
gelistirilmesinde ve yapilandirilmasinda dort 6grenme stilinin de dikkate alinmasi onerilebilir.

Anahtar Sozciikler: Web tabanli egitim, kolb ogrenme stilleri, kolb 6grenme stilleri envanteri,

hasta egitimi, hemgirelik egitimi, hemgirelik 6grencisi
ABSTRACT

The study was planned in an attempt to determine the views of nursing students with different
learning styles about the design of the web-based course. The study was conducted in a
descriptive and cross-sectional way. The study population consisted of all students (N:210) that
were registered to the web-based course at a Nursing Faculty. The sample, on the other hand,
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consisted of 152 students who accepted to participate in the study. The data were collected by
using the Information Form, Kolb Learning Styles Inventory and Scale of Evaluating Web-Based
Learning Environments. Majority of students who participated in the study are women and their
age average is 20.01+2.44. A great majority of students are Anatolian High School/Science High
School and General High School graduates. Majority of students have personal computers and
all of them use the internet. As a result of the study, it was determined that students; mainly had
an internalizing and dissociating learning style, had positive views about the design of the entire
web-based course, as well as the page layout, color, typography, images, motion images,
navigation and instruction, content and functionality dimensions, and mainly concentrated on the
choices of “highly convenient” and “‘completely convenient” regarding each item of page layout,
color, typography, images, motion images, navigation and instruction, content and functionality
dimensions of the design of the web-based course. In the light of these results; it could be
suggested to determine the learning styles of students by considering four learning styles in
arranging, developing and structuring the web-based course designs.

Keywords: Web based learning, kolb learning styles, kolb learning styles inventory, patient
education, nursing education, nursing students
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GIRIS

Gilinlimiizde teknoloji alaninda gergeklesen hizli gelisme ve degismeler, bir¢ok sistemde
oldugu gibi egitim sisteminde de degisme ve gelismelere neden olmus, yeniden
yapilandirilmasini zorunlu hale getirmistir (Ekici, 2003). Egitim sistemini etkileyen bu
teknolojik gelismeler, hem kiiresel egitimde yaygin ve ortak ¢oziimlerin gelistirilmesine
olanak vermis, hem de egitim kalitesinin uluslararasi standartlarda degerlendirilmesine
neden olmustur (Erbarut, 2003; Ugur, 2010).

Egitimde kullanilan en 6nemli teknolojilerden biri, web tabanl egitimdir. Web tabanli
egitim; ilgileri, yetenekleri, yaslari, 6grenim diizeyleri, ¢alisma kosulari ¢ok farkli olan
ve cografi kosullar1 nedeni ile egitim engeli bulunan bireylerin egitim gereksinimlerini
karsilayan, kendi kendine &grenmeye dayandigi igin 6grenme sorumlulugunu biiyiik
Olciide bireye birakan, bireylerin karar verme, sorun ¢dzme becerilerinin gelismesini
destekleyen egitimdir (Holmberg, 1989; Senyuva, 2013). Web tabanli egitimin bu
amaclar1 gergeklestirebilmesi ise, toplumsal ihtiyaglar dogrultusunda &grencilerin
fiziksel, biligsel, psikolojik ve sosyal gelisimsel Ozelliklerinin dikkate alinmasi ile
miimkiindiir (Ekici, 2003; Ugur, 2010). Ogrencilerin bireysel farklilarindan biri de,

ogrenme stilleridir.

Ogrencilerin “nasil dgrenmekten hoslandigini” ortaya koyan 6grenme stillerine iligkin
ilk calismalar, Rita Dunn (1960) tarafindan yapilmis, giiniimiize kadar pek ¢ok egitim
bilimci tarafindan gelistirilmistir (Senyuva, 2009). Ogrenme stilleri; Gregorc’a (1984)
gore bireyin nasil 6grendigini ve bunu ¢evresine nasil uyarladigini gosteren ayirt edici
davranislar; Kolb’a (1984) gore bireyin bilgiyi alma ve isleme siirecinde tercih ettigi
yollar; Keefe ve Ferre’el (1990) goére bireylerin 6grenme ¢evrelerini nasil
algiladiklarinin, 6grenme cevresi ile nasil etkilesime girdiklerinin ve 6grenme ¢evresine
nasil tepkide bulunduklarinin gdstergesi olan biligsel, duyussal ve fizyolojik
ozelliklerinin bilesimi; Dunn ve Dunn’a (1993) gore ise her bireyde farklilik gdsteren,
bireyin yeni ve zor bilgi lizerine yogunlagmas: ile baslayan, bilgiyi alma ve zihne

yerlestirme siireciyle devam eden bir yoldur. Genel olarak 6grenme stilleri, kisinin
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bilgiyi alma, isleme ve diizenleme siirecinde izledigi farkli yollardir (Felder, 1996).
Egitimciler de, O0grencileri daha etkin 0grenen bireyler haline getirmek i¢in egitim
ortamlarin1 6grencilerin farkli 6grenme stillerini dikkate alarak diizenlemelidirler.
Boylece ogrenciler, gercek olaylari daha iyi algilayan, 6grenme siirecinden etkili bir
sekilde yararlanabilen, neyi nasil O&greneceklerini, Ogrendikleri bilgileri nasil
kullanacaklarini bilen bireyler haline geleceklerdir.

Ogrenci ve egitimci etkilesiminin yogun oldugu egitimlerde grencilerin 6grenme
stillerinin dikkate alinmasi1 daha kolaydir. Ancak bu etkilesimin daha zayif oldugu web
tabanli egitimlerde Ogrencilerin 6grenme stillerine yeterince 6nem verilememektedir
(Kilig, 2002). Oysa web tabanli egitim, 6grencilerin bireysel ozelliklerine ve 6grenme
ihtiyaglarina uygun olarak 6zellestirilebilmektedir (Graf, Liu, Kinshuk, Chen ve Yang,
2009). Burada amag, Ogrencilere sunulan web tabanli egitim etkinliklerinin
cesitlendirilmesiyle, 6grencilerin 6grenme stillerine gore kisisellestirilmis uygun egitim
ortamini tasarlanmaktir (Cardak, 2010; Usta, Bodur, Yagiz ve Siinbiil, 2011). Bu
nedenle web tabanli egitim ortamlarmin tasarlanmasinda, Ogrencilerin &grenme
stillerinin bilinmesi ve ortamlarin 6grenme stilleri ile tutarliliinin saglanmasi,
O0grenmenin kaliciliginin saglanmasi ve akademik bagarimin arttirilmasi agisindan
onemlidir (Yilmaz ve Ozgiir, 2012; Saygili, Yildiz ve Ozdemir, 2011; Cardak, 2010;
Eristi, Izmirli, Firat ve Haseski, 2010; Graf et al., 2009; Senyuva, 2009; An ve Yoo,
2008; Agca, 2006; Ekici, 2003; Kilig, 2002). Yilmaz ve Ozgﬁr (2012), Usta, Bodur,
Yagiz ve Siinbiil (2011), Ugur (2010), Kanninen (2009), Ates ve Altun (2008), Tatar ve
Tatar (2007), Cengizhan, (2006), Arslan ve Babadogan (2005), Giiven (2004),
Demirbas ve Demirkan (2003), Oral (2003), Sutliff ve Baldwin (2001), Felder (1996)
yaptiklar1 arastirmalarda da, 6grencilerin 6grenme stillerine gore yapilandirilan web
tabanli egitim ortamlarinin 6gretimi kolaylastirarak 6grenmeye iliskin tutumlari olumlu
yonde gelistirerek 6grenmenin kaliciligini sagladigi, 6grencilerin akademik basarilarimi

ve performanslarini artti§1 vurgulanmaktadir.

Bireysel farkliliklarin; basartyl, motivasyonu, tutumu ve Ogrenmenin kaliciligim

artirmasi agisindan 6grenme ortamlarinin tasarimina yansitilmasi gerekliligi ve 6nemi
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g0z oniine alindiginda, web tabanli egitim ortamlarinin tasarimlarinin da farkli 6grenme
stiline sahip Ogrenci gereksinimlerini karsilayacak sekilde diizenlenmesinin ve
yapilandirilmasmin 6nemi yapilacak arastirmalarla desteklenmelidir. Bu c¢ergevede
arastirmanin amaci, farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilerin web tabanli dersin
tasarimina iligkin goriiglerini belirlemektir. Arastirma, hemsirelik egitiminde web

tabanli egitime iliskin uygulamalara 151k tutmasi agisindan énemlidir.
Arastirmanin Amaci

Arastirmada, farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilerin web tabanli dersin tasarimina
iligkin goriislerinin belirlemesi amaglandi.

Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap arandt:

1. Ogrencilerin 6grenme stilleri nasildir?

2. Ogrencilerin web tabanl1 dersin tasarimma iliskin goriisleri nasildir?

3. Farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilerin web tabanli dersin tasarimina iligkin

goriisleri farklilik gostermekte midir?
YONTEM

Arastirmanin Tipi
Arastirma, tanimlayici ve kesitsel nitelikte gergeklestirildi.
Arastirma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, bir Hemsirelik Fakiiltesi’nde web tabanli derse kayithi
tim Ogrenciler (N:210) olusturdu. Arastirma, goniillii olarak aragtirmaya katilmayi
kabul eden 152 6grenci ile gergeklestirildi.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin %84,9°u kadin, %15,1°1 erkektir, yaslart minimum 17,
maksimum 45 olup yas ortalamalart 20,01£2,44’tiir. %96,1°’1 Anadolu Lisesi/Fen Lisesi

ve genel lise mezunudur (Tablo 1).
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Tablo 1. Ogrencilerin Sosyo-Demografik Ozellikleri (n: 152)

SOSYO-DEMOGRAFIK OZELLIKLER N %
Yas 20,01+2,44
Cinsiyet Kadin 129 84,9
Erkek 23 15,1
Mezun olunan Anadolu Liseleri/Fen Lisesi 75 49,3
ortadgretim Genel Lise 71 46,8
kurumu Teknik ve Meslek Egitim Liseleri 1 0,7
Diger 5 3,3
Kendine ait Olan 121 79,6
bilgisayari Olmayan 31 20,4
. Kullanan 152 100,0
fnternet Kullanmayan -
Cep telefonu 113 74,3
Ev 92 60,5
internete Yurt 48 31,5
baglanma yeri* Okul 42 27,6
Internet kafe 18 11,8
Diger 16 10,5

* Birden fazla segenek isaretlenmistir.
Ogrencilerin %79,6’s1 kendine ait bilgisayarinin oldugunu, %20,4’i kendine ait
bilgisayarmin olmadigim belirtti. Ogrencilerin tamami (%100,0) internet kullandigmnu,

%74,3’1 cep telefonundan, %60,5’i evden internete baglandigini ifade etti (Tablo 1).



Senyuva 295

Veri Toplama Araclari

Veriler; Bilgi Formu, Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri ve Web Tabanli Ogretim

Ortamlarini Degerlendirme Olgegi kullanilarak toplandi.

Bilgi Formu: Ogrencilerin sosyo-demografik ozelliklerini belirlemeye yénelik olarak
arastirmacilar tarafindan alanyazin 1s18inda gelistirildi. Formda, &grencilerin sosyo-
demografik 6zelliklerini ve internet kullanim durumlarint belirlemeye yonelik 11 soru

yer aldi.

Web Tabanli Ogretim Ortamlarmi Degerlendirme Olgegi: Eristi, izmirli, Firat ve
Haseski (2010) tarafindan gelistirilmistir. Olgek, 50 maddeden ve sayfa diizeni (5
madde), renk (6 madde), tipografi (5 madde), gorseller (resim, grafik ve fotograf) (10
madde), hareketli goriintiiler (video, canlandirma, simiilasyon) (8 madde), gezinim ve
yonlendirme (5 madde), igerik (5 madde) ve islevsellik (6 madde) olmak iizere sekiz
boyuttan olugsmaktadir. Olgekte tersine gevrilerek puanlanan madde bulunmamaktadir.
Daortlii Likert tipinde hazirlanan 6lgegin yanit segenekleri, tamamen uygun (4), olduk¢a
uygun (3), biraz uygun (2) ve hi¢ uygun degil (1) olarak siralanmistir. Olcekte yiiksek
puanlar, web tabanli 6gretim ortamlarinin tasarimma iligkin olumlu gorisleri ifade
etmektedir. Olgegin toplam Cronbach alpha degeri .96 olarak bulunmustur (Eristi,
Izmirli, Firat ve Haseski, 2010). Arastirmanin toplam Cronbach alpha degeri de .93
olarak bulundu.

Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri: Kolb (1985) tarafindan gelistirilmis, Askar ve
Akkoyunlu (1993) tarafindan Tiirkgeye uyarlanarak gecerlik, giivenirlik yapilmistir.
Envanterde dort oOgrenme stili; Oziimseyen-degistiren-yerlestiren-ayrigtiran olarak

tanimlanmistir.

Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri sonuglarinda 6grenme dongiisiiniin asamalarindan elde
edilen puanlar ve iki birlestirilmis puan s6z konusudur. Kolb Ogrenme Stilleri
Envanteri’ni yanitlayanlarin 6grenme dongiisiiniin somut yasanti, yansitict gozlem,
soyut kavramsallastirma, aktif yasant1 asamalarina verdikleri puanlar sonucu 12 ile 48

arasinda bir puan elde edilmistir. Daha sonraki adim ise, birlestirilmis puanlarin elde
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edilmesidir. Birlestirilmis puanlar; soyut kavramsallagtirma-somut yasanti ve aktif
yasanti-yansitict gozlem seklinde elde edilmistir. Ogrencilerin hangi &grenme stiline
(degistiren, 0ziimseyen, ayristiran, yerlestiren) sahip olduklari ise, 6grenme dongiisiiniin
soyut kavramsallagtirma-somut yasant1 ve aktif yasanti-yansitict gézlem asamalarindan
elde edilen puanlarin Kolb Ogrenme Stilleri Diyagramina yerlestirilmesi ile elde
edilmistir (Askar ve Akkoyunlu, 1993; Kolb, 1984). Bu islemler sonunda -36 ile +36
arasinda degisen puanlar elde edilir. SK-SY’de elde edilen pozitif puan 6grenmenin
soyut, negatif bir puan ise 6grenmenin somut oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde
AY-YG den elde edilen pozitif puan 6grenmenin aktif, negatif puan ise 6grenmenin
yansitict oldugunu géstermektedir (Kolb, 1984; Akt: Ekici, 2003).Ogrencilerin hangi
baskin 6grenme stiline sahip olduklari, envanterde yer alan maddelerden aldiklar
puanlara gore belirlenmektedir (Askar ve Akkoyunlu, 1993). Arastirmanin toplam
Cronbach alpha degeri .93; somut yasanti: 0.64, yansitict goézlem: 0.74, soyut
kavramsallastirma: 0.76, aktif yasanti: 0.69, soyut kavramsallastirma-somut yasanti:

0.82, aktif yaganti-yansitict gozlem: 0.79 olarak bulundu.

Web Tabanli Hasta Egitimi Dersi: Hasta Egitimi dersi, Hemsirelik Fakiiltesi’nin
miifredat programinda 2. sinifta giiz doneminde 2 saat/hafta olarak yer alan donemlik

bir derstir.

Web tabanl Hasta Egitimi dersi ADDIE Modeli ve Universiteleraras: letisim ve Bilgi
Teknolojilerine Dayali Uzaktan Yiiksekogretim Yonetmeligi’nin ilgili maddeleri
dogrultusunda gelistirildi ve diizenlendi (Arkiin, Bas, Avci, Cevik, ve Giircan, 2009;
http://www.yok.gov.tr/yasa/yonet/yonet60.html, 11.06.2013).

Ogrencilerin Internette/web’de yayimlanan Hasta Egitimi dersi igerigini gorebilmek igin
hastaegitimi.istanbul.edu.tr_adresine tiklamasi/baglanmasi gerekmektedir. “Kullanici

Adr” ve “Parolas1” ile ders igeriklerine erisebilmektedir (Sekil 1,2).


http://www.yok.gov.tr/yasa/yonet/yonet60.html
http://hastaegitimi.auzefim.com/
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Sekil 1. Hasta Egitimi Dersi Ders Sekil 2. Derse Girig Sayfasi
Sistemine Giris

Dersin igerigi, drama videolar, uzman roportajlari, video animasyonlar, 3D video
animasyonlar, infografikler, ¢oktan se¢meli-dogru yanlis/eslestirmeli sorulari igeren

video sorular ile zenginlestirildi ve yiiz ylize goriismelerle desteklenerek sunuldu (Sekil
3.4).

Sekil 3. igerik Sayfasi (Animasyon) Sekil 4. igerik Sayfasi1 (Video)

Web tabanli Hasta Egitimi dersinde temel egitim materyali, web {izerinden yayinlanan
konu anlatimlaridir. Dersin orgiin sinavlarinda 6grenciler, Prof. Dr. Giilsiin Tasocak
tarafindan yazilmis olan “Hasta Egitimi” kitabindan ve dersin web’de sunulan

igeriginden sorumludur (Tasocak, 2012).

Web sayfalar1 arasina, &grencilerin okudugu ya da okuyacagi tnitelerle ile ilgili
disiinmelerini, yorum  yapmalarini, aktif 6grenmelerini  desteklemek  ve
motivasyonlarint arttirmak amaciyla “Kendimizi Sinayalim” egzersizleri (Sekil 7),

edindikleri bilgileri degerlendirmelerini, anlagilmayan ya da eksik kalan konular1 fark
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etmelerini, kendi kendilerini degerlendirmelerini saglamak amaciyla {initelerin basina,

ortasina ve sonuna degerlendirme sorular1 yerlestirildi (Sekil 8).

Sekil 7. Kendimizi Sinayalim Sekil 8. Degerlendirme Sorulari

Hasta Egitimi dersi, ders sistemini olusturan yazilim Adobe Flash programinin
olanaklarindan yararlanilarak tasarlanmistir. Dersi olusturan sayfalarda yer alan baglik
metinleri, video ve sunucu metinlerinin goriintiilenmesi, ders i¢i hareket diigmelerinin
islevlerinin etkinlestirilmesi gibi temel 6geler XML dosyalart ile bigimlendirildi. Sayfa

tasarimi 6geleri ve etkilesimler, Flash araciligiyla tasarlandi.
Etik Konular

Veriler, Hemsirelik Fakiiltesi Dekanligi’'ndan yazili izin alindiktan sonra, goniillii
katilim esas alinarak toplandi. Veri toplamaya baglamadan 6nce 6grencilere arastirma

hakkinda aciklama yapildi, s6zlii onamlar1 alindi ve formlar1 doldurmalari istendi.
Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen bulgularin istatistiksel analizlerinde SPSS programi kullanildi.
Verilerin analizinde, frekans, ortalama, standart sapma kullanildi. Sonuglar %95°lik

giiven araliginda, anlamlilik p<0.05 diizeyinde degerlendirildi (Ozdamar, 2001).
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Arastirmanmin Simirlihiklar:

Aragtirma, bir Hemsirelik Fakiiltesi’nde web tabanli ders alan 6grenciler ile sinirlidir.

Tiim hemsirelik 6grencilerine genellenemez.
BULGULAR

Aragtirmada farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilerin web tabanli dersin tasarimina

iligskin gorisleri ile ilgili veriler, tablolar halinde sunuldu.
Ogrencilerin Ogrenme Stilleri

Tablo 2. Ogrencilerin Ogrenme Stilleri (n: 152)

OGRENME STILLERI n %

Oziimseyen 58 38,2
Ayristiran 51 33,5
Degistiren 23 15,1
Yerlestiren 20 13,2

Arastirmaya katilan &grencilerin %38,2°si 6ziimseyen, %33,5°1 ayristiran, %15,1°1

degistiren ve %13,2’si yerlestiren 6grenme stiline sahiptir (Tablo 2).
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Ogrencilerin Web Tabanh Dersin Tasarimina fliskin Gériisleri

Tablo 3. Ogrencilerin Web Tabanli Dersin Tasarimma iliskin Gériislerinin Puan
Ortalamasi (n: 152)

BOYUTLAR Min. Max. X=£SS

SAYFA DUZENI

1. Sayfa diizeni belli bir sistematik dahilinde ve biitinlik 2,00 4,00 3,53+,61

gosteren bir bicimde yapilandirilmistir.

2. Sayfa diizeni, kullanicinin 6grenilmesi hedeflenen 2,00 4,00 3,49+,63
bilgiye odaklamasini saglayacak bicimde

yapilandirilmastir.

3. Sayfa diizeni kullanicilarin istekleri dogrultusunda 1,00 4,00 3,31+,78
kullanima iligkin tercih yapmalarina olanak veren bir

yapidadir.

4. Sayfa diizeni kullanim kolaylig1 saglayacak bir 1,00 4,00 3,47+,73

bigimde tasarlanmugtir.

5. Sayfa diizeni, icerigin algilanmasini kolaylastirici 2,00 4,00 3,43+,68
bicimde sade ve gereksiz uyaricilardan arindirilmis bir

bigimde tasarlanmugtir.

Toplam 9,00 20,00 17,2242.79

RENK

1. Tasarimda kullanilan renk/renkler belli bir sistematik 1,00 4,00 3,41+,75
dahilinde ve siireklilik gosteren bir bigimde

yapilandirilmustir.

2. Tasarim kullanicinin renklendirme konusunda bireysel 1,00 4,00 3,09+,86

tercih yapmasina olanak saglayan bir yapidadir.

3. Tasarimda kullanilan renk/renkler, igerigi olusturan 2,00 4,00 3,41+,65

onemli bilgileri vurgulayacak bir yapidadir.

4. Tasarimda kullanilan renkler birbiri ile iliskili tasarim 1,00 4,00 3,304,380

Ogeleri arasinda uyum gosterecek bigimde kullanilmustir.
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5. Tasarimda kullanilan renkler, 6grenme igerigine
yonelik giidiilenme saglayici ve kullanicty1 yormayacak

renkler arasindan se¢ilmistir.

1,00

4,00

3,30+,70

6. Tasarimda kullanilan renkler, kullaniciy1 yormayacak

ozellikteki renkler arasindan secilmistir.

1,00

4,00

3,39+,72

Toplam

8,00

24,00

19,9043,53

TiPOGRAFI

1. Kullanicinin dikkatinin igerikte yer alan énemli
noktalara odaklanmast i¢in uyarici tipografik 6geler

(koyu, yatik, alt1 ¢izili, hareketli vb) kullanilmstir.

2,00

4,00

3,47+,68

2. Tipografik 6geler ve bulunduklari arka plan
okunabilirligi ve algilamay1 artiracak sekilde

diizenlenmistir.

1,00

4,00

3,41+,67

3. Tipografik 6geler kendi icerisinde biitiinliik
olusturmaktadir. (Birbiri ile iligkili yazilar, bagliklar ve
agiklamalar i¢in ayni ya da benzer yazi bigimi ve

renklerin kullanilmasi gibi)

1,00

4,00

3,39+,69

4. Kullanilan tipografik 6geler hedef kitle nitelikleri ile

uyumludur.

1,00

4,00

3,30+,72

5. Tipografik 6geler arasindaki bosluklar, (harfler,
kelimeler ve satirlar aras1 bosluklar) algilanabilir ve ayirt

ediciligi saglayict niteliktedir.

2,00

4,00

3,41+,65

Toplam

8,00

20,00

16,99+£2.75
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GORSELLER

1. Tasarimda yer alan gorseller 6grenme igerigine

giidiilenmeyi saglayici niteliktedir.

1,00

4,00

3,36+,70

2. Tasarimda yer alan gorsellerin algilanirligi kullanicilarin

diizeylerine ve hazir olusluklarina uygundur.

1,00

4,00

3,32+,70

3. Tasarimda yer alan gorsellerin icerikleri ve tasidiklar
mesajlar yoniinden hedef kitlenin ilgisini canli tutacak

niteliktedir.

1,00

4,00

3,36+,78

4. Tasarimda yer alan gorseller igerigin algilanmasini ve

somutlastirilmasini saglayici niteliktedir.

1,00

4,00

3,41+,72

5. Tasarimda yer alan gorseller farkli anlamlara yol

agmayacak bicimde agik, anlagilir bir yapidadir.

1,00

4,00

3,41+,71

6. Tasarimda yer alan gorseller kendi iginde anlam
biitiinliigii tagiyan ve metinlerle iliskilendirilebilen bir

yapidadir.

1,00

4,00

3,39+,72

7. Tasarimda yer alan gorseller metin icerikleriyle birlikte
ve iligkilendirilerek kullanilmistir. (Metin ig¢inde referans

ya da link verme vb)

1,00

4,00

3,49+,66

8. Tasarimda yer alan gorseller 6gretim igeriginde yer alan

onemli bilgileri vurgular niteliktedir.

1,00

4,00

3,43+,67

9. Tasarimda yer alan gorseller tanimlanma ve algilamay1
kolaylastirict bir bigimde sinirlandirilmasina dikkat

edilmistir. (cer¢ceve kullanmak, belirginlestirmek vb.)

1,00

4,00

3,47+,67

10. Tasarimda yer alan gorseller boyut dzellikleri (derinlik,
uzaklik, oranti, perspektif) yoniinden algilanabilir ve

o6grenmeyi kolaylastirict niteliktedir.

1,00

4,00

3,41+,69

Toplam

17,00

40,00

34,0745 44
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HAREKETLI GORUNTULER

1. Hareketli goriintiiler, 6gretim amaglar1 ve dgretim igerigi 1,00 4,00 3,324,71
ile uyumludur.

2. Hareketli goriintiiler 6gretim icerigine iliskin ilgi ve 1,00 4,00 3,38+,70
motivasyonu saglayici niteliktedir.

3. Tasarimda, gereksiz ve dikkati dagitan hareketli 1,00 4,00 3,35+,74
goriintiilerin kullanimindan kaginilmustir.

4. Hareketli goriintiiler, tasarimin biitiiniinde farkli 1,00 4,00 3,37+,72
anlamlara yol agmayacak bi¢cimde anlam biitiinliigi

tasimaktadir.

5. Hareketli goriintiiler etkilesime ve kullanicinin 1,00 4,00 3,43+,68
yonlendirmelerine olanak veren bir yapidadir.

6. Hareketli goriintiiler birden fazla algi kanalina hitap eder 3,30+,79
bir yapidadir.

7. Hareketli goriintiiler, hedef kitlenin diizeyine uygundur. 1,00 4,00 3,32+,73
8. Hareketli goriintiiler 6gretim igerigi ile iliskilendirilmis 1,00 4,00 3,41+,67
ve agiklayici bilgiler ile desteklenerek kullanilmustir.

Toplam 11,00 32,00 26,89+4,61
GEZINIM ve YONLENDIRME

1.Tasarima iliskin yonlendirmeler kullanici merkezlidir. 1,00 4,00 3,36+,70
2. Tasarimda kullanilan yoénlendirmeler kullanim amacina 2,00 4,00 3,41+,62
uygun ¢alisir.

3. Gezinim araglarinda iligkili baglantilar 1,00 4,00 3,35+,71
gruplandirilmistir(Renkle, link vererek ya da ayni1 konumda

kullanilarak gruplandirma)

4. Birbiri ile iliskili yonlendirmeler kendi i¢lerinde 1,00 4,00 3,43+,73

gruplandirilarak sunulmustur (butonlar, meniiler, menii alt

basliklar vb.)
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5. Kullanic1 6grenme hizi dogrultusunda 1,00 4,00 3,40+,74
ilerleyebilmektedir. (Yonlendirme ve gezinin dgrenci
kontroliindedir)
Toplam 7,00 20,00 16,96+2,77
ICERIK
1. Tasarimda 6gretim icerigine iliskin amaglar agik ve net 1,00 4,00 3,44+,68
bir bigimde belirtilmistir.
2. Igerik, tasarim ogeleri ile olusturulan gérsel, isitsel ve 1,00 4,00 3,41+,72
gorsel isitsel 6gelerle desteklenmis ve etkilesimi olanakli
kilacak bir bi¢gimde yapilandirilmistir.
3. Ogretim igerigi 6gretim amaclar1 dogrultusunda 1,00 4,00 3,54+,62
smiflandirilip, siralanmustir.
4. Ogretim igerigi tasarim 6geleri ile 6grenmeyi 1,00 4,00 3,504,61
destekleyici bir biitiinliik olusturmaktadir.
5. Igerik nitelikli geribildirim 6zellikleri ile 6grencilerin 1,00 4,00 3,39+,72
kendilerini degerlendirmelerine olanak verecek bir
yapidadir(Tekrar, alistirma, test vb. uygulamalar)
Toplam 8,00 20,00 17,29+2,73
ISLEVSELLIK
1. Tasarim, 6grenme yiikiimliiliikleri ve tasarimdan en 1,00 4,00 3,39+,70
etkili bir bigimde ne sekilde yaralanabilecekleri konusunda
kullanicilara rehberlik edici, yol gosterici niteliktedir.
2. Tasarim kullanim kolayligina sahiptir. 2,00 4,00 3,37+,66
3. Tasarimin ekrana yiiklenme hizi1 dikkat toplagimini 1,00 4,00 3,24+.77
engellemeyecek niteliktedir.
4, Tasarimin goriintii ve ¢oziiniirlik kalitesi algilamay1 1,00 4,00 3,40+,71
kolaylastirici niteliktedir.
5. Tasarim kullanicilarin dosya yiikleme, dosya indirme, e- 1,00 4,00 3,08+,91
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posta, forum vb. uygulamalar gergeklestirebilmesini

olanakli kilacak nitelikli bir altyapiya sahiptir.

6. Tasarim kullanicinin 6grenme amagli iglemlerini 1,00 4,00 3,30+,84

kaydetme ve saklama ve kaldig1 yerden devam etmesini

saglamayi olanakli kilacak segenekler icermektedir.

Toplam

10,00 24,00 19,77+3,28

TOPLAM

92,00 200,00 169,09+24,18

Tablo 3’de goriildiigii gibi Ogrencilerin; web tabanli dersin tasarimina iligkin

goriislerinin genel puan ortalamasi 169,09+24,18dir.

“Sayfa Diizeni” boyutuna iliskin goriislerinin puan ortalamasi 17,2242.79 olup, en
yliksek ortalama “Sayfa diizeni belli bir sistematik dahilinde ve biitiinliik gosteren bir
bi¢imde yapilandirilmistir.” (3,53+,61), en diisiik ortalama “Sayfa diizeni kullanicilarin
istekleri dogrultusunda kullanima iliskin tercih yapmalarina olanak veren bir yapidadir.”

(3,31+,78) maddesine aittir (Tablo 3).

“Renk” boyutuna iliskin goriislerinin puan ortalamasi 19,9043,53 olup, en yiiksek
ortalama “Tasarimda kullanilan renk/renkler belli bir sistematik dahilinde ve siireklilik
gosteren bir bigimde yapilandirilmistir.” (3,41+,75), en disiik ortalama “Tasarim
kullanicinin renklendirme konusunda bireysel tercih yapmasina olanak saglayan bir

yapidadir.” (3,09+,86) maddesine aittir (Tablo 3).

“Tipografi” boyutuna iliskin goriislerinin puan ortalamasi 16,9942,75 olup, en yiiksek
ortalama “Kullanicinin dikkatinin igerikte yer alan 6nemli noktalara odaklanmasi icin
uyaric1 tipografik oOgeler (koyu, yatik, alti ¢izili, hareketli vb) kullanilmistir.”
(3,47+,68), en diisiik ortalama “Kullanilan tipografik 6geler hedef kitle nitelikleri ile
uyumludur.” (3,30+,72) maddesine aittir (Tablo 3).

“Gorseller” boyutuna iliskin goriislerinin puan ortalamasi 34,07+5,44 olup, en yliksek
ortalama “Tasarimda yer alan goérseller metin icerikleriyle birlikte ve iliskilendirilerek

kullanilmistir. (Metin i¢inde referans ya da link verme vb)” (3,49+,66), en diisik
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ortalama “Tasarimda yer alan gorsellerin algilanirlig1 kullanicilarin diizeylerine ve hazir

olusluklarina uygundur.” (3,32+,70) maddesine aittir (Tablo 3).

“Hareketli Goriintiiler” boyutuna iliskin goriislerinin puan ortalamasi 26,89+4,61 olup,
en yliksek ortalama “Hareketli goriintiiler etkilesime ve kullanicinin yonlendirmelerine
olanak veren bir yapidadir.” (3,43+,68), en diislik ortalama “Hareketli goriintiiler birden
fazla algi kanalina hitap eder bir yapidadir.” (3,30+,79) maddesine aittir (Tablo 3).

“Gezinim ve Yonlendirme” boyutuna iliskin goriislerinin puan ortalamasi 16,96+2,77
olup, en yiksek ortalama “Birbiri ile iligkili yonlendirmeler kendi iglerinde
gruplandirilarak sunulmustur.” (3,43+,73), en diigiikk ortalama “Gezinim araglarinda

iligkili baglantilar gruplandirtlmistir.” (3,354,71) maddesine aittir (Tablo 3).

“Igerik” boyutuna iliskin goriiglerinin puan ortalamasi 17,29+2,73 olup, en yiiksek
ortalama “Ogretim  igerigi ogretim amaclar1 dogrultusunda  smiflandirilip,
stralanmistir.” (3,54+,62), en diisiik ortalama “Icerik nitelikli geribildirim 6zellikleri ile
ogrencilerin kendilerini degerlendirmelerine olanak verecek bir yapidadir (Tekrar,

alistirma, test vb. uygulamalar).” (3,39+,72) maddesine aittir.

“Islevsellik” boyutuna iliskin goriislerinin puan ortalamas1 19,77+3,28 olup, en yiiksek
ortalama “Tasarim, 6grenme ylkiimliiliikleri ve tasarimdan en etkili bir bigimde ne
sekilde yaralanabilecekleri konusunda kullanicilara rehberlik edici, yol gosterici
niteliktedir.” (3,39+,70), en diisiik ortalama “Tasarim kullanicilarin dosya yiikleme,
dosya indirme, eposta, forum vb. uygulamalar gerceklestirebilmesini olanakli kilacak

nitelikli bir altyapiya sahiptir.” (3,08+,91) maddesine aittir (Tablo 3).

Farkh Ogrenme Stillerine Sahip Ogrencilerin Web Tabanli Dersin Tasarimina

iliskin Gériisleri

Dort 6grenme stiline (6zlimseyen, ayristiran, degistiren, yerlestiren) sahip 6grencilerin;
web tabanli dersin tasariminin sayfa diizeni, renk, tipografi, gorseller, hareketli
goriintiiler, gezinim ve yonlendirme, icerik ve islevsellik boyutlarinin her bir maddesine
iligkin agirlikli olarak “olduk¢a uygun” ve “tamamen uygun” seceneklerinde

yogunlastiklar1 gortilmektedir.
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TARTISMA

Aragtirmaya katilan 6grencilerin gogunlugu kadmn olup yas ortalamalart 20,01+2,44 tiir.

Ogrencilerin biiyiik cogunlugu Anadolu Lisesi/Fen Lisesi ve Genel Lise mezunudur.

Ogrencilerin  cogunlugunun kendine ait bilgisayar1 vardir, tamami internet
kullanmaktadir (Tablo 1). Ders, internet {izerinden web tabanli olarak yiiriitiildiigiinden
ogrencilerin bilgisayar okuryazari olmalari, bilgisayar kullanma olanaklarina sahip
olmalar1 ve 6grenim siiresi boyunca internete erisim olanaklarinin bulunmasi énemlidir.
Senyuva ve Tasocak (2014), Senyuva (2009), Adams ve Timmis (2006), Kog (2006),
Isman, Dabaj ve Giimiis (2006), Akkoyunlu, Saglam ve Atav (2004), Aslim (2004),
Orhan ve Akkoyunlu (2004), Aksu ve Irgil (2003) tarafindan yapilan arastirmalarda da
web tabanli egitimde bilgisayar ve internet kullanmanin temel beceriler oldugunu
vurgulamaktadir. Bu nedenle arastirmaya katilan &grencilerin biiyiik ¢ogunlugunun
kendine ait bilgisayarmnin olmasi, internet kullanmasi ve internete baglanma
olanaklarinin olmasi, 6grencilerin web tabanli dersi aktif bigimde takip etmeleri

acisindan olumlu bir sonug olarak degerlendirildi.

Ogrencilerin agirhikli olarak dziimseyen ve ayristiran 6grenme stilline sahip olduklar
belirlendi (Tablo 2). Yilmaz ve Ozgiir (2012), Usta ve arkadaslar1 (2011), Ugur (2010),
Alsan (2009), Senyuva (2009), Ates ve Altun (2008), Usta (2008), Cesur (2008), Demir
(2008), Cayct ve Unal (2007), Askin (2006), Agca (2006), Hasirc1 (2006), Arslan ve
Babadogan (2005), Kvan ve Yunyan (2005), Mutlu (2005), Peker (2005), Cagiltay ve
Tokdemir (2004), Demirbag ve Demirkan (2003), Jagt, Ramasamy, Jacobs ve Lindsey
(2003), Oral (2003), Peker ve Aydin (2003), Kilig (2002), Matthew ve Cook (2002),
Terrell (2002), Cano-Garcia ve Hewitt-Hughes (2000), Smith (2000) 6grencilerin bityiik
¢ogunlugunun baskin 6grenme stilinin 6ziimseyen ve ayristiran oldugunu, yerlestiren ve
degistiren 6grenme stiline sahip Ggrencilerin ise sayisal olarak daha az olduklarini
belirlemislerdir. “Oziimseyen” 6grenme stiline sahip &grenciler, kuramsal modeller
olusturmada gligliidiirler, ancak kuramlar1 uygulama konusunda yeterli degillerdir. Yeni

seyler 6grenirken soyut kavramlar ve fikirler {izerine odaklanirlar. Bilgilerin kendilerine
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sistemli ve detayl1 bir sekilde sunulmasini ister, uzman goriislerine deger verirler. Daha
cok entelektiie]l basariy1, ekip calismasini ve sosyal etkilesimi tercih ederler. Bu
ogrenme stilindeki 6grencilere sunulan bilgi sirali, mantikli ve ayrintili olmalidir (Askar
ve Akkoyunlu, 1993; Kolb, 1984). “Ayristiran”’6grenme stiline sahip 6grenciler ise,
yaparak yagayarak 6grenmeyi tercih ederler. Problem ¢6zme, karar verme ve fikirlerin
mantiksal analizi ve sistematik planlama yapma konularinda basarilidirlar. Sosyal ve
kisilerarasi etkinlikler yerine teknik sorunlarla ugragsmayi, bir sorunun ¢6ziimii igin ¢ok
sayida segenek ve bakis agisinin oldugu durumlarda tartisarak, konusarak ogrenmeyi
tercih ederler. Detaylara 6nem verir, pargalardan hareketle biitiinii anlamaya g¢alisirlar
(Askar ve Akkoyunlu, 1993; Kolb, 1984). Bu sonuglar, hemsirelik egitim
programlarinin tiim o6grenme stillerinin dikkate alinarak, hemsirelik o6grencilerinin
yasama bakig acisin1 zenginlestirecek, saglik alaninda yasanan teknolojik ve bilimsel
gelismeleri  takip etmesini, karar vermesini, elestirel diisiinmesini, bilgiyi
sentezlemesini, fikir lretmesini, sorumluluk {stlenmesini ve sorulara ¢6ziimler
iiretmesini, ¢evresiyle etkileserek bireysel ve biitiincii yaklasimi sergilemesini
saglayacak sekilde diizenlemesinin ve yapilandirmasimin zorunlu/gerekli oldugu

seklinde yorumlandi.

Web tabanli ders sistemi yazilimlariyla, dgrencilere web/internet ortaminda etkin ve
verimli ders ¢alisma ortami saglamak amaclanmaktadir. Bunu gergeklestirmek icin web
ortamindaki ders icerigini destekleyen ses ve gorsellerle birlikte kullanilan hareketli
animasyonlar, konu ile ilgili videolar, igerik iginde farkli soru tiplerini igeren (¢oktan
secmeli, dogru yanlis, eslestirmeli vb.) ¢6ziimli degerlendirme sorularini igeren ¢oklu
ortam yazilimlarinin kullamlmasi1 6nemlidir (Yilmaz ve Ozgiir, 2012; Cardak, 2010;
Ugur, 2010; Kanninen, 2009; Cengizhan, 2006; Mutlu, Kip ve Kayabas, 2005).
Arastirmada Ogrencilerin web tabanli dersin tasarimina iliskin genel olarak olumlu
goriislere sahip oldugu belirlendi (Tablo 3). Ogrencilerin web tabanli dersin tasariminin
sayfa diizeni, renk, tipografi, gorseller, hareketli goriintiiler, gezinim ve yonlendirme,
icerik ve islevsellik boyutlarina iliskin de olumlu goriislere sahip oldugu belirlendi

(Tablo 3). Bu sonuglar, web tabanli dersin tasariminda dersin igerigi, hypermetnin yani
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sira tablo, sekil, resim, animasyon, sayfa i¢ine gomiilii uygulamalar, okuma pargalar1 ve
videolar ile zenginlestirilerek sunuldu. Bu durum, web tabanli dersin tasariminin genel
olarak Ogrencilerin beklentilerini ve ihtiyaglarini karsilayabilir diizeyde ve nitelikte

oldugu seklinde degerlendirildi.

Felder (1996), Yilmaz ve Ozgiir (2012) yaptiklar1 arastirmada, dgrencilerin 6grenme
stilleri dikkate alinarak diizenlenen ¢oklu ortamlarin, 6grencilerin derse/konuya iliskin
olumlu tutumlar gelistirmelerine neden oldugunu belirlemislerdir. Usta ve arkadaslari
(2011), Cardak (2010), Ugur (2010), Kanninen (2009), Cooze ve Barbour (2007),
Manochehri (2006), Tsoua, Wang ve Tzeng (2006), Yilmaz ve Akkoyunlu (2006),
Cannavan (2004), Ekici (2003) ve Terrell (2002) tarafindan yapilan aragtirmalardada,
web tabanli egitim ortamlarinin tasarimi ve igeriklerinin olusturulmasinda 6grencilerin
O0grenme stillerinin 6nemli oldugu, 6grenme stillerine uygun sekilde tasarlanan web
tabanli egitim ortamlarinin akademik basarty1 arttirdig1 ve kalict 6grenmeyi sagladigi
vurgulanmaktadir. Arastirmada da dort &grenme stiline (Oziimseyen, ayristiran,
degistiren, yerlestiren) sahip 6grencilerin; web tabanli dersin tasariminin sayfa diizeni,
renk, tipografi, gorseller, hareketli goriintiiler, gezinim ve yonlendirme, igerik ve
iglevsellik boyutlarmin her bir maddesine iligkin agirlikli olarak “olduk¢a uygun” ve
“tamamen uygun” segeneklerinde yogunlagtiklari goriilmektedir (Tablo 4). Olumlu
goriis olarak degerlendirilebilecek olan “olduk¢ca uygun” ve “tamamen uygun”
seceneklerindeki yanitlarin toplam oranlari, olumsuz goriis olarak degerlendirilebilecek
olan “biraz uygun” ve “hi¢ uygun degil” segeneklerinden daha fazladir. Bu sonuglar,
web tabanli dersin tasariminin; drama videolar, uzman roportajlari, video animasyonlar,
3D video animasyonlar, infografikler, ¢oktan se¢gmeli-dogru yanlis/eslestirmeli sorulart
iceren video sorularla desteklenmesi nedeni ile dgrencilerin tiim &grenme stillerini
dikkate aldig1, dolayisiyla Ogrencilerin  tasarimi  genel olarak olumlu/yeterli

bulunduklari, ihtiyaglarini karsiladigini diisiindiikleri seklinde yorumlandi.
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SONUC ve ONERILER

Arastirma sonuglari, 6grencilerin;

Agirhikli olarak Oziimseyen ve aynstiran Ogrenme stilline sahip
olduklarini,

Web tabanli dersin tasariminin geneline, sayfa diizeni, renk, tipografi,
gorseller, hareketli goriintiller, gezinme ve yonlendirme, igerik ve
islevsellik boyutlarina iliskin olumlu goriiglere sahip olduklarini,

Web tabanli dersin tasariminin sayfa diizeni, renk, tipografi, gorseller,
hareketli goriintiiler, gezinim ve yonlendirme, igerik ve islevsellik
boyutlariin her bir maddesine iligkin agirlikli olarak “olduk¢a uygun” ve

“tamamen uygun” segeneklerinde yogunlastiklarini gosterdi.

Bu sonuglar 1g181nda;

egitim ortamlarindaki 6grencilerin 6grenme stillerinin belirlenmesi,

web tabanli derslerin tasarlanmasinda/diizenlenmesinde, gelistirilmesinde
ve yapilandirilmasinda 6grencilerin belirlenen 6grenme stillerinin dikkate
alinmasi,

O0grenme stilleri dikkate alinarak diizenlenen web tabanli derslerin
Ogrencilerin bagarisina, tutumuna ve kalicihiga etkisinin niteliksel

aragtirmalarla derinlemesine incelenmesi onerilebilir.
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SUMMARY

In the study, determining the views of nursing students with different learning styles on
the web based Patient education course was aimed. The study was made in descriptive
and cross-sectional way. The study group was created by all the students who has web
based Patient Education course in a College of Nursing in the fall semester of the 2013-
2014 academic year (N:210). The study was carried out with 152 students who accepted
to participate in the research. 84.9% of students who participated in the study were
female, 15.1% were male, and the minimum age is 17, the maximum age is 45 and
average age is 20.01-2.44. 96.1% of the students had graduated from Anatolian High
School / Science High School and Public School. 79.6% of the students stated that there
is a computer which belong to them and 23.0% of the students stated that there is not a
computer which belong to them. All of the students (%100) stated that they use the
Internet, 74.3% of students stated that they connect to the internet from a mobile phone,
%60.5 of students stated that they connect to the internet at home. Data were collected
with Information Form, Kolb Learning Style Inventory, Web-Based Learning
Environment Rating Scale. Web-based Patient Education courses were developed and
organized in accordance with the relevant articles of ADDIE Model and Inter-
Communication and Information Technologies-Based Distance Higher Education
Regulation. In the study, SPSS for Windows Program was used for statistical analysis of
the data which were obtained in the research. For the data analysis, frequency method,
average method, standard deviation was used.

It was detected that 38.2% of the students who participated to the study have
assimilating learning style, and the 33.5% of them have parsing learning style, and %
15.1 of them has changing learning style, and the 13.2% of them has placing learning
style. These results were interpreted with taking consideration all of the learning styles
of the nursing education programs as the nursing students follow the developments in
the field of health which will enrich the life perspectives of the students, to make
decision, to think critically, to synthesize information, to generate ideas, to take
responsibility, to produce solutions for questions, by interacting with environment, to
approach to environment to do individual and holistic the requirements.

With web-based education system software, in the web environment, to provide efficient
and effective study environment is aimed for students. To accomplish this, it is
important to use the moving animations used in a web environment that supports the
course content in conjunction with audio and visuals, videos on subject, content in
multimedia software containing different question types (multiple choice, true false,
matching, etc..), containing parsed multimedia software evaluation questions. The
average overall score of research students’ opinions on the Patient Education course
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design is 169.09 £ 24.18, and it was determined that the students has positive opinions
about web based Patient Education course design, page layout, color, typography,
images, moving images, navigation and routing, content and functionality of scale. As a
result, in the design of web based Patient Education course, the course content was
presented with tables, picture, animation, applications that embedded in page, readings
and videos as well as hypertext. This case was evaluated in the web-based Patient
Education course design that can meet the expectation and needs of the students in level
and quality.

In this study, it is seen that the students who have four learning styles (assimilating,
degrading, altering, placing) predominantly focus on "quite appropriate™ and “entirely
appropriate” option on the web based patient education courses design page layout,
color, typography, images, moving images, navigation routing, content and
functionality of the dimension of each item. The total rate of responses in the opinions
which can be considered positive, that is “quite appropriate" and "completely fit" are
more than the rate of responses in the opinions which can be considered negative
opinions such as “little suitable" and "unsuitable”. These results revealed that as the
web based Patient Education course was supported with drama videos, expert
interviews, video animations, 3D video animations, videos which involve the question of
multiple choice-right and wrong-matching, the students with these learning styles found
the design as adequate and thought that it can meet their needs.
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Babamin ¢ocugun yasaminda aktif olarak yer almasimn ¢ocugun bilissel gelisimi, sosyal-duygusal
gelisimi ve kisilik gelisimi iizerinde iizerinde olumlu etkileri bulunmaktadwr. Bu noktadan
hareketle ¢alismada, ¢ocugu okul éncesi egitim kurumuna devam eden babalarin ¢ocuklariyla
vakit gegirme durumlarina iligkin goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Betimsel tarama
modeli olan bu ¢alismada, veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “Baba
Goriisme Formu” kullamimigtir. Arastirmamin ¢alisma grubunu 2013-2014 egitim dgretim
yilinda ¢ocugu okul dncesi egitim kurumuna devam eden 80 baba olusturmugstur. Toplanan veriler
igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Arastirma sonucunda babalarin ¢ocuklariyla en fazla
oyun oynayarak vakit gegirdikleri ayrica sohbet etme, hayvanat bahgesi, park, piknige gitme,
tiyatro,sinemaya gitme, kitap okuma, deney yapma-resim yapma, spor yapma, aligveris yapma
etkinliklerini  ¢ocuklaryla  gergeklestirdikleri ~ belirlenmistir.  Babalarin  ¢ogunlugunun

cocuklaryla giinliik 1-2 saat arasinda vakit gegirdikleri ancak, bu siireyi yeterli bulmadiklar:
saptanmistir.

Anahtar Sozciikler: Okul oncesi donem, baba-cocuk, baba katilimi

* Bu galisma, 4. Uluslaras1 Okul Oncesi Egitimi Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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ABSTRACT

Positive relationship established between the father and the child and involvement of the father in
the child’s life has positive impacts on both the development of the child and the father’s
perception of his fatherhood roles. Effective involvement of the father in the child’s life and
positive relationship established between the father and the child have positive influences on the
child’s cognitive development, social and emotional development, personality development and
particularly self-perception and self-confidence. Thus, the purpose of the current study is to
investigate the opinions of the fathers whose children are attending a pre-school education
institution about their state of spending time with their children through face-to-face procedure.
In the current study employing descriptive survey model, “Father Interview Form” developed by
the researchers and consisting of semi-structured questions was used as the data collection
instrument. The study group of the current research is comprised of 80 fathers whose children are
attending a pre-school education institution in 2013-2014 school year. The frequencies and
percentages were calculated for the collected data and then tabulated. After that they were
analyzed through content analysis method. At the end of the study it was concluded that the
fathers spend most time with their children while playing. In addition to this, the fathers spend
time with their children by chatting, visiting a zoo, going to a park, cinema and theatre, reading
book, conducting experiments, drawing, doing sports, going shopping. It was also found that the
fathers mostly spend 1-2 hours a day with their children but they find this time not enough.

Keywords: Pre-school period, father-child, father involvement
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GIRIS
“Iki ya da daha fazla kisinin kan bagi, yasal bag ya da sevgi bag1 gibi uzun siireli
devam eden karsilikli bagliligindan kaynakli, sosyal bir grup” (Baxterand Braithwaite,
2006; Akt. Carbines, 2012, s.2) olarak aile, ¢ocugun sosyal, duygusal ve biligsel
gelisimi {izerinde etkili olmaktadir.
Ozel Ihtisas Komisyonu raporunda (1994) aile kurumunun islevleri, “iiyelerinin
kapasitelerini gelistirmek, cocuklarin sosyalizasyonunu gergeklestirmek, {iyelerin
islevselliklerini siirdiirdiikleri organizasyonlarin taleplerini karsilamada yardimci
olmak, ailenin refah1 i¢in gerekli olan fiziksel ve ruhsal ¢evreyi olusturarak, iiyelerin
doyum saglamasini temin etmek” seklinde tanimlanmaktadir (Akt. Demircioglu, Tezel
Sahin ve Giinindi, 2011). Bu noktadan hareketle ailenin bireyin 6zellikle kisilik ve
davranis gelisiminde kiiltiirel, ekonomik ve sosyal acidan katki sagladigini
(Kocayoriik, 2010) sdylemek miimkiindiir.
Bireyin ilk toplumsal cevresini olusturan aile, kaliim yoluyla aktardigi birtakim
ozellikler ve cocuga sundugu fiziksel cevre olanaklar1 sayesinde kisilik gelisiminde
etkili olmaktadir (Kuzucu, 2011). Ayrica ¢ocugun beslenme, bakim, korunma gibi
fiziksel ihtiyaglarinin karsilanmasmin yani sira sevgi, saygi ve giiven gibi duygusal
ihtiyaclarinin kargilanmasinda da rol oynamaktadir (Honig, 1990; Cagdas ve Seger,
2004).
Toplumun en kii¢iik birimi olan aile, sanayilesme, kentlesme, teknolojik gelismeler ve
modernlesmeye bagl olarak meydana gelen siireclerden en fazla etkilenen kurumdur
(Demircioglu, Tezel Sahin ve Giinindi, 2011). Sanayilesme basta olmak {izere, artan is
giicii ihtiyaci, teknolojik gelismeler ve gocler gibi birgok toplumsal faktor, aile
bireylerinin rolleri iizerinde birtakim degisikliklere neden olmustur. Kadmin g¢alisma
hayatina daha fazla katilmasi, aile i¢i sorumluluklarda degisiklikleri gerekli kilmigtir.
Gegmiste yogun bigimde kabul goren babanin evin maddi yonden ge¢imini saglama
gibi aktif, annenin ise daha ¢ok ev isleri ve ¢ocuk bakimiyla mesgul olma gibi daha
pasif oldugu geleneksel roller degismistir. Annelerin, ¢ocuklarin bakimi, beslenmesi,
fiziksel ihtiyaclarinin karsilanmasi ve egitiminde iistlendigi geleneksel roller giderek

azalmakta, degisen kosullar geregi babanin destegine daha fazla ihtiyag¢ duyulmaktadir.
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Ozellikle cocuk bakimi ve cocukla vakit gecirme konusunda babalar ¢ocugun bakimi,
egitimi ve temel ihtiyaglarmin karsilanmasinda anne ile sorumlulugu daha fazla
paylagsmakta, ¢ocugun yasamina daha fazla dahil olmaktadirlar (Kuzucu, 2011; Anliak,
2004).

Baba katilimina ydnelik alanyazin incelendiginde, 6zellikle 1980°li yillardan itibaren
babalarin ¢ocuk gelisimi iizerindeki etkilerine yonelik calismalarin artis gosterdigi
goriilmektedir. Bu artisin nedenini, yirminci yiizyilin ikinci yarisindan itibaren
meydana gelen toplumsal olaylara dayandirmak miimkiindiir. Ozellikle kadimnlarin
caligma yasamina daha fazla katilmalari, kadin- erkek esitligini vurgulayan feminist
sOylemlerin artis1 gibi nedenler babalik rolii lizerinde degisiklige neden olmustur
(Lamb, 1997).

Yapilan c¢aligmalar, babalarin cocugun yasamma aktif katilimi ile baba g¢ocuk
etkilesiminin ¢ocuk lizerine birgok acgidan faydasina deginmektedir. Bu faydalar;
akademik basarida artis (Cooksey ve Fondell, 1996; Amato ve Gilbrethi 1999;
Bekman, 2001), daha az suca yonelme ile madde bagimliliginda azalma (Carlson,
2006), olumlu akran iligkileri gelistirme (Updegraff, McHale, Crouter ve Kupanoff,
2001; Tamis-LeMonda, Bradley, Hofferth ve Lamb, 2000), bilissel gelisim, davranigsal
ve duygusal diizenleme (Cabrera, Tamis-LeMonda, Bradley, Hofferth ve Lamb, 2000),
sosyal gelisim (Lamb, 1997), dil gelisimi (Pancsofar ve Vernon-Feagans, 2010)
seklinde siralamak miimkiindiir. Ayrica, baba yoksunlugu, babanin ¢gocugun yagamina
dahil olmamasi gibi durumlarin ¢ocugun psikososyal gelisimini olumsuz yo6nde
etkiledigi goriilmektedir (Flouri, 2005).

Lamb caligmasinda (2000), babanin ¢ocuguyla gecirdigi nitelikli zamanin, babanin
cocuk tizerindeki etkisinde 6nemli oldugunu gostermektedir (Akt. Giirsimsek, Kefi ve
Girgin, 2007). Cocuklarn babalariyla yakin ve sicak iligkileri oldugunda psikolojik
olarak daha uyumlu, okulda daha basarili olduklari, daha az antisosyal davraniglarda
bulunduklar1 ve yasam boyunca akranlariyla daha iyi iligkiler kurduklar1 gézlenmistir
(Kogak, 2004). Bu baglamda babalarin ¢ocuklariyla gecirdikleri vaktin kaliteli olmas1

¢ocuk icin hayati 6neme sahiptir. Cocuklariyla etkili bir etkilesim kuran, onlari
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ictenlikle dinleyen, onlarin etkinlikleri ile ilgilenen babalar, daha zeki, yaratici ve hayat
giicii genis ¢ocuklar yetistirmektedirler (Dénmezer, 1999).

Babanin egitim diizeyi yiikseldik¢e, daha modern ve esnek bir cinsiyet rolii gelistirdigi,
kendisini g¢ocuk gelisimi ve egitimi konusunda daha yeterli gordiigi, cocugun
sorumlulugunu almada daha istekli oldugu goriilmektedir (Coltrane, 1995; Tomul,
2008).

Ulkemizde babalik ve baba katilimima yonelik calismalarda g¢ogunlukla nicel
yontemlerin  kullanildigi; babalarin  kendilerinden bilgi almak yerine anneler
araciliftyla baba hakkinda bilgiye ulasildigi goriilmektedir. Bu noktadan hareketle
yapilan c¢alismada, c¢ocugu okul Oncesi egitim kurumuna devam eden babalarin
cocuklar1 ile vakit gecirme durumlarinin yiiz yilize goriigme yoluyla incelenmesi

amaclanmistir.

YONTEM

Bu bolimiinde, ¢alisma grubu, arastirmanmin modeli,veri toplama araglarnn ve
verilerin toplanmasi ile verilerin analizinde kullamlan istatistiksel teknikler

hakkinda bilgilere yer verilmistir.
Calisma Grubu

Bu aragtirma, 2013-2014 egitim ve 6gretim yilinda Ankara ili Cankaya ve Yenimahalle
ilcelerinde gocugu okul 6ncesi egitim kurumuna devam eden, ii¢ alt1 yas grubu ¢ocuga
sahip, calismaya katilmayi kabul eden 80 baba ile yiiriitiilmiistir. Caligma grubu
secilirken aragtirma siirecinde belirlenen durumlarin derinlemesine galisilmasina imkan
tantyan amagh Ornekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme kullanilmigtir (Patton,
1997). Olgiit 6rnekleme, arastirma amacimi net bir sekilde irdeleme imkani tantyan,
onceden belirlenmis bir takim Olgiitlerle katilimcilart belirlemeye yardimci olan tiim
durumlsarin  ¢alistlmasidir.  Aragtirma  siirecinde katilimecilarla  ilgili ~ 6lgiitler
arastirmacilar tarafindan belirlenebildigi gibi alan yazina dayandirilarak da birtakim
Olciitler kullanilabilir (Yildirrm ve Simsek, 2011). Bu aragtirmada katilimcilarin

belirlenmesinde kullanilan 6l¢iit, gocugu okul 6ncesi egitim kurumuna devam eden ve
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calismaya katilmaya goniillii babalar olmalaridir. Arastirmaya katilan babalarin

demografik bilgilerine asagidaki tabloda yer verilmistir:

Tablo 1. Calisgma Grubundaki Babalarin Demografik Bilgileri

Demografik n %
Bilgiler
30-35 yas 27 33,8
Yas 36-40 yas 34 42,5
41 ve lizeri yas 19 23,8
Lise ve alt1 23 28,8
Ogrenim Durumu Universite 31 38,8
Lisansiistii 26 32,5
Bir ¢ocuk 44 55,0
Cocuk Sayisi iki ve daha fazla 36 45,0
gocuk
Kiz 42 52,5
Cocugun Cinsiyeti Erkek 38 47,5
Toplam 80 100

Tablo1’de yer alan bilgiler incelendiginde, arastirmaya katilan babalarin % 33,8’inin
30-35 yas, % 42,5’nin 36-40 yas , % 23,8’inin 41 ve {izeri yas grubunda oldugu
goriilmektedir. Babalarm % 28, 8’i lise ve alti, %38,8’i tniversite ve % 32,5%i
lisansiistii 6grenim diizeyindedir. Babalarin % 55,0’1 bir ¢ocuk, % 45,0’1 iki ve daha
fazla ¢ocuga sahiptir. Babalarin % 52,5’i kiz gocuk, % 47,5’i ise erkek ¢ocuga
sahiptir.
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Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada ¢ocugu okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden babalarin ¢ocuklari
ile vakit gegirme durumlarinin incelenmesi amaglanmigtir. Aragtirmada betimsel
(tarama- survey) model kullanilmistir. Egitim arastirmalarinda yaygin olarak kullanilan
betimsel model, ge¢miste ya da halen var olan bir durumu olabildigince tam ve dikkatli
bi¢cimde tanimlamay1 amaglamaktadir (Blyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2011). Arastirmaya konu olan birey, nesne, olay kendi kosullar1 i¢inde ve
oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlar1 herhangi bir sekilde degistirme, etkileme
cabas1 gosterilmez (Karasar, 2009). Betimsel nitelik tasiyan bu calismada yari
yapilandirilmig goriisme teknigi kullanilmigtir. Yari yapilandirilmig goriismelerde,
arastirmacinin dnceden sormayi planladigi sorulardan olugan bir goriigme protokolii
hazirlamaktadir. Bununla birlikte goriismenin akisina baglh olarak farkli ya da yan alt
sorularla kisinin cevaplarini ayrintilandirmast saglanabilir (Tirniiklid, 2000). Bunun
yani sira yari yapilandirilmis goriismenin ne tam yapilandirilmis goriigmeler kadar kati,
ne de yapilandirilmamis goriismeler kadar esnek olmayip iki ug¢ arasinda yer almasi da,

teknigin bir diger avantaji olarak diisiiniilmektedir (Karasar, 1995).

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Bu arasgtirmanin verileri, aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yar1 yapilandirilmis
sorulardan olusan "Baba Goriisme Formu" ile toplanmigtir. Form iki boliimden
olusmaktadir. Birinci boliimde babalarin demografik bilgilerini belirlemek amaciyla,
baba yasi, baba O6grenim durumu, cocuk sayisi, ¢ocugun cinsiyeti sorulari
bulunmaktadir. Ikinci béliimde babalarin cocuklar: ile vakit gegirme durumlarini
belirlemek amaciyla ¢ocukla birlikte yapilan etkinlikler, ¢ocukla birlikte gegirilen
stire, ¢cocukla birlikte gegirilen siireyi yeterli bulup bulmama, ¢ocukla yeterli zaman
gecirememe nedenlerine iligkin sorular yer almaktadir. Gorligme formundaki sorularin
hazirlanmas1 amaciyla Oncelikle alan yazin taramasi gergeklestirilmis ve sorular
olusturulmustur. Olusturulan sorular i¢in oOncelikle iic konu alan uzmanindan

yararlanilmigtir.Uzmanlarin goriisleri dogrultusunda diizenlenen forma son seklinin
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verilmesi amaciyla ii¢ baba ile 6n goriisme yapilmig, goriisme sonuglart dogrultusunda
forma son sekli verilmigtir. Arastirma verilerini toplamak i¢in ¢ocugunu okul dncesi
egitim kurumuna getirip gotiiren babalar ile goriisiilmiis, calismanin amaci hakkinda
bilgi verilmistir. Gorlismeyi kabul eden babalardan randevu talep edilmistir. Babalar
ile cocuklarini okula getirme, okuldan alma saatlerinde okul ortamindaki uygun bir
mekanda ya da babalarin isyerlerinde yapilan yiiz yiize gorlismeler araciliiyla

¢alismanin verileri toplanmuistir.

Verilerin Analizi

Verilerin ¢oztimlenmesi amaciyla oncelikle veri toplama aracindan elde edilen verilere
iligkin betimsel istatistikler yapilmustir. Elde edilen veriler frekans ve yiizde degerleri
olarak tablolastirilmigtir. Goériisme formundan elde edilen cevaplar igerik analizi ile

¢Oziimlenmistir.

Icerik analizi; yazili, sézlii bir metni veya sembolii analiz edip rakamlara doniistiirerek,
bu rakamlarin {izerinden yoruma gitmek, diger bir deyisle rakamlar tekrar soze
doniistiirmek olarak da tanimlanabilir. Betimsel analizde 6zetlenen ve yorumlanan
veriler, icerik analizinde daha derin bir isleme tabi tutulur ve betimsel bir yaklagimla
fark edilemeyen kavram ve temalar kesfedilebilir. Veriler tanimlanmaya, verilerin
i¢inde sakli olabilecek gergekler ortaya ¢ikarilmaya galisilir. igerik analizinde temelde
yapilan iglem, birbirine benzeyen verilerin belirli kavramlar ve temalar gergevesinde bir
araya getirilmesi ve diizenlenerek yorumlanmasidir. Amag, toplanan verileri
aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulagmaktir. Bu amagla toplanan verilerin dnce
kavramlastirilmasi, daha sonra ortaya ¢ikan kavramlara gore mantikli bir bigimde
diizenlenmesi ve buna gore veriyi agiklayan temalarin saptanmasi gerekir (Yildirim ve
Simgek, 2011). Calismanin verileri 2013-2014 egitim 6gretim yilinda ¢alismaya
katilmaya goniillii olan 80 babadan toplanmustir. Verilerin analizinde igerik analizi
tiirlerinden olan ve birimlerin nicel (yiizdesel ve oransal) olarak gériilme sikligini ortaya
koyan “frekans analizi” kullamilmistir. Frekans analizinde, incelenen materyaldeki

mesaj Ogelerinin hangi siklikta sayilmasi amaglanmigsa, sayilabilecek nitelikteki
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birimler; sozciikler, ciimleler vb. saptanip, analiz gostergeleri frekans (siklik) olarak
ifade edilir (Tavsancil ve Aslan, 2001). Bu calismada babalarin sorulara verdikleri
cevaplar, analiz birimini olusturmaktadir. Cevaplar dogrultusunda kategoriler
olusturulmustur. Bu kategoriler “etkinlikler” bashig: altinda tablolarda verilmistir. Nitel
verilerin nicel terimlere indirgendigi bir teknik olan igerik analizi, eldeki verileri
Ozetleyip, standart hale getirmeyi saglamakta ve kategoriler arasi karsilastirma yapmaya
imkan tanimaktadir (Ogiilmiis, 1991). Verilerin ¢dziimlenmesinden elde edilen bulgular,

tablolar seklinde gosterilmis ve sonuglar yorumlanmaistir.
BULGULAR

Cocugu okul oncesi egitim kurumlarina devam eden babalarin yaslarina, 6grenim
durumlarina, ¢ocuklarmin cinsiyetine ve gocuk sayisina gore ¢ocugu ile vakit gegirme

durumlarina iliskin goriisleri Tablo 2 ve Tablo 5 arasinda verilmistir.

Tablo 2. Babalarin Yaslarma Goére Cocuklar ile Vakit Gegirdikleri Etkinliklere iliskin
Gortisleri

Etkinlikler 30-35 yas 36-40 yas 41 ve iizeri yas
f % f % f %
Sohbet etme 14 51,9 9 26,5 7 36,8
Oyun oynama 23 85,2 27 79,4 17 89,5
Hayvanat bahgesi, park, piknige 17 63,0 11 32,4 9 47,4
gitme
Tiyatro, sinemaya gitme 5 18,5 5 14,7 3 15,8
Kitap okuma 17 63,0 11 32,4 5 26,3
Resim yapma, deney yapma vb. 16 59,3 9 26,5 10 52,7
Spor yapma (yiizme, bisiklet 7 259 8 23,5 2 10,5
siirme )
Aligveris yapma (birlikte 8 29,6 10 29,4 3 15,8

oyuncak, kitap satin alma)

Tablo 2’ de 30-35 yas grubundaki babalarin %85,2’sinin oyun oynama, %63,0’iiniin
hayvanat bahgesi, park, piknige gitme, %63,0’linlin kitap okuma, %59,3’liniin resim

yapma, deney yapma vb., %S51,9’unun sohbet etme etkinliklerini ¢ogunlukla
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cocuklariyla yaptiklar1 goériilmektedir. 36-40 yas grubundaki babalarin %79,4’{iniin
oyun oynama, %32,4’linlin hayvanat bahgesi, park, piknige gitme, %32,4’{iniin kitap
okuma, %29,4linlin aligveris yapma (birlikte oyuncak, kitap satin alma) etkinliklerini
cogunlukla ¢ocuklariyla yaptiklar: goriilmektedir. 41 ve tizeri yas grubundaki babalarin
%89,5’inin oyun oynama, %52,7’sinin resim yapma, deney yapma vb., %47,4’iiniin
hayvanat bahgesi, park, piknige gitme ve % 36,8’inin sohbet etme etkinliklerini
cogunlukla cocuklariyla yaptiklar1 goriilmektedir. Buna gore 30-35 yas grubundaki
babalarin diger yas grubundaki babalara oranla sohbet etme, hayvanat bahgesi, park,
piknige gitme, kitap okuma etkinliklerini diger yas grubundaki babalara oranla daha
fazla yaptiklari, tim yas grubundaki babalarin ¢ocuklarryla en fazla oyun oynayarak

vakit gecirdikleri soylenebilir.

Tablo 3. Babalarin Ogrenim Durumlarina Goére Cocuklar1 ile Vakit Gegirdikleri
Etkinliklere Iliskin Gériisleri

Etkinlikler Lise ve alt1 Universite Lisansiistii

f % f % f %
Sohbet etme 4 17,4 16 51,6 10 38,5
Oyun oynama 14 60,9 27 87,1 22 84,6
Hayvanat bahgesi, park, 12 52,2 14 45,2 11 42,3

piknige gitme
Tiyatro, sinemaya gitme 3 13,1 5 16,1 5 19,2
Kitap okuma 7 30,4 17 54,8 9 34,6
Resim yapma, deney yapma 2 8,7 14 45,2 17 65,4
vb.

Spor yapma (yiizme, 3 13,1 7 22,6 6 231

bisiklet siirme)

SN

Aligveris yapma (birlikte 17,4 4 12,9 9 34,6

oyuncak, kitap satin alma)

Tablo 3 incelendiginde, lise ve alt1 6grenim diizeyine sahip babalarin %60,9’unun oyun
oynama, %52,2sinin hayvanat bahgesi, park, piknige gitme, %30,4 liniin kitap okuma
etkinligini yaptiklar1 goriilmektedir. Universite mezunu babalarm % 87,1%inin oyun
oynama, %54,8’inin kitap okuma, %51,6’sinin sohbet etme, %45,2’sinin hayvanat

bahgesi, park, piknige gitme ve %45,2’nin resim yapma, deney yapma vb.etkinlikleri
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yaptiklar1 goriilmektedir. Lisansiistii egitim mezunu babalarin %84,6’smin oyun
oynama, %65,4’iiniin resim yapma, deney yapma, vb., %42,3’liniin hayvanat bahgesi,
park, piknige gitme, %38,5’inin sohbet etme etkinligini yaptiklar1 goriilmektedir. Buna
gore lise ve altt 6grenim diizeyindeki babalarin diger 6grenim diizeyindeki babalara
oranla hayvanat bahgesi, park, piknige gitme etkinligini daha fazla yaptiklari,iiniversite
mezunu babalarin diger 6grenim diizeylerindeki babalara oranla sohbet etme, oyun
oynama, kitap okuma etkinliklerini ¢ocuklariyla birlikte daha fazla  yaptiklan
sOylenebilir. Ayrica lisansiistii 6grenim diizeyindeki babalarin diger 06grenim
diizeyindeki babalara oranla tiyatro/ sinemaya gitme, resim yapma, deney yapma vb.,
spor yapma (ylizme, bisiklet siirme, vb.) ve aligveris yapma (birlikte oyuncak, kitap

satin alma) etkinliklerini daha fazla yaptiklar1 goriilmektedir.

Tablo 4. Babalarin Cocuklarinin Cinsiyetine Gore Cocuklar1 ile Vakit Gegirdikleri
Etkinliklere liskin Gériisleri

Etkinlikler Kiz Erkek
f % f %
Sohbet etme 14 333 16 42,1
Oyun oynama 32 76,2 31 81,6
Hayvanat bahgesi, park, piknige gitme 19 45,2 19 50,0
Tiyatro, sinemaya gitme 8 19,1 5 13,2
Kitap okuma. 17 40,5 16 42,1
Resim yapma, deney yapma vb. 23 54,8 10 26,3
Spor yapma (yiizme, bisiklet siirme) 7 16,7 9 23,7
Aligveris yapma (birlikte oyuncak, kitap 12 28,6 5 13,2

satin alma)

Tablo 4 incelendiginde, kiz g¢ocuga sahip babalarm %76,2’sinin Oyun oynama,
%54,8’inin resim yapma, deney yapma vb., %45,2’sinin hayvanat bahgesi, park, piknige
gitme ve %40,5’inin kitap okuma etkinliklerini yaptiklar1 gériilmektedir. Erkek cocuga
sahip babalarin %81,6 ‘sinin oyun oynama, % 42,1’inin sohbet etme, %42,1’inin kitap
okuma etkinliklerini yaptiklar1 goriilmektedir. Hem kiz hem de erkek ¢ocuga sahip

babalarin ¢ocuklariyla en fazla oyun oynama etkinligini yaptiklart bununla birlikte
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babalarin resim, deney yapma ve aligveris yapma (birlikte oyuncak, kitap satin alma)

etkinliklerini erkek cocuklara oranla kiz ¢cocuklartyla daha fazla yaptiklar1 sdylenebilir.

Tablo 5. Babalarin Cocuk Sayisina Goére Cocuklari ile Vakit Gegirdikleri Etkinliklere
Iliskin Goériisleri

Bir ¢ocuk
iki ve daha fazla
Etkinlikler cocuk
f % f %
Sohbet etme 18 40,9 12 33,3
Oyun oynama 35 79,5 22 61,1
Hayvanat bahgesi, park, piknige gitme 22 50,0 16 44,4
Tiyatro, sinemaya gitme 7 15,9 6 16,7
Kitap okuma 18 40,9 15 41,7
Resim yapma, deney yapma vb. 24 54,5 9 25,0
Spor yapma (yiizme, bisiklet siirme) 11 25,0 5 13,9
Alisgveris yapma(birlikte oyuncak, kitap satin 9 20,5 8 22,2

alma)

Tablo 5 incelendiginde, bir gocugu olan babalarin %79,5’inin oyun oynama, %54,5’inin
resim yapma, deney yapma vb., % 50,0’min hayvanat bahgesi, park, piknige
gitme,%40,9’unun sohbet etme, %40,9’unun kitap okuma etkinliklerini ¢ogunlukla
yaptiklar1 goériilmektedir. iki ve daha fazla ¢ocugu olan babalarin % 61,1’inin oyun
oynama, %44,4’tiniin hayvanat bahgesi, park, piknige gitme, % 41,7’sinin kitap okuma
etkinliklerini ¢ogunlukla yaptiklar1 goriilmektedir. Bir ¢ocuga sahip babalarin iki ve
daha fazla g¢ocugu olan babalara oranla oyun oynama, sohbet etme, resim, deney
yapma, spor yapma (yiizme, bisiklet siirme) etkinliklerini daha fazla yaptiklan
sOylenebilir.

Babalarin yaglari, 6grenim durumlari, ¢ocuklarimin cinsiyeti ve ¢ocuk sayisina gore
cocugu ile vakit gegirme siiresine iliskin goriisleri Tablo 6 ve Tablo 9 arasinda
verilmistir.
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Tablo 6. Babalarin Yaslarina Gore Cocuklari ile Giinliik Vakit Gegirme Siirelerine
[liskin Goriisleri

30-35 yas 36-40 yas 41 ve iizeri yas

Vakit Gegirme Siiresi f % f % f %
1 saatten az 0 0,0 5 14,7 6 316

1-2 saat 17 63,0 24 706 9 474

3-4 saat 7 25,9 4 118 3 1538

4 saatten fazla 3 1.1 1 29 1 5,3
Toplam 27 100 34 100 19 100

Tablo 6 incelendiginde, 30-35 yas grubundaki babalarin %63,0’1nin, 36-40 yas
grubundaki babalarmm %70,6’sinin, 41 ve {lizeri yas grubunda olan babalarn
%474 inlin ~ ¢ogunluklacocuklariyla giinlik 1-2 saat arasinda zaman gecirdikleri

goriilmektedir.

Tablo 7. Babalarm Ogrenim Durumlarina Goére Cocuklar ile Giinliik Vakit Gegirme
Siirelerine Iliskin Goriisleri

Lise ve alt1 Universite Lisansiistii
Vakit Gegirme Siiresi f % f % f %
1 saatten az 4 17,4 2 65 1 3.8
1-2 saat 13 56,5 2 710 17 65,4
3-4 saat 2 8,7 7 226 7 26,9
4 saatten fazla 4 174 0 0,0 1 38
Toplam 23 100 31 100 26 100

Tablo 7 incelendiginde, lise ve alti 6grenim diizeyindeki babalarin %56,5’inin,
iiniversite mezunu babalarin %71,0’1n1n, lisansiistii 6grenim diizeyindeki babalarin

%65,4’tinlin ¢ocuklariyla giinliik 1-2 saat arasinda zaman gegirdikleri goriilmektedir.
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Tablo 8. Babalarin Cocuklarinin Cinsiyetine Gore Cocuklari ile Giinliik Vakit Gegirme
Siirelerine Iliskin Goriisleri

Kiz Erkek
Vakit Gegirme Siiresi f % f %
1 saatten az 6 14,2 5 13,2
1-2 saat 27 642 24 63,2
3-4 saat 8 19,0 6 15,8
4 saatten fazla 1 2,4 3 7.9
Toplam 42 100 38 100

Tablo 8’de kiz gocuga sahip babalarin %64,2’sinin, erkek cocuga sahip babalarin %

63,2’sinin ¢ocuklariyla ¢ogunlukla 1-2 saat arasinda zaman gegirdikleri goriilmektedir.

Tablo 9. Babalarin Cocuk Sayisina Gore Cocuklarn ile Giinlik Vakit Gegirme
Siirelerine Iliskin Goriisleri

Bir cocuk iki ve daha fazla
Vakit Gegirme Siiresi ¢ ¢ocuk
f % f %
1 saatten az 5 11,4 6 16,7
1-2 saat 27 61,4 23 63,9
3-4 saat 10 227 4 11,1
4 saatten fazla 2 45 3 8,3
Toplam 44 100 36 100

Tablo 9’a gore bir ¢ocugu olan babalarin %61,4’iiniin, iki ve daha fazla ¢ocugu olan
babalarin %63,9’unun ¢ocuklariyla ¢ogunlukla 1-2 saat arasinda zaman gegirdikleri
goriilmektedir. Bununla birlikte bir ¢ocugu olan babalarin iki ve daha fazla ¢ocugu olan

babalara oranla daha fazla 3-4 saat arasinda zaman gegirdikleri goriilmektedir.

Babalarin yaglari, 6grenim durumlari, ¢ocuklarinin cinsiyeti ve ¢ocuk sayisina gore
cocugu ile gegirdigi siireyi yeterli gorme durumlarina iligkin goriisleri tablo 10 ve tablo

13 arasinda verilmistir.
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Tablo 10. Babalarin Yaslarina Gore Cocuklari ile Gegirdigi Siireyi Yeterli Gorme
Durumlarma {liskin Gériisleri

30-35 yas 36-40 yas 41 ve iizeri
Vakit Gecirme Siiresini yas
Yeterli Gorme f % f % f %
Evet 13 48,1 10 29,4 4 211
Hayr 14 51,9 24 70,6 15 789
Toplam 27 100 34 100 19 100

Tablo 10’a gore 30-35 yas grubundaki babalarin  %51,9’u, 36-40 yas grubundaki
babalarin %70,6’s1, 41 ve iizeri yas grubundaki babalarin %78,9’u cocuklariyla

gecirdikleri zamani Yyetersiz bulduklarini belirtmislerdir.

Tablo 11. Babalarin Ogrenim Durumlarina Gére Cocuklari ile Gegirdigi Siireyi Yeterli
Gorme Durumlarina fliskin Gériisleri

Lise ve alt1 Universite Lisansiistii
Vakit Gegirme Siiresini f % f % f %
Yeterli Gorme
Evet 7 30,4 12 38,7 9 34,6
Hayr 16 69,6 19 61,3 17 654
Toplam 23 100 31 100 26 100

Tablo 11’e gore, lise ve altt mezunu babalarin %69,6°s1, iiniversite mezunu babalarin
%61,3’1 ve lisansiistii mezunu babalarm % 65,4’ ¢ocuklariyla gecirdikleri siireyi

yetersiz bulduklarini belirtmislerdir.
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Tablo 12. Babalarin Cocuklarmin Cinsiyetine Gore Cocuklar: ile Gegirdigi Siireyi
Yeterli Gérme Durumlarina {liskin Gériisleri

Kiz Erkek
Vakit Gecirme Siiresini f % f %
Yeterli Gorme
Evet 13 31,0 15 39,5
Hayr 29 69,0 23 60,5
Toplam 42 100 38 100

Tablo 12’de kiz ¢ocuga sahip babalarin %69,0°1, erkek ¢ocuga sahip babalarin ise
%60,5’inin ¢ocuklartyla gegirdikleri siireyi yetersiz bulduklar1 goriilmektedir.

Tablo 13. Babalarin Cocuk Sayisina Gore Cocuklari ile Gegirdigi Siireyi Yeterli Gorme
Durumlarina {liskin Gériisleri

Bir ¢ocuk iki ve daha fazla
Vakit Gecirme cocuk
Siiresini Yeterli f % f %
Gorme
Evet 18 40,9 8 222
Hayir 26 59,1 28 77,8
Toplam 44 100 36 100

Tablo 13 incelendiginde, bir ¢ocugu olan babalarin %59,1’inin, ikiyada daha fazla
¢ocugu olan babalarin %77,8’inin ¢ocuklartyla gecirdikleri siireyi yetersiz bulduklar

goriilmektedir.
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Tablo 14. Cocuklari ile Gegirdikleri Siireyi Yeterli Gormeyen Babalarin Neden Yeterli
Gormediklerine iliskin Gériisleri

Nedenler Ornek ifade

Cocugun yeterli gbrmemesi (n=12) *Daha ¢ok ihtiyaci var biliyorum ama is
Cocugun gelisimi i¢in dnemli olmasi (n=5) yogunlugu nedeniyle vakit ayiramiyorum.
Cocugun babay1 dzlemesi (n=5) *Cocugun bizi ¢ok 6zledigini gézlemliyorum.
Cocugun mutlu olmasi (n=4) *Cocugun gelisimi i¢in ¢ok daha fazla vakit
Cocukla gegirilen vakitten hoglanilmasi ve gecirmek gerekli biliyorum, ancak vakit
bunun artirilmak istenmesi (n=1) ayiramtyorum.

Daha ¢ok ilgilenme/vakit gegirme gerekliligi *Potansiyelime gdre gocuguma daha fazla
(n=24) vakit ayirabilecegimi diisiiniiyorum, ancak

Potansiyelin altinda kalinmast (n=3) kendi potansiyelimin altinda kaltyorum

Tablo 14> e gore babalarin ¢ocuklar ile gegirdikleri siireyi yeterli gérmeme nedeni
olarak ¢ogunlukla c¢ocukla daha ¢ok ilgilenme/vakit gegirme gerekliligi (n=24) ve
¢ocugun gegirilen siireyi yeterli gérmemesi (n=12) yoniinde goriis bildirdikleri
goriilmektedir.

Tablo 15. Cocuklari ile Gegirdikleri Siireyi Yeterli Gormeyen Babalarm Bu Durumun
Nedenlerine iliskin Gériisleri

Nedenler Ornek ifade

Caligma sartlar1 / is yogunlugu (n=26) * Yogun is temposu beni yoruyor.

Vakit problemi (n=15) * Zaman sikintisi yagiyorum.

Diger kardeglerin ilgilenmesi (n=2) *Zamanini ¢ogunlukla kardesleriyle gegciriyor.
Evin fiziksel ¢evresi (n=6) Bana ¢ok zaman kalmiyor.

Baska cocugun da olmasi (n=5) *Evin bulundugu fiziksel ¢evre uygun

olmadigindan saglikli vakit gegiremiyoruz.

Tablo 15 incelendiginde babalarin gocuklart ile yeterli zaman gegirememelerinin en
biiyiik nedeni olarak ¢alisma sartlarini, ¢alisma sartlarindan kaynakli is yogunluklarimni
(n=26) ve zaman sikintisin1 (n=15) belirttikleri goriilmektedir. Ayrica babalarin ¢ocugu
ile diger kardesler ilgilendigi igin kendisine gerek kalmadigini (n=2), evin fiziksel
cevresinden kaynakli ¢ocuk ile vakit gegirecek alanin bulunmadigini (n=6) ve baska
¢ocugu oldugu icin okul Oncesi doneme devam eden cocugu ile yeterli zaman

geciremedigini (n=5) belirtmislerdir.
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TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Arastirma sonucunda, ¢ocugu okul Oncesi egitim kurumuna devam eden ¢alisma
grubundaki  babalarm g¢ocuklariyla; sohbet etme, oyun oynama, hayvanat bahgesi-
piknik-parka gitme, tiyatro-sinemaya gitme, kitap okuma, resim ve deney yapma, spor
yapma, aligveris yapma (birlikte oyuncak, kitap satin alma) etkinliklerini yaptiklari
belirlenmistir. Babalarin ¢ocuklariyla en fazla oyun oynama etkinligini yaptiklari
saptanmustir. Bununla birlikte iiniversite mezunu babalarin diger 6grenim diizeyindeki
babalara oranla sohbet etme ve kitap okuma etkinliklerini, lisans dstii 6grenim
diizeyindeki babalarin ise resim yapma, deney yapma vb, aligveris yapma etkinliklerini
daha fazla yaptiklar1 belirlenmistir. Kiz ¢ocuga sahip babalarin resim, deney yapma ve
aligveris yapma (birlikte oyuncak, kitap satin alma) etkinliklerini erkek ¢ocuga sahip

babalara oranla daha fazla yaptiklari saptanmistir.

Babalarin ¢ocuklartyla vakit gecirmek igin istekli olduklari, onlarla vakit gegirirken
fiziksel bakim, besleme vb. pasif sorumluluklar almak yerine; cogunlukla oyun oynama,
resim ve deney yapma, kitap okuma, sohbet etme, alisveris yapma, hayvanat bahgesi,
park, piknige gitme, spor yapma ve tiyatro/sinemaya gitme gibi daha aktif etkinlikleri

yapmaya istekli olduklar1 sdylenebilir.

Parke yaptigi calismada, babalarin erkek g¢ocuklariyla kiz ¢ocuklarina oranla vakit
gegirmek i¢in daha fazla egilimli olduklarint ve ¢ocuklarin yasamina ¢ogunlukla oyun

araciligryla katildiklarini bulmustur (aktaran, West, 2001).

Tiirkoglu, Celikéz ve Uslu (2013), {i¢ alt1 yag grubunda ¢ocugu olan babalarin nitelikli
zaman algilarina dair goriislerini belirleme amaciyla yaptiklar ¢alismada, babalarin
nitelikli zaman gecirmek adina ¢ocuklariyla oyun oynama, agik havada dolagma,
birlikte 6dev yapma, parka gitme, gézlem yapma, markete gitme, televizyonda g¢ocuk
programi izleme, yemek yapma ve yeme, kitap okuma, sarki s6yleme, sohbet etme ve

boyama yapma etkinliklerini yaptiklarini belirlemislerdir.
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Ozgiin, Aydilek Ciftci ve Erden (2013), yaptiklar1 calismada, babalarin ¢ocuklarmna
fiziksel bakim saglamadan ziyade, onlarla oyun oynama gibi etkinliklerle daha fazla
mesgul olduklarini bulmustur.

Hasil Korkmaz ve Taner Derman (2014), Tiirk babalarin oyun hakkindaki gériislerini
almaya yonelik yaptiklar1 calismada, ¢aligmaya katilan babalarin oyun hakkinda olumlu
goriise sahip olduklarini ve oyunu ¢ocuklariyla iletisim kurmadada faydali gordiiklerini
bulmuslardir. Ayrica babalar ¢ocuklarinin kendileriyle oyun oynamaya daha fazla

istekli olduklar1 yoniinde goriis bildirmislerdir.

Yapilan ¢aligmalar da oldugu gibi, aragtirma sonucunda da babalarin ¢ocuklari ile oyun

oynayarak vakit gegirdikleri saptanmistir. Bu sonuglar benzerlik géstermektedir.

Arastirma sonucunda babalarin ¢ogunlugunun cocuklariyla giinlik 1-2 saat arasinda
vakit gecirdikleri ancak, bu siireyi yeterli bulmadiklari belirlenmistir. Bu siireyi yeterli
gormeme nedeni olarak ¢ocugun daha ¢ok ilgiye ihtiyaci oldugunu ve daha fazla vakit
gecirmek gerektigini bildikleri ancak ¢alisma sartlar1 ve is yogunlugu nedeniyle vakit

ayiramadiklari yoniinde gortis bildirmislerdir.

Ebeveynlerin cocuklariyla birlikte yaptiklari etkinliklerin tirii ve gegirilen zaman
hakkinda hissettikleri, onlarin is ve aile sorumlulugu arasindaki denge algisim
etkilemektedir (Ryff, Schmutte ve Lee, 1996). Yapilan aragtirmalar, babalarin egitim
diizeyi yiikseldikge is kalitesi ve maddi kazancin da arttigini1 gostermektedir. Bu durum
ise dolayli olarak baba katilimini azaltmaktadir (Harris ve Morgan, 1991). Babalarin
¢ocugun yasamina katilimimi diigiiren etkenleri ebeveynlik becerilerindeki eksiklik,
kisisel problemler, anne ile ilgili problemler, ¢aligma saatlerindeki uzunluk, ekonomik
zorluklar seklinde siralamak miimkiindiir (Crouter, Perry Jeckins, Huston ve Mchale,
1987; Roberts, Coakley, Washington ve Kelley, 2014). Bu noktadan hareketle ¢alisma
grubunu olusturan babalarin ¢ogunlugunun {iniversite ve lisansiistii egitim diizeyine
sahip oldugu dikkate alindiginda, babalarin ¢alisma saatlerindeki yogunluk ve esnek

olmayan is olanaklarindan dolay1 ¢ocuklartyla kisitli zaman gegirdikleri soylenebilir.
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Chakma (2010), Banglades sehir merkezinde yasayan babalarin babalik algilart ve
uygulamalarint belirlemeye yonelik yaptigi ¢aligmada, calisma grubundaki babalarin
cogunlukla hafta igleri cocuklariyla 2-3 saat, hafta sonlar1 ve resmi tatillerde 6 saate

kadar vakit gecirdiklerini bulmustur.

Easterbrooks ve Goldberg (1984), cocuk bakiminda baba katilimi, ebeveyn 6zellikleri
ve ¢ocuk uyumu arasindaki iliskileri inceledikleri ¢alismada, babalarin giin iginde

bebekleri ile yalniz olarak ortalama 1 saat 75 dakika zaman gegirdiklerini bulmuslardir.

Tiirkoglu, Celikdéz ve Uslu (2013), tarafindan babalarin nitelikli zaman algilarini
belirlemeye yonelik yapilan ¢aligmada, arastirmaya katilan babalarin biiyiik ¢cogunlugu
hafta i¢i glinlerde ¢ocuklarina bir saatten daha az zaman ayirirken, hafta sonlari iki saat
ve daha fazla zaman ayirdiklarini belirtmislerdir. Cocukla nitelikli zaman gecirme
ontindeki engeller olarak da, is saatlerindeki yogunluk, beden ve zihin yorgunlugu
yoniinde goriis bildirdiklerini saptamiglardir. Arastirma sonucunda da babalar
¢ocuklariyla yeterli vakit gecirememe nedeni olarak is yogunlugu ve zaman sikintisini

belirmislerdir. Bu sonug farkli ¢aligma sonuglari ile de paralellik gostermektedir.

e  Bu bulgular dogrultusunda su o6neriler verilebilirYapilan aragtirma, Ankara ili
Cankaya ve Yenimahalle ilgelerinde ¢ocugu okul oOncesi egitim kurumuna
devam eden babalarla yapilmistir. Farkli illerde, farkli sosyo-ekonomik ve

kiiltiir yapilarina sahip babalar ile de ¢aligma yapilabilir.

e Okul oncesi egitim kurumlarinda uygulanan aile katilim calismalarinda

6zellikle baba katilimina yo6nelik ¢alismalar yapilabilir.

e Babalara yonelik ¢ocuk gelisimi ve egitimi ile ilgili seminer, konferans,

bilgilendirme toplantilar1 diizenlenebilir.
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SUMMARY

Positive communication between child and father and the involvement of father in
child’s life have a positive and constructive effect on child’s development as well as the
fatherhood perceptions of fathers. Actively involving of father in child’s life, and
sharing responsibilities of the child with other members of the family will lead children
to internalize the equality approach between their parents. Furthermore, positive
relationships between the father and his child have effects on the development of the
child's personality, particularly on the development of self-esteem and self-confidence.
In literature, it has been shown that actively involvement of the father in child’s life has
positive effects on analytical thinking skills, and cognitive development which contains
the 1Q level, verbal intelligence and academic skills. Therefore, in this study, it is aimed
to examine opinions of fathers related to the time they devote to their children.

This study is a descriptive scanning model study and ‘Father Interview Form’ was used
as the data collection tool which was developed by researchers. The study group of the
research was composed of 80 fathers whose children continued their education in pre-
school institutions during the 2013-2014 academic year. Data were collected via face-
to-face interview method. Data were represented in tables as frequency values and
percentages, and the content analysis method was used to analyze the results.

In conclusion, fathers spend time with their children by performing various activities
such as chatting, playing games, going to the park,zoo,picnic,theatre,cinema, reading a
book, performing experiments, painting, doing sports, and shopping. It was determined
that fathers generally spend time with their children by playing games. When the time
devoted to children was examined according to the educational status of fathers, it was
observed that fathers who had high school or lower level of education mostly choose to
go to zoo and picnic compared to fathers who had a university education. They mostly
prefer chatting, playing games and reading books. Fathers who had a graduate
education frequently prefer going to cinema-theatre, painting, performing experiments,
doing sports (such as swimming, cycling), and shopping. When we examined opinions of
fathers on such activities according to the gender of the child, it was shown that fathers,
who have a female child, prefer playing games, painting, performing experiments, going
to zoo-picnic, and reading books. On the other hand, fathers who have a male child
mostly choose to play games, chat and read books. Besides, fathers prefer performing
some activities such as painting, performing experiments, and shopping (buying toys
and books together) more frequently with their female children compared to male ones.
It was detected that most majority of fathers spend 1 to 2 hours a day with their children
and fathers stated that that amount of time is not sufficient to spend with their children.
According to their opinion, fathers are aware of needs of their children and they know
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that only 1 or 2 hours father-child interaction is not sufficient. However, they also
stated that they could not find more time to spend with their children due to their excess
workload. It is possible to say that fathers are aware of the needs of their children but
they could not create more time to deal with their children due to their workload.
During parental involvement studies performed in pre-school institutions, different
activities can be thought to families and it is possible to improve the quality of time
spent by fathers and their children at home.
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Bu arastirma, 7. sinif matematik dersinde yazma etkinlikleri kullanmanin ogrencilerin akademik
basarilarina, matematige yénelik tutumlarima ve iist biliglerine etkisini incelemek amaciyla
yapilmistir. Yar: deneysel desende yiiriitiilen bu arastrmamin kontrol grubunda 19, deney
grubunda ise 17 6grenci bulunmaktadur. Veriler, Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani Basar: Testi
(OIBT), Matematik Tutum Olcegi (MTO) ve Ust Bilis Olcesi (UBO) ile toplanmustir. Analiz
sonucunda yazma etkinliklerinin ogrencilerin basari, tutum ve iist bilislerine katki sagladigi
goriilmiigtiir.

Anahtar Sozciikler: Matematik ogretimi, yazma etkinlikleri, olasilik ve istatistik, akademik
basari, matematige yonelik tutum, iist bilig

ABSTRACT

The aim of this study is to examine the effects of writing activities on students’ academic
achievement, attitudes towards mathematics and metacognition. A quasi-experimental design was
used in this study. The experimental and control groups of the research consisted of 17 and 19
students, respectively. The data were collected through the Achievement Test for the Learning
Domain of Probability and Statistics (ATPS) developed by the researcher, the Mathematics
Attitude Scale (MAS) and the Metacognition Scale (MCS). As a result of the analysis it was seen
that writing activities contributed to students’ achievement, attitude, and metacognition.

Keywords: Teaching mathematics, writing activities, probability and statistics, academic
achievement, attitudes toward mathematics, metacognition

"Bu arastirma, ilk yazarin ikinci yazar damismanhginda tamamlanan yiiksek lisans tezinden
tretilmistir. Aragtirmanin bir kismu II. Uluslararast Avrasya Egitim Arastirmalari Kongresinde
sunulmustur.
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GIRIS

Uluslararasi diizeyde yapilan aragtirmalar Tiirkiye’deki matematik egitiminin gelisimi
icin olduk¢a 6nemlidir. Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi olarak bilinen
PISA arastirma projesi kapsaminda 6grenciler matematik, fen ve okuma alanlarindan
smava girmektedir. 2012 yilinda 65 {ilkenin katildigi bu smavda Tiirkiye matematik
alaninda 44. sirada yer almistir. Bu sinavda olgiilen yeterlilik, aslinda matematik
okuryazarhigi ile ilgilidir. Bir problemde verilen bilgilerle isteneni zihinsel olarak
diisinmek, problemi ¢ozmek ve elde edilen sonucun giinliik yasamla iligkilendirilmesi
(yorumlama/degerlendirme) sinavdaki sorular araciligiyla degerlendirilmektedir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2013).

Matematiksel kavramlari anlamak, bu kavramlart giinliik yagamla iligkilendirmek
matematik okuryazarhig: ile ilgilidir (Giovinazzo, 1996; MEB, 2013). Bu durumda
yazma, matematiksel okuryazarligin bir bileseni olarak kabul edilebilir. Matematikte
yazma Ogrenilenlerin, duygularin, diisiincelerin ve kavramlar arasindaki iliskilerin
yaziya aktarilmasi olarak tanimlanabilir. Pugalee (2001) matematikte dilin roliinii
kesfedilmemis bir bolgeye benzetmistir. Farkli alanlar olarak algilansa da yazma ve
matematik sembollerin birlesmesiyle anlamli hale gelmeleri bakimindan birbirine ¢ok
benzemektedir (Seo, 2009).

Bicer, Capraro ve Capraro (2013), matematik derslerinde basar1 testleri ¢6zmektense
yazma etkinlikleri kullanmanin problem olusturma ve ¢dzme becerilerine olumlu
katkilarmin oldugunu tespit etmislerdir. Matematik &gretiminde yazma etkinlikleri
kullanmanin pek cok yarar1 vardir:(1) Ogrencilerin zor ve karisik problemlerde
diigiincelerini diizenlemelerini saglar, (2) ogrencilere veri toplama, analiz ve yorum
yapma olanagi sunar, (3) matematikte yazma, 6grencilerin farkindaligini gelistirir, (4)
yaraticiligi gelistirir, (5) yonelme, diizenleme, uygulama ve dogrulama gibi st biligsel
davraniglar iist seviyelere ¢ikarir (Bicer vd., 2013; Urquarth, 2009; Pugalee, 2001).
Yazma etkinlikleri ile iist seviyelere ¢ikarilabilen {ist bilis, 6grencilerin soru ¢ozerken
ve dgrenirken diigiincelerinin farkinda olmalar1 ve bu diisiincelerini organize etmeleri

olarak tamimlanabilir (Cakiroglu, 2007, s. 22). Ust bilis, bilis bilgisi ve bilisin
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diizenlenmesi olarak iki boyuta ayrilir (Karakelle ve Sarag, 2010). Bireyin bilis
hakkindaki farkindaligi olan bilisin bilgisi aslinda bireyin kendi bilisinin farkinda
olmasidir. Bilisin diizenlenmesi ise bireyin biligsel bir durumla karsilastiginda, bilissel
aktivitelerini kontrol etmede kullandig: iist biligsel stratejileri igerir (Ataalkin, 2012).
Matematik egitimine pek ¢ok olumlu yani olan yazma etkinlikleri, yedi baghk altinda
siiflandirilabilir. Bunlar, 6grencilerin, yeni diisiinceler ve bilgiler hakkinda yazdiklari
anlamli yazma; bilgi ve yonerge amaciyla kullanilan iletisim amagli-resmi yazma;
yapilan etkinlikler, 6grenilen kavramlar ve diisiinceleri agiga ¢ikaran giinliik yazma;
tanimlamay1 ve bilgilendirmeyi amaglayan bilgilendirici yazma; 6zel bir soruya ya da
probleme yanit arayan tesvik edici dogaclama yazma; 6grencilerin konulari anlamalari
hakkinda 6nemli bilgiler saglayan, tesvik edici yazmadir (Ugurel, Tekin ve Morali,
2009). Yazma etkinlikleri cesitlerini kullanmak 6grencilerin matematik dersine yonelik
ényargilarim ortadan kaldirabilir (Bekdemir, 2009; Yiicel ve Kog, 2011). Ogrencilerin
derse yonelik tutum, ilgi ve motivasyonlarmin belirlenmesinde 6grenci giinliikleri ile
yazma etkinlikleri kullanilabilir (MEB, 2009). Matematik dersinde giinliik tutmak
ogrenciye fikirlerini kendi ciimleleriyle ifade etme imkani saglar. Ogrenciler
giinliiklerine 6n bilgilerini, 6grendiklerini ve uygulama hakkindaki diislincelerini
yazabilirler. Glinliik tutarken 6gretmen, 6grencileri matematik terimlerini kullanmalar1
konusunda zorlamamalidir (Bicer vd., 2013).

Matematik egitimi alaninda yazma etkinlikleri konusunda ortaokul, lise ve iiniversite
seviyesinde pek ¢ok arastirmanin yapilmistir (Herrick, 2005). Bu ¢alismalarin bir kism
yazma etkinliklerinin ortaokul (Bicer vd., 2013; Santos ve Semana, 2015; White, 2014),
lise (Doty, 2012; Gillespie, Graham, Kiuhara ve Hebert, 2014) ve iiniversite (Craig,
2011; Ozturan Sagirh, 2010; Powers, Craviotto ve Grassl, 2010) seviyesinde bilissel
alana olumlu katkilarmmn oldugunu savunmaktadir. Bunun yaninda {iniversite
seviyesinde yapilan bazi arastirmalar yazma etkinliklerinin tutum ve motivasyon gibi
duyussal 6grenme alanlarina olumlu katkilarinin olduguna deginmistir (Latulippe ve
Latulippe, 2014; Ozturan Sagirli, 2010). Cooper (2012) giiniimiizde bilgisayar
ortaminda pek ¢ok insanin kullandigi sohbet, forum ve blog gibi sosyal paylagimlarin

matematik egitiminde kullanilmasinin 6grencilerin yazma, elestirel diisiinme ve isbirligi
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halinde ¢aligsma gibi becerilerini gelistirdigini belirtmistir. Troia, Harbaugh, Shankland,
Wolbersve Lawrence (2013) ise cinsiyet ve yasin yazma iizerinde dogrudan bir etkisi
oldugunu belirtmislerdir. Aragtirmacilar yazma etkinliklerinde kiz 6grencilerin erkek
ogrencilere gore, ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin ise lise dgrencilerine gore daha
basarili oldugu bulgularina ulasmislardir. Matematik 6gretiminde yazma etkinliklerinin
ogrenciler tlizerinde olumlu etkileri bulunmaktadir. Fakat matematik G6gretmenleri
lizerinde yapilan bir arastirma, 6gretmenlerin yazma etkinlikleri konusunda yeterince
tecriibeli olmadiklarini gostermistir (McCormick, 2010).

[Ikogretim matematik 6gretim programinda (MEB, 2009) yazma ile ilgili ifadeler
bulunmasina ragmen iilkemizde matematik egitiminde bu konuda yapilan c¢aligmalar
sinirhi sayidadir. Gergeklestirilen bu aragtirmalar, yazma etkinliklerinin matematik
basarisina, matematige karsi tutuma ve geometriye yonelik 6z yeterlige olumlu yonde
etkisinin oldugunu ortaya ¢ikarmigtir (Atasoy, 2005; Atasoy, 2012; Contay, 2012; Kasa,
2009). Ulkemizdeki matematik egitimi literatiiriinden farkli olarak bu arastirma,
ortaokul matematik dersinin farkli bir 6grenme alaninda yapilmis ve iist bilise etkisi de
arastirilmistir. Genel anlamda Tiirkiye’deki matematik egitimine katki saglamayi
amaglayan bu arastirmanin Ogretmenlere, 0gretmen adaylarna, akademisyenlere ve

velilere farkli bir bakis agis1 kazandiracag: diisiiniilmektedir.
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Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, arastirmacilar tarafindan hazirlanarak programa dahil edilen
yazma etkinliklerinin 6grencilerin matematik dersinde akademik basarilarina,
tutumlarina ve ist bilislerine etkisini arastirmaktir. “7. smif matematik G6gretim
programinda yer alan olasilik ve istatistik 6grenme alaninda yazma etkinlikleri ile
gerceklestirilen Ogretimin Ogrencilerin akademik basarilarina, tutumlarina ve (ist
bilislerine etkisi nedir?” sorusu arasgtirmanin temel problemini olusturmaktadir.
Aragtirmanin alt problemleri su sekildedir:

(1) Gruplarin Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani Basar1 Testi (OIBT) 6n test

puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

(2) Gruplarin OIBT son test puan ortalamalari arasinda anlaml bir farklilik var

midir?

(3) Gruplarin Matematik Tutum Olgegi (MTO) 6n test puan ortalamalari

arasinda anlamli bir farklilik var midir?

(4) Gruplarin MTO son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik var

midir?

(5) Gruplarm Ust Bilis Olgegi (UBO) 6n test puan ortalamalari arasinda

anlamli bir farklilik var midir?

(6) Gruplarin UBO son test puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik var

mudir?
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada on test son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Yari
deneysel desenlerde hazir gruplardan birisi deney grubu digeri de kontrol grubu olarak

secilebilir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2009).
Cahisma Grubu

Bu caligmada uygun orneklem metoduna basvurulmustur. Uygun orneklem metodu
zaman, para ve isgiicli kaybini 6nlemeyi amag edinir (Biiylikoztirk vd., 2009). Calisma
grubunu ayni okulda fakat farkli iki subede 6grenim goren toplam 36 yedinci siif
ogrencisi olugturmaktadir. Deney grubunda (8 kiz, 9 erkek) 17, kontrol grubunda (7 kiz,
12 erkek) 19 6grenci bulunmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Bu aragtirmada 7. sinif 6grencilerinin olasilik ve istatistik 6grenme alanindaki akademik
basarilarmi dlgmek i¢in OIBT, matematige yonelik tutumlarini 6lgmek icin MTO ve iist
bilislerini 6lgmek icin UBO kullamilmistir. Asagida, bu arastirmada kullanilan veri

toplama araglar1 detayli olarak agiklanmugtir.
Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani Basart Testi (OIBT)

Arastirmaya katilan 7. smif &grencilerinin akademik basarilarini 6lgmek amaciyla
olasilik ve istatistik 6grenme alanmin tamamimi kapsayacak sekilde c¢oktan seg¢meli
OIBT gelistirilmistir.7. smif dgrencilerinin olasihk ve istatistik dgrenme alanindaki
akademik bagarilarin1 6lgmek i¢in belirtke tablosu hazirlanmig ve denemelik maddeler
yazilmistir. Maddelerin bilimsel yonden dogrulugu, teknik yonden kusurlu olup
olmadigi, dil bakimidan anlasilirligi, zorluk derecesi, 6grencilerin gelisim 6zelliklerine
uygunlugu, cevaplama siiresi, amag-kazanimlar1 yeterince temsil edip etmedigi
hususlarinda uzman goriisiine bagvurulmustur. OIBT,185 8. smif 6grencisine
uygulanmigtir. OIBT’nin excel programinda hesaplanan KR-20 degeri ile SPSS 21

programinda hesaplanan Cronbach Alpha degeri .94 olarak bulunmustur.
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Matematik Tutum Olgegi (MTO)

Bu arastirmada uygulamanin 6grencilerin matematige yonelik tutumlarina etkisini
belirlemek amaciyla Askar (1986) tarafindan gelistirilen MTO kullanilmustir. 5°1i Likert
tipinde olan bu dlgek, 6grencilerin matematik tutumu ile ilgili diisiincelerini yansitan 10
olumsuz ve 10 olumlu maddeden olugmaktadir. Bu 6l¢egin Askar (1986) tarafindan
hesaplanan Cronbach Alfa degeri .96°dir. MTO, 7. sinifta 6grenim goren 253 6grenci
tarafindan cevaplanmistir. MTO’niin tamammin dlgiim giivenirligi .95 olarak

bulunmustur.

Ust Bilis Ol¢egi (UBO)

Uygulamanin ~ grencilerin  iist  biliglerine  etkisini  belirlemek igin UBO
kullanilmistir(Y1ldiz, Akpinar, Tatar ve Ergin, 2009). UBO, 4’lii Likert tipinde
hazirlanmistir. Bu Olgegin bilisin bilgisi ve biligsin diizenlenmesi olmak {izere iki
bileseni vardir. UBO, 6grencilerin bilis {istii farkindalik ve becerileri ile ilgili
diisiincelerini yansitan 30 olumlu maddeden olusmaktadir. Olgekteki maddelere “Her
zaman”, “Sik sik”, “Bazen” ve “Hi¢” cevaplart verilmektedir. Bu 6l¢egin, Yildiz vd.
(2009) tarafindan tamamu i¢in hesaplanan Cronbach Alfa degeri .96°dir. UBO, 7. smifta

dgrenim goren 253 dgrenciye uygulanmistir. UBO’niin 6l¢iim giivenirligi .93 olarak

hesaplanmustir.
Uygulama

Bu arastirma, 2014-2015 egitim-6gretim yilmin II. doneminde, 32 ders saati olmak
lizere yaklasik 7 hafta siireyle gerceklestirilmistir. Konular, rastgele belirlenen kontrol
grubunda MEB programina gore, deney grubunda ise arastirmacilar tarafindan
hazirlanarak programa dahil edilen yazma etkinlikleri ile iglenmistir. Deney grubunda

kullanilan yazma etkinlikleri asagidaki baslik altinda agiklanmustir.
Yazma Etkinlikleri

Literatiir incelendiginde yazma etkinlikleri ile ilgili belli bir formun (formatin) olmadig1

gbze carpmustir. Bu aragtirma igin anlamli yazma,iletisim amagli-resmi yazma,
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bilgilendirici yazma, tesvik edici yazma gesitlerinin ayr1 ayri ve birlikte kullanildigr 25
yazma etkinligi hazirlanmigtir.Yazma etkinliklerinin hazirlanmasi siirecinde ilgili
literatiirden yararlanilmigtir (Altun, 2013; Aydin ve Beser, 2013; Atasoy, 2005; Atasoy,
2012; Atilgan, 2013; Contay, 2012; Kasa, 2009; Ugurel vd., 2009). 7. sinif olasilik ve
istatistik Ogrenme alaninda her kazanim ile ilgili en az 1 adet yazma etkinligi
hazirlanmistir.  Yazma etkinlikleri olusturulurken &grencilerin  hazir bulunusluk
diizeyleri dikkate alinmig ve bu etkinlikler araciligiyla Ogrencilerin 6n bilgileri,
problemleri nasil ¢ozdiikleri ve bu asamalardaki duygu ve disiinceleri ortaya
c¢ikarilmaya calistlmistir.

Yazma etkinliklerinde agik ve sade bir dil kullanilmigtir. Ogrencilerin duygu ve
diisiincelerini yazabilecekleri, tanim yapabilecekleri, sekil cizebilecekleri, tablo ve
grafik olusturabilecekleri, aciklama yazabilecekleri, problem c¢ozebilecekleri vb.
durumlar i¢in yeterli alan saglanmustir.

Asagida bu arastirmada kullanilan bir yazma etkinligi ve bu etkinlige bir dgrencinin

verdigi cevap goriilmektedir.

- Permiitasyonun tanuming kendi ciimiclerinizle nasil yaparsinez=? Wazarak aciklay i,
EHor = A A=z b [ . Wb
N cng e & e - - = wr
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= P 40 (4]
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EE Wen v g b Redxe b fillem ol B a¥e ke P bl
Selille S L T B
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Sekil 1. Bu Arastirmada Kullanilan Bir Yazma Etkinligi ve Bir Ogrencinin Bu Yazma
Etkinligine Verdigi Cevap

Yazma etkinlikleri amaca hizmet edip etmedigi, bilimsel yonden dogrulugu, teknik

yonden kusurlu olup olmadigi, dil bakimindan anlasilirligi, zorluk derecesi, siire,
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kazanimlar1 yeterince temsil edip etmedigi gibi konularda; ilkégretim matematik
egitimi, egitim programlari ve dgretimi anabilim dallarinda gorevli 2 6gretim iiyesi ve 2
arastirma gorevlisi, alaninda doktora yapmakta olan 1 6lgme degerlendirme uzmani,
MEB’e bagh devlet okullarinda ¢aligmakta olan 3 matematik ve 1 Tiirk¢ce 6gretmeni

tarafindan incelenmis ve uygun goriilen diizeltmeler yapilmistir.
Verilerin Analizi

OIBT, MTO ve UBO’den elde edilen veriler SPSS 21programinda ¢dziimlenmis ve
yorumlanmustir. Sonuglarin yorumlanmasinda .05 anlamlilik diizeyi kabul edilmistir.
Analizler, deney grubunda 17 6grenci ve kontrol grubunda 19 6grencinin 6n test ve son
testlerden aldiklar1 puanlar {izerinden yapilmigtir. Oncelikle deney ve kontrol
gruplarinmn OIBT, MTO ve UBO test puanlarmin normalligi Shapiro-Wilk testi
kullanilarak  incelenmistir. ~ Shapiro-Wilk  testinin  kullanilma nedeni  grup
biiyiikliiklerinin 50’den kii¢iik olmasidir (Biiyiikoztiirk, 2008, s. 42). Bu arastirmada,
normal dagilim sartini1 yerine getiren gruplari 6n-son testlerindeki farkliligi belirlemek
i¢in iligkisiz (bagimsiz) 6rneklemler t-testi kullanilmistir. Normal dagilim sartini yerine
getirmeyen gruplarda ise iliskisiz (bagimsiz) orneklemler t-testinin yerine Mann-

Whitney U testi kullanilmistir.
BULGULAR

Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin  birinci alt probleminde gruplarm OIBT &n test puan ortalamalari
karsilastirilmigtir. Gruplarin OIBT &n test puanlari normal dagilm gésterdiginden
birinci alt probleme yanit aramak igin iligkisiz Orneklemler t-testi kullanilmustir.
Gruplarin OIBT &n test puanlarima ait iliskisiz rneklemler t-testi sonuglar1 Tablo 1°de

goriilmektedir.
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Tablo 1. Gruplarin OIBT On Test Puanlarma Ait liskisiz Orneklemler t-Testi Sonugclari

Gruplar N X S sd t p 72
Deney 17 10.35 4,53

34 1.04 .305 .03
Kontrol 19 11.89 4.35

Tablo 1°de de goriildiigii gibi gruplarin OIBT 6n test puan ortalamalar arasinda anlaml
bir farklihk yoktur [t(34)=1.04; p>.05;1?=.03]. Buna gore, deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin OIBT 6n test puan ortalamalarinin birbirine denk oldugu soylenebilir.
Gruplarm OIBT 6n test puanlarina ait etki bilyiikliigii n?=.03 tiir. Bu eta-kare degeri,
kiigiik bir etki biiyikligiinii isaret etmektedir. Buna gore, deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin OIBT 6n test puanlarna ait varyansin %3’iiniin grup degiskeninden

kaynaklandig1 yorumu yapilabilir.
ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Bu problem ile gruplarin OIBT son test puan ortalamalari karsilastirilmigtir. Deney ve
kontrol grubu 6grencilerinin OIBT son test puanlari normal dagilm gésterdiginden
iliskisiz orneklemler t-testi kullanilmustir. Gruplarm OIBT son test puanlarina ait

iliskisiz 6rneklemler t-testi sonuglart Tablo 2°de goriilmektedir.

Tablo 2. Gruplarm OIBT Son Test Puanlarma Ait iliskisiz Orneklemler t-Testi

Sonuglari
Gruplar N X S sd t p n?
Deney 17 23.94 6.63

34 -2.44 .020 .99
Kontrol 19 17.68 8.70

Tablo 2’de de goriildiigii gibi gruplarm OIBT son test puan ortalamalari arasinda
anlamh bir farklilk vardir [t(34)=-2.44; p<.05;n?=.99]. Bu farklilik, deney grubu
lehinedir. Gruplarm OIBT &n test puan ortalamalarmin birbirine denk oldugu ya da
birbirinden anlamli olarak farkli olmadigi g6z Oniinde bulunduruldugunda, yazma

etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilarinda etkili oldugu sdylenebilir. Gruplarin
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OIBT son test puanlarma ait etki biiyiikliigii n?=.99’dur. Bu eta-kare degeri, biiyiik etki
biiyiikliigiinii isaret etmektedir. Bu sonu¢ dogrultusunda, gruplarmm OIBT son test
puanlarina ait varyansin %99’unun yazma etkinliklerinden kaynaklandigi yorumu

yapilabilir.
Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin iiciincii alt problemine yanit aramak igin gruplarin MTO 6n test puan
ortalamalar1 karsilagtirilmigtir. Gruplarm MTO 6n test puanlart normal dagilim
gosterdiginden igiincli alt probleme yanit aramak i¢in iligkisiz 6rneklemler t-testi
kullanilmigtir. Gruplarin MTO 6n test puanlarma ait iliskisiz &rneklemler t-testi
sonuglar1 Tablo 3’te goriilmektedir.

Tablo 3. Gruplarin MTO On Test Puanlarma Ait liskisiz Orneklemler t-Testi Sonuglar

Gruplar N X S sd t p n?
Deney 17 85.82 7.46

34 -1.67 104 .08
Kontrol 19 80.26 11.75

Tablo 3’te de goriildiigii gibi gruplarin MTO &n test puan ortalamalari arasinda anlamli
bir farklilik yoktur [t(34)=-1.67; p>.05; n?=.08]. Buna gore, gruplarin MTO 6n test puan
ortalamalarinin birbirine denk oldugu sdylenebilir. Gruplarin MTO 6n test puan
ortalamalarina ait etki biiyiikliigii n?=.08 dir. Bueta-kare degeri, orta diizeyde bir etki
biiyiikliigiinii isaret etmektedir. Buna gore, gruplarn MTO &n test puanlarina ait
varyansin %8’inin grup degiskeninden kaynaklandii yorumu yapilabilir. Deney ve
kontrol grubu &grencilerinin MTO 6n test puan ortalamalarinin anlamli olarak farkh
¢itkmamasi ve gruplar arasinda bulunan etki degerinin giiglii olmamasi birbirini

destekler niteliktedir.
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Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin dordiincii alt problemine yanit aramak igin gruplarin MTO son test puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigi arastirilmistir. Deney grubu
ogrencilerinin MTO son test puanlari normal dagilim gostermediginden bu probleme
yanit aramak i¢in veri analizinde parametrik olmayan testlerden Mann-Whitney U
kullanilmustir. Sonuglar Tablo 4’tegériilmektedir.

Tablo 4. Gruplarin MTO Son Test Puanlarina AitMann-Whitney U Testi Sonuglar

Sira Sira
Gruplar N U z p r
Ortalamasi Toplam
Deney 17 25.35 431
45 -3.70  .000 -.62
Kontrol 19 12.37 235

Tablo 4’te de goriildiigii gibi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin MTO son test puan
ortalamalari arasinda anlamlh bir farklilik vardir [U=45, p<.05; z=-3.70; r=-.62]. Bu
farklilik, deney grubu lehinedir. Deney grubu 6grencilerinin matematige yonelik tutumu
kontrol grubu 6grencilerinin matematige yonelik tutumuna gore yiiksektir. Gruplarin
MTO son test puanlarina ait etki biiyiikliigii r=-.62dir. Bu eta-kare degeri, biiyiik etki
bilyiikliigiinii isaret etmektedir. Buna gére, gruplarn MTO son test puanlarma ait
varyansin %62’sinin yazma etkinliklerinden kaynaklandig1 yorumu yapilabilir. Yazma
etkinlikleri ile gerceklestirilen dgretimin dgrencilerin matematige yonelik tutumlarinda

etkili oldugunu hesaplanan etki degeri de destekler niteliktedir.
Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin besinci alt problemine cevap bulmak i¢in gruplarm UBO 6n test puan
ortalamalar1 karsilastirilmistir. Gruplarm UBO 6n test puanlart normal dagilim
gosterdiginden beginci alt probleme yanit aramak igin iliskisiz 6rneklemler t-testi
kullamlmuistir. Gruplarn UBO 6n test puanlarina ait iliskisiz &rneklemler t-testi

sonuglar1 Tablo 5’tegoriilmektedir.
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Tablo 5. Gruplarm UBO On Test Puanlarina Ait iliskisiz Orneklemler T-Testi

Sonuglari
Gruplar N X S sd t p n?
Deney 17 94.06 13.37

34 -1.78 .085 .08
Kontrol 19 85.26 16.03

Tablo 5’te de goriildiigii gibi deney ve kontrol grubu égrencilerinin UBO 6n test puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik yoktur [t(34)=-1.78; p>.05; n1?=.08]. Deney ve
kontrol grubu &grencilerinin UBO 6n test puan ortalamalarina ait etki bilyiikliigii
1%=.08"dir. Bu eta-kare degeri, orta diizeyde etki bilyiikliigiinii isaret etmektedir. Buna
gore, gruplarm UBO 6n test puanlarma ait varyansin %8’inin grup degiskeninden
kaynaklandig1 yorumu yapilabilir. Gruplarm UBO 6n test puan ortalamalariin anlaml
olarak farkli ¢ikmamasi ve gruplar arasinda bulunan etki degerinin gii¢lii olmamasi

birbirini destekler niteliktedir.
Altinc1 Alt Probleme fliskin Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin altinci alt problemine yanit aramak igin gruplarin UBO son test puan
ortalamalar1 karsilastirilmistir. Bu alt problemde, deney grubu dgrencilerinin UBO son
test puanlari normal dagilim gostermediginden Mann-Whitney U kullanilmustir.

Gruplarin UBO son test puanlarina iliskin sonuglar Tablo 6’dagériilmektedir.

Tablo 6.Gruplarin UBO Son Test Puanlaria AitMann-Whitney U Testi Sonuglari

Gruplar N Sira Ortalamasi  Sira Toplamu U z p r
Deney 17 23.24 395

81 -2.55 011  -43
Kontrol 19 14.26 271

Tablo 6’da da goriildiigii gibi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin UBO son test puan
ortalamalar1 arasinda anlamh bir farklilik vardir [U=81; p<.05; z=-2.55; r=-.43]. Deney
grubu lehine olan bu farkliliktan yola ¢ikarak yazma etkinliklerinin 6grencilerin {ist
bilislerine katki sagladigi sdylenebilir. Gruplarm UBO son test puanlarma ait etki

biiyiikligii r=-.43’tiir. Bu eta-kare degeri, biiyiik bir etki biiyiikligiinii isaret etmektedir.
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Buna gére, deney ve kontrol grubu égrencilerinin UBO son test puanlarina ait varyansin
%43 linlin yazma etkinliklerinden kaynaklandig1 yorumu yapilabilir. Yazma etkinlikleri
ile gerceklestirilen gretimin Ogrencilerin iist bilislerinde etkili oldugunu, hesaplanan

etki degeri de destekler niteliktedir.
TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu calisma, arastirmacilar tarafindan hazirlanarak programa dahil edilen yazma
etkinlikleri ile gergeklestirilen 6gretimin, 6grencilerin matematik dersindeki akademik
basarilarina, tutumlarina ve st bilislerine etkisini incelemek amaciyla yapilmistir.

Deney grubu o&grencilerinin  gergeklestirdikleri yazma etkinlikleri, &grencilerin
akademik bagarilarini olumlu yonde etkilemistir. Yazma etkinlikleri, &grencilerin
akademik basarilarina mutlak olarak katkida bulunmustur. Kontrol ve deney grubu
Ogrencileri mutlak bir basarty1 yakalamis olsalar da bagil anlamda bu basar1 deney
grubu Ogrencileri lehinedir. Bu durumun deney grubunda kullanilan yazma
etkinliklerinden kaynaklandigi diistiniilmektedir. Hesaplanan eta kare degeri de bu
bulguyu desteklemektedir. Elde edilen bu sonuglar ilgili literatiirle paraleldir. Atasoy
(2012), Bicer vd. (2013) ve Contay (2012) ortaokul seviyesinde, Kasa (2009) ilkokul
seviyesinde deneysel olarak yiiriittiikleri ¢aligmalarda yazma etkinliklerinin 6grenci
basarisina olumlu katkilarinin oldugu sonuglarina ulagsmislardir. Yazma etkinlikleri ile
Ogrencilerin problem kurma ve ¢ézme becerileri gelismistir. Benzer bir sekilde Greer
(2010) agiklayict yazmanin 6grenci basarisini kismen artirdigi sonucuna ulagmustir.

Yazma etkinlikleri, 6grencilerin matematige yonelik tutumlarini da olumlu yonde
etkilemistir. Kontrol grubu 6grencilerinin matematik tutum puanlari ortalamalarinda bir
farklilik goriilmemistir. Bu sonuglar 1s18inda yazma etkinliklerinin &grencilerin
matematige yonelik tutumlarinda olumlu etkiye sahip oldugu sdylenebilir. Bu
aragtirmanin sonuglaria benzer sekilde ortaokul seviyesinde yiiriitiilen bazi arastirmalar
matematik O6gretiminde kullanilan yazma etkinliklerinin simif ig¢i iletisimi artirdigini,
matematik ve yazmaya Karsi olumlu tutum kazandirdigim gostermistir (Atasoy ve
Atasoy, 2006;Hasanoglu Tektas, 2004). Giovinazzo (1996) yiiksekokul o6grencileri
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iizerinde gergeklestirdigi arastirma sonucunda matematik dersinde kullanilan yazma
etkinliklerinin matematiksel yazmaya karsi pozitif tutum kazandirdigi sonucuna
ulasmistir. Kasa (2009) ise ilkogretim I. kademe diizeyinde gergeklestirdigi bir
arastirmada matematik dersinde kullanilan yazma etkinliklerinin matematige yonelik
tutumu etkilemedigi sonucuna ulasmstir.

Yazma etkinlikleri ile gergeklestirilen 6gretim, 6grencilerin iist biliglerini olumlu yonde
etkilemistir. Kontrol ve deney grubu dgrencilerinin iist bilislerinde olumlu yonde bir
artis olsa da bagil anlamda bu artis, deney grubu Ogrencileri lehinedir. Literatiirde
matematik derslerinde kullanilan yazma etkinliklerinin iist bilise etkisini inceleyen yerli
bir arastirmaya rastlanmamistir. Matematik  6gretiminde  kullanilan  yazma
etkinliklerinin st bilise etkisi ile ilgili ¢aligmalar sinirli sayida da olsa elde edilen bu
sonugclar ilgili literatiirle paraleldir (Buerger, 1997; Pugalee, 2001). Pugalee (2001) nitel
olarak yiriittiigli arastirmasinda yazma etkinliklerinin 6grencilerin problem ¢6zme
asamalarinda kullanilan yonelme, diizenleme, uygulama ve saglama gibi iist bilissel
becerilere olumlu katkilarinin oldugu sonucuna ulasmustir.

Sonug olarak ortaokul seviyesinde matematik dersinde kullanilan yazma etkinlikleri
Ogrenci basarisina, derse karst tutuma ve st bilise olumlu katki saglamistir. Bu
sonuglardan yola g¢ikarak yazma tiirlerini, matematik egitiminde ve ogretimde daha
etkili bir sekilde kullanabilmek igin bu etkinliklerin nasil hazirlanacagi konusunda
ogretmenler bilgilendirilebilir. Ogrencilere dagitilmak {izere yazma tiirlerinin
kullanildigr standart formlar (formatlar) ve kitapgiklar gelistirilebilir. Yazma, dgretim
ortamlarinda yeterli arag-gereclerin olmadigi durumlarda 6gretmenler tarafindan soyut

kavramlar1 somutlastirmak i¢in kullanilabilir.
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SUMMARY

The aim of this study is to determine the effects of writing activities on students’
academic achievement, attitudes towards mathematics and metacognition. A quasi-
experimental design with a pretest-posttest was used in this study, which lasted for
approximately seven weeks in the second semester of the 2014-2015 academic year. The
experimental and control groups consisted of 17 and 19 students, respectively. The
control group students did only the teaching program specified by MEB, whereas
students in the experimental group performed additional writing activities developed by
the researchers. Plain language was used and a specific order was followed so that
students could successfully complete the writing activities. The writing activities
included visual elements. Sufficient space was created for the students to be able to
write their feelings and opinions, make definitions, draw figures, make tables and
graphics, make explanations, and solve problems. The data of the research were
collected using the Achievement Test for the Learning Domain of Probability and
Statistics (ATPS), the Mathematics Attitude Scale (MAS) and the Metacognition Scale
(MCS). The students’ academic achievement was determined, a table of specifications
was prepared and test items were written to measure the students’ academic success in
learning probability and statistics during the development of ATPS. Expert opinions
were obtained to assess whether the items were scientifically correct and whether the
language was comprehensible. They also evaluated the level of difficulty, response
times, whether the items were appropriate for the students’ developmental
characteristics, and whether they sufficiently represent the objectives and academic
achievement. The ATPS pilot test was conducted with 185 students. Both the KR-20
value, which was calculated using Excel program, and the Cronbach’s alpha value,
which was calculated using SPSS 21, were calculated as .94. The five-point Likert type
MAS consisted of 20 items on the students’ attitudes towards mathematics. The
measurement reliability of the MAS was calculated as .95. The MCS has two main
components, knowledge and the organization of cognition, and together these main
components have 8 factors (subscales). The MCS consists of 30 positive items on the
opinions of the students about metacognitive awareness and skills. The MCS’s
reliability of measurement was calculated as .93. The data were analyzed by the
independent samples t-test, the Mann-Whitney U test and the Wilcoxon signed rank test
on SPSS 21 software. A significance level of .05 was taken as the threshold for
significance. The data analysis revealed an increase in the academic achievement levels
of students in favor of the experimental group. Moreover, using the MEB teaching
program along with writing activities positively affected the students’ attitudes towards
mathematics and their metacognitive skills. On the other hand, the teaching that used
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the MEB program did not create any statistically significant change in these variables.
It is believed that the findings of this study will contribute to mathematics education in

Turkey.
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0z

Modern ulusal kimlik geleneksel kimlik yerine yeni bir tist-kimlige ihtiyag duyar. Ortak kiiltiirel
degerler, anilar ve davranis kodlar: yeniden tanimlanmistir. Modern ulusal devletler bahsi gegcen
yeni kimlik ve kiiltiirii kazandimak icin egitimden yararlamrlar. Ozellikle, tarih dersleri bu
misyonu temel bir amag olarak benimsemistir. Bu ¢alismada Tiirkiye’de 1930°lu yillardaki lise
tarih ders kitaplarinda “biz” insasimin nasil ve hangi amaglara yonelik insa edildigi ele

alimmustir. Arastirmada nitel icerik ve dokiiman analizi kullamilmistir. Elde edilen veriler,
“wk ve koken”, “milll seciye”, “ortak dil” ve “tarihi ve kutsal vatan”

>

“medenilik soéylemi”,
temalart iizerinden incelenmistir. Calismada, ulus-devletlerin amagladig tiirdes toplum igin tarih
ogretimi vasitasiyla ortak mekdn, koken, dil ve kiiltiirel degerler iizerinden bir birliktelik
yaratilmasimin amaglandigi sonucuna ulasilmistir. Bu durum 1930°lu yillarin ruhu bakimindan
diinyadaki gelismelere paralel olarak degerlendirilmigtir.

Anahtar Sézciikler: “Biz” duygusu, kimlik insasi, milli kimlik, tarih ders kitaplari, tarih egitimi
ABSTRACT

Modern nation identity needs supra-identity instead of traditional identity. Common cultural
dignities, memories and manner codes are restructured. Modern national states benefit from
education to redound this new identity and culture. Especially history lessons embrace it as a
main mission. In this study, we examine that how and for what purposes "we" constructed on
history text books at 1930s. Qualitative content and document analysis were used. Findings were
examined based on “urbanity statement”, “race and origin”, “national character”, “common
language” and “history and sacred homeland” themes.In the study, it was revealed that creating
a unity through common space, origin, language and cultural values through the history teaching

“Bu ¢aligma “Mesrutiyet’ten Giiniimiize Tarih Ders Kitaplarinda Tiirk Kimliginin Insas1” adli
doktora tezinin bir kismi esas alinarak hazirlanmustir.
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for a homogenous society, intended by nation-states, is aimed. This state was considered
corresponding to world’s development, in terms of 1930s” soul.

Keywords: "We" sense, identity construction, national identity, history textbooks, history
education
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GIRIS

Milli kimlik olarak da adlandirabilecegimiz “biz”duygusu ulus-devletin biitiinlesik bir
yapt kurmak i¢in geleneksel grup aidiyetlerinden yavas yavas kurtulmaya c¢aligmasi ve
bu gayeye matuf olarak yeni bir dst-kimlige ihtiyag duymasi sonucu ortaya ¢ikmustir
(Sahin, 2007). Buradaki “biz” insanlarin kendilerini tanima bi¢imi ve bilinci olarak
milletin sahip oldugu kiiltiirel kodlar1 kapsamaktadir. Nitekim bu biling ortak kiiltiirel
degerleri, anilar1 ve kodlar1 kapsayan toplumsal hafiza ve toplumun gelecegine doniik
planlardan tiiretilmistir (Bilgin, 1995; Guibernau, 1997; Késoglu, 2005). Bilindigi gibi
insanlar, tarihin her doneminde baskalariyla benzerlikler ve farkliliklar lizerinden bir
kimlige sahip olmuslardir. Bu kimligin en 6nemli isleviyse giindelik yasama tutunmay1
ve toplumsal degerlere uyum saglamay1 kolaylastirmak olmustur. Bir kimlige sahip olan
birey ge¢mise bakarak bugiinii anlamlandirmis ve onu yeniden iiretmistir (Bostanci,
2005). Bireyler kendisini yasadigi toplumun degerleri ve tutumlari ile 6zdeslestirerek,
yakin cevrenin davranislarina uyum saglamaya calisirken digerleri karsisinda ortaya
c¢ikan kendini tanima g¢abalar1 sonucu belirli ama zamanla degisebilen bir kimlik edinir
(Giileg, 2004). Edinilen kimligin var olabilmesi i¢in onu tanimlayan ve organize eden
bir yapiya ihtiyag vardir. Modern donemlerin baslangicindan beri ait olma ihtiyacin
ulus kargilamis ve milli kimlik bu siirecin bir iriinii olarak karsimiza g¢ikmigtir
(Guibernau, 1997; Goka, 2006). Bununla birey ailesinin 6tesinde daha kapsayici bir
gruba ait olmaya ve o yapiyla 6zdeslik kurmaya galismustir (Ozkirimli, 2010).

Milll kimligin olusumu, toplumsal hafizayr olusturan nesnel o6gelerin gegmisten
giniimiize kadar aktarilmasiyla sekillendirilir (Bilgin, 1995). Ancak bu tek basina
yeterli bulunmaz. Milli kimligin olusabilmesi i¢in etnik kimlik, dini kimlik, sosyal
kimlik, bolgesel kimlik gibi gesitli yan kimliklerin asilmasi ve “ortak inang ve degerler
sisteminde” birlikteligin saglanmas1 gerekir (Goka, 2006). Bu birliktelik i¢inse belirli
bir hak ve 6dev sistematigini organize eden, ortak bir hukuki diizenin mevcut oldugu bir
devlete ihtiya¢ vardir. Bu devlet 6zdeslik ve aidiyet bagi kurulacak az ¢ok siirlar

belirlenmis toplumsal bir mekani da i¢ine alir. Bu mekan insanlarin nesiller boyu
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yasadiklar1 ve miisterek anilari paylastiklar1 kutsallik atfedilen bir toprak pargasi, yani
vatandir (Goka, 2006; Smith, 1995; Schlesinger, 1994; Dogan, 2008). Yurtseverlik
olarak da tanimlanabilecek bu duygusal yonelim i¢in sinirlart belli olan ve etnik bir
topluluga ait olan toprak parcasma gerek duyulur. Vatana yonelik bir baglilik
olusturuldugunda geleneksel aidiyetlerin yerine “ulusu ve yurttaslar toplulugunu” insa

etmek miimkiin olabilmistir (Ustel, 2004; Giirses, 2010).

Ortak mekanin yaninda kimligin olusumunda milli kiiltiirin de 6nemli bir yeri vardir.
Ciinki kiiltiir, bir siniflandirma sistemine sahip bigimde milli sinirlarin 6tesinde bulunan
“onlar”a kars1 “biz”i tanimlamay1 saglar. Buradaki biz, bir ulusun sahip oldugu ortak
kiiltiirel degerler, anilar ve kodlart kapsayan kolektif bellek ile gelecek planlarindan
tiiretilen bir biling olarak ifade edilebilir (Schlesinger, 1994; Kosoglu, 2005; Bilgin,
1995; Guibernau, 1997). Zira bir insanin kendi milli kimligini yasayabilmesi icin
kiiltiirel ¢gevreye ve bu ¢evre vasitasiyla kurulan anlam, deger, tutum birligine ihtiyaci
vardir. Bu ortak kiiltiir, ilk 6nce toplulugun iiyeleri arasindaki dayanisma baglarini
saglamlastirir, ait hissettikleri toplulugun digerlerinden farkli oldugunu imajini
pekistirerek bir bilince doniisiir. Daha sonra bahsi gegen kiiltiirel ¢evre i¢inde yer alan
cesitli simgeler, deger yargilari, gelenek ve gorenekler, inanglar icsellestirilirler. Bu
i¢sellestirmeyle milli kimlik ortak kiiltiir gevresinde yasayan bireysel kimliklerin bir

cesit list kimligi olarak ortaya ¢ikar (Guibernau, 1997; K&soglu, 1996).
Kimlik Aktarim Olarak Tarih Ogretimi

Ulus-devletin yaratmaya calistign milli kimlikle, toplumsal kimlik her zaman mutlak
manada tiirdes degildir. Ozdesligin olmadig1 durumlarda ulus-devlet kendisinin “tekil”
kimligini ¢esitli “ideolojik aygitlar”iyla toplumsal kimlige empoze ederek bunu
homojen héle getirmeye ¢alisir (Erdogan, 2006; Althusser, 1994). Nitekim bilindigi
iizere modern okullarin en biiyiik islevi sosyallestirme ve yurtseverlik &gretmesidir.
Okul; bolgesel, kiiltiirel, dilsel ve siifsal olarak boliinmiis topluluklari birlestirmek ve
devleti savunmak, vergi 6demek, calismak, yasalara uymak gibi “yurttashga iliskin milli
ilmihali devamli tekrarlamak” olarak karsimiza ¢ikar (Guibernau, 1997). Boylece okul,

yerlesik toplumlarda “mesruiyetin siirdiiriilmesini” amaglarken, rejim degisikligini



Yildirim & Simsek 371

secen veya geemisinden bir kopus gergeklestirmek isteyen toplumlarda ise “mesruiyet”
yaratmak i¢in kullanilir = (Alkan, 1989). Burada amag¢ tiim toplumsal siniflarin
cocuklarint ilkdgretim kademesinden yiiksekdgretime kadar gegen siire¢ igerisinde
egemen ideolojiyle kaplanmis cesitli beceriler ve degerlerle donatmaktir (Bumin, 1983).
Egitim siirecinin genisletilmesiyle siyasi birim ile kiiltiirel ¢evre arasinda derin bir bag
olusturulmaya ve insan gruplarmin kiltirel olarak homojen gruplar halinde
orgiitlenmesi saglanmaya caligilir. Boylelikle insanlarin sadakat hislerini once kiiltiire

sonra ise devlete yoneltmeleri saglanir (Schlesinger, 1994).

Hedeflenen amagclar ile ders kitaplar1 arasinda dogrudan bir iliski bulunmaktadir.
Bilindigi gibi siyasi iktidar ders kitaplariyla milyonlarca 6grenciye ulasarak toplumsal
diizeni stirdiirmek, kiiltiirel degerleri aktarmak ve ¢esitli normlar1 belirlemek i¢in gerek
duydugu mesruiyet zeminini saglamak ister (inal, 1996). Toplumsal bilgi, davranis,
inang ve degerlerin ders kitaplar1 araciligiyla aktarilmasiyla yeni nesillerde sadakat, itaat
ve aidiyet duygulari insa edilir (Dogan, 1994). Nitekim muhtelif konularda yaymlanmig
kitaplarin  aksine ders kitaplart zorunlu okuma kapsamimna girer. Miifredat
programlarinin ve ders kitaplarinin ilke olarak kamusal ¢ikarlara hizmet etmeleri
beklenildiginden bunlarin “tartigmali” olmalarina nadiren izin verilir. Boylelikle bu
kitaplar hem sembolik iktidarin g¢ekirdegini hem de toplumdaki metinsel yeniden
iiretimi ve mesruiyeti saglar. Boylece sinifta 6grenilen dersler, toplumun ortak bellegini
insa eder ve aktarilan diisiinceler pek de sorgulanmayan bir uzlagsma yaratir (Giirses,

2010).

Kimlik aktarimi olarak da ifade edebilecegimiz bu siirecte resmi ideolojinin ana
tagiyicist tarih 6gretimidir. Ulus-devleti homojen bir topluma dayandirma diisiincesi
etrafinda sekillenen ve arka planinda milliyetgi bir sdylem kurgusu tasiyan bu tarih
Ogretimiyle bireylerin sadece yasadiklari toplumun/devletin bir mensubu olmanin
otesine gecerek cesitli hak ve vazifelere sahip birer yurttag olabilmeleri amaglanir
(Parlak, 2005). Ulus-devlet i¢in tarih 6gretimi ile ideoloji i¢ ice gegmistir ve gegmigin
ideolojik bir yorumu olarak ifade edebilecegimiz resmi tarih anlatisiyla toplumun

zamansal-mekansal kokleri ortaya konmaya c¢aligilir. Tarihe dair yapilan ideolojik
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yorumlarla “simdi” agiklanir, “gelecek” ise Ongoriiliir ve burada insa edilen “tarihsel
bilgi” bir referans kaynagi olarak kullanilir (Gutek, 2006; Simsek, 2012). Uretilen bu
yorumun tarihsel gergeklige tekabiil etmesine c¢ok da titizlik gosterilmez. Aslolan
geemisin bilingli ya da kasitli olarak belirlenmis hedefleri destekler mahiyette olmasidir.
Resmi tarihin 6gretilmesiyle yeni nesillere miiesses nizamin esaslari, kiiltiirel yapist,
tarihsel siirekliligi ve anlam diinyas1 vb. aktarilmaktadir. Baska bir ifadeyle siyasi
iktidarin toplumsal bellekte yer almasini istedigi her tiirlii degerler, olumlu ve olumsuz
yargilar, otekilere dair imgeler oldukga planli ve programli bir sekilde ders kitaplari

vasitastyla 6grencilere aktarilir.

YONTEM

Caligmada Cumhuriyet’in ilk inga donemlerinde milli kiiltiiriin 6nemli bir unsuru olarak
“biz” duygusunun tarih ders kitaplarinda nasil ve hangi amaglara doniik aktarildig:
iizerinde durulmustur. Veri toplama teknigi olarak dokiiman analizi kullanilmistir.
Dokiiman analizi, arastirilmast hedeflenen konuyla ilgili yazili materyallerin
incelenmesini kapsamaktadir (Yildirim ve Simgek, 2008). Verilerin analizindeyse nitel
igerik analizi yonteminden yararlanilmistir. Bu analizin temel amaci bir arastirmada yer
alan oldukg¢a karmasik metinlerdeki iinitelerin azaltilarak anlasilir kategoriler haline
getirilmesidir. (Mayring, 2011; Altunigik vd., 2005). Bu baglamda ¢alismada tarih ders
kitaplarindan elde edilen veriler anlamli bolimlere ayrilmaya ve her bdliimiin
kavramsal olarak ne anlam ifade ettigi bulunmaya calisilmistir. Kendi i¢inde anlamli bir
tutarlilik gosteren bu boliimler, ¢esitli sekillerde isimlendirilmis bagka bir ifadeyle
kisaca kodlanmistir. Daha sonra ortaya ¢ikan kodlardan yola c¢ikilarak verileri, genel
diizeyde aciklayabilen ve kodlar1 belirli kategoriler altinda toplayabilen su temalar
kullanmilmustir: Medenilik Soylemi, Irk ve Koken, Milli Seciye, Kutsal - Tarihi Vatan ve
Ortak Dil. Tematik analiz yapilirken, gii¢lendirmek igin dogrudan alintilara yer verilmis

ve metnin orijinal hali -imla hatalar1 da dahil olmak iizere- korunmustur.
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BULGULAR

Bu béliimde 1930°1u yillarda okutulan ortadgretim tarih ders kitaplarinda “biz”
kategorisinin nasil insa edildigi ele alinmis ve bu insanin hangi amaglara yonelik

yapildigt irdelenmistir.
1. Medenilik Soylemi

Bilindigi gibi Cumhuriyet’in erken donemlerinde, Avrupa’ya hakim olan itk temelli
tarih anlayist dogrultusunda Tiirkler “asag1 irk” olarak kategorize edilmekte ve uygarlik
yaratamayacaklart savunulmaktaydi (Aydin, 2006). Kuskusuz bu tir iddialar
Cumbhuriyet segkinleri i¢in Bati kargisinda kizginlik ve hayal kirikligi vesilesi olmustu.
Bu istenmeyen durumdan ¢ikis yolu olarak Avrupa’da ortaya ¢ikan antropolojik birikim
Tiirk Tarih Tezi’ne uyarland1 (Toprak, 2012). Ancak Avrupa merkezci tarih anlayisina
karsit olarak gelistirilmis bu tarih sdyleminin dayanak noktasini yine Avrupa’da
iiretilmis antropolojik birikimlerin olusturmas: dikkate degerdir. Baska bir ifadeyle
olumsuz olarak kodlanan oryantalist tarih yaklasimimin toptan reddi yerine, 6ziinde
hakikati ifade ettigi, ancak bu gruba Tiirklerin de girmesi gerektigi iizerinde
durulmustur. Nitekim tarih ders kitaplarinda bu yanlis anlagilmay1 gidermek ve
medeniyet tarihini tam manasiyla agikliga kavusturmak igin “son otuz asirlik malum
devrede bile birgok istilalar yapmis ve her yerde biiyiik kiigiik belki yiizden fazla devlet
kurmus, birgok medeni merkezler yaratmis bir Tiirk irki(nin) var” oldugu siklikla
vurgulanmugtir.  Oyle ki Batililarin  medeniyet tarihinin merkezine Tiirkleri

yerlestirmekten “bagka ¢aresi” yoktu (TTTC, 1930, s. 72-73).

Medeniyet-kiiltiir anlatisinda gé¢ ve medenilestirme sOylemi gbze ¢arpmaktadir. Tiirk
Tarih Tezi’nin sekillendigi yillarda Avrupa’da neolitik ve antik ¢aglarda medeniyetin
atast olarak kabul edilebilecek bresifikal halk kiitlelerinin Asya’nin  gesitli
bolgelerinden, 6zellikle Orta Asya’dan, go¢ etmeye basladiklar1 (Copeaux, 1998)
iizerine oldukg¢a genis bir literatiir bulunmaktaydi. Bu yaklagim Tiirk tarih yazimini da
derinden etkileyerek Tiirklerin c¢ok yiiksek zekdya sahip olduklari, bu zekalar

vasitastyla donemin en iyi silahlarini yaptiklarini ve olusturduklar1 yiikksek medeniyetin
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onlara diger ilkel kavimler iizerinde “topraklarina el koymak, siirgiin etmek ve
medenilestirmek™ gibi ¢esitli haklar sagladigi vurgulanmaktadir. (TTTC, 1931a, s. 28;
TTTC, 1930, s. 5). Bu tiir soylemlerin arkasinda gii¢clii olanin hakli olduguna doniik
Sosyal Darwinist bir yaklasim (Aydin, 2006) yer almaktadir. Ozellikle Milli Miicadele
ile ilgili konularda Bati’nin sémiirgeci ve emperyalist politikalarina kars1 durulurken bu
tir sdylemlerde benzer bir 6zlem igerisinde olmak ¢eligkili bir tavir alig olarak

kargimiza ¢ikar:

Diinyanin bagka taraflarinda, insanlar, daha kaya ve aga¢ kovuklarinda en
koyu vahset hayati yasarken Tiirk, Anayurdunda kereste, maden
medeniyetleri devirlerine kadar ulasmsti. Insanlikla hayvanhig hakiki ve
bariz surette ayiran devir, hayvanlar1 ehlilestirme devri, en evvel burada
acilmig; tabiati insan iradesine boyun igdirerek isletmenin ilk merhalesi
sayabilecegimiz cift¢ilik burada baslamistir. Arpa, bugday, cavdar gibi
tanelerin; koyun, kegi, at, deve gibi hayvanlarin mensei de burasidir

(TTTC, 1931a, s. 26; TTTC, 1930, 5.3).

Medeniyet ile ilgili devam eden s6ylemlerde Tiirklerin tarih boyunca medeni ve diger
milletlere nazaran daha fazla bilgi birikimine sahip oldugu algist yaratmak i¢in ilk
olarak teknigin baslangicini simgeleyen alet yapimi ve madenleri islemedeki basarilar
lizerine yogunlasilmigtir. “Toprak bagrindan ilk defa maden ¢ikarip isleyerek insanlara
yarayacak aletler haline getirenler Tiirklerdir” (TTTC, 1931d, s. 301-302) seklinde
iddialar igeren ifadelerin arka planinda Tiirk milletinin uzak ge¢mislerden itibaren ¢agin
ilerisinde oldugu, teknolojik gelismelere hakim oldugu algis1 yaratilmak istenmistir.
Nitekim kitaplara gore Tirklerin zekd seviyesi karsilastiklari yerlilerden oldukca
yiiksektir, Oyle ki su an oldukca giicli konumda olan Avrupalilara bile tarim,
hayvancilik ve cgesitli zanaatlar Tirkler tarafindan Ogretilmis ve magara hayatindan

kurtarilmiglardir (TTTC, 1931a, s. 28-33).

Bu tiir anlatimlara benzer sekilde Ana yurt olarak tanimlanan Orta Asya, medeniyetin
besigi olarak vurgulanmak istenmis, “tabiata boyun egdirme” temelinde hayvanlari

ehlilestirme, cift¢ilik yapma, madenleri isleme, kereste imal ederek yerlesik hayata
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geeme gibi eylemler medeni olmanin vasiflari arasinda sayilarak, diinyanin bagka
yerlerindeki insanlarin magaralarda ve aga¢ kovuklarinda yasamalariyla karsilastirilarak
bu iddia ispatlanmaya calisilmigtir. Medeniyet yayicilik soylemiyle Tiirkler; Cin,
Stimer, Elam, Misir, Roma, Truva, Girit, Lidya ve iyonya gibi medeniyetlerin atasi
olarak kurgulanmistir (TTTC, 1930, s. 8-12; TTTC, 1931a, s. 30, 60, 189). Tiirklerin
medeniyetin atasi olduguna ve gogler yoluyla bu medeniyeti tiim diinyaya yaydigina,
Bati medeniyetini aslinda Tirklerin kurduguna ve dolayisiyla hedeflenen muasir

medeniyetin zaten bir mensubu olunduguna atif yapilmigtir (TTTC, 1931a, s. 33).

Ders kitaplarinda medenilik iddias1 Yunan-iyon medeniyetiyle yapilan karsilagtirmalar
iizerinden de verilmektedir. Ozellikle Bati’min medeniyetlerin anasi olarak Yunan
medeniyetini gormesi elestirilmis ve bu anlayisin yanlis oldugu vurgulanmigtir (TTTC,
1930, s. 11). Yunan medeniyetinin karsisina Anadolu’daki Tiirklerin atalar1 olarak kabul
edilen Eti medeniyeti konulmustur (TTTC, 1930, s. 11, 123; TTTC, 19314, s. 31-32).
“Daha M.E. 3500 senesinde Tuna havzasinda ve Cenubi Rusya’da teessiis etmis olan
miisterek Tiirk medeniyeti, Trakya’ya, Makedonya’ya ve Tesalya’ya ¢oktan girmisti ve
yavas yavas (M.E. 3000 senesine dogru) Korent korfezine kadar biitiin Yunan
yarimadasina yayilmist1” denmek suretiyle Yunan medeniyetinin de aslinin Tiirk oldugu
belirtilmistir (TTTC, 1931a, s. 191-193). Aslinda Anadolu’nun otokton halkiin Tiirkler
olduguna ve bu topraklar iizerindeki ¢esitli hak iddialarinin yersiz olduguna doniik bir
sOylemin yaninda Batililar tarafindan kadim Yunan medeniyetine olan ilgiyi tersine
¢evirme ¢abasi gozlemlenmistir. Nitekim Yunan ve Roma medeniyetlerinin kdkenleri
ve asil kurucularinin Orta Asya’dan gelen Tiirk kavimleri oldugu yaygin bir bigimde

savunulmustur (TTTC, 1931a, s. 188).

Incelenen ders kitaplarinda medeniyet-kiiltiir anlayisinda savunmaci bir perspektifle
antropolojik-arkeolojik verilerden yararlanilmig, Tiirklerin tarih boyunca “medeniyet
yayict” olduklari iizerinde durulmustur. Burada dikkat ¢ekici nokta oryantalist tarih
anlayisina tepki ve reddiye olarak tasarlanan medeniyet anlatisinda benzer metotlarin
kullanilmasidir. Bu anlatilarda gii¢lii ve hakim millet olan Tiirkler, giigsiiz ve geri

milletleri medenilestirmis ve egemenlikleri altina alimmalarin1 bir hak olarak
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goriilmiistiir. Bu vesileyle Bati’nin Tiirklere karsi olumsuz bakisina karsin Tiirklerin
tarih boyunca medeni bir halk oldugu ispatlanmaya ¢alisilmis ve arkeolojik-antropolojik

veriler vasitastyla yeni tez giiclendirilmek istenmistir.
2. Irk ve Koken

Ulus-devlet, ¢ogu zaman vatandaslarina ait olduklar1 milletin gegmisini benimsetmek ve
tanitmay1 istemistir. Burada temel ama¢ i¢inde bulunulan simdiki zamanin degerleri
dogrultusunda eski ve sanli bir gegmis inga etmek ve bu gegmis vasitasiyla fertlerde
olusturulan kolektif bellek iizerinden gelecegi insa etmektir. Irk ve kdken bahsi de bu
dogrultuda degerlendirilmistir. Bu anlatilar genel olarak Asya ve Avrupa, kismen de
Afrika’daki (Misir) medeniyetlerin kurucusu olan devletlerin ve kavimlerin Orta Asya
kokenine vurgu yapilmakta ve boylece Tiirk irkina mensup olduklar: ispatlanmaya
calisilmaktadir. Nitekim insanlik tarihinde Tiirkler kadar ¢ok ve biiylik devletleri
kurabilecek kabiliyete ve yiliksek meziyetlere sahip bir ik gelmedigi sik sik
vurgulanmugtir. “Tarihge malum ilk medeni devletten beri (Stimer Devleti, M.E. 4000
yil) Asya’da ve Avrupa’da tesis edilen beyliklerin (prensliklerin), hanliklarin
(kralliklarin), hakanliklarin (imparatorluklarin) ¢ogunu Tiirkler kurdu” (TTTC, 1931d,
S. 1) denmek suretiyle bu anlatilmaya ¢alisilmistir. Burada medeniyet kurucu giighi bir
millet sdylemi yaninda Cin, Hint, On Asya, Akdeniz — Ege, Anadolu, Avrupa, Misir,
Islam vb. diinya tarihinde énemli goriilen tiim medeniyetlerin kokeninin Tiirk olduguna
dair bir arayis da simgelenmistir. Bu arayisin merkezine Orta Asya alinmis, go¢ ve

savas anlatilar1 vasitasiyla irk ve koken vurgusu yapilmistir.

Koken arayisindaki asil 6nemli vurgu Anadolu medeniyetlerinin Tirkligiine génderme
yapmak olarak karsimiza c¢ikmistir. Buna gdre Anadolu cografyasinda yasayan
toplumlarin temelini “Hata Turkleri” olusturmaktadir. Turklerin tarih boyunca Hitit ve
benzeri isimlerle anilmis olmasi ve “Siimerlerle ve Elamlarla akraba” olmalar
vurgulanmistir. Anadolu’daki Hititler (Eti) yaninda Ege Denizi’nin ve ‘“bunun
garbindaki kit’anin ve Trakya’nin dahi ilk sakinleri ayn1 mense ve wrktandirlar.” (TTTC,
19314, s. 128). Ayrica Frikya’'nin en eski sakinleri de “Etilerle beraber gelmis olan
Tiirk kabileleri”’dir (TTTC, 1931a, s. 138). Hititlerin Orta Asya’dan go¢ eden bir kavim
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oldugunu ispatlamak i¢in “Etiler Anadolu’ya Hata adini vermislerdir. Hata Cin
simalindeki {ilkelere dahi 6teden beri Tiirkler tarafindan verilmis olan isimdir” (TTTC,
19314, s. 127) gibi ifadeler kullanilmistir. Oldukg¢a yaygin olan bu tiir ifadeler Tiirklerin
sar1 irka mensup gosterilmesine bir tepki ve cevap niteligi tasimaktadir (TTTC, 1931a,
S. 89, 109, 128). Goriildiigi tizere ders kitaplarinda Orta Asya kokeni, go¢ ve brakisefal
kavramlart herhangi bir kavimle 6zdeslik kurmanin ana eksenlerini olusturmustur.
Zamansal olarak antik ve neolitik gegmis 6n plana ¢ikarilmis ve Orta Asya’dan
Tiirklerin gd¢ yollarina vurgu yapilarak benzer sekilde irk ve kdken vurgusu yapilmistir
(TTTC, 19314, s. 31, 190).

Anadolu’da yasayan topluluklar Etiler, Frikler ve Litler (Lidyalilar) Tiirk irkina mensup
kavimler olarak kabul edilmis ve yine fiziksel antropolojik veriler 1s131nda aslinda M.O.
4000’den itibaren Anadolu topraklarinin ‘iistiin Tiirk 1rk1’ tarafindan medenilestirildigi
iddia edilmistir (TTTC, 1931a, s. 187). Yine Avrupa’da yasayan halklarin da Orta
Asya’dan gog¢ etmek zorunda kalan Tiirk kavimleri oldugu ifade edilmistir (TTTC,
1931a, s. 264). Ozellikle “at ve arabalar iizerinde yasayan” tabiriyle Tiirklerin gocebe
hayatina ve atlara verdikleri 6neme vurgu yapilarak Tiirkliiklerine atif yapilmaktadir

(TTTC, 19314, s. 342).

Doénemin tarih ders kitaplarindan alinan dogrudan oOrneklerde de goriildiigii {lizere
medeniyetin atasi ve yayicist olarak tanimlanan Tirk irkinin antropolojik olarak
bresifikal irka mensup oldugu, yeni tarih sdyleminin temel referans noktalarindan biri
olmustur. Oryantalist tarih anlayigina karsi verilen bu tepkiler ve savunular tarih
ogretimini derinden etkilemis ve oranlar1 degismekle beraber giiniimiize kadar
getirilmistir. Medeniyet alaninda ilerlemisligin yaninda 1k olarak da “sizler gibiyiz”

savunusu dikkat ¢ekicidir.
3. Milli Seciye

Milli seciye, bir toplumun ahlak?i yapisini, karakterini, ruhi ve manevi 6zelliklerini ifade
etmek icin kullanilan bir kavramdir. Bu kavram bireyleri birbirinden ayiran fiziki ve

ruhsal 6zelliklerin milletlere tesmil edilmesiyle ortaya ¢ikmistir. Cumhuriyet’in erken
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donemlerindeki tarih ders kitaplarinda Tiirk milletinin bu degismeyen karakterini ele
almaya oldukg¢a 6nem verilmis, 6grencilerin bu degerlere kars1 farkindaligini arttirmaya
doniik bir yol izlenmistir. Ozgiiven asilamaya doniik yapilan bu milliyetgi sdylemle
Tiirkler tistiin bir millet olarak kurgulanmistir. Nitekim Atatiirk; Tiirk milletinin milli
seciyesini, ona has olan mertlik, minnetsiz yasama, yigitlik, hosgorii, saglam irade,
biiytiklere saygi, gibi ahlaki ozellikler {izerinden tanimlamakta ve Tirk milletinin
gegmisten gilinimiize kadar getirdigi degerlerin dogru bir sekilde &gretilmesini

istemektedir (GKB, 2001).

Tiirklerin ge¢misten beri sahip oldugu en Onemli Ozelliklerinden birisi askerlik
kabiliyeti -hatta bir ruh hali- olarak tanimlanmustir: “Insanligin ilk giiniinden beri biitiin
ana medeniyetlere ata olan Tirk Irkinda bu ruhun en miitekdmil derecede bulunmasi
tabiidir” (TTTC, 19314, s. 332). Konuya iligkin pek ¢ok yerde atif oldugu gortilmiistiir.
Ornegin Hun Devleti’nin “kuvvetli bir askeri teskilata” sahip oldugu ve biitiin halkin
“askeri inzibata” tabii oldugu ifade edildikten sonra “Her Tiirk (iin) bir asker” (TTTC,
1930, s.24; TTTC, 19314, s. 67) oldugu vurgulanmistir. Tarih IT (1931b, 24) kitabinda
yine Avrupa’nin durumuna iliskin tarihsel bir yanit niteliginde “Avrupa’da hayatlar1 at
sirtinda gegen cesur Hunlardan miirekkep Tiirk siivari ordularina karsi g¢ikabilecek
hicbir millet yoktu. Avrupa bastanbasa korku ve dehset iginde idi” gibi yorumlar
yapilmistir. Devam eden sOylemlerde tarih boyunca Tiirk olarak kabul edilen her
kavmin askerlik kabiliyetine atif yapilarak degismeyen bir karakter oldugu
vurgulanmaya ¢alisilmaktadir (TTTC, 1931a, s. 71; TTTC, 1931b, s. 221). Nitekim
askerligin her milletin yapabilecegi bir is olmadigi ve temelinde “haysiyet duygusu,
vazife saygisi ve yurt sevgisi olan askerlik, maddi kuvvetlerden 6nce zeka, azim, irade,
kahramanlik ve fedakarlik gibi manevi kiiltiir unsurlari”nin olmasi gerektigi savunulmus
ve iyi bir asker olabilmek igin bu sayilan “meziyetlere en fazla malik olan ve milli
istlinliigline kat’iyetle emin bulunan” insanlara ihtiya¢ bulundugu vurgulanmaktadir.

Iste bu itibarla “Tiirk, en iyi askerdir” énermesine yer verilmistir.

Ders kitaplarinda Tiirk milletinin giicii, devlet kurma ile es deger olarak goriilmektedir.

Bu “devlet kuruculuk” séylemi ¢ok sik kullanilmis ve tarihin derinliklerinde beri devam
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edegelen Tiirk karakterinin en dnemli 6zelliklerinden birisi olarak goriilmiistir (TTTC,
1930). Donemin Avrupa-merkezci tarih anlayislarina karsin devlet kuruculuk, kiiltiirel
Ozglinliik iizerinden 6zcii degerleri 6n plana ¢ikaran savunmaya dayali bir sdylem
gelistirilmis ve “her mana ve mahiyette san ve seref kaynaklarindan kana kana i¢mis”
(TTTC, 1931d, s. 259) gibi romantik anlatimlarla okuyucu/6grenci tizerindeki etki
artirilmak istenmistir. Bu tiir séylemlerin ana génderisi oryantalist bakista kendini bulan

olumsuz Tiirk imajin1 diizeltmek olarak ifade edilebilir.

Milli suur, gurur, ruh ve benlik sahibi sdylemi de ders kitaplarinda dikkat g¢ekici bir
bicimde sunulmustur. Bu sdylemin amact Tiirklerin tarihin ilk donemlerinden itibaren
millet halinde yasadig1 ve diger milletlerden ¢ok daha once milli suura kavustuguna
dikkat cekmektir. Bu durum Tiirk kimliginin 6nemli bir pargasi, Tiirk ruhunun bir
geregi ve gurur duyulmasi gereken bir durum olarak anlatilmaktadir. Ornegin “Tarihin
en biiylik cereyanlarini yaratmis olan Tiirk irki, benligini en ¢ok muhafaza etmis bir
k... Tirk irkinin bariz ve uzvi vasiflart hakim kaldigindan bu karigmalar Tiirk irkina
kendi hususiyetlerini kaybettirmemis” (TTTC, 1931a, s. 18) gibi yorumlarla tarih
boyunca milli benlige sahip olma niteligine vurgu yapilmaktadir. Nitekim bu milli suura
sahip olma 6zelliginin Orhun kitabelerinde de yer aldig1 belirtilerek bu durum tarihsel
derinlige ve siireklilige kavusturulmak istenmektedir (TTTC, 1930). Tiirklerin baska
milletlerin boyundurugu altinda yasadigi donemlerde dahi milli benliklerine sahip

¢iktiklarina da ayrica vurgu yapilmistir (TTTC, 1931b, s. 48).

Tiirklerin eskiden beri sahip oldugu fiziksel ve ruhsal ozelliklerden bahsedilirken
bagimsizligia ¢ok diiskiin bir halk olduklarina dair bir séylem gelistirilmis, ¢ogu yerde
“istiklal” vurgusu yapilmistir (TTTC, 1931a;1931b). Ornegin Emeviler Donemi’nde
Tiirklerin “asirlardir hakim yagiyan” bir millet olarak ve tabiatlarindaki bu 6zellikten
dolay1 “bu ¢apulcularm hiikmii altia” giremeyecekleri ve sirf bu yiizden “Islam dinini
kabul ederek efendilikten mevalige (kodlelige)” inemeyecekleri vurgulanmistir (TTTC,
1931a, s. 146-147). Bunlarin yaninda Tirklerin diger olumlu vasiflarindan biri de
yonetimi altinda bulunan gesitli halklara, inanglara adil ve hosgoriilii davranmalaridir.

Selguklularin Ermeni, Siiryani ve Giirciileri Bizans’in elinden (TTTC, 1931b) veya
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Osmanl'nin da Istanbul’'u fethetmek suretiyle “fukarayir zenginlerin gadir ve
tazyikindan” kurtarmasi tarzindaki ifadelere sik¢a basvurulmustur. Nitekim yazarlara
gore Tiirk hosgoriisii dyle nam salmisti ki “Bazi Alamanlar, Tiirklerin Almanya’ya gelip
memleketlerinde cari haksizlik ve adaletsizlife mani olacaklar1 {imidine bile

diismiislerdi” (TTTC, 1931c, s. 32).

Milli seciyenin 6nemli bir unsuru da diiriistlik ve mertlik gibi olumlu vasiflardir. “Her
Tiirk namusu iizerine verdigi sdzden donmektense 6lmegi tercih eder” ifadelerinde
oldugu gibi Tiirklerin dogasi geregi mert, diiriist ve soziiniin eri oldugu da sik sik
vurgulanmugtir (TTTC, 1931d, s. 214). Oyle ki bu vasiflar sayesinde “her hususta
kendilerine istinat ve itimat edilebilecegini” anlasildig1 ve 6zellikle Abbasi doneminde
“Halifeler, idari, mali ve miilki isleri daha ehliyetli gordiikleri Tiirklere” vermelerinin de

(TTTC, 1931b, s. 156-157) bu gergegi ispatladigi savunulmugtur.

Tiirklerin sahip oldugu bu vasiflarin yan sira dogaiistli denilebilecek baska 6zelliklere
de sahip oldugu vurgulanmistir. Bu tiir ifadeleri “nesnel” hale getirmek i¢in bagka
milletlere mensup kisilere dayandirilmigtir. Ornegin bir Arap sairi olan Ebu Ishak’tan

yapilan su alint1 dikkate degerdir:

Naralar1 yildirmmin  giiriiltiisiinii  bastiran  kahraman Tirkler, &yle bir
kavimdir ki goristiikleri zaman melekler gibi giizel, giilestikleri vakit te
ejderler kadar biaman olurlar... Tiirk askeri kagani ugani tutmak igin saga
sola kosar. Daglarin tepesine ¢ikar. Vadilerin diplerini alt iist eder. Tiirk
stivarisi kendisini aslan, atin1 ceylan, diismanini da av telakki eder. Tiirk
yilmaz, korkutur. Kendisine hiicum edilmedik¢e baskasina hiicum etmez.
Azmettigi seyi elde etmedikce rahat yiizii gormez. Son derece yorgun
olmadik¢a uykuya dalmaz. Uykusu agir degildir. Daima kuskulu bir halde
uyur... (TTTC, 1931b, s. 160).

Incelenen kitaplarda Tiirk milletinin gegmisten beri getirdigi cesaret, kahramanlik,
askerlik kabiliyeti, teskilat¢ilik, inzibatcilik, adil, hosgoriilii ve bagimsizligina diiskiin
olma vb. her tiirlii olumlu degere ve degigmeyen milli bir 6ze sahip olunmasi lizerinden

“Tiirk™{in karakteri tanimlanmustir. Tarih ders kitaplarindaki bu 6zgeci anlayisin bir 6n
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kabul olarak goriildiigli ve ders kitaplarinda aktarilmaya g¢alisilan Tiirk kimliginin ana

bileseni oldugu degerlendirebilir.
4. Ortak Dil

Ortak dil s6ylemi Tirklerin 1rki, ahlaki ve sahsi ozelliklerinden bahisle vurgulanmak
istenen tarihsel siireklilik anlatisinin bagka bir yoniinii olusturmustur. Burada Tiirk¢enin
tarth boyunca tiim Tirk devletleri tarafindan kullanilmasi, edebi bir dil haline
getirilmesi tizerinden kiiltiirel siireklilik saglanmaya g¢alisilmistir. Buna gore Tiirkler,
incelenen ders kitaplarinda tarih boyunca edebi ve yiiksel bir dil gelistirmis, dolayisiyla
milli suur sahibi olan bir 1k olarak sunulmustur. Bu gayeye yo6nelik “Orhon Kitabeleri”
, “Kutadgu Bilig”, “Stimer yazis1”, “6n ek ve son ek kullanimi” ile “Tiirk dilinin
edebiligi” gibi temalar 6n plana ¢ikmistir. Genellikle Orhon kitabelerine yapilan
atiflarda kullanilan dilin “saf Tiirk¢e” ve yazisinin “Tiirk yazist” oldugu vurgulanirken
daha once de sikca rastladigimiz Avrupa kavimlerinin boyle bir imkana sahip olmaktan
uzak oluslar dile getirilmistir (TTTC, 1930, s. 26-27). Benzer bir karsilastirma Kutadgu
Bilig’in saf Tirk¢e oldugundan hareketle Tiirk¢enin Fars¢adan {istiinliigi
vurgulanmigtir (TTTC, 1930). “Cin Tirkistani’nda halis Tiirk dilinde yiiksek bir
edebiyat” yaratildig1 ve Tiirk dilinin “o devirde ta biitiin yiiksek mevzular1 6z kelimeleri
ile ifadeye elverigli islenmis miilkemmel bir edebi dil seklini” olusturdugu da ifade
edilmigtir (TTTC, 1930, s. 28-29). Diger yandan tarihteki ilk yazinin Siimerlere ait
oldugu belirtilerek Orta Asya kokenine vurgu yapilmistir (TTTC, 1931a, s. 100). Bu
durumla ilgili okuyucuya “Pelenopez kit’asinin dag gegitlerini ihtiva eden mintikanin
tagidig1 ( Arkadie ) ismi daglarin gegit veren yerleri manasina olan Tirkce argit
kelimesinden bozulmus degilse nedir? ... Adalar denizinin tasidigi (Egée) kelimesi
Tiirkge ege, cke, aka kelimeleri ile ayni manayi ifade etmiyor mu?” gibi ¢esitli sorular
sorularak ve onlarin da ayni ¢ikarimlarda bulunmalarina dair bir metin kurgusu da
olusturulmustur (TTTC, 1931a, s. 185). Boylelikle Tiirk¢e ile Tiirkliik arasinda
dogrudan iliski kurulmus ve ders kitaplarindaki kimlik sdyleminin ana esaslarindan biri
olarak kurgulanmistir. Asil vurgulanmak istenenin ise ortak dil iizerinden ¢ok eski

devirlerden beri milli benlige sahip bir millet olundugudur.
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5. Kutsal ve Tarihi Vatan

Kutsal ve tarihi vatan sdylemi ders kitaplarinda “biz” duygusunu olusturmak igin
mekansal arka plan olarak degerlendirilmistir. Cumhuriyet’in erken donemlerindeki
Ermeni ve Rum iddialarina karsi, tarihsel kidem ve siireklilik tezleri iizerinden bir
sdylem gelistirmek bu temanin temel gayesi olarak ifade edilebilir. Incelenen ders
kitaplarinda Tiirklerin ana yurduyla ilgili olduk¢a yogun anlatimlarda bulunulmustur.
Ana yurdun smirlar1 “Biiyiik Kadirkan (Kingan) daglarindan Baykal havzasina, oradan
Altay daglar1 boyunca Itil havzasina vararak, Hazar denizi havzasi, Hindikus, Pamir,
Karakurum, Karanlik daglar yolu ile ve sar1 irmakla tekrar Kingan daglarina ulasan
¢izgi i¢inde kalan mintika...” (TTTC, 1930, s. 2) seklinde ¢izilmis, buranin “ulu bir
kara pargas1” (TTTC, 1931a, s. 25) oldugu vurgulanmistir.

Tiirli anlatimlarla cennet tasviri yapilan Orta Asya yaylasindan neden go¢ edildigine
iliskin gesitli sdylemler gelistirilmistir (TTTC, 1930). iklim degisikliginin sebep oldugu
Tiirk goglerinin ana yurtta kalan Tirklerin tarihleri ve sosyal hayatlar1 {izerindeki
etkileri siralanmistir. Burada yerlesik Tirklerle gogebe Tiirkler arasinda bir ayrima
gidilmis, zorunluluklardan ortaya ¢ikan “gécebelik” kavramina olumsuz yaklagilmig

(TTTC, 1931a) bunun zorunluluk olarak ortaya ¢iktigi savunulmustur.

Vatan sdyleminin dogrudan adresi ise Anadolu cografyasi olarak karsimiza ¢ikmustir.
Imparatorluk sonrasinda elde kalan son topraklar olan Anadolu, 6z vatan olarak
kurgulanmistir. Bilindigi tizere Milli Miicadele donemindeki temel kaygi Yunan ve
Ermeni hak iddialarina karst Anadolu’nun neolitik ¢aglardan otokton ahalisinin Tiirk
ki oldugunu vurgulamakti. Bu amag¢ ¢ercevesinde Eti, Siimer ve Lidya
medeniyetlerinin Orta Asya kokenine ve dolayisiyla Tiirkliigiine vurgu yapilmis ve bu
topraklarm Tiirk yurdu olarak siirekliligi vurgulanmustir. iste bu “tarihsel kidem” de
arkeolojik ve antropolojik verilerle desteklenmistir (TTTC, 1930: 8-9). Ozellikle
gelinen Orta Asya kokenler ile Anadolu medeniyetleri arasinda bir bag kurulmaya
calistlmistir (TTTC, 1931a; TTTC, 1930). “Kiiciikasya ahalisi, Hitit ve emsali isimlerle
tamittirllmig Hata Tiirkleridir. Bunlar tarihten evel Ortaasya yaylasindan garba vuku

bulan muhaceretlerde buraya gelmislerdir” (TTTC, 1931a, s. 127- 128). Boylelikle
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Ortaasya kokenine merkezi bir 6nem verilmis ve go¢ hadisesi lizerinden hem medeniyet
yayicilik sdylemi gili¢lendirilmek istenmis hem de Anadolu’da “kadim zamanlardan beri

yasayan” Tiirk boylarinin ortak kdkenine dikkat ¢ekilmistir.
SONUC

Tarih 6gretimi ile milli kimlik arasindaki iliskiye doniik literatiirden hareketle yapilan
bu ¢aligmada ulus-devletlerin arzu ettikleri tiirdes toplum yapisina ulagsmak i¢in tarihsel
ve kiiltlirel ortakliklara odaklandiklar1 gériilmiistiir. Bunlar; adetler, gelenekler, anilar

ve tarih boyunca kullanilan dil olarak kendini gostermistir.

Egitim-6gretim siireclerinde 6grencilere tarih bilinci kazandirmak onemlidir. Nitekim
burada tarih bilinci kavramina olumlu manalar yiiklenmektedir. Bu biling, ge¢misi
yorumlama, simdiyi anlama ve gelecegi bu anlamlar iizerinden ingaya doniiktiir.
Iktidarlar icin merkezi konumda olansa gelecegi sekillendirmektir. Tabi ki buradaki
tayin edilen gelecek zihni bir kurgudan ibarettir. Tarih 6gretimiyle verilmek istenen
tarih bilincinin iki énemli islevi goriiliir. Ilki, birey kendi kimligini ders kitaplariyla
cergevesi ¢izilen bir zaman akisi icinde goriir ve degerlendirir ve bu degerlendirmeler
vasitasiyla gelecekteki davraniglarina yon verir. Birey, yasamini bir toplulugun iyesi
olarak siirdiirme ihtiyact hisseder. Tarih bilinci vasitasiyla bugiinii algilar, gecmisi
yorumlar ve gelecege yonelimine iligkin anlatisin1 kurgularken aidiyet bagi kurdugu bu
topluluga iliskin algi, yorum ve beklentilerini de olusturur; kendisi ile topluluk
arasindaki iligkinin niteligini tanimlamaya calisir ve bu zihinsel faaliyetler {izerinden
kendisine cesitli sorumluluklar yiikler. iste bu bakis agisiyla birlikte ¢ageil kimligini
olusturmus olur (Tekeli, 2000). Bu ¢erceveden resmi tarihle birlikte toplumsal bellekte
yer almasi istenen her tiirlii deger, yargi ve otekilere dair imgelerin olduk¢a planh ve
programli bir sekilde ders kitaplar1 vasitasiyla 6grencilere aktarilmasiyla ideal insan
tipini “liretmek” hedeflenir. Baska bir ifadeyle iktidar tarafindan makbul gériilen kimlik

insa edilmektedir.
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Ozetle Cumhuriyet rejimin hedefledigi “yeni insan” ve “yeni toplum” insa
girigimlerinde “ge¢mis”le ilgilenme siireci ve bunun formal uzantisi tarih dersleri
kurucu bir rol oynamistir. Bilindigi gibi “ge¢mis”, milliyetgilikler i¢in her zaman bir
romantizm kaynagi olmus ve mistifiye edilerek “simdi” aym topraklarda yasayan
insanlarin ortak ge¢mislerine, hatiralara, kahramanliklarina {iziintii ve sevinglerine
gondermeler yaparak aidiyet bagi kurmak i¢in kullanilan 6énemli bir kavram olmustur.
Burada “ge¢mis”, “simdi”nin mesruiyetini saglamaya doniik olarak anakronik ve a-
historik olarak kurgulanmis, bu da tarihsel anlatida ge¢cmisten giiniimiize kadar gelen
Tiirkliigii sekiiler olarak tanimlamis (Aydin, 2006) ve yeni bir kimlik insa edilmek
istenmistir. Bu baglamda incelenen tarih ders kitaplarinda Tiirk kimlik s6yleminin

cergevesinin ¢izildigi ve bireylere donemin siyasi iktidari tarafindan cizilen davranis

kaliplarinin aktarildig: sdylenebilir.
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SUMMARY

Conducted based on the literature dealing with the relationship between history
teaching and national identity, the present study has indicated that nation states
concentrate on historical and cultural partnerships to reach the homogenous social
structure they desire. The main carrier of the official ideology is history teaching in the
process of transfer of identity. With history teaching, it is aimed to “produce” the ideal
type of citizen by transferring images related to all kinds of values, judgments, and
“others” that are required to exist in social memory to students through textbooks in
quite a planned and programmed way. In other words, an attempt is made to construct
the identity that is approved by the government. Through such history teaching shaped
by the idea of grounding the nation state on a homogenous society and a nationalist
discourse, it is aimed to provide the society with citizens that are not only the members
of the society/state they live in but hold certain rights and functions.

With textbooks allowing them to reach millions of students, political powers wish to
have the ground of legitimacy they need in order to maintain the social order, transfer
cultural values, and determine various norms. The feelings of loyalty, obedience, and
belonging are constructed in new generations through transfer of social knowledge,
behaviors, beliefs, and values via textbooks. In ideological comments on history, “the
present” is explained; “the future is foreseen”; and the “historical knowledge”
generated here is used as a source of reference. In this regard, the present study focuses
on how and for what purposes the feeling of “us” was covered in history textbooks as
an important component of national culture in the early periods of construction of the
Republic. How and for what purposes the feeling of “us” was covered in high school
history textbooks used in Turkey in the 1930s are discussed.

The research data have been collected by document analysis, which refers to the
examination of written materials about a subject intended to be studied. The data have
been analyzed by the qualitative content analysis method, the primary aim of which is to
reduce the units in quite complex texts in a study to understandable categories. In this

sense, an attempt has been made to divide the data obtained from the history textbooks
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into meaningful parts and find out the conceptual meaning of every single part. Having
a coherence within themselves, these parts have been given various names. In other
words, they have been coded shortly. The obtained data have been analyzed over the
themes of “discourse of civilization”, “race and origin”, “national character”,
“common language”, and “historic and holy country”.

It has been concluded that it was intended to establish togetherness based on common
space, origin, language, and cultural values in the period under examination through
history teaching for a homogenous society aimed by the nation state. In brief, the
process of dealing with “the past” and history textbooks, which are the formal
extension of this process, played a founding role in attempts to construct a “new
individual” and a “new society” aimed by the Republic regime. “The past” was
constructed in an anachronical and ahistorical way to establish the legitimacy of “the
present”, and Turkishness was defined from past to present on a secular basis in the
historical narration with the aim of constructing a new identity. In this regard, it can be
said that the history textbooks examined set the framework of the discourse of Turkish
identity and involved an attempt to transfer the behavioral patterns determined by the
political power of the period to individuals. This is parallel to the developments

occurring in the world under the spirit of the 1930s.



GEFAD / GUJGEF 37(1): 391-425 (2017)

Okul Miidiirlerinin Liderlik Stillerine Gore Ogretmenlerin
Yasam Doyumlarinin ve Evlilik Doyumlarinin incelenmesi”

An Examination of Teachers' Life Satisfaction and
Marriage Satisfaction
According to the Leadership Styles of School Principals

Fulya YUKSEL SAHIN?, Tiillay SARIDEMIR?

1Yildiz Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik,
fusahin@yildiz.edu.tr
2 Gazi Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi, tulaypekbay@hotmail.com

Makalenin Gelis Tarihi: 26.10.2016 Yayina Kabul Tarihi: 25.02.2017
0z

Arastirmamin - amaci, ogretmenlerin  yasam doyumlarmmin ve eviilik doyumlarimin, okul
miidiirlerinin liderlik stillerine, cinsiyete, yasa, ogretmenlik meslegini sevmeye ve okul miidiiriinii
sevmeye gore incelemektir.Evli olan 305 ogretmen arastrmanin drneklemini olusturmugtur.
Arastirmada gerekli verileri elde etmek icin “Liderlik Stilleri Olcegi”, “Yasam Doyumu Olgegi”
ve “Evlilik Yasami Olcegi” kullanilmigtir. Toplanan veriler iizerinde MANOVA, Kruskal-Wallis
H Testi, Mann-Whitney U Testi ve t-Testi yapilmustir. Arastirmanin sonucunda, okul miidiirlerinin
liderlik stillerini stirdiiriimcii (etkilesimci) liderlik stili olarak algilayan ogretmenlerin eviilik
doyum diizeyleri yiiksek ¢ikmigtir. Okul miidiirlerinin liderlik stillerini déniisiimcii liderlik stili
olarak algilayan ogretmenlerin de yasam doyum diizeyleri yiiksek c¢ikmistir. Ogretmenlerin
cinsiyetinin yasam doyumu ve evlilik doyumu diizeyi iizerindeki etkisi anlamli ¢ikmamugstir.
Ogretmenlerin yas diizeyi arttikca yasam doyumu ve evlilik doyumu diizeyinin diistiigii
bulunmustur. Ogretmenlik meslegini seven 6gretmenlerin yasam doyumu diizeyleri ve evlilik
doyumu diizeyleri anlamly diizeyde yiiksek cikmistir. Ogretmenlerin okul miidiirlerini sevmelerinin
yasam doyumu iizerindeki etkisi anlamli ¢ikmamis ancak evlilik doyumu iizerindeki etkisi anlamh
ctkmistir.

Anahtar Sozciikler:Liderlik stilleri, yasam doyumu, evlilik doyumu, 6gretmen, miidiir
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ABSTRACT

The purpose of this study is to examine teachers’ marital satisfaction and life satisfaction
according to the school principals’ leadership styles, gender, age, love for the teaching
profession, and the school principal. The study sample consisted of 305 married teachers. “The
Leadership Styles Scale”, “Satisfaction with Life Scale” and “Marital Satisfaction Scale” were
employed to collect the data. The collected data were analyzed by using MANOVA Kruskal-
Wallis H Test, Mann-Whitney U Testand t-test. The study results revealed high marital
satisfaction levels for the teachers who perceive their school principals to adopt the transactional
leadership style. On the other hand, the teachers who perceive their school principals to adopt the
transformational leadership style were found to have high life satisfaction levels, as well. Gender
was not found to have any significant effect on the teachers’ life satisfaction and marital
satisfaction levels. The older the teachers are, the lower their life and marital satisfaction levels
were. Furthermore, the study also demonstrated that the teachers who love the teaching
profession had significantly higher levels of life satisfaction and marital satisfaction. Teachers’
liking for their school principals did not have any significant impact on their life satisfaction
although it was found to have significant effect on their marital satisfaction levels.

Keywords: Leadership styles, life satisfaction, marriage satisfaction, teacher, principal
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GIRIS

Liderlik kavrami uzun yillardir incelenen bir konudur. Liderlik, belirli bir grubu bir
amag etrafinda toplama ve bu amaci gergeklestirmek igin onlar1 etkileme (Cinel Ozer,
2010; Denton, 2009; Ozdil Sag, 2010) ve basarmaya y&nlendirme yetenegidir (Riggio,
2014). Gliniimiiz liderleri bilgili, empati yetenegi gelismis, ¢ok yonlii diisiinebilen
(Sisman, 2009), yol gosteren, ileriyi goéren, Ogreten, c¢alistigi kisilerin ihtiyaglarini
sezebilen kisidir (Bakan, 2008). Lider, calisanlarini motive ederek onlarin verimliligini
arttiracak (Sisman, 2009), heyecan1 ve coskuyu verebilecek, enerjiyi asilayacak giice de
sahip olmalidir (Yilmaz ve Boga Ceylan,2011). Giintimiiz liderlerinden beklenilen
yalnizca kisileri ortak bir amag¢ igin harekete gecirmek degildir. Aym1 zamanda
caligsanlarin/takipgilerinin isteklerini, hislerini, degerlerini géz 6niinde bulundurarak bir
vizyon da saglayabilmesidir (Karip, 1998). Liderlik, hem mantigi hem de duygusal
Ogeleri iceren bir sosyal etki siirecidir (Hoy ve Miskel, 2015). Liderin ¢alisanlarinin
diisiinsel ve duygusal yoniinii etkileyebilmesi de 6nemlidir (Kiling, 2008).

Liderlik egitim kurumlar icerisinde ayr1 bir neme sahiptir. Ciinkii egitim kurumlar1 ve
liderleri, iilkenin gelismesinde yeni nesillerin yetistirilmesinde 6nemli sorumluluga
sahiptirler (Saridemir, 2015). Bu sorumluluklarin yerine getirilmesi igin ¢alisanlarin
aktif rol oynamasi gerekir. Calisanlarin aktif rol oynamast ise okul miidiirlerinin
sergilemis olduklar liderlik stilleri ile yakindan ilgilidir (Sisman, 2009). Liderlik
stillerinin birgok tiirii vardir. Bu liderlik stilleri iginde 6ne ¢ikanlardan bazilari, etik
liderlik, vizyoner liderlik, kiiltiirel liderlik, Ogretimsel liderlik, doniisimcii ve
stirdiiriimcii (etkilesimei) liderlik stilleri oldugu goriilmektedir (Bulug, 2009a, 2009b).
Aragtirmamizda ele aliansiirdiirimcii (etkilesimci) ve doniistimcii liderlik stillerinden
sirdirimeti  (etkilesimei) liderlik, kurumun mevcut imkanlarini kullanarak ve
calisanlarin temel ihtiyaglarina odaklanarak sinirli bir sekilde etkililigi saglamaya
calisan liderlik stilidir (Bass, 1997). Siirdiirimcii (etkilesimci) liderler, 6diilii, bosluklar
kullanarak yonetmeyi ve liberalligi temel alirlar (Eraslan, 2004). Siirdiriimcii
(etkilesimci) liderler, kisa vadeli amaglar, standartlar, kurallar ve kontrol {izerine

odaklanirlar (Emery ve Barker, 2007). Gereksiz risklerden kaginirlar. Odiil, negatif geri-
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bildirim ve diizeltici kogluk (McCleskey, 2014) ile ¢alisanlar1 motive eder (Nikezic,
Puric ve Puric, 2012). Siirdiirtimcii (etkilesimci) liderlikte ¢alisanlar ile iliski 6nemlidir.
Lider, calisanlarin hangi isleri yapmasi gerektigini belirler (Fisher, Weir ve Phillips,
2014). Goérevlerini iyi sekilde yapmasi icin onlari motive eder. Islerini bitiren
calisanlarina 6diil, bitiremeyenlere ise ceza verir (Champoux, 1996; Akt. Korkmaz,
2006, 2007). Siirdiirimcii (etkilesimei) liderlik karsilikli kazang iliskileriyle ilerleyen
bir siiregtir(McCleskey, 2014). Lider ve c¢alisanlar karsilikli olarak birbirlerinin
isteklerini karsilarlar (Kiiltiir, 2006). Calisanlari i¢in de liderin beklentilerini yerine
getirmek ¢ok dnemlidir (Eraslan, 2004). Ancak bu liderlik stilinde ¢alisanlarin yaratict
ve yenilik¢i yanlari ile ¢ok az ilgilenilir (Akan, Yildirim ve Yalgin, 2014). Siirdiiriimci
(etkilesimci) liderligi benimsemis okul yoneticisinin birinci 6nceligi islerin yiiriimesidir.
Astlariin bu sirada ne hissettigiyle ilgilenmezler. Astlarinin verilen sorumlulugu kabul
etmelerini beklerler. Goniillii olup olmamalarini dikkate almazlar. Siirdiirimci
(etkilesimei) okul yoneticisinin okulunda c¢alisan Ogretmenler ise adanma, okulu
sahiplenme gibi davranislar sergilemezler, yalnizca kurallara uyarlar. Sirdiirimeii
(etkilesimcei) okul yoneticilerinin okulla ilgili reformlar yapma, olaganiistii degisimler
gerceklestirme gibi hedefleri yoktur. Yonettigi okulun benzerlerinden geri kalmamast
onun icin yeterlidir. Daha ileriyi ya da en iyiyi elde etmek i¢in fazladan g¢aba

gostermezler (Cimili Gok, 2010).

Doniistimcii liderler ise ¢evresine drnek olurlar, ilham vericidirler, entelektiiel uyarimi
saglarlar ve bireysel destek saglarlar (Eraslan, 2006). Doniisiimcii liderlik reforma,
yenilige, degisime doniik bir liderlik tiriidiir. Bu yiizden doniisiimcii liderin, vizyon
sahibi olmasi (Fasola, Adeyemi ve Olowe, 2013; Riggio, 2014) ve vizyonunu
takipgilerine/calisanlarina  kabul ettirmesi gereklidir (Celik ve Eryilmaz, 2006;
Yurdakul, 2007). Doniisiimcii liderler, karizmatik 6zelliklere sahiptirler (Bass, 1990;
Emery ve Barker, 2007) ve ¢ok aktiftirler (Hoy ve Miskel, 2015). Kendi kapasite ve
yeteneklerine gilivenen, Ozgiiven sahibi kisilerdir. Kisilik 06zellikleri sayesinde
doniistimii saglarlar (Eraslan, 2004; Morton ve ark., 2011). Calisanlarin yeteneklerini,

becerilerini, gereksinimlerini anlamaya galigirlar (Cossin ve Caballero, 2013), onlarin
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motivasyonuna dnem verirler (Alphan Sentuna, 2007; Celik ve Eryilmaz, 2006; Emery
ve Barker, 2007; Fasola, Adeyemi ve Olowe, 2013;Toksoz, 2010). Saygi duyarlar
(Nikezic, Puric ve Puric, 2012).Cesaretlendirirler (Bass, 1990; Emery ve Barker, 2007).
Yaraticihig1 tesvik ederler (Kilig, 2006; Nikezic, Puric ve Puric, 2012).Yeni fikirlerin
uygulanmasi igin olanak verirler (Toks6z, 2010).Calisanlarin 6z yeterliliklerini artirarak
(McCleskey, 2014), yiiksek performans gostermelerine yardimci olurlar (Hoy ve
Miskel, 2015; Shahhosseini, Silong ve Ismaill, 2013). Takipgilerinin islerinden
beklentilerini kargilamaya yardimci olurlar. Onlart mutlu eder, memnuniyetlerini agikca
bildirir, 6nemli olduklarini hissettirirler. (Eraslan, 2004). Etkili davranislar1 nedeni ile
takipcileri onlara giivenir (Emery ve Barker, 2007), saygi gosterir, 6zenir ve lidere
benzemeyi isterler. Okul yoneticilerinin dontisimsel liderlik davramigi sergilemeleri,
okulda c¢aligan personel {izerinde olumlu etkiler birakir (Korkmaz,2007),
performanslarim1 artirir (Emery ve Barker, 2007). Donistimcii liderlik davranisi
sergileyen yoneticiler, birlikte calistiklart kisileri kolaylikla etkileri altina alabilmekte
ve Orgiitiin amaglarint gergeklestirebilmek i¢in onlari bu yola sevk edebilmektedir. Bu
nedenle, doniisiimcii liderlik stili, drgiitsel amaci gergeklestirmede etkili olan bir liderlik

stilidir (Bulug, 2009; Cemaloglu, 2007).

Liderlik stilleri ile is yasam kalitesi arasinda (Yalgin ve Ak, 2016), is doyumu ile
yasam doyumu arasinda ve caligma yasami ile yasam doyumu arasinda bir iliski
bulunmaktadir (Keser, 2005). Ayrica, liderlik stilleri ile is doyumu arasinda (Parveen ve
Tariq, 2014; Johnson ve Nandy, 2015), doniisiimcii liderlik ile is doyumu arasinda
(Metwally, El-Bishbishy ve Nawar, 2014; Salaem, 2015) ve doniisiimct liderlik ile
caliganlarin yasam doyumu arasinda pozitif bir iliski bulunmaktadir (Amin ve ark.,
2013; Chully ve Sandhya, 2014). Bu arastirma sonuglarindan da goriildiigii gibi, bireyin
is yasamindaki mutluluk ve elde ettigi doyum yalnizca is yasamina etki etmeyip, giinliik
yasamini da etkiler. Nitekim insanlar, isleri hakkindaki duygularini, yasamlar
hakkindaki duygularindan ayirmazlar (Izgar, 2003). Bireyler, genellikle islerindeki
sorunlarint evlerine, evlerindeki sorunlarini da islerine yansitirlar. Bu yiizden is ve

evlilik yasami (Ozmete ve Eker, 2013), is ve genel yasam (Adams, King ve King, 1996)
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birbirleri ile biitiinliik olusturur. Ciinkii yasam, bireyin, ig i¢inde ve is disinda gegirdigi
zamanin timiini icerir (Yilmaz ve Altinok, 2009). Yapilmis olan arastirmalarin
(Ozmete ve Eker, 2013; Rogers ve May, 2003 ve Tezer, 1994) sonucunda, is doyumu ve
evlilik doyumu arasinda anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Is kaynakli stres is

doyumunu, evlilik doyumunu ve genel olarak yasam doyumunu etkiler (Ozmete ve
Eker, 2013; Tabuk, 2009).

Calisma yagami, evlilik doyumunu etkileyen 6nemli bir faktérdiir. Evlilik doyumu,
kisisel (eslerin birbirine karsi gésterdigi sevgi tarzi, tutumu, cinsel doyum, iletisim
bicimi, eslerin birbirlerine kendilerini ifade etmesi) ve cevresel (eslerin kararlarda
esitligi, baskinligi, paylasma, kazang, ¢alisma vb.gibi) boyutlardan eslerin elde ettigi
psikolojik doyumdur (Sokolski ve Hendrick, 1999; Akt. Ak¢akoca, 2013). Goriildiigi
gibi, ¢evresel boyut icinde yer alan calisma yasamu evlilik doyumunu etkilemektedir
(Celik ve Tumkaya, 2012). Benzer sekilde ¢alisma yasaminin verdigi doyum, drnegin is
doyumu da yasam doyumunu etkiler (Izgar, 2003). Bireyin is i¢indeki ve is disindaki
yasamindan beklentileri ile (ne istedigi) elinde olanlar1 karsilastirmasi (neye sahip
oldugu) ve buna bagh olarak ulastigi sonug, yasam doyumudur (Ozer ve Karabulut,
2003). is yerindeki yoneticinin sahip oldugu liderlik stillerinin bireyin is i¢indeki
yasaminda oldugu gibi, is disindaki yasamina ve doyumuna da etkisinin olabilecegi
diisiiniilmektedir. Okullarda, liderlik stillerine bagli olarak dgretmenlerde ortaya ¢ikan
stres diizeyinin artmasi, isteki ve evdeki performansin azalmasina, is yasamindan,
evlilik-aile yagamindan ve genel olarak yasamdan duyulan doyumun azalmasina neden
olabilir.  Ornegin, siirdiiriimcii (etkilesimci) liderle calisan yaratici ve yenilikei
ozelliklere sahip olan bir 6gretmenin is yasamindan elde ettigi doyum az olacaktir. Is ve
calisma yasami, genel yasamin bir parcasi oldugu i¢in yasam doyumunda da azalma
olacaktir. Doniigtimceii liderle galigan bir 6gretmenin ise saygi gormesi (Nikezic, Puric
ve Puric, 2012),yaraticihginin tegvik edilmesi (Nikezic, Puric ve Puric, 2012), yeni
fikirleri uygulayabilmesi (Toks6z, 2010) is yasamindan elde ettigi doyumu arttiracaktir.

Bu durum, yasam doyumuna olumlu yonde etki edebilecektir.
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Ozkan (2016), liderlik tiirlerinin ve liderligin yalnizca lider ve izleyicileri ekseninde
degerlendirilmemesi gerektigini, sosyo-kiiltiirel ve psikolojik faktorlerle birlikte
degerlendirilmesinin ve arastirilmasinin da Snemli oldugunu belirtmektedir. Bu
arastirmada da, okul miidiirlerinin liderlik stillerinin 6gretmenlerin yasam doyumu ve
evlilik doyumu tizerindeki etkisi incelenmistir. Liderlik stillerinin is doyumu tizerindeki
etkisine yonelik olarak cesitli arastirmalar (Ali, Sidow ve Guleid, 2013; Emery ve
Barker, 2007; Korkmaz, 2007; Saleem, 2015; Tura, 2012;Y1lmaz ve Ceylan, 2011)
yapilmistir. Ancak, liderlik davramiglar ile ig-aile yasami arasindaki (Michel, Pichler ve
Newness, 2014) ve liderlik stili ile yasam doyumu arasindaki (Amin ve ark., 2013;
Chully ve Sandhya, 2014) iliskilere yonelik olarak yapilmis olan arastirma Sayist ¢ok
azdir. Liderlik stillerinin, evlilik doyumuna olan etkisi ise arastirilmamigtir. Bu
acilardan bakildiginda, yapilmis olan arastirmamizin alanyazina bir 6lgiide de olsa katki

getirebilecegi diisiiniilmektedir.

YONTEM

Arastirma Modeli

Aragtirma, 6gretmen algilarina gore okul miidiirlerinin liderlik stillerinin, cinsiyetin,
yasin, Ogretmenlik meslegini sevmenin ve okul miidiiriinii sevmenin &gretmenlerin
yasam doyumu diizeyleri ve evlilik doyumu diizeyleri iizerindeki etkisini incelemeye
yonelik olarak yapilmis olan betimsel ve nedensel Kkarsilastirma arastirmasidir.
Aragtirmanin bir amact betimlemek, diger amaci da nedensel iligkileri bulmaktir (Balci,

2010).
Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evreni, ulagilabilen evrendir (Biylikoztirk ve ark, 2009). Arastirma
evrenini, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda, Istanbul ili Eyiip, Gaziosmanpasa,
Sultangazi ve Sisli ilgelerindeki kamu okullarinda (ilkokul, ortaokul ve lise) gorev
yapan 10.163 6gretmen olusturmustur. Bu 6gretmenler, evli, bekar ya da bosanmuistir.
Bu ogretmenlerden ne kadarmin evli, bekar ya da bosanmis olduguna dair kayda

ulagilamamugtir. Bilyiikoztiirk ve ark.’nin (2009) belirttigi gibi, orneklemin evreni
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yansitmasi i¢in, “Orneklem Tablosu”nda yer alan anlamlilik diizeyi %95; ve anlamlilik
araligt .05 olarak alindiginda, evrenin en az 370 kisinin katilimima ihtiyact
bulunmaktadir. Ancak, ulasilabilen evrende, yukarida belirtildigi gibi evli dgretmen
sayisina iliskin bir kayita rastlanmilamadig igin, belirtilen evrenden Tesadiifi Orneklem
Yontemi kullanilarak, evli olan 305 6gretmen, arastirmanin 6rneklemini olusturmustur.
Arastirmada Sultangazi’den 132 (%43.28), Gaziosmanpasa’dan 93 (%30.49), Eyiip’ten
64 (%20.98), Sisli’den 16 (%5.25) olmak flizere toplam 305 6gretmene ulasilmustir.
Arastirmaya katilan G6gretmenlerin  182°si (%59.7) kadinlardan, 123’4 (%40.3)
erkeklerden olusmaktadir. Ayrica, bu arastirmaya katilan 6gretmenlerinl44’i (%47.2)
20-30 yas arasi, 116°s1 (%38)31-40 yas arasi, 32’si (%10.5)41-50 yas arasi, 13’1
(%4.3)51- ve tistii kisilerden olusmustur.

Veri Toplama Arac¢lan

Arastirmada gerekli verileri elde etmek igin “Liderlik Stilleri Ol¢egi”, “Yasam Doyumu

Olgegi”, “Evlilik Yasanu Olcegi” ve “Kisisel Bilgiler Formu” kullanilmistir.
Liderlik Stilleri Olcegi

Olgek, okul miidiirlerinin liderlik stillerini belirlemek amaciyla Sahin (2003) tarafindan
gelistirilmistir. Olgegin gelistirilmesinde, Bass ve Avolio tarafindan 1985 yilinda
gelistirilen “Cok Faktorlii Liderlik Olgegi”nin ileri bir degerlendirmesi olan Bycio,
Hackett ve Allen tarafindan 1995 yilinda gelistirilen Slgekten yararlanilmistir (Sahin,
2003). 36 maddelik ve 5°li likert tipi olan Ol¢ekte 24 doniigiimeii ve 12 siirdlirimcii
(etkilesimci) madde vardir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 yapilmistir.
Olgegin gecerlik ¢alismasinda, kapsam gecerligi icin uzman goriisii alinmistir.
Uzmanlarin ortak goriisii sonucunda, 36 madde kalmigtir. Goriinlis gecerligine de
bakilmistir. Ayrica, yap1 gegerligi icin faktdr analizi yapilmustir. Faktdr analizi
sonucunda, doniisimct liderlik bir, siirdiiriimcii liderlik iki boyuta ayrilmustir.
Doniistimcii liderlik i¢in 6zdeger 15.79°dur. Siirdiirimcii liderlik iginde, siirdiiriimcii
statiikocu liderlik i¢in 6zdeger 5 ve siirdiirimcii otokratik liderlik i¢in 6zdeger 2.33 diir.

Giivenirlik galismasi i¢in yapilmig olan Cronbach Alpha katsayisi doniisiimcii liderlik
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icin .96; siirdiiriimeii (etkilesimci) liderlik igin ise .79’dur (Sahin, 2003, 2004). Olcegin
gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari ayrica, Cimili Gok (2010) tarafindan da yapilmustir.
Olgegin yap1 gegerligini belirlemek amaci ile yapilan agiklayici faktér analiz sonucunda
toplam varyansi agiklama orani yiizde 62.81°dir. Olgegin birinci boyutu olan
doniistimcii liderlik maddelerinin faktor yiik degerleri .48 ile .88 arasinda degismekte
olup, acikladig1 varyans % 56.07’dir. ikinci boyut olan siirdiiriimcii (etkilesimci) liderlik
boyutundaki maddelerin faktor yik degerleri .63 ile .73 arasinda olup, agikladigi
varyans %6.75°dir. Olgegin giivenirlik ¢alismas1 icin yapilmis olan Cronbach Alpha
katsayis1 birinci boyut igin .98, ikinci boyut igin ise .61’dir. Gilivenirlik katsayisinin alt
siir1 .70°dir. Ancak birden ¢ok alt boyutlardan olusan 6lgme aracinin madde sayisinin
azligindan dolay1 (10 ya da daha az) bu deger diisebilmekte (Gezer ve Sahin, 2016) ve
buna bagl olarak alt sinir .60 ve istii olarak kabul edilebilmektedir (Sipahi, Yurtkoru
ve Cinko, 2006; Akt: Cimili Gok, 2010; Gezer ve Sahin, 2016). Olgegin giivenirlik
¢aligmasi i¢in yapilmis olan Cronbach Alpha katsayist .96°dir. Bu bilgiler 1s18inda,

Olgegin gegerli ve giivenilir oldugu sdylenebilir.
Yasam Doyumu Olgegi

Yasam Doyumu Olgegi, bireylerin yasamlarindan aldiklart doyumu belirlemek amactyla
Deiner, Emmons, Larsen ve Griffin tarafindan 1985 yilinda gelistirilmistir (Durak,
Senol-Durak ve Gengdz, 2010). Olgek Durak, Senol-Durak ve Gengdz (2010) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanmustir. Olgek, 5 maddeden olusan 7'li likert tipinde bir dlgektir.
Olgegin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir. Olgek tek faktdr yapisindadir. Bu
nedenle yasam doyumunun tek faktor analizini test etmek i¢in dogrulayici faktor analizi
kullanilmigtir. Ki kare degerinin (x2= 10.129, df= 2.026, p = .072) anlamli oldugu
goriilmiistiir. Uyum endeksi degerleri ise IFI = .994, TLI = .987, CFI = .994, SRMR =
.020, RM SEA = .043 olarak bulunmustur. Ki kare ¢ok yonlii korelasyon .39 ile .50
arasinda stralanmugtir. Olgegin iiniversite dgrencilerinde giivenirligi icin hesaplanmus
olan Cronbach Alpha katsayisi.81 ve diizeltilmis madde korelasyonlar1 .55 ile .63
arasindadir. Yaslt bireylerde ise, Cronbach Alpha katsayisi .89 ve maddelere ait madde

- toplam Ol¢ek korelasyonunun .68 ile .78 arasinda degistigi bulunmustur (Durak,
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Senol-Durak ve Gengdz, 2010). Kelecek, Altintas, Kara ve Asci (2015) tarafindan geng
yetigkin bireyler {izerinde hesaplanmis olan Cronbach Alpha katsayis1 .91’dir. Dagli ve
Baysal (2016) tarafindan Ogretmenler {izerinde Olgegin gecerlik ve giivenirlik
caligmalar1 yapilmigtir. Gegerlik calismasi i¢in yapilmig olan Kaiser-Meyer OIlKin
(KMO) .87°dir. Bartlett testi 2 degeri, 528.329 (p<0,001, Sd=10)’dir. Agiklanan
toplam varyans %68.39’dur. Olgek, tek faktorliidiir. Olgegin Cronbach Alpha katsayisi
.88, test-tekrar-test giivenirligi .97 dir.

Evlilik Yasami Olcegi

Evlilik Yasam Olgegi, eslerin evlilik iliskisinden sagladiklar1 genel doyum diizeyini
dlemek amaciyla Tezer (1992) tarafindan gelistirilmistir. Olgek, 10 maddelik 5°1i likert
tipli bir dlgektir. Olgegin gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalari yapilmistir. Olgegin yap1
gegerliligi bilinen gruplarin karsilastirilmasi teknigiyle stnanmistir. Bosanmuis bireylerin
kendi evlilik iligkilerinden sagladiklari1 doyumun evliliklerini siirdiirmekte olanlardan
farkli olacagi goriisiine dayanarak, bosanmis 10 kisilik grup ile on uygulama
grubundaki 50 evli bireyden olusan grubun, Evlilik Yasami Olcegi’nden aldiklari
puanlarin ortalamalart t testi ile karsilastirilmig ve aralarinda, anlamli diizeyde fark
bulunmugtur (t=6.23,p<.01). Olgegin sosyal begenirlikten ne olgiide etkilendigini
belirlemek icin, sosyal begenirligi dlgen Kisisel Davrams Olgegi ile Evlilik Yasami
Olgegi arasindaki koreldsyonuna bakilmis ve korelasyon .21 anlamli bulunmamustir. Bu
bulgu Evlilik Yasanu Olcegi’nin bireylerin sosyal begenirlik yénelimlerinden ¢ok az
etkilendigini gdstermektedir. Bu durumun 0lgegin gegerliligine dolayli bir kanit
oldugunu sdylenebilir. Olgegin giivenirlik calismasi igin yapilmis olan test tekrar test
giivenirligi .85 olarak, Cronbach alpha katsayisi1 ilk uygulamada .91, ikinci uygulamada

ise .89 olarak bulunmustur.
Kigisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan “Kisisel Bilgiler Formunda cinsiyete, yasa,
o0gretmenlik meslegini sevmeye ve okul midiirini sevmeye iliskin sorular

bulunmaktadir.
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Verilerin Analizi

Verilerin toplanmas1 amac1 ile Olgekler Ogretmenlere uygulanmistir. Verilerin
¢oziimlenmesinde SPSS 21 Paket Programi’ndan yararlanilmistir. Arastirmada,
algilanan liderlik stilleri, cinsiyet, 6gretmenlik meslegini sevime ve okul miidiiriini
sevme degiskenleri bagimsiz degiskenlerdir. Yasam doyumu ve evlilik doyumu ise
bagimli degiskenlerdir.  Bagimsiz degisken olarak ele alinan “Liderlik Stilleri
Olgegi nin doniisiimeii liderlik alt boyutu i¢in toplam puanlarmin ortalamasi bulunarak,
bu ortalamanin altinda bulunan puanlar diigiik doniisiimcii lider olarak (0), bu
ortalamanin iizerinde bulunan puanlar ise yiiksek doniisiimcii lider (1) olarak
kodlanmustir. Ayni sekilde, siirdiiriimcii liderlik alt boyutu i¢in toplam puanlarinin
ortalamasi bulunarak, bu ortalamanin altinda bulunan puanlar digiik siirdiiriimcii lider
olarak (0) olarak, bu ortalamanin iizerinde bulunan puanlar ise yiiksek stirdiiriimcii lider
(1) olarak kodlanmistir.

Aragtirmada, algilanan liderlik stillerinin, cinsiyetin, 6gretmenlik meslegini sevmenin
ve okul miidiiriinii sevmenin, 6gretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu diizeyi
iizerindeki etkisini belirlemek igin Parametrik Istatistik olan MANOVA Teknigi
kullanilmustir (Biiytikoztiirk, 2002). Arastirmada, farkliligin nereden kaynaklandigini
saptamak amac1 ile de t-testi kullanilmistir. Arastirmada ayrica, yasin
Ogretmenlerinyasam doyumu ve evlilik doyumudiizeyi iizerindeki etkisini belirlemek
icin Parametrik Olmayan Istatistik olan Kruskal-Wallis H Teknigi kullanilmistir. Herbir
alt grupta n>30 olmadig1 i¢in normal dagilim olarak kabul edilmemekte ve Parametrik
Olmayan Istatistik kullanilmaktadir (Hovardaoglu, 1994). Farkliligin nereden
kaynaklandigim1 saptamak amaci ile Mann-Whitney U Teknigi kullanilmistir.

Anlamlilik diizeyi .05 olarak almmustir.
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BULGULAR

Bu boliimde, arastirmada ele alinan problemin ¢6ziimii ig¢in toplanan verilerin
istatistiksel ¢oziimlenmesi sonucunda elde edilen bulgulara iliskin ulasilan sonuglara yer
verilmistir. Problemin ¢6ziimii i¢in oncelikle Yasam Doyumu ve Evlilik Doyumu
Olgekleri’nden elde edilen puanlarin normal dagilim gésterip gdstermedigini belirlemek
icin alinan puanlarin carpikhik, basiklik katsayilarma bakilmistir. Olgeklerden elde
edilen puanlarin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek igin alinan
puanlarin g¢arpiklik katsayilarina (Skewness) ve basiklik (Kurtosis) katsayilarina
bakilmistir. Carpiklik katsayilar1 (Skewness) yasam doyumu 6lgegi igin -.112, evlilik
doyumu i¢in -.545 olmustur. Basiklik katsayilar1 (Kurtosis) yasam doyumu dlgegi igin -
.855, evlilik doyumu i¢in .418 olmustur. Alinan puanlarin garpiklik katsayilarinin ve
basiklik katsayilarinin +/-1 sinirlart i¢inde oldugu (Yildizoglu ve Burgaz, 2014), yani
normalden sapmadig1 goriilmektedir. Ayrica, Box’s M Testi= 8.04, F= .88, p> .05’dir.
Varyans ve kovaryans matrislerinin homojenligini incelemek i¢in yapilan Box’s
MTestinde bagimli degiskenler arasindaki varyans ve kovaryanslarin, faktorlerin her
diizeyi i¢in ayni ¢ikmustir. Levene Testleri, yasam doyumu 6lgegi igin F= .45, p> .05,
evlilik doyumu i¢in F=1.06, p> .05’dir. Bu biitiin puan dagilimlari, normal dagilimlari
gostermektedir. Durbin-Watson Testi de yapilmigtir. Genellikle 1,5-2,5 Durbin-Watson
Testi degeri, otokorelasyon olmadigint gosterir (Tasdan ve Erdem, 2010). Doniistimcii
Liderlik, Evlilik Doyumu ve Yasam Doyumu i¢in DW=2.02; Siirdiiriimecii Liderlik,
Evlilik Doyumu ve Yasam Doyumu i¢in DW=1.75; Cinsiyet, Evlilik Doyumu ve
Yasam Doyumu icin DW=1.75; Meslek Sevgisi, Evlilik Doyumu ve Yasam Doyumu
icin DW=2.18 ve Miidiiri Sevmek, Evlilik Doyumu ve Yasam Doyumu igin
DW=1.81"dir. Durbin-Watson Testi sonucunda da otokorelasyon olmadig1 goriilmustiir.
Ayrica, bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerinde ne derece etkili oldugunu
gosteren etki biyiikliigii (eta kare) degerleri de incelenmistir. Etki biiytikligi aldigi
degere gore 0,01<n %< 0,06 “diisiik diizeyde etki”, 0,06 < 1 2<0,14 “orta diizeyde etki”
ve 12> 0,14 “yiiksek diizeyde etki” seklinde yorumlanir (Cohen, 1988: Akt: Kutsal ve
Bilge, 2012).
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Aragtirmada, Ogretmenlerin algilarina gore okul miidiirlerinin liderlik stillerinin,
cinsiyetin, dgretmenlik meslegini sevmenin ve okul miidiirii sevmenin 6gretmenlerin
yasam doyumu ve evlilik doyumu tizerindeki etkisini belirlemek i¢in MANOVA analizi

yapilmis ve sonuglari1 Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlerin Yasam Doyumu ve Evlilik Doyumu Diizeylerinin Miidiirlerin
Liderlik Stillerine, Cinsiyete, Ogretmenlik Meslegini ve Okul Miidiiriinii Sevmeye Gore
Farkliligia iliskin MANOVA Analiz Sonuglar

Kaynak Degiskenler Kareler  Sd Kareler F P Eta Kare
Toplami Ortalamasi m?
Liderlik Stilleri
Stirdiirimcii Yasam Doyumu  28.362 1 28.362 .64 43 .002
Evlilik Doyumu 210.303 1 210.303 3.86" .05 .013
Doniisiimcii Yagsam Doyumu  180.025 1 180.025 4.10* .04 013
Evlilik Doyumu  67.602 1 67.602 1.23 27 .004
Strdiirimeti: Wilks’ Lambda (1)=.987, F hesaplanan (2,302) = 1.93 p > .05
Dontistimeii: Wilks’ Lambda (1)=.986, F hesaplanan (2,302) =2.08 p > .05
Cinsiyet Yagam Doyumu 110.802 1 110.802 251
Evlilik Doyumu 102.163 1 102.163 1.86
Wilks’ Lambda (4)= .990 F hesaplanan (2,302) =1.53, p> .05
Meslegi Yasam Doyumu 682.053 1 682.053 16.16* .00 .051
Sevmek Evlilik Doyumu 311.058 1 311.058 5.75* .01 .019
Wilks’ Lambda (A1)= .948, F hesaplanan (2,302) =8.34, p<.05
Miidiiri Yasam Doyumu 156.891 1 156.891 3.57 .06 .012
Sevmek Evlilik Doyumu 406.567 1 406.567 756* .00 .024

Wilks’ Lambda (A)= .974, F hesaplanan ( 2,302) = 4.07, p <.05

p< .05

Tablo 1’de gorilen MANOVA sonuglari, okul miidiirlerinin liderlik stillerinden
stirdliriimcii (etkilesimei) liderlik stiline gore (4=.987, F hesaplanan (2, 302)=1.93, p>

.05) ogretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu puanlarmin anlamli olarak
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farklilik gdstermedigini ortaya koymustur. Ancak, okul miidiirlerinin liderlik
stillerinden siirdiirimcii (etkilesimci) liderlik stiline gore MANOVA uzantisinda yer
alan ANOVA sonuglarma (F hesaplanan= 3.86, p< .05) bakildiginda ise, siirdiirlimcii
(etkilesimcei) liderlik stiline gore O6gretmenlerin evlilik doyumu puanlarinin anlaml
olarak farklilik (p<.05) gosterdigi bulunmustur. Etki biyiikligii (Eta Kare) degerleri
incelendiginde siirdiiriimcii (etkilesimei) liderlik stilinin evlilik doyumu iizerinde orta

diizeyde etkisi vardir (n?=.013).

Tablo 1’de gorilen MANOVA sonuglari, okul miidiirlerinin liderlik stillerinden
dontigimcii  liderlik = stiline goére (4=.986, hesaplanan (2,302) =2.08, p> .05)
Ogretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu puanlarinin anlamli olarak farklilik
gostermedigini ortaya koymustur. Ancak, okul miidiirlerinin liderlik stillerinden
doniistimcii liderlik stiline gore MANOVA uzantisinda yer alan ANOVA sonuglarina (F
hesaplanan= 4.10, p< .04) bakildiginda ise doniigiimcii liderlik stiline gore
Ogretmenlerin yasam doyumu puanlarinin anlamli olarak farklilik (p<.05) gosterdigi
bulunmustur. Etki biyiikliigii (Eta Kare) degerleri incelendiginde dontisiimeii liderlik

stilinin yasam doyumu iizerinde orta diizeyde etkisi vardir (2= .013).

Tablo 1°de gorillen MANOVA sonuglari, cinsiyete gore (4=1.53 hesaplanan (2,302)
=1.53, p>.05) 6gretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu puanlarimin anlaml
olarak farklilik gostermedigini ortaya koymustur. Tablo 1’de gorilen MANOVA
sonuglari, 6gretmenlik meslegini sevmeye gore (1=.948, hesaplanan (2,302) =8.34,
p<.05) 6gretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu puanlarinin anlamli olarak

farklilik gosterdigini ortaya koymustur.

Ogretmenlik meslegini sevmeye gére MANOVA uzantisinda yer alan ANOVA
sonuglarma bakildiginda, bu anlaml farklihigm yasam doyumu (F hesaplanan= 16.16,
p< .00) ve evlilik doyumu (F hesaplanan=5.75, p<.01) p<.05 diizeyinde ger¢eklestigi
belirlenmigtir. Etki biiylikliigi (Eta Kare) degerleri incelendiginde 6gretmenlik
meslegini sevmenin yasam doyumu iizerinde yiiksek diizeyde (n 2= .051) ve evlilik

doyumu iizerinde de yiiksek diizeyde (1 2= .019) etkisi vardur.
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Tablo 1’de gorilen MANOVA sonuglari, okul miidiiriinii sevmeye gore (A4=.974,
hesaplanan (2,302) =4.07, p <.05) ogretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu
puanlarmin anlamli olarak farklilik gdsterdigini ortaya koymustur. Okul miidiiriini
sevmeye gore MANOVA uzantisinda yer alan ANOVA sonuglarina (F hesaplanan=
7.56, p <.00) bakildiginda, bu anlamh farklihgm evlilik doyumu p <.05 diizeyinde
gerceklestigi belirlenmistir. Etki buyiikligli (Eta Kare) degerleri incelendiginde okul

miidiiriinii sevmenin evlilik doyumu iizerinde yiiksek diizeyde etkisi vardir (1 2= .024).

Ogretmenlerin algilarna gére okul miidiirlerinin liderlik ~stillerinin, 6gretmenlik
meslegini sevmenin ve okul miidiiriinii sevmenin &gretmenlerin yasam doyumu ve
evlilik doyumu iizerindeki etkisini gérmek ic¢in bagimsiz gruplarda t testi yapilmis ve
sonucu Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Okul Miidiirlerinin Liderlik Stillerine, Ogretmenlik Meslegini Sevmeye ve
Okul Miidiiriinii Sevmeye Gore Bagimsiz Gruplarda t-testi Sonuglari

Yasam Doyumu Evlilik Doyumu
N X Ss t p n X Ss t p
Liderlik
Stilleri
Siirdiiriimcii
Diisiik 3702 734 197 .05
Yiiksek 38.68 7.42
Dontistimceii
Diisiik 156 2143 6.81 2.03* .04

Yiiksek 149 2297 6.42

Meslegi Sev.

Evet 273 2269 6.63 4.02* .00 38.14 7.09 240* .03
Hayir 32 1781 5.18 3484 9.37

Okul Md.Sev.

Evet 200 38.63 6.55 2.75* .00
Hayir 105 36.20 8.64

p< .05

Tablo 2’de goriildiigii gibi okul midiiriiniin liderlik stilini yiiksek siirdiiriimci

(etkilesimci) liderlik stili olarak algilayan 6gretmenlerin evlilik doyumu puan ortalamasi
(X =38.68) diisiik siirdiiriimcii (etkilesimci) liderlik stili olarak algilayan 6gretmenlerin

evlilik doyumu puan ortalamasindan (X:37.02) anlamli diizeyde (t= 1.97, p<.05)
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yiiksek ¢ikmistir. Okul miidiiriiniin liderlik stilini yiiksek doniisiimcii liderlik stili olarak
algilayan 6gretmenlerin yasam doyumu puan ortalamasi (Y =22.97), diistik doniisiimeii
liderlik stili olarak algilayan 6gretmenlerin yasam doyumu puan ortalamasindan (X
=21.43) (t=2.03, p<.04) yiiksek ¢ikmistir. Tablo 2’de goriildigii gibi, meslegini seven
Ogretmenlerin yagam doyumu puan ortalamasi (Y =22.69), meslegini sevmeyen

Ogretmenlerin yasam doyumu puan ortalamasindan (X=17.81) anlamli diizeyde (t=

4.02, p< .00) yiiksek ¢ikmistir. Yine, meslegini seven dgretmenlerin evlilik doyum puan
ortalamasi (X =38.14), meslegini sevmeyen Ogretmenlerin evlilik doyum puan

ortalamasindan (X =34.84) anlamli diizeyde (t= 2.40, p< .05) yiiksek ¢cikmustir. Tablo

2’de goriildigii gibi, okul miidiriinii seven Ogretmenlerin evlilik doyumu puan
ortalamasi ( X =38.63), okul miidiiriinii sevmeyen dgretmenlerin evlilik doyumu puan

ortalamasindan (X =36.20) anlamli diizeyde (t= 2.75, p<.00) yiiksek ¢cikmistir. Yasin,
Ogretmenlerinyasam doyumu ve evlilik doyumudiizeyi iizerindeki etkisini belirlemek
icin Kruskall Wallis H Testi yapilmis ve sonuglar1 Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Yasam Doyumu ve Evlilik Doyumu Diizeylerinin Yasa Gore
Farkliligina Iliskin Kruskall Wallis H Testi Analiz Sonuglar1
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Yaslar Yasam Doyumu Evlilik Doyumu

n_Diizey Ort. SD H p n Diizey Ort.  SD H p
30 Yas ve Al 144 165,57 311.090" .01 144 168.08 3 12.117* .00
31-40 Yas 116 151.60 116  144.09
41-50 Yas 32 121.39 32 11322
51 Yas ve Ustii 13 104.08 13 163.42

Tablo 3’te goriilen Kruskall Wallis H Testi sonuglari, yasa gére 6gretmenlerin yasam
doyumu (H=11.09, p<.01) ve evlilik doyumu (H=12.12, p<.00) puanlarinin anlamli
olarak farklilik gdsterdigini ortaya koymustur. Farkliliklarin nereden kaynaklandigini
saptamak amaci ile Mann-Whitney U Teknigi yapilmis ve sonuglari Tablo 4’te

gosterilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Yasam Doyumu Diizeylerinin Yasa Gére Farkliligina Iliskin
Mann Whitney U Testi Analiz Sonuglar1
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Yaslar Yasam Doyumu

n Sira Ortalamasi U Z P
30 Yas ve Alti/ 31-40 Yas 144/116 135.97/123.71 7564.500 131 19
30 Yas ve Alt1/41-50 Yas 144/32 93.02/68.14 1652.500 250 .01
30 Yas ve Altr/S1 Yas ve Ustii ~ 144/13 81.57/50.50 565.500 2.36* .01
31-40 Yag/41-50 Yas 116 /32 77.81/62.48 1471.500 1.79 .07
31-40 Yas/51 Yas ve Ustii 116/13 67.08/46.46 513.000 1.89 .06
41-50 Yas/51 Yas ve Ustii 32/13 23.77/21.12 183.500 .62 .54
Yaslar Evlilik Doyumu

n Sira Ortalamasi U Z p

30 Yas ve Alti/ 31-40 Yas 144/116 139.58/119.123 7044.50 217 .03
30 Yas ve Alt1/41-50 Yas 144/32 94.22162.77 1480.500 3.16* .00
30 Yas ve Alt1/51 Yas ve Ustii  144/13 79.28/75.88 895.500 .26 .80
31-40 Yas/41-50 Yas 116 /32 77.73/62.78 1481.000 1.75 .08
31-40 Yas/51 Yas ve Ustii 116/13 64.13/72.81 652.500 .80 43
41-50 Yas/51 Yas ve Ustii 32/13 20.67/28.73 133.500 187 .06

Tablo 4’te gortldigii gibi, 6gretmenlerin yas1 30 yas ve altinda olan 6gretmenlerin
yasam doyumu diizeyleri, yas1 41-50 (z=2.50, p< .01) ve 51 ve istii olan (z=2.36, p<
.01) 6gretmenlerin yasam doyumu diizeylerinden anlamli diizeyde yiiksek ¢ikmustir. Bu
bulgu, yas diizeyi arttik¢a yasam doyumu diizeyinin diistigiinii (p<.05) géstermektedir.
Yasi 30 yas ve altinda olan 6gretmenlerin evlilik doyumu diizeyleri, yas1 31-40 (z=2.17,
p< .03) ve 41-50 (z=3.16, p< .00) olan dgretmenlerin evlilik doyumu diizeylerinden
anlamli diizeyde yiiksek ¢ikmistir. Bu bulgu, yas diizeyi arttik¢a evlilik doyumu

diizeyinin (p<.05) distigiinii gostermektedir.
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TARTISMA ve YORUM

Arastirmada, 6gretmen algilarina gore okul miidiirlerinin liderlik stillerinin, cinsiyetin,
yagin, Ogretmenlik meslegini sevmenin ve okul miidiiriinii sevmenin 6gretmenlerin
yasam doyumu diizeyleri ve evlilik doyumu diizeyleri {izerindeki etkisi incelenmistir.
Aragtirmanin sonucunda, okul miidiirlerinin liderlik stillerini siirdiiriimcii (etkilesimei)
liderlik stili olarak algilayan 6gretmenlerin evlilik doyum diizeyleri yiiksek ¢ikmustir.
Ayrica, okul miidiirlerinin liderlik stillerini doniistimcii liderlik stili olarak algilayan
Ogretmenlerin de yasam doyum diizeyleri yiiksek ¢ikmistir. Amin ve ark.’nin (2013)
yapmis olduklari arastirmanin sonucunda, doniisiimcii liderlik stili ile yasam doyumu
arasinda pozitif bir iligki bulmuslardir. Bu arastirmanin disinda, literatiirde liderlik
stilleri ile yasam doyumunu ve evlilik doyumunu aragtran galigmalara
rastlanilamamistir. Ancak, is ve aile yasami c¢atismasi, is ve aile doyumu ile ilgili
arastirmalar (6rnegin; Ozmete ve Eker, 2013; Stoner, Hartman ve Arora, 2013; Wang
and Cho, 2013) vardir. Bu arastirmalarin sonucunda, is-aile ve aile-is ¢atismalarinin
yasam doyumunu olumsuz etkiledigi bulunmustur. Ote yandan, déniisiimcii liderligin, is
doyumu {izerindeki etkisine yonelik olarak yapilmis olan aragtirmalar da vardir. Emery
ve Barker’in (2007), Tura’nin (2012), Metwally, El-Bishbishy ve Nawar (2014) ve
Saleem’in (2015) yapmus olduklart arastirmalarin sonucunda, doniisiimcii liderlik

stilinin iy doyumunu olumlu yénde etkiledigi bulunmustur.

Ayrica, literatlirde, is doyumu ile yagam doyumu ve is doyumu ile evlilik doyumunu
arastiran c¢aligmalar da vardir. Bu arastirmalar i doyumunun artisina bagli olarak,
yasam doyumunun arttigi sonucunu ortaya koymustur (Adams, King ve King, 1996;
Judge ve Watanabe,1993J; Keser, 2005). Ozmete ve Eker, (2013), Rogers ve May
(2003) ve Tezer (1994) yapmis olduklari arastirmalarin sonucunda, is doyumu ve evlilik
doyumu arasinda anlamli bir iliski oldugunu bulmuslardir. Is kaynakli stres is
doyumunu, evlilik doyumunu ve genel olarak yasam doyumunu etkiler (Tabuk, 2009).

Bu arastirma sonuglarindan, lider davraniglarinin ¢alisanlarin is doyumunu etkiledigi, is
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doyumunun da yasam doyumunu ve evlilik doyumunu etkiledigini s6ylemek

mimkindir.

Birey igyerinde, yoneticisinin davramglarindan dolay1 olumsuzluklarla karsilastiginda
gergin, sinirli, kaygili ve yorgun olur. Hosgoriisii azalir. Bu duygu durumu icinde evine
geldiginde, bu durumu onun esi ile ilgili birtakim sorumluluklarini yerine getirmesini
engeller. Yani bir alanda meydana gelen olumsuzluk ve gerginlikler diger alana
tasinarak diger alanla ilgili roliin performansimni da diisiiriir (Ozdevecioglu ve Cakmak-
Doruk, 2009; Turung ve Afacan-Findikli, 2015). Is doyumu, dgretmenlerin is yasami
disindaki ruhsal, fiziksel sagliklarini ve sosyal yasamlarini ve bagarilarina da etkiler
(Yilmaz ve Ceylan, 2011). Ogretmenin iginden aldigi doyumun artmasi, evlilik
yasamina ve genel yagamina etki edecektir. Bu acidan degerlendirildiginde, is ve 6zel
hayat birbiri ile yakindan ilgili iki kavramdir. Burada da, okul miidiirlerinin g6stermis

olduklari liderlik stilleri nemli bir faktor olarak ortaya cikar.

Siirdiiriimcii (etkilesimci) lider, belirli hedefler dogrultusunda gérevleri tanimlar. Odiil
ve ceza ile galisanlar1 motive eder (Ozdil Sag,2010). Siirdiiriimcii (etkilesimci) liderlik
karsilikli ¢ikar iligkileriyle ilerleyen bir siirectir. Lider ve c¢aliganlar karsilikli olarak
birbirlerinin isteklerini karsilarlar (Kiiltiir, 2006). Gereksiz risklerden kaginirlar ve
isyeri kaygisini minimize ederler (McCleskey, 2014). Bu sekilde isyerindeki roliini
yerine getiren 6gretmenin fazladan bir stres yasamiyor olmasi, es ile iliskisini ve evlilik

doyumunu olumlu yonde etkilemis olabilir.

Ote yandan, déniisiimcii liderler calisanlarina giivenir (Morton ve ark., 2011), onlarin
motivasyonuna onem verir (Alphan Sentuna, 2007; Celik ve Eryilmaz, 2006; Toksoz,
2010). VYaraticihgr tesvik eder (Kilig, 2006). Calisanlarin yiiksek performans
gostermelerine yardimci olur (Fasola, Adeyemi ve Olowe, 2013; Hoy ve Miskel, 2015;
Shahhosseini, Silong ve Ismaill, 2013). Calisanlarin beklentilerini karsilamaya yardimci
olur. Onlar1 mutlu eder, cesaretlendirir, memnuniyetini agik¢a bildirir, 6nemli
olduklarini hissettirir. (Eraslan, 2004). Biitiin bu davraniglarin, égretmenlerin, hem is

doyumuna hem de yasam doyumuna etkileri olumlu olur.



Okul Miidiirlerinin Liderlik Stillerine Gére Ogretmenlerin...

Arastirmada, cinsiyetin, O0gretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu diizeyi
iizerindeki etkisi incelenmistir. Aragtirmanin sonucunda, cinsiyetin yasam doyumu ve
evlilik doyumu diizeyi tizerindeki etkisi anlamli ¢ikmamustir. Cinsiyetin, yagam doyumu
iizerindeki etkisinin anlamli ¢ikmamasi bulgusu, yapilmis olan arastirma sonuglari
(Akyol, 2013; Bibi, Chaudhry ve Awan, 2015; Sahin, 2008,2010;Celik ve Tiimkaya,
2012; Unal ve Sahin, 2013; Yildiz ve Biiyiiksahin-Cevik, 2016) ile benzerlik
gostermektedir. Ogretmenlerin calisma sartlarmin, toplumun &gretmenlere bakis
acisinin cinsiyete gore degismedigi, her iki cinsin de, toplum tarafindan kabul
gérmesinin 0gretmenin cinsiyetinin yagam doyumuna etki etmemesinin nedeni olarak
gosterilebilir. Ayrica, ¢aligma ortaminda &gretmenlere cinsiyete dayali ayrimciligin
olmadigi, Ogretmenlerin terfi ve atama konularinda cinsiyete dayali olmayan

uygulamalar da cinsiyetin yasam doyumuna etkisi olmamasinin bir gostergesi olabilir.

Arastirmanin sonucunda, 6gretmenlerin cinsiyetinin evlilik doyumu tizerindeki etkisinin
anlamli ¢ikmamasi bulgusu, yapilmis olan arastirma sonuglari (Celik ve Tiimkaya 2012;
Cinar, 2008;Cag ve Yildirim, 2013; Jackson, Miller, Oka ve Henr, 2014; Kabasakal ve
Soylu, 2016; Kogak, 2008; Tezer, 1992; Yildiz ve Biiyiiksahin-Cevik, 2016) ile
benzerlik gostermektedir. Kadinin is yasamina girmesi ile birlikte kadindan beklenen rol
ve sorumluluklarda degigsmeye baslamistir. Kadinlar onceleri ev isleri ve ¢ocuklardan
sorumluyken, is yasaminda aktif rol oynamalart ile birlikte erkeklerle ayni sartlara sahip
olmaya baslamiglardir. Bu durum, evdeki rol ve sorumluluklar1 da degistirmeye
baglamistir. Erkeklerin ev islerinde ve ¢ocuk bakiminda eslerine yardim etmeye
baglamalari, erkek ile kadinin evlilikten ayn1 oranda doyum almasini saglamis olabilir.
Ogretmenlerin biiyiik bir kismmin kendi meslektaslari ile evli olmalar1 ve ayn1 calisma
sartlarina sahip olmalar1 da evlilikten aldiklart doyumun ayni oranda olmasina etki

edebilir.

Arastirmada yasin, 6gretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu diizeyi tizerindeki
etkisi incelenmistir. Arastirmanin sonucunda, 6gretmenlerin yasinin yasam doyumu ve
evlilik doyumu diizeyi iizerindeki etkisi anlamli ¢ikmistir. Yas diizeyi arttikga yasam

doyumu diizeyinin diistiigii goriilmiistiir. Ogretmenlerin yasinin yasam doyumu diizeyi
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iizerindeki etkisinin anlamli ¢ikmast bulgusu, yapilmig olan bazi aragtirma sonuglari ile
benzerlik gosterirken, bazi arastirma sonuglar ile farklilik gostermektedir. Aragtirma
bulgusu ile benzerlik gosteren Giilcan (2014),Lang, Weiss, Gerstorf ve Wagner (2013),
Suhve ark., (2012) ile Sahin’in (2010) yapmis oldugu arastirmanin sonucunda, yas
arttikca yasam doyumu azalmaktadir. Ote yandan, arastirma bulgusu ile farklilik
gosteren Bibi, Chaudhry ve Awan’in (2015) yapmis olduklar1 aragtirmanin sonucunda,
yas arttik¢a yasam doyumunun da arttigim bulmuslardir. Ote yandan, Acar Arasan’in
(2010), Unal ve Sahin’in (2013) ve Tas’in (2011) yapmus olduklari arastirmalarin
sonucunda da, yas ile yasam doyumu arasinda anlamli fark bulunmamistir. Yas arttikca
Ogretmenlerin yasam doyumundaki azalmalar 6gretmenlik mesleginin belirli bir zaman
sonra monotonlasmasindan kaynaklanabilir. Géreve yeni baglamis bir 6gretmen daha
heyecanli ve azimli iken goérevde yillarin1 gecirmis bir 6gretmen ise karst daha isteksiz
olabilir. Bu durum da isten aldig1 doyumun azalmasina yol agabilir. Is doyumu genel
yasam doyumunu etkilediginden, Ogretmenin yasam doyumunda azalma meydana
gelebilir. Ayrica, dgretmenlerin kariyer anlaminda ¢ok fazla ilerleme sanslarinin
bulunmamasi da yasam doyumlarinda diismeye yol agabilir. Géreve yeni baslayan bir
ogretmen daha idealist olup, gelecege yonelik bir¢ok beklentilerinin bulunmas: da

yasam doyumunun yiiksek olmasina yol agabilir.

Ayrica, arastirmanin sonucunda, yas diizeyi arttikca evlilik doyumu diizeyinin diistiigi
de bulunmugtur. Literatiirde, yasin evlilik doyumu diizeyi {izerindeki etkisi ile ilgili
olarak yapilmig olan arastirma sonuglarinda farkli bulgular elde edilmistir.
OrneginKogak’m (2008) yapmis oldugu arastirmanin sonucunda, yas diizeyi arttikca,
evlilik doyumunun azaldigi bulunmustur. Tezer (1994), yas ilerledikge evlilik
doyumunun arttigmi bulmustur. Ote yandan, Cag (2011), Cimar (2008) veTawiah’in
(2014) yapmus olduklar1 arastirmalarin sonucunda, yas degiskenine gore evli bireylerin
evlilik doyumu diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Arastirmanin
bulgusu olan yas diizeyi arttikga evlilik doyumu diizeyinin diismesinin ¢esitli nedenleri
olabilir. Otuz yas ve alt1 6gretmen gruplarinin evlilik doyumlarmin daha yiiksek

ctkmasinin nedeni evliliklerin yeni olmasindan kaynaklanabilir. Ozellikle evliligin ilk
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yillarinda eslerin birbirlerine kars1 daha yogun duygular hissetmeleri, birbirlerine daha
fazla anlayis gostermeleri, daha iyi zaman ge¢meleri evlilik doyumunun artmasini
saglamig olabilir. Evliligin ilk yillarinda aileye yeni katilan bebek de evlilik doyumuna
etki edebilir. Bebegin dogumu ile birlikte aileye yeni bir bireyin gelmesi ailede yeni
heyecan mutluluk yasatirken ilerleyen zamanlarda ¢ocuk bakimi ile ilgili anlagmazliklar
evlilik doyumunda azalmaya neden olabilir. Yasin ilerlemesi ile birlikte evliligin
heyecanin1 kaybetmeye baglamasi da evlilik doyumunun azalmasina neden olabilir.
Ayrica, evliligin ilk yillarinda ¢iftler daha fazla fedakarlik gosterirken evliligin ilerleyen
yillarinda gosterdikleri fedakarlik azalabilir. Birbirlerine karsi daha az fedakarlik

gostermeye baglamalari da evlilik doyumunu olumsuz etkileyebilir.

Arastirmada 6gretmenlik meslegini sevmenin, 6gretmenlerin yagam doyumu ve evlilik
doyumu diizeyi iizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirmanin sonucunda, 6gretmenlerin
ogretmenlik meslegini sevmelerinin yasam doyumu ve evlilik doyumu diizeyi
lizerindeki etkisi anlamli gikmistir. Ogretmenlik meslegini seven dgretmenlerin yasam
doyumu diizeyleri ve evlilik doyumu diizeyleri, 6gretmenlik meslegini sevmeyen
ogretmenlerinkinden anlamli diizeyde yiiksek ¢ikmustir. Sahin (2008) yapmis oldugu
arastirmanin sonucunda, meslegi kendi arzusuyla segen dgretmenlerin daha az duygusal
tikenme yasadiklarini ve yasam doyumu diizeylerinin daha yiiksek oldugunu
bulmustur. Meslegini sevmeyen bireylerin daha yiiksek diizeyde stres yagadiklari
belirtilmektedir (Aydemir, Demirci ve Ulukdy, 2005). Literatiirde bu konuyla ilgili fazla
bir arastirmaya ulasilamamistir. Meslegini isteyerek segen Ogretmenlerin yasam
doyumlarinin ve evlilik doyumlarinin yiiksek ¢ikmasi is ve 6zel yasamin birbirleriyle
yakindan ilgili iki kavram olmasindan kaynaklanabilir. Ogretmenlerin is hayatlarinda
yasadiklart doyum evlilik ve genel yasam doyumuna da etki etmektedir. Keser (2005)
yapmis oldugu aragtirmanin sonucunda, is doyumu ile yasam doyumu arasinda anlamli
ve aym yonde bir iliski bulmustur. Ogretmenlerin mesleki doyumuna ya da
doyumsuzluguna yol acan durumlar 6gretmenin kendisi hakkinda genel goriisleri ve bu
goriislerin  6gretmenlerin  ¢evresindeki kisiler tarafindan nasil algilandigma ve

degerlendirildigine baghdir (Aslan, 2001). Ogretmenlerin yasamlarindan memnun
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olmalarinin en Onemli faktorlerinden bir tanesi yapmak istedikleri isi yapiyor
olmalarindan kaynaklanabilir. Ogretmenlerin istedikleri isleri yapmalar1 onlar1 daha
mutlu bireyler haline getirip yaptiklar1 isten doyum almalarini saglayabilir. Ayrica,
toplum tarafindan kabul gbren ve saygi duyulan bir meslegi yapiyor olmak da

Ogretmenlerin yaptiklari isten doyum almalarini saglayabilir.

Arastirmada okul miidiiriinii sevmenin, 6gretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumu
diizeyi Ttzerindeki etkisi incelenmistir. Arastirmanin sonucunda, Ogretmenlerin
yoneticilerini sevmelerinin yasam doyumu iizerindeki etkisi anlamli ¢gitkmamustir, ancak
evlilik doyumu iizerindeki etkisi anlamli ¢ikmustir. Aslan (2001) yapmis oldugu
arastirmanin sonucunda, yoneticilerini sevmeyen Ogretmenlerin yoneticilerini seven
ogretmenlerden daha fazla oldugu sonucuna ulagsmistir. Birinci onceligi islerin yiiriimesi
olan, calisanlarinin ne diisiindiigii ve ne hissettigi ile ilgilenmeyen (Cimili Gok, 2010),
yildirma (mobbing) yapan (Cemaloglu, 2007), otoriter davranan, siirekli elestiren,
yapilanlar1 begenmeyen ve memnun olmayan, olumlu geri bildirim vermeyen (Aydemir,
Demirci ve Ulukoy, 2005), tesekkiir etmeyen, nazik olmayan, saygi duymayan, ayrimei
davranan, yaraticiliklart ve sorunlar ile ilgilenmeyenyoneticilere yonelik olarak
kizginlik, 6fke, mutsuzluk, kaygi, kin duyma ve yoneticiyi sevmeme gibi olumsuz
duygular ortaya g¢ikar. Yoneticisini sevmeyen dgretmenin stresi ve tilkkenmigligi artar,
mutsuz olur. Boylece okulda mutsuz, kizgin, 6fkeli olan ve yoOneticisini sevmeyen bir
O0gretmen, bu olumsuz duygularint evliliginde esine de yansitarak evlilik doyumunun
diismesine neden olabilir. Yapilmis olan arastirmalar, olumsuz duygulart yiiksek
diizeyde olan bireylerin stresle basa ¢ikmakta zorlandiklarini (Judd, 2016), daha mutsuz

evlilikler yaptiklarimi (Carstensen, Gottman ve Levenson, 1995) gostermektedir.

Aragtirmamizin - sonucunda ulagilan biitiin bulgular dikkate alindiginda, okul
miidiirlerinin liderlik stilleri, 6gretmenlerin yasam doyumu ve evlilik doyumuna etki
etmektedir. Bu yilizden okul midirlerinin ve yardimcilarinin olumlu liderlik
ozelliklerini daha etkin ve aktif kullanabilmeleri amaci ile hizmet i¢i kurslara ve
seminerlere katilimlarinin saglanmasi dnemlidir. Ayrica, okullarda goérev yapan “okul

psikolojik danismanlarinin” yoneticilere yonelik olarak iletisim becerileri, sorun ¢6zme
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becerileri, 6fke denetimi becerileri, motivasyonu arttirma becerileri vb. gibi psiko-
egitim programlarint uygulamalart da Onemlidir. Hizmet igi egitim kurslarina,
seminerlere ve psiko-egitim programlarina katilan okul yoneticilerinin, gérev yaptiklar
okullarindaki ~ 6gretmenler ve  okul psikolojik  danigmanlari  tarafindan
degerlendirilmesinin saglanmasi1 yarar getirebilir. Elde edilecek degerlendirme
sonuclarima goére, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan, bu yoneticilerin okullarinda
yonetim  gorevlerini  siirdiiriip ~ slirdiirmeyeceklerine iligkin ~ degerlendirmelerin

yapilmasinin da 6nemli olabilecegi diisiiniilmektedir.
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SUMMARY

The purpose of this study is to examine teachers’ marital satisfaction and life
satisfaction according to the school principals’ leadership styles, gender, age, love for
the teaching profession, and liking for the school principal. The study sample consisted
of 305 married teachers. “The Leadership Styles Scale”, “Satisfaction with Life Scale”,
“Marital Satisfaction Scale” and a “Personal Information Form” were employed to
collect the data. The collected data were analyzed by using MANOVA, Kruskal-Wallis
H Test, Mann-Whitney U Test and t-test.

The study results revealed high marital satisfaction levels for the teachers who perceive
their school principals to adopt the transactional leadership style. On the other hand,
the teachers who perceive their school principals as adopting the transformational
leadership style were found to have high life satisfaction levels. In their study, Amin et
al. (2013) found a positive relationship between transformational leadership style and
life satisfaction. There is some research in the literature on work-family life conflict as
well as work and family satisfaction (Stoner, Hartman & Arora, 2013; Wang & Cho,
2013), which demonstrate that life satisfaction is adversely affected by work-family and
family-work conflicts. On the other hand, research examining the relationship between
leadership styles and job satisfaction (Emery & Barker, 2007) have revealed that
leadership styles influence job satisfaction. Emery & Barker (2007) and Saleem (2015)
found that the transformational leadership style positively affects job satisfaction. There
are also studies investigating job, life, and marital satisfaction, which revealed a
significant relationship between job satisfaction and life satisfaction. It is reported that
the higher the job satisfaction is, the higher the life satisfaction is (Judge &
Watanabe,1993; Keser, 2005). Tezer (1994) found a significant correlation between job
satisfaction and marital satisfaction. All these findings attest to the influence of
leadership behaviors upon the job, life, and marital satisfaction of employees. When
faced with certain inconveniences at the workplace due to a manager’s behaviors, an
individual feels tense, nervous, uneasy and tired with less tolerance. Arriving home in
such mood prevents her from fulfilling certain spousal responsibilities. In other words,
inconveniences and tension in one area are transferred to another, leading to decreased
performance in that role area as well (Turung ve Afacan-Findikh, 2015). Job
satisfactionhas considerable impact upon teachers’ work life, as well as upon their
psychological and physical health, and social life and success (Yilmaz & Ceylan, 2011).
For a teacher, increased job satisfaction will have positive influence on her marital life
and life in general. In this respect, professional life and personal life are closely
interrelated concepts. This is where the leadership styles displayed by school principals
come into play as an important factor. A transactional leader defines tasks for specific
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goals and motivates the employees byreward and punishment (Ozdil Sag, 2010).
Transactional leadership is a process driven by relationships based on mutual interests
in which the leader and employees mutually satisfy one another’s needs (Kiiltiir, 2006).
Such leaders avoid unnecessary risks and minimize workplace anxiety (McCleskey,
2014). This lack of extra stress on the part of the teachers who fulfill their work roles
might have positively influenced their spousal relations and marital satisfaction. On the
other hand, transformational leaders trust their employees (Morton et al., 2011) and
care about their motivation (Toksoz, 2010). They stimulate creativity (Kilig, 2006). They
assist their employees in exhibiting high levels of performance (Fasola, Adeyemi &
Olowe, 2013; Hoy& Miskel, 2015). They contribute to the satisfaction of their
employees’ expectations, make them happy; encourage them; clearly articulate their
satisfaction and make them feel themselves important (Eraslan, 2004). All such
behaviors have positive impact upon both job and life satisfaction of teachers.

According to the study results, an examination of the impact of teachers’ gender, age,
love for teaching, and liking of their school principals upon their life satisfaction and
marriage satisfaction levels showed that the teachers’ gender did not have any
significant impact on their life satisfaction and marriage satisfaction levels.

Another result of the study was that the impact of the teachers’ age on their life
satisfaction and marriage satisfaction levels was found to be significant. Life
satisfaction levels were significantly higher among the teachers with ages of 30 and
below than those aged 41-50, 51 and above. This finding demonstrates that there is a
decline in life satisfaction levels with older age. The teachers with ages of 30 and below
have significantly higher marriage satisfaction levels when compared to those aged 31-
40 and 41-50, a finding which shows that marriage satisfaction levels decrease with
older age.

The love of teaching profession among the teachers was found to have a significant
effect on their life satisfaction and marriage satisfaction levels. Life satisfaction levels
were significantly higher among the teachers who love their profession than those who
do not. The study results also revealed higher marriage satisfaction levels among the
teachers with love for their profession when compared to those who do not love their
profession.

The teachers’ liking of their administrators was not found to have a significant effect on
their life satisfaction levels in the study. However, their liking of their administrators
significantly affected their marriage satisfaction. The teachers who like their
administrators had significantly higher levels of marriage satisfaction than those who
do not.
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Bu arastirmanmin amact okul miidiirlerinin érgiitsel problemleri ¢ozmede kamita dayall yaklagimi
kullanma durumlarimi incelemektir. Arastirma okul miidiirlerinin problem ¢ézme siireglerine
yonelik alg1 ve farkandaligini belirlemeye yonelik olarak olgubilim desenine gére tasarlanmis
nitel bir caliymadir. Arastirmanmin orneklemini Ankara ili merkez ilgelerinde bulunan resmi
ortaokullarda gorev yapan okul miidiirleri arasindan olgiit ornekleme ve maksimum cesitlilik
orneklemesine gore belirlenen 10 okul miidiirii olusturmaktadir. Okul miidiirlerinin orgiitsel
problemleri ¢ézmede kanmita dayali yaklasimi kullanma durumlarmmi belirlemek amaciyla
standartlastirilmis acik uglu goriisme formu kullanministir. Okul miidiirlerinin okulun teknik,
yonetsel ve kurumsal boyutlarinda yasanmast olasi, her boyutta daha dnce olusturulmug iki
problem durumu olmak iizere toplam alti érgiitsel probleme iliskin tanimlama, veri ya da kanit
tiretme ve probleme uygun ¢oziim arama yaklasimlart gibi kurgusal ya da yasantiya doniik
diisiince ve goriisleri incelenmistir. Verilerin analizinde nitel ¢oziimleme tekniklerinden betimsel
analiz  kullamlmistir.  Arastirmamin  sonuglart  okul  miidiirlerinin ~ genellikle ~ problemin
tanmimlanmast siirecinde bilimsel yontemlere uygun hareket etmediklerini, goreli olarak az sayida
okul miidiiriiniin yerel-durumsal kamitlari, baska kisi veya orgiitlerden elde edilen verileri ve
karardan etkileneceklerin bakis acgilarim degerlendirdiklerini ortaya koymaktadir. Bununla
birlikte okul miidiirlerinden hi¢biri problem ¢ozme siirecinde arastirma kanmitlarimi kullandigini
belirtmemistir. S6z konusu bu c¢aligmanin bulgular: okul miidiirlerinin kararlarini ¢ogunlukla
kisisel uzmanlik, ge¢mis yasanti, deneyim veya yargilarina dayandwrdiklarina isaret etmektedir.

Anahtar Sézciikler: Problem ¢ozme, kanita dayali yaklasim, kamita dayali yonetim
ABSTRACT

The aim of this study was to analyze school principals’ usage of evidence-based approach to
solving organizational problems. This study is a qualitative study that was designed
phenomenological design in order to determine the perception and awareness of school
principals about problem solving process. The sample of this study consists of 10 principals who

" Bu ¢alismanin bir boliimii 12-14 Mayis 2016 tarihinde diizenlenen 11. Ulusal Egitim Y énetimi
Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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were chosen out of other principals who work at public middle schools in Ankara’s central
districts according to criterion sampling and maximum variation sampling. Standardized open-
ended interview form was used to determine school principals’ usage of the evidence-based
approach to solving organizational problems. School principals’ fictional or real-life based
opinions and perspectives towards describing the organizational problems, producing data or
finding evidence and their method of searching for an appropriate solution for two problem states
that were pre-established for each aspect, in total six problems that can be possibly experienced
in technical, administrative and institutional aspects were analyzed. Descriptive analysis out of
the qualitative analysis techniques was used for the analysis of data. The result of the study
reveals the fact that principals generally do not act according to scientific methods during the
process of problem identification, partially only a few principals evaluate local-situational
evidence, the data that is produced by another entity or organizations and the perspectives of the
ones who would be affected by the decision. Additionally, none of the participants referred that
they used research evidence in problem solving process. This study’s research findings indicate
that the decisions of school principals are mostly based on their personal specialty, past living,
experiences or their estimations.

Keywords: Problem solving, evidence-based approach, evidence-based management
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GIRIS

Orgiitlerde problem ¢dzme uzun zamandir arastirmalara konu olmus (Basadur, Gelade
ve Basadur, 2014; Senger, 1974; Zand, 1972) ve yonetimsel etkililikle iligkili
goriilmiistiir (Lang, Dittrich ve White, 1978). Onceleri birey diizeyinde ortaya ¢ikan
problem ¢6zmeye doniik teori ve uygulamalar zamanla Orgiitsel davranigi anlama,
tahmin etme ve sekillendirmede Gnemli bir paradigmaya doniismiistiir (Gerwin ve
Tuggle, 1977). Buna bagh olarak orgiitlerde ortaya c¢ikan yonetimsel problemler ve bu
problemlerin ¢oziimiindeki siiregler gerek teori gerekse uygulama agisindan 6nemli bir
role sahip olmustur (Bayar, 2015, 2016; Szarucki, 2015; Ustiin ve Bozkurt, 2003).

Yoneticiler orgiitteki konumlarina bakilmaksizin karar verme siirecinde yer almakta ve
genis bir yelpazede c¢esitlilik gosteren problemleri ¢ézmek zorunda kalmaktadir
(Szarucki, 2015). Biitiin 6rgiitlerin problemleri vardir ve bu noktada problemlerini en az
enerji ile ¢bzen ve bu siiregte problem ¢6zme mekanizmalar1 zayiflamanin tersine
gliclenen orgiitler etkili 6rgiitler olarak anilmaktadir (Hoy, Tarter ve Kottkamp, 1991).
Szarucki’ye (2013) gore problemin fark edilmesi ve tamimlanmasi siirecinde ortaya
¢ikan eksiklikler, uygun olmayan yontemlerin ya da uygulamalarin segilmesi, probleme
iliskin verilerin eksik olmas1 ve orgiit i¢i veya dis1 kisitlamalar gibi nedenlerle
orgiitlerde problemlerin ¢6ziimii zor olabilmektedir. Bu noktada literatiirde adi son
yillarda anilmaya baglayan kanita dayali yonetim yaklagimi dikkat ¢ekmekte ve bu
yaklagim yoneticilere stratejik karar verme siirecinde bilginin kullanimi konusunda
yontemler sunarak yonetsel kararlarin ve problem ¢6zmenin kalitesini artirmak i¢in bir

mekanizma saglamaktadir (Briggs ve McBeath, 2009).

Aragtirma kanitlarinin yonetim uygulamalarma bilgi temeli saglamasi Orgiitsel
aragtirmalarda elli yildan daha uzun siiredir ele alinmakla birlikte biitiinciil bir yap1
olarak kanita dayali yonetim yaklagimi son zamanlarda arastirmalarda konu edinilmeye
baglamig ve giderek artan bir ilgiyi lizerine ¢ekmistir (Booker, Bontis ve Serenko, 2012;
Briner, Denyer ve Rousseau, 2009; Charlier, Brown ve Rynes, 2011; Glaub, Frese,

Fischer ve Hoppe, 2014). Yoneticilerin Orgiitsel problemlerin ¢oziimiinde genellikle
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arastirma kanitlar1 yerine egitim hayatlarinda edindikleri eksik bilgilere, dogrulugu
belirsiz olan geleneklere, kisisel deneyimlere ve uygulama konusunda yetenekli
olduklarinm1 diisiindiikleri yontemlere giivendikleri belirtilmektedir (Pfeffer ve Sutton,
2006). Bu durumun aksine yoneticilerin kararlarinda kigisel deneyimleri, sezgileri veya
hisleri yerine bilimsel kanitlar1 dayanak alan bir yaklagim sergilemeleri gerektigi genel

kabul gormektedir (Tort-Martorell, Grima ve Marco, 2011).

Literatlirde kanita dayali yonetimi ele alan ¢aligmalar genellikle yoneticilere verilecek
kanita dayali yoOnetim egitimlerinin planlanmasi ve uygulamalart seklinde
kurgulanmigtir (Briner ve Walshe, 2014; Charlier vd., 2011; Dietz vd., 2014). Kanita
dayal1 yonetim egitimlerinin planlanmasini ele alan ¢alismalardan farkli olarak Glaub
ve digerleri (2014) tarafindan gerceklestirilen arastirmanin sonuglari kanita dayali
yonetime doniik egitim almis olan sirket yoneticilerinin basarili inisiyatif kullanma ve
girisimcilik davraniglarinda artis olduguna ve firmalarimin basarilarinin arttigina isaret
etmektedir. Bununla birlikte tist diizey yoneticiler lizerinde Francis-Smythe, Robinson
ve Ross (2013) tarafindan gergeklestirilen arastirmanin sonuglarina goére yoneticiler
zorluklarla karsilastiklarinda oncelikle 6rgiit iginde veya disinda bulunan uzman olarak
algiladiklar1 arkadaglarindan elde ettikleri kanitlar1 kullanmaktadirlar. Devaminda
sezgilerine giivenmekte bunun devaminda ise kararlarini kisisel deneyimlerine veya
degerlerine  dayandirmaktadirlar.  Arastima kanitlar1  ise ¢ok az diizeyde

kullanilmaktadir.

Literatiirde egitim Orgiitlerini ele alan kanita dayali yonetim arastirmalart da
bulunmaktadir. Ancak bu aragtirmalar kanita dayali yonetimi sinif yonetimi baglaminda
ele almaktadirlar. S6z konusu bu arastirmalar simif yonetiminde kanita dayali
yaklagimin kullanilmasiyla birlikte sinifta istenmeyen davranislarin azaldigina isaret
etmektedir (Funk, 2012; Parsonson, 2012). Ficarra ve Quinn (2014) tarafindan
gergeklestirilen aragtirmanin sonuglari 6gretmenlerin uygulamaya doniik bilgilerinin
genellikle hizmet i¢i siireglerde olustuguna ve dgretmenlerin kanita dayali yonetim
sergilemediklerine doniik bulgular sunmaktadir. Bununla birlikte 6gretmenlerin bilgiye

kars1 pozitif bir durus sergiledikleri de belirtilmektedir. Yapilan detayli taramalarda
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egitim Orgiitlerinin yonetimini ele alan kanita dayali yOnetim arastirmasina
rastlanamamistir. Bu baglamda okul yoneticilerini ele alan kanita dayali yonetim

arastirmalariin egitim yonetimi literatiiriine katki saglayacag diigiiniilmektedir.
Kanita Dayah Yonetim

Kanita dayali yonetim, en iyi kanita dayali ilkeleri Orgiitsel uygulamalara ¢evirmek
anlamina gelmektedir (Rousseau, 2006). Kanita dayali yonetim karar almaya yardimeci
olmak i¢in farkl: tiplerde kanitlar toplamayi gerektirmektedir (Briner ve Walshe, 2014).
Kanita dayali yonetim sayesinde yoneticiler sosyal bilimler ve orgiitsel arastirmalardan
haberdar olan, oOrgiitsel kararlar1 bunlara dayanarak alan, profesyonel hareket eden,
kararlarini kisisel tercihlerinin uzaginda tutan, sistemsiz deneyimlere kargin mevcut en
iyi bilimsel kanitlara dayali karar alan uzmanlar haline donligmektedir (Rousseau,
2006). Yeterli zaman ve giliven verildiginde kanita dayali yonetim iyi karar vermeyi
saglamaktadir. Bu siire¢ yoneticilere istenilen sonuglara ulasabilmek icin cevaplanabilir
sorular sormalart1 ve mevcut en iyi kanitlari elde etmeleri konusunda yardimci
olmaktadir (Kovner, 2014). Kanita dayali yonetim karar almada bilginin doért kaynagini
dikkatli, agik ve akilci1 kullanmakla ilgilidir: (1) Uygulayic1 uzmanhigi ve yargisi, (2)
yerel baglamda elde edilen kanitlar, (3) mevcut en iyi arastirma kanitlarinin elestirel bir

degerlendirmesi, (4) karardan etkilenecek kisilerin bakis agilart (Briner vd., 2009).
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Degerlendirilen digsal
kanitlar

Paydaslarin
tercihleri ve

yargilari degerleri

Baglam, drgiitsel aktdrler
ve kosullar

Sekil 1. Kanita dayali yonetimin bilesenleri (Briner vd., 2009, s. 22).

Kanita dayali yonetim bir uygulama serisidir aksine kararlar alinirken kaliplasmig tek
bir yontem degildir (Briner vd., 2009). Kanita dayali yonetim, yoneticilerin arastirma
kanitlarini uygulamalara aktararak orgiitsel problemleri ¢ozmeleriyle ger¢eklesmektedir.
Arastirma bulgular1 arastirmacilar ve uygulayicilarin her ikisi igin de anlasilir
olmayabilir (Rousseau, 2006). Buna ek olarak arastirma bulgular1 uygulamaya doniik
deneyimlerden uzak olabilmektedir. Bu zorluklara ragmen kanita dayali bilginin ilgi
cekici, anlagilir ve pratik uygulamalara uygun hale getirilebilecegine inanilmaktadir
(Erez ve Grant, 2014). Bu sayede de kanita dayali yonetim ile orgiitsel hedeflere daha
istikrarli ulasilabilecegi belirtilmektedir (Rousseau, 2006).

Yoneticilerin Orgiitsel hedeflere daha istikrarli ulagmalarma yardimci olabilecek
bilimsel bilginin igsel ve dissal olmak iizere iki kaynagi bulunmaktadir. Dis bilgi orgiit
disinda ¢ogunlukla iiniversiteler ve is okullarinda yapilan g¢aligmalardan gelmektedir
(Tort-Mortell vd., 2011). Bu baglamda kanita dayali yonetim uygulamasinda dis bilgiye
ulagilabilmesi ve degerlendirilmesi dnemli bir yere sahiptir. Bu noktada kanita dayali
yonetim uygulamasi sistematik incelemelere isaret etmektedir. Sistematik inceleme

kanita dayali yonetim bakis agisindan mevcut en iyi dis kanit1 inceleme, uygulama ile
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ilgili spesifik bir inceleme sorusu belirleme ve bu soruyu cevaplamakla ilgili sistematik
bir inceleme yapmak anlamina gelmektedir. Sistematik inceleme teknigi arastirmacilar
tarafindan sosyal bilimler, sosyal politikalar ve saglik gibi pek ¢ok alanda geleneksel
literatiir incelemelerinin zayifliklarinin, smirhiliklarinin ve 6n yargilariin {istesinden

gelebilmek i¢in gelistirilmistir (Briner ve Walshe, 2014).

Sistematik incelemeler ¢ok spesifik bir inceleme sorusunu agik bir sekilde se¢mek,
tanimlamak ve cesitli aragtirmalarin bulgularini bir araya getirerek soruyla ilgili nelerin
bilinip nelerin bilinmedigiyle ilgili bir sonuca varmak i¢in yapilan literatiir
incelemeleridir. Sistematik inceleme O6ziinde var olan aragtirmalarin arastirilmasidir
(Briner ve Rousseau, 2011). Sistematik incelemelerin kanita dayali yonetim
uygulamalarina bes yolla etki ettigi belirtilmektedir: (1) Sistematik incelemenin
ylriitiilmesi cevaplanabilir spesifik problemlere ve sorulara odaklanilmasina yardim
etmektedir, (2) sistematik incelemeler bulunan kanitlar1 degerlendirmek icin ihtiyag
duyulan kritik diisiinme yeteneginin gelismesine katkida bulunmaktadir, (3) sistematik
inceleme kanitlar1 bir viicut gibi bir araya getirebilmeyi gerektirmektedir, (4) sistematik
inceleme siireci kanitlarin soru veya problem ile ilgili olup olmadigini belirlemek igin
pek cok bilgiyi islemeyi gerektirmektedir. Eger ilgiliyse kanitin kalitesi konusunda bir
yarglya varmay1 gerektirmektedir, (5) sistematik inceleme yetenegi yoneticilerin
bilginin pasif alicilar1 olmalar1 yerine bilginin aktif ve elestirel kullanicilar1 olmalarina
yardim etmektedir (Briner ve Walshe, 2014). Sistematik incelemelerle uygun kanitlar
elde edilemediginde kanita dayali yonetim siirecini kolaylastirmak adina yerel kanitlara
dikkat g¢ekilmektedir. Yerel kanitlar goreli olarak daha dar bir odak yaratarak kanita
dayal1 yénetimi daha somut hale getirmektedir. incelemeler sonunda elde edilen veriler
probleme tam olarak ¢6ziim tretemiyorsa bu noktada yerel kamitlar O6nemli bir

tamamlayici gorevi gormektedir (Dietz vd., 2014).

Kanita dayali yonetim uygulamalarmin insasinda akademisyenler, egitimciler ve
danigmanlar 6nemli rol oynamaktadir. Ancak siirecin isletilmesi sadece uygulayicilar
yani yoneticiler tarafindan yapilmaktadir. Uygulayicilarin ilgili kaynaklara ve kritik

bilgiye etkili bir sekilde ulasabilmeleri kanita dayali yonetim altyapisi i¢in gereklidir.
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Akademisyenler arastirma kaniti yaraticilart olarak bu siiregte dnemli bir role sahiptir
(Briner vd., 2009). Kanita dayali yonetimin akademisyenleri, egitimcileri ve yoneticileri
bilimsel bilginin iyilestirilmesi, bireysel ve kolektif 6grenme baglaminda bir araya

getirebilecegi diistiniilmektedir (Rousseau ve McCarthy, 2007).

Kanita dayali yonetim siirecinde yoneticiler su adimlari izlemektedirler: (1) Odaklanmis
bir soru sorarlar, (2) soruya iliskin kanit elde ederler, (3) kanitlar1 degerlendirirler, (4)
karar alip uygularlar, (5) kararlarin etkililigini ve verimliligini analiz eder ve gerekirse
ayarlamalar yaparlar (Jelley, Carrol ve Rousseau, 2012). Problem ¢dzme siirecinde de
benzer adimlar izlenmektedir. Problem bulma ve ¢6zme yaklagimlarinin 6zii, problemin
ozelliklerinin belirlenmesi, problemin bulunmasi, g¢er¢evelenmesi, veri toplanmasi,
problemin c¢o6ziimiine iliskin karar verilmesi ve ¢Ozlimiin uygulanmast olarak
belirtilmektedir (Lang vd, 1978; Nickerson, Yen ve Mahoney, 2012). Bu baglamda
kanita dayali yonetim ve problem ¢dzme asamalarinin birbiriyle tutarli siiregler oldugu

sOylenebilir.

Hoy ve Miskel (1991) orgiitsel yapinin teknik, yonetsel ve kurumsal olmak {izere ii¢
diizeyinin bulundugunu belirtmektedir. Okullar igin diigliniildigiinde teknik diizeyde
moral ve akademik dnem; yonetsel diizeyde miidiiriin etkililigi, anlay1s, yapiy1 kurma ve
kaynak destegi; kurumsal diizeyde kurumsal biitiinliik gibi dzelliklerden
bahsedilmektedir. Saghkl orgiitlerini ele aldiklari g¢aligmalarinda Hoy ve digerleri
(1991) saglikli orgiitlerin teknik, yonetsel ve kurumsal diizeyde su dort problemi etkili
sekilde ¢ozmeleri gerektigini belirtmektedirler: a)Yeterli kaynak saglama ve gevreyle
uyum i¢inde yasama, b) amaglarini belirleme ve gergeklestirme, c¢) igsel biitiinligi
koruma ve d) kendine 6zgii bir deger sistemi olusturma ve siirdiirme. Buradan hareketle
kanita dayali yaklasimin s6z konusu bu problemlerin ¢éziimiinde faydali olabilecegi
ileri siiriilebilir.

En iyi uygulamadan 6grenme ve Orgiitin kendi yoOnetim aragtirmalarini yiiriitmesi
maliyetli bir siire¢ olarak goriilmektedir. Buna karsin kanita dayali yonetimin stratejik
karar vermeye yardimci olan diisiik maliyetli bir siire¢ oldugu ifade edilmektedir

(Kovner, 2014). Bu baglamda kanita dayali yonetimin deneme yanilma ile yapilan
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maliyetli yonetime karsin en bastan mevcut arastirma kanitlarini kullanarak dogru
kararlar vermeye yardimci olabilecegi sOylenebilir. Ayrica kanita dayali yonetim
akademisyenler ve yoneticiler arasinda bir igbirligi gerektirmektedir. Turan ve Sigman
(2013) bilimin nihai amacinin kapsadig1 alan ve konuya iliskin 6zgiin kavram, model ve
teori gelistirme ve uygulamaya iliskin sorunlara ¢oziim iiretme oldugunu ancak
akademisyenlerin bu amaca yonelik ¢alismalar yapmadiklarini belirtmektedirler. Egitim
orgiitlerinde kanita dayali yonetim uygulamalarimin yapilmasinin uygulamaya doniik
arastirma ihtiyacini artiracagi ve bu baglamda uygulamaya doniik arastirmalarin
yapilmasint tesvik edecegi sOylenebilir. Buradan hareketle kanita dayali yonetimin
egitim yonetimi alaninda kuram ve uygulama arasindaki boslugu azaltmaya yardimci

olabilecegi sdylenebilir.

Yoneticilere bilimsel kanitlara nasil ulasilacagina veya bu bilimsel kanitlarin nasil
kullanilacagina yonelik egitim verilmedigi ifade edilmektedir (Trank ve Rynes, 2003).
Tiirkiye’de de benzer bir durumun oldugu séylenebilir. Hem 6rgiitsel problemlerin
¢oziilmesinde hem de karar siireglerinde bilimsel kanitlara ulagilmasinin énemli bir yere
sahip oldugu ileri siiriilebilir. Bu baglamda kanita dayali yonetimin okullarda
problemlerin ¢oziimiinde ve kaliteli kararlar verilmesinde faydali olabilecegi
sOylenebilir. Buradan hareketle egitimde politika yapicilar ve karar vericiler, egitim
orgiitlerinin yonetimini saglayacak adaylar ve mevcut yoneticiler i¢in kanita dayali
yonetim egitimleri diizenleyebilir. Ayrica egitim ydnetimi ve denetimi lisansiistii
programlar1 miifredatlarina kanita dayali yonetim ders olarak eklenebilir. Kanita dayali
yonetime iliskin yonetimi Ortiik olarak gii¢lendirdigi ve mesrulastirdigi yoniinde genel
bir alginin oldugu belirtilmektedir (Learmonth ve Harding, 2006). Giiglii ve mesru
goriilen bir yonetimin &gretmenler iizerinde de olumlu etkilerinin olabilecegi ileri
stirtilebilir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci okul miidiirlerinin 6rgiitsel problemleri
¢ozmede kanita dayali yaklasimi kullanma diizeylerinin incelenmesidir. Bu amag

dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1) Okul midiirleri problemlerin (yonetsel, teknik ve kurumsal boyutta)

tanimlanmasinda nasil bir yaklagim ya da siire¢ izlemektedirler?



Okullarda Problem Cozmede.. 436

2) Okul miidiirleri problemin ¢dziimiine doniik hangi veri, bulgu ya da kanitlar

iretmektedirler?
3) Okul miidiirleri elde edilen bulgu ya da kanitlar1 nasil degerlendirmektedirler?

4) Okul midiirlerinin problem ¢6zmede karar alma yaklagimlari nelerdir?

Kararlar1 nasil almaktadirlar?

5) Okul midiirleri ¢6ziime doniik olarak aldiklari kararlari uygulama siirecini
nasil yonetmekte, etkililik ve verimligini degerlendirmek amaciyla nasil bir

yaklasim izlemektedirler?

YONTEM

Model

Bu ¢alisma okul miidiirlerinin orgiitsel problemleri ¢6zmede kullandiklar1 kanita dayali
yonetim uygulamalarim1 ele alan bir c¢alisma oldugundan aragtirma modeli
fenomenolojik  (olgubilim) aragtirma  olarak  belirlenmistir. ~ Fenomenolojik
arastirmalarda veri kaynaklari1 arastirmanin odaklandig1 olguyu yasayan ve bu olguyu
disa vurabilecek birey veya gruplardir. Fenomenolojik arastirmalar bir olgunun daha iyi
taninmasina ve anlagilmasina yardimci olabilecek sonuglar saglayacak ornekler,
aciklamalar ve yasantilar ortaya koymaktadir (Yildinm ve Simsek, 2005).
Fenomenolojik aragtirmalarda belirli bir olaya iliskin g¢esitli tepkiler ve algilar
arastirilmaktadir. Katilimcilardan genellikle goriismeler yoluyla bazi bilgiler
edinilmekte ve katilimcilarin algilart ve goriisleri tarif edilmeye ¢aligilmaktadir

(Fraenkel ve Wallen, 2009).
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Calisma Grubu

Aragtirmanin  ¢alisma grubunu Ankara ili merkez ilgelerinde bulunan resmi
ortaokullarda gorev yapan 10 okul miidiirii olusturmaktadir. Calisma grubunun
olusturulmasinda okul miidiirlerinin bulunduklar1 okulda kanita dayali yaklasimi
kullanabilecek kadar zaman gecirmis olmasi ve kanita dayali yaklasimin kullanilma
durumunun farkli perspektiflerden incelenebilmesi amaglanarak olgiit 6rnekleme ve
maksimum  gesitlilik  yontemlerinden  yararlanilmigtir.  Okul — miidiirlerinin
belirlenmesinde temel alinan 6lgiit bulundugu okulda en az bir yildir okul midiirii
olarak gorev yapiyor olmaktir. Bununla birlikte, okullarin sosyo-ekonomik diizeyi,
miidiirlerin yas, cinsiyet ve kidem degiskenleri dikkate alinarak ¢alisma grubuna dahil
edilmistir. Calisma gurubundaki okul miidiirlerinin biri kadin dokuzu erkektir. Okul
miidiirlerinin yas ortalamasi 49, ortalama mesleki kidemi 27, ortalama midiirliik siiresi

13 ve bulunduklari okuldaki ortalama miidiirliik siiresi ii¢ yildir.
Veri Toplama Araglar:

Arastirmada okul miidiirlerinin orgiitsel problemleri ¢ozmede kanita dayali yonetim
yaklagimint kullanma durumlarint belirlemek amaciyla standartlastirilmis agik uglu
goriisme formu kullanilmistir. Okul miidiirlerinden okulun teknik, yonetsel ve kurumsal
boyutlarinda yasanmasi olast her boyutta daha 6nce olusturulmus iki problem durumu
olmak iizere toplam alt1 orgiitsel probleme iligkin tanimlama, veri ya da kanit tiretme ve
probleme uygun ¢Oziim arama yaklagimlari gibi kurgusal ya da yasantiya doniik
disiince ve gorisleri incelenmistir. Goriisme formunun hazirlanma siirecinde ilgili
literatiir taranmis ve alandaki akademisyenler, 6gretmenler ve ¢alisma gurubunda yer
almayan okul miidiirleri ile goriismelere dayali olarak okulun teknik, yonetsel ve
kurumsal boyutlarinda yasanmasi olasi dokuz problem durumu belirlenmistir. Bu
dogrultuda dokuz problem durumundan olusan gériisme formu, alan akademisyenleri
(iki kisi), okul miidiirleri (iki kisi) ve d6gretmenlerin (iki kisi) goriislerine sunulmus ve
nihai olarak alt1 problemde mutabik kalinmigtir. Goriigme sorulart Tiirkce alan

uzmanlarinin goriislerine gore gelistirilerek son hali verilmistir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Nitel arastirmalarin gilivenirliginin aragtirmacinin  yaptigi gozlemin dogruluguna
dayandigi belirtilmektedir  (Biiyiikoztirk vd., 2010). Bununla birlikte nitel
arastirmalarda gegerlik ve giivenirligin arttirilmasi i¢in veri toplamada ¢esitli araglarin
kullanilmasi, goriismelerden ¢ikacak anlamlarin bir bagkasina teyit ettirilmesi, sorularin
ve cevaplarin yazili olarak kullanilmasi, goriismelerin kaydedilmesi, katilimcilarla
goriismenin uzun tutulmasi ve verilerin katilimeilara teyit ettirilmesi gibi yontemler
onerilmektedir (Fraenkel ve Wallen, 2009). Bu baglamda c¢alisma grubuna dahil edilen
okul miidiirleri ile goriisme siirecinde okul miidiirlerine hi¢bir yonlendirme yapilmamis,
goriisme siiresi miimkiin oldugunca uzun tutulmaya calisilmig, kimliklerinin gizli
kalacagi taahhiidii verilmis ve boylece okul miidiirlerine kendilerini rahat ifade
edebilecekleri bir ortam saglanmigtir. Goriisme siirecinde goriisme formunun yani sira
veri kaybini 6nlemek amaciyla okul miidiirlerinden izin alinarak ses kaydi yapilmistir.
Ses kaydini kabul etmeyen okul miidiirleri ile goriisme siirecinde konusmalar
arastirmaci tarafindan yazilarak kayda alinmigtir. Daha sonra ses kayitlart da yaziya

dokiilerek veriler analize uygun hale getirilmistir.

Verilerin analizinde nitel ¢dziimleme tekniklerinden betimsel analiz kullanilmistir.
Verilerin ¢dziimlenmesinde gizliligi saglamak agisindan okul miidiirleri M olarak
kisaltilmis ve her bir okul miidiiriine numara verilmistir. Buna ek olarak problem
durumlar i¢in P, teknik problemler icin TP, yonetsel problemler i¢in YP ve kurumsal
problemler igin KP kisaltmalar1 kullanilmustir. Ilgili literatiir orgiitsel problemlerin
¢ozlimiinde problemin tanimlanmasi asamasinda durum tespiti yapilmasi, problemin
Orgiitiin misyon ve stratejik planina uygunlugu, problemin daha biiyiik bir problemin alt
problemi olup olmadigmin belirlenmesi, problemin alt problemlere neden olabilecek
daha biiyiik bir problem olup olmadiginin belirlenmesi ve problemin ¢oziimiiniin basari
kriterlerinin belirlenmesine yonelik ¢aligmalar yapilmasi gerektigine isaret etmektedir
(English, 2006; Volkema, 1983). Veri, bulgu veya kayit toplama siirecinde yerel-
durumsal kanitlar, bagka kisi veya orgiitlerden elde edilen veriler, aragtirma kanitlar1 ve

karardan etkileneceklerin bakis agilarinin degerlendirildigi ve yoneticilerin kararlarini
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s6z konusu bu kaynaklara ya da kisisel uzmanlik ve yargisina dayandirdiklari
belirtilmektedir (Briner ve Rousseau, 2011). Bu baglamda literatiire dayali olarak

kategoriler belirlenmis ve nitel aragtirmaya uygun bir icerik ¢éziimlemesi yapilmistir.
BULGULAR

Okul Miidiirlerinin  Problemlerin Tanimmlanmasma Yonelik izledikleri

Yaklasimlara lliskin Bulgular

Okul miidiirlerinin problemlerin tanimlanmasina yonelik izledikleri yaklagimlara iliskin

bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Okul Miidirlerinin Problemlerin Tamimlanmasina Yonelik Izledikleri

Yaklasimlara Iliskin Bulgular

Teknik Yonetsel Kurumsal
P1 p2 P1 p2 P1 P2

Problemin fark edilmesi ve
tanimlanmasi siireci

m ® @® @ @® (0
Durum tespiti 4 3 - 1 - -

Problemin o6rgiitiin misyon ve
stratejik planina uygunlugu
Problemin iist veya alt problemlerle
iligkilendirilmesi

Problemin ¢6ziimiiniin basari
kriterlerinin belirlenmesi

Tablo 1 incelendiginde okul miidiirlerinin yarisina yakininin Orgiitte yasanabilecek
teknik problemlerde (n = 4, n = 3) durum tespiti yaptig1 goriilirken sadece bir okul
miidiiriinin (n = 1) yonetsel boyutta durum tespiti yaptig1 goriilmektedir. Bununla
birlikte okul miidiirlerinden higbiri problemlerin ¢dziimiinde, problemin 6rgiitiin misyon
ve stratejik planina uygunluguna yonelik bir degerlendirmede bulunmamistir. Buna ek
olarak goreli olarak az sayida okul miidiirii teknik (n = 2), yonetsel (n = 1, n = 2) ve
kurumsal (n = 1) diizeydeki problemleri bagka problemlerin alt problemleri veya baska
problemleri kapsayan bir problem olarak degerlendirmistir. Ayrica problemin

¢Ozlimiiniin basar1 kriterlerine baska bir ifadeyle problem ¢dziim siirecinin sonucunda
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gelinen noktanin basarili olarak degerlendirilebilmesi igin kriterlere deginen okul
miidiirii bulunmamaktadir. Caligma grubunda bulunan okul miidiirlerinden M1, M2 ve

MS8’in teknik diizeydeki problemlere iliskin goriisleri agsagida verilmistir:

“Okul idaresi olarak ogretmenlerle toplantilar yapilmali. Swiflarin seviye

tespitlerinin ogretmenlerce ortaya konulmasi...” (TP1, M1)
“Ogrencilere hazir bulunusluk testi ile seviye tespiti yapilir...” (TP1, M2)

“Bu konuda hem o6gretmen hem de ogrenciyle konusur olayin dogru olup

olmadigini 6grenirim...” (TP2, M8)

M1, M2 ve M&’in yukarida belirtilen goriisleri bu okul miidiirlerinin teknik diizeydeki
orgiitsel problemlerde durum tespiti yapmayi yonetsel ve kurumsal diizeydeki
problemlere gore daha fazla tercih ettiklerine isaret etmektedir. Caligma grubunda
bulunan okul miidiirlerinden M1, M5 ve MS8’in teknik ve yonetsel diizeydeki

problemlere iliskin goriisleri asagida verilmistir:

“...Ogrenci velileri ya da baska kisilerce bana gelen ciddi sikdyetler olursa ve
acikladigim iizere ogretmen israrla buna devam ederse okulun huzuru ve

egitimi agisindan...” (TP2, M1)

Il

“...Boyle bir toplu ¢ikista idarenin de hatalarimin olabilecegini diisiiniiriim..."

(YPL, M5)

“Caligtigim kurumlarda okulun en temel ihtiyaglarini bile karsilamakta

zorlandigimiz herkesin malumu olan bir konudur...” (YP2, M8)

M1, M5 ve M&’in yukarida belirtilen goriisleri bu miidiirlerin teknik ve yonetsel
problemleri s6z konusu bu problemleri kapsayan daha biiyiik problemlerle veya bu
problemin neden olabilecegi alt problemlerle iliskilendirdiklerine yonelik bulgular

sunmaktadir.
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Okul Miidiirlerinin Problemin Coéziimiine Doéniik Veri, Bulgu ya da Kamtlar

Uretmesine iliskin Bulgular

Okul miidiirlerinin problemin ¢dziimiine déniik veri, bulgu ya da kanitlar1 iiretmesine

iligkin bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Okul Midiirlerinin Problemin C6ziimiine Déniik Veri, Bulgu ya da Kanitlari

Uretme Durumlarina Yonelik Bulgular

Teknik Yonetsel Kurumsal
Veri, bulgu ya da kanit {iretme P1 P2 P1 P2 P1 P2
m ® @ @ @M (n
Yerel-durumsal kanitlar 4 - - - - -
Bagka kisi veya orgiitlerden elde
edilen veriler 2 ) 2 1 1 )
Aragtirma kanitlari - - - - - -
Karardan etkileneceklerin bakis ) 1 2 3 1 2

acilari

Tablo 2 incelendiginde bazi okul miidiirlerinin (n = 4) teknik problemlerin ¢dziimiinde
yerel kanitlar1 kullandiklart goriiliirken bazi okul miidiirlerinin teknik (n = 4), yonetsel
(n =3) ve kurumsal (n = 1) problemlerde baska kisi veya orgiitlerden elde edilen verileri
kullandiklar1 goriilmektedir. Buna ek olarak bazi okul miidiirleri teknik (n = 1), yonetsel
(n = 5) ve kurumsal (n = 3) problemlerde karardan etkileneceklerin bakis agilarma
doniik veri toplamaktadir. Ayrica hicbir okul miidiiriiniin arastirma kanitlarini
kullanacagini belirtmemesi dikkat ¢ekici bir bulgudur. Caligma grubunda bulunan okul

miidiirlerinden M2 ve M6’nin goriisleri asagida sunulmustur:
“Ogrencilere hazir bulunusluk testi ile seviye tespiti yapilir...” (TP1, M2)
“...Oncelikle 6grencilerin hazir bulunusluklar: tespit edilir...” (TP1, M6)

M2 ve M6’'nin yukarida belirtilen goriigleri bu miidiirlerin teknik problemlerin
¢ozlimiinde yerel-durumsal kanit irettiklerine yonelik ipuglari sunmaktadir. Yerel-
durumsal kanit iireten okul miidiirlerinin tamaminin teknik diizeydeki birinci problemde
yerel-durumsal kanit trettikleri goriilmektedir. Bunun bir sebebi olarak birinci teknik

problemin 6grenci basarisiyla ilgili olmast ve bu konuda okul miidiirlerinin 6grencilere
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akademik basar1 testi uygulayarak kolaylikla veri toplayabilecek durumda olmasi
gosterilebilir. Bagka kisi veya orgiitlerden veri elde etmeye yonelik M2, M4 ve M8’in

goriisleri agagida verilmistir:

“...Avrupa Birligi projeleri ile ilgili deneyimli okullar ziyaret edilir...” (YP1,
M2)

“Bu projeyi gerceklestiren okullardan destek alip proje i¢in neyin gerekli
oldugunu gosterirdim...” (KP1, M4)

“Ogretmenimin de sevkini kirmadan bu konuda farkl okullarda yapilan farkh
uygulamalar olup olmadigini 6gretmenime sorup ogrenerek bu sorunu

¢ozmesini isterdim...” (YP2, M8)

M2, M4 ve M8’in yukarida sunulan goriisleri bu okul miidiirlerinin bagka kisi veya
orgiitlerden veri elde ettiklerine yonelik bulgular sunmaktadir. Baska bir anlatimla
goreli olarak az sayida okul miidiirii probleme yo6nelik veri, bulgu ya da kanit {iretme
sirecinde bu konuda benzer deneyimleri yasamis okullarin tecriibelerinden
faydalanmaktadir. Karardan etkileneceklerin bakis agilarini dikkate alacaklarini belirten

M1, M6 ve M10’un goriisleri asagida verilmistir:

“Ogretmenlerimle, bu konuda ¢alisma yapacagini diisiindiigiim arkadagslarimla
konu hakkinda goriisiiriim. Eger ki sartlarmmi biraz zorlayarak yapabilecek

durumda ise beraber ¢alismayt isterim...” (YP1, M1)

“Diinya pi giintintin ogrenci motivasyonuna matematik sevgisine katkisi
olacagima inanmasam dahi ogretmenimin istegi dogrultusunda isteklerinin
yerine getirilmesi i¢in geregini yaparim.” (YP2, M6)

“.dki ogretmeni cagirp goriis alarak derslere engel olmadan nasil

¢ozecegimizi kendilerine sorarim...” (KP2, M10)

M1, M6 ve M10’un yukarida ifade edilen goriisleri bu okul miidiirlerinin karardan
etkileneceklerin bakig agilarint degerlendirdiklerine igaret etmektedir. Bununla birlikte

az sayida okul miidiiriiniin problemin ¢6ziimiine doniik veri, bulgu ya da kanit tiretme
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stirecinde kararda etkileneceklerin bakis agilarina yonelik veri topladigi ve s6z konusu

bu kisilerin goriislerine deger verdigi sdylenebilir.

Calisma grubundaki okul miidiirlerinden higbiri teknik, yonetsel ve kurumsal
problemlerin ¢ézlimiine doniik olarak bilimsel arastirmalardan faydalanabileceklerini
belirtmemistir. Arastirma kanitlarinin kullanilmasi kanita dayali yaklasimin temeli
durumdadir. Bu baglamda c¢alisma grubundaki okul miidiirlerinin problemlerin

¢Oziimiinde kanita dayali yaklagimi kullanmadiklari ileri siiriilebilir.

Okul Miidiirlerinin Problemin Coéziimiine Doéniik Veri, Bulgu ya da Kamtlar

Degerlendirme ve Coziim Onerileri Gelistirmelerine Yonelik Bulgular

Okul miidiirlerinin  problemin ¢6ziimiine doniik veri, bulgu ya da kanitlar
degerlendirme ve c¢oziim Onerileri gelistirmelerine yonelik bulgular Tablo 3’te

sunulmustur.

Tablo 3. Okul Miidiirlerinin Problemin Co6ziimiine Doniik Veri, Bulgu ya da Kanitlari

Degerlendirme ve C6ziim Onerileri Gelistirmelerine Yonelik Bulgular

Veri, bulgu ya Teknik Yonetsel Kurumsal
da kanit tiretme Pl P2 P1 P2 P1 P2

Yerel-durumsal M1, M2,

kanitlar M5, M6

Bagka kisi veya

orgiitlerden elde M3, M4 - M2, M4 M8 M10 -
edilen veriler

Aragtirma

kanitlar

Karardan M4, M,

etkileneceklerin - M3 M1, M3 M3 M10
M10
bakis agilar

Tablo 3 incelendiginde bir problem durumu igin birden fazla kaynagi (yerel-durumsal
kanit, baska kisi veya orgiitlerden elde edilen veriler ve karardan etkileneceklerin bakis
acilar) dikkate alan okul miidiiriiniin bulunmadigi goriilmektedir. Problemin ¢éziimiine

doniik olarak yerel-durumsal kanit, bagka kisi veya orgiitlerden elde edilen veriler ve
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karardan etkileneceklerin bakis agilar1 gibi kaynaklardan veri elde eden okul miidiirleri
her bir problem i¢in en fazla bir kaynaktan veri elde etmis ve buna gore ¢éziim onerileri
gelistirmislerdir. Baska bir anlatimla okul miidiirleri problemin ¢dziimiine doniik ya
yalnizca bir kaynaktan veri elde etmekte ya da hi¢ veri elde etmeden ¢ézliim Onerileri
gelistirmektedir. Buna ek olarak {i¢ numarali okul miidiiriiniin dort farkli problem i¢in
veri elde ettigi goriiliirken dort ve on numarali okul miidiirlerinin ii¢ ve alti numaral
okul miidiiriiniin iki farkli problem i¢in veri elde ettigi goriilmektedir. Bunlarin disinda
kalan okul miidiirleri en fazla 1 problem igin veri, bulgu ya da kanit iireteceklerini ifade
etmislerdir. Yukarida bahsi gecen ifadelerden yola ¢ikarak okul miidiirlerinin
¢ogunlugunun orgiitsel problemlerin ¢oziimiine doniik veri elde etmedikleri, veri elde
eden okul miidiirlerinin ise tek bir kaynaktan veri elde ettikleri ve bir probleme iliskin

coklu veri degerlendirmesi yapmadiklari sdylenebilir.

Okul Miidiirlerinin Problem Coézmede Karar Alma Yaklasimlarina Yonelik

Bulgular

Okul miidiirlerinin problem ¢dzmede karar alma yaklagimlarina yonelik bulgular Tablo

4’te sunulmustur.

Tablo 4. Okul Midiirlerinin Problem Cézmede Karar Alma Yaklagimlarma Yo6nelik

Bulgular
Teknik Yonetsel Kurumsal
Veri, bulgu ya da kanit iiretme P1 2] P1 P2 P1 p2
m M ® @ ® (0
Uygulayici uzmanligi ve yargist 4 9 6 6 8 8
Yerel-durumsal kanitlar 4 - - - - -
Bagska kisi veya orgiitlerden elde
edilen veriler 2 ) 2 1 1 )
Arastirma kanitlar - - - - - -
Karardan etkileneceklerin bakis 1 2 3 1 2

acilari

Tablo 4 incelendiginde okul miidiirlerinin ¢ogunun kararlarint kisisel uzmanlik ve

yargilarina dayandirdiklart gériilmektedir. Baska bir anlatimla okul miidiirleri
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¢ogunlukla kararlarini herhangi bir veri, bulgu ya da kanita bagvurmaksizin

almaktadirlar. Bu duruma iliskin M4, M6 ve M8’in goriisleri agagida verilmistir:

“Ogretmenime bu uygulamanin etik olmadigim gergekten égrencilerin buna
ihtiyaglart varsa okulumuzda yetisgtirme kursu agilabilecegini anlatrim.” (TP2,

M4)

“Oncelikle velilerle goriismek istemeyen Ogretmenlerle goriiserek bunun
ogrenci icin gerekliligine egitimin bir parcast olduguna ikna etmeye ¢alisir
ogretmenler kurulunda ortak karar aldirmaya ve veli goriisme saatleri

ayarlamaya ¢alisirim.” (KP1, M6)

“Bu konuyla ilgili daha énce miidiir olarak ¢alistigim kurumda Avrupa Birligi
projesi ¢alismast yaptim. Hayatimin en sikintili dénemini yasadigim igin proje

yapilmasina izin vermem.” (YP1, M8)

M4, M6 ve M8’in goriisleri bu okul miidiirlerinin karar almadan 6nce yerel-durumsal
kanitlari, arastirma kanitlarini, baska kisi veya oOrgiitlerden elde edilen verileri ve
karardan etkileneceklerin bakis agilarint degerlendirmek yerine kararlarmi kigisel
uzmanlik ve yargilarina dayandirdiklarina igaret etmektedir. Bagka bir anlatimla okul
midiirleri ~ oOrgiitsel  problemlerin  ¢oziimiinde  kanita  dayali  yaklasim

kullanmamaktadirlar.

Okul Miidiirlerinin Problemlerin Co6ziimlerine Doniik Kararlar1 Degerlendirme

Siireclerine Yonelik Bulgular

Calisma grubundaki okul miidiirlerinin yalnizca ikisi problemin ¢dziimiiniin
degerlendirilmesine iliskin goériis ifade etmistir. S6z konusu bu okul miidiirlerinin

goriisleri agagida sunulmustur:

“...Hig¢ goriismeyen 6gretmen tespit edilirse ilgili 6gretmenle konu goriisiilerek

¢oziilmelidir...” (KP1, M5)

“...Ogretmenin ayni davramgslart gozlemlendiginde yasal siireci baslatir

gerekli disiplin sorusturmaswmi yaparum.” (TP2, M6)
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M5 ve M6’nin goriisleri bu okul miidiirlerinin problemlerin ¢dziimiinden sonra
¢Oziimiin etkililigini izledigine ve degerlendirdigine isaret etmektedir. Bununla birlikte
calisma grubundaki diger okul miidiirleri problemin ¢oziimiinii degerlendireceklerine
yonelik goriis belirtmemistir. Bagka bir anlatimla okul midiirlerinin ¢cogu problemin
¢Oziimiine doniik karar aldiktan sonra kararlarin etkililigini izlememekte ve

degerlendirmemektedir.
SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu ¢alismada okul miidiirlerinin 6rgiitsel problemleri ¢ozmede kanita dayali yaklagimi
kullanma durumlariin incelenmesi amaglanmigtir. Arastirmanin sonuglarina gore
problemin tanimlanmasi asamasinda goreli olarak az sayida okul midiirii durum tespiti
yapmakta ve problemi iist veya alt problemlerle iliskilendirmektedir. Buna ek olarak
arastirma sonuglari okul miidiirlerinin problemin tanimlanmasi asamasinda problemi
Orgiitiin misyon ve stratejik planina uygunlugu yoniinden degerlendirmediklerine ve
problemin c¢oziimiiniin basar1 kriterlerini  belirlemediklerine isaret etmektedir.
Celikten’in (2001) okul miidiirleri iizerinde gerceklestirdigi aragtirmanin sonuglari okul
miidiirlerinin ¢ogunun problem ¢6zmenin asamalarini bilmediklerine ve problem
¢O6zmede bilimsel olamayan yollara bagvurduklarina isaret etmektedir. S6z konusu bu
calismada da problemin tanimlanmasit asamasinda okul miidiirlerinin problemi
tanimlamada bilimsel yollara bagvurmadiklart sonucuna ulagilmigtir. Buna paralel
sekilde yapilan bir aragtirmanin sonuglari da okul miidiirlerinin problem ¢6zmede
aceleci yaklasimi tercih ettiklerine isaret etmektedir (Bozdemir ve Yolcu, 2014).
Bununla birlikte daha 6nce yapilmig bazi arastirmalarin sonuglar1 s6z konusu bu
arastirmanin bulgularinin aksine okul midiirlerinin genellikle problemin farkina
varabildiklerine ve problemin tanimlanmasi siirecinde problemin olasi nedenlerini
belirleyebildiklerine isaret etmektedir (Chen, 1999; Cook, 1995). Bu baglamda
literatiirin okul miidiirlerinin problemi tanimlama siireglerine doniik iki tezat sonug
sundugu sdylenebilir. S6z konusu bu arastirmaya paralel sonuglara ulasilan ¢aligmalar

Tiirkiye’deki okul miidiirleri iizerinde, bu arastirmanin sonuglariyla paralellik



Sezgin & Erdogan 447

gostermeyen caligmalar ise ABD’deki okul miidiirleri iizerinde gergeklestirilmistir.
Buradan hareketle s6z konusu bu farkliligin iki tilkede okul miidiirlerinde aranan
yeterlik ve standartlarin farkliligindan ve okul miidiirlerinin yetistirilme siire¢lerinden
kaynaklanabilecegi ileri siiriilebilir. ABD’de eyaletlerin biiylik ¢ogunlugunda okul
miidirlerinde ISLLC (Interstate School Leaders Licensure Consortium) tarafindan
belirlenen standartlar aranmakta ve okul miidiirlerine uzun siireli egitimler verilmektedir
(Latham ve Pearlman, 1999). Tiirkiye’de ise okul midiirlerinde aranan yeterlikler ve
okul miidiirlerinin yetistirilmesi konusunda uygulamada bazi sorunlarin yasandig: ifade

edilmektedir.

Aragtirma sonuglart goreli olarak az sayida okul miidiiriiniin yerel-durumsal kanitlari,
baska kisi veya oOrgiitlerden elde edilen verileri ve karardan etkileneceklerin bakis
acilarin1 degerlendirdiklerini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte okul miidiirlerinden
higbirinin aragtirma kanitlarini kullandiklarii belirtmemesi dikkat gekici bir sonugtur.
Bu aragtirmanin sonuglarma paralel olarak iist diizey isletme yoneticileri iizerinde
gergeklestirilen bir arastirmanin sonuglart yoneticilerin zorlukla karsilagtiklarinda 6nem
sirasina gore arkadaslarindan bilgi edindiklerini, sezgi veya iggiidiilerine giivendiklerini
ve son olarak kisisel deneyimlerine ve kisisel degerlerine dayali karar aldiklarina isaret
etmektedir. Bununla birlikte ayni aragtirmanin sonuglarina gore arastirma kanitlari
minimumum diizeyde kullanilmaktadir (Francis-Smythe vd., 2013). Okul miidiirleri
tizerinde gergeklestirilen benzer bir aragtirmanin sonuglarina gore de okul miidirleri
problemlerin ¢6ziimiinde goériisme, 6grenci ve ¢alisan kayitlarinin incelenmesi, yazili
ifadeler ve gozlem yoluyla probleme doniik bilgiler toplamaktadir. Ayrica az sayida
okul miidiirii literatiir taramasi yapacagint belirtmistir (Chen, 1999). Paralel bir
arastirmanin sonuglart da okul miidiirlerinin genellikle O6gretmenleri dinleyerek
problemlere doniik bilgi topladigina isaret etmektedir. Ayni arastirmada goreli olarak
¢ok az sayida okul miidiiriiniin problemlerin ¢dziimiinde literatiir taramasi yaptigi
sonucuna ulasiimistir (Cook, 1995). Buradan hareketle s6z konusu bu arastirmanin ve

literatiirde daha dnce yapilmis bazi arastirmalarin sonuglarina gore okul miidiirlerinin
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problemlerin ¢dziimiinde genellikle arastirma kanitlarini kullanmayi tercih etmedikleri

sOylenebilir.

Okullarda yasanabilecek problemlere iligskin veri, bulgu ya da kamt elde eden az
sayidaki okul miidiirii s6z konusu bu veri, bulgu ya da kanitlardan sadece birine
dayanarak kararlarim1 almaktadir. Okul miidiirlerinin ¢oklu bulgu ya da kanit
degerlendirmesi yapmamalart dikkat cekici bir sonugtur. Arastirma sonuglari okul
miidiirlerinin ¢ogunun kararlarini kisisel uzmanlik ve yargilarina dayandirdigina isaret
etmektedir. Arastirma sonuglarina gore az sayida okul miidiirii problemin ¢6ziimiine
doniik olarak aldiklar1 kararlarin etkililigini izlemekte ve degerlendirmektedir. Bazi
arastirma sonuclart bilgi kullanimina dayal1 bir problem ¢dzme stratejisinin problemin
¢Oziimiiniin kalitesini artirdigia isaret etmekle birlikte (Dombroski, 1999), orgiitsel
problemlere ¢cézlim arayan yoneticiler ¢ogunlukla kanit yerine okulda kazandiklar1 eksik
bilgilere, kanitlanmamis geleneklere, deneyimlerine ve uygulamada yetenekli olduklar
yontemlere giivenmektedir (Pfeffer ve Sutton, 2006). Bu baglamda s6z konusu bu
arastirmanin sonuglarinin yukarida bahsi gegen goriislerle paralellik gdsterdigi

sOylenebilir.

S6z konusu bu g¢alismanin bulgulart okul miidiirlerinin kararlarin1 ¢ogunlukla kisisel
uzmanlik veya yargilarina dayandirdiklarina isaret etmektedir. Bu bulgu okul
miidiirlerinin aragtirma kanitlarina nasil ulagsacaklarin1 bilmediklerine veya biliyorlarsa
bu kanitlar1 kullanmayi tercih etmediklerine yonelik ipuglar1 sunmaktadir. Bu baglamda
Milli Egitim Bakanliginin okul miidiirlerine yonelik hizmet Oncesi ve hizmet ici
egitimler diizenlemesi ve bu egitimlerde arastirma kanitlarma ulasma, kanitlari
degerlendirme ve kanitlar1 kisisel uzmanliklari ve karardan etkileneceklerin bakis
acilariyla sentezleyebilme konularinda okul miidiirlerini yetkin hale getirmesi
onerilmektedir. Buna ek olarak egitim yonetimi ve denetimi tezli ve tezsiz yliksek lisans
programlarinda uygulamaya doniik olarak kanita dayali yaklasim egitimi verilmesi
onerilmektedir. Kanita dayali yaklasimin 6nemli bir ayagimi olusturan ilgili alan
akademisyenlerine okullarda yasanmasi olasi problemlere ¢oziim {iretebilecek

uygulamaya doniik ¢alismalar konusunda hassasiyet gostermeleri 6nerilmektedir. Buna
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ek olarak s6z konusu bu ¢aligma kanita dayali yaklasim baglaminda okullarda var olan
durumu ortaya koymay1 amaglamistir. Kanita dayali yaklasimi deneysel olarak ele alan

arastirmalarin literatiire katki yapacagi diistiniilebilir.



Okullarda Problem Cozmede.. 450

KAYNAKLAR

Basadur, M., Gelade, G., & Basadur, T. (2013). Creative problem-solving process
styles, cognitive work demands, and organizational adaptability. The Journal of
Applied Behavioral Science, 50(1), 80-115.

Bayar, A. (2015). Bir o6rgiit olarak okulda meydana gelen ¢atisma nedenleri ve ¢6ziim
yollarina yonelik okul miidiirlerinin goériisleri. Sakarya University Journal of
Education, 5(83), 130-141.

Bayar, A. (2016). Challenges facing principals in the first year at their schools.
Universal Journal of Educational Research, 4(1), 192-199.

Booker, L. D., Bontis, N., & Serenko, A. (2012). Evidence-based management and
academic research relevance. Knowledge and Process Management, 19(3), 121-
130.

Briggs, H. E., & McBeath, B. (2009). Evidence-based management: Origins,
challenges, and implications for social service administration. Administration in
Social Work, 33(3), 242-261.

Briner, R. B., Denyer, D., & Rousseau, D. M. (2009). Evidence-based management:
Concept cleanup time?. The Academy of Management Perspectives, 23(4), 19-
32.

Briner, R. B., & Rousseau, D. M. (2011). Evidence-based I-O psychology: Not there
yet. Industrial and Organizational Psychology, 4(1), 3-22.

Briner, R. B., & Walshe, N. D. (2014). From passively received wisdom to actively
constructed knowledge: Teaching systematic review skills as a foundation of
evidence-based management. Academy of Management Learning & Education,
13(3), 415-432.

Bozdemir, Y., & Yolcu, H. (2014). Okul y6neticilerinin orgiitsel adanmiglik diizeyleri
ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iliski. Egitim Bilimleri Arastirmalari
Derqgisi, 4(2), 287-311.

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, E. K., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2010).
Bilimsel arastirma yontemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Charlier, S. D., Brown, K. G., & Rynes, S. L. (2011). Teaching evidence-based
management in MBA programs: What evidence is there?. Academy of
Management Learning & Education, 10(2), 222-236.


http://eric.ed.gov/?id=EJ1086184

Sezgin & Erdogan 451

Chen, J. S. (1999). Factors that affect school administrative problem solving (Doctoral
dissertation). Columbia University, New York.

Cook, J. (1995). The problem-identification and problem-analysis skills of effective and
least effective principals (Doctoral dissertation). Northern Arizona University,
Arizona.

Celikten, M. (2001). Okul yoneticilerinin problem ¢6zme becerileri. Kuram ve
Uygulamada Egitim Yonetimi, 7(3), 297-309.

Dietz, J., Antonakis, J., Hoffrage, U., Krings, F., Marewski, J. N., & Zehnder, C.
(2014). Teaching evidence-based management with a focus on producing local
evidence. Academy of Management Learning & Education, 13(3), 397-414.

Dombroski, A. P. (1999). Administrative problem solving: Factors affecting expertise
(Doctoral dissertation). Columbia University, New York.

English, F. W. (2006). Encyclopedia of educational leadership and administration.
California: Sage.

Erez, A., & Grant, A. M. (2014). Separating data from intuition: Bringing evidence into
the management classroom. Academy of Management Learning & Education,
13(1), 104-1109.

Ficarra, L., & Quinn, K. (2014). Teachers’ facility with evidence-based classroom
management practices: An investigation of teachers’ preparation programmes
and in-service conditions. Journal of Teacher Education for Sustainability,
16(2), 71-87.

Fraenkel, J. R., & Wallen, N. E. (2009). How to design and evaluate research in
education. New York: McGraw-Hill.

Francis-Smythe, J., Robinson, L., & Ross, C. (2013). The role of evidence in general
managers’ decision-making. Journal of General Management, 38(4), 3-21.

Funk, K. M. (2012). Effects of teacher consultation on evidence-based classroom
management strategies: Teacher and student behavior (Doctoral dissertation).
Temple University, Philadelphia.

Gerwin, D., & Tuggle, F. D. (1978). Modeling organizational decisions using the
human problem solving paradigm. Academy of Management Review, 3(4), 762-
773.

Glaub, M. E., Frese, M., Fischer, S., & Hoppe, M. (2014). Increasing personal initiative
in small business managers or owners leads to entrepreneurial success: A theory-



Okullarda Problem Cozmede.. 452

based controlled randomized field intervention for evidence-based management.
Academy of Management Learning & Education, 13(3), 354-379.

Hoy, W. K., & Miskel, C. G. (1991). Educational administration: Theory, research,
and practice. New York: McGraw-Hill.

Hoy, W. K., Tarter, C. J., & Kottkamp, R. B. (1991). Open schools, healthy schools:
Measuring organizational climate. Newbury Park, CA: Sage.

Jelley, R. B., Carroll, W. R., & Rousseau, D. M. 2012. Reflections on teaching
evidence-based management. In D. M. Rousseau (Ed.), The Oxford handbook of
evidence-based management (pp. 337-355). New York: Oxford University
Press.

Kovner, A. R. (2014). Evidence-based management: Implications for nonprofit
organizations. Nonprofit Management and Leadership, 24(3), 417-424.

Lang, J. R, Dittrich, J. E., & White, S. E. (1978). Managerial problem solving models:
A review and a proposal. Academy of Management Review, 3(4), 854-866.

Latham, A. S., & Pearlman, M. A. (1999). From standards to licensure: Developing an
authentic assessment for school principals. Journal of Personnel Evaluation in
Education, 13(3), 245-262.

Learmonth, M., & Harding, N. (2006). Evidence-based management: The very idea.
Public Administration, 84(2), 245-266.

Nickerson, J., Yen, C. J., & Mahoney, J. T. (2012). Exploring the problem-finding and
problem-solving approach for designing organizations. The Academy of
Management Perspectives, 26(1), 52-72.

Parsonson, B. S. (2012). Evidence-based classroom behavior management strategies.
Kairaranga, 13(1), 16-23.

Pfeffer, J., & Sutton, R. I. (2006). Evidence-based management. Harvard Business
Review, 84(1), 1-13.

Rousseau, D. M. (20006). Is there such a thing as “evidence-based management”?.
Academy of Management Review, 31(2), 256-269.

Rousseau, D. M., & McCarthy, S. (2007). Educating managers from an evidence-based
perspective. Academy of Management Learning & Education, 6(1), 84-101.

Senger, J. (1974). Organizational problem solving and creativity. Public Personnel
Management, 3(6), 536-544.



Sezgin & Erdogan 453

Szarucki, M. (2013). Model of method selection for managerial problem solving in an
organization. Business, Management and Education, 11(1), 168-187.

Szarucki, M. (2015). Evolution of managerial problems from the perspective of
management science. Business: Theory and Practice, 16(4), 362-372.

Tort-Martorell, X., Grima, P., & Marco, L. (2011). Management by facts: The common
ground between total quality management and evidence-based management.
Total Quality Management & Business Excellence, 22(6), 599-618.

Trank, C. Q., & Rynes, S. L. (2003). Who moved our cheese? Reclaiming
professionalism in business education. Academy of Management Learning &
Education, 2(2), 189-205.

Turan, S., & Sisman, M. (2013). Egitim yonetimi alaninda iiretilen bilimsel bilgi ve
batil1 bilis tarzinin elestirisine giris. Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi,
19(4), 505-514.

Ustiin, A. & Bozkurt, E. (2003). Tlkégretim okulu miidiirlerinin kendilerini
algilayislarina gore problem ¢6zme becerilerini etkileyen bazi mesleki faktorler.
Kastamonu Egitim Dergisi, 11(1), 13-20.

Volkema, R. J. (1983). Problem formulation in planning and design. Management
Science, 29(6), 639-652.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (5.
Baski). Ankara: Seckin.

Zand, D. E. (1972). Trust and managerial problem solving. Administrative Science
Quarterly, 17(2), 229-239.



Okullarda Problem Cozmede.. 454

SUMMARY

Problem-solving has been a subject to organization studies for many years (Basadur,
Gelade, & Basadur, 2014; Senger, 1974; Zand, 1972) and it is thought that problem-
solving takes an important place in administrative effectiveness (Lang, Dittrich, &
White, 1978). Accordingly, administrative problems and the process of solving these
problems has a crucial role in administrative science and organizational practices
(Szarucki, 2015). All organizations have problems and effective organizations solve
their problems with minimum effort and these problems strengthen their problem-
solving mechanism instead of weakening it (Hoy, Tarter, & Kottkamp, 1991). Due to the
reasons such as not describing the problem properly, choosing an insufficient method
or the lack of information on applying the method and internal or external limitations, it
is not always easy to solve the problems in organizations (Szarucki, 2013). Evidence-
based method practices that have been mentioned in the literature in recent years offer
new methods to administrators about how to use information while making strategical
decisions, provide a mechanism to improve the quality of administrative decisions and
problem-solving (Briggs & McBeath, 2009).

As this study deals with principals’ administrative practices that are based on the
evidence-based method for problem-solving, the research model is defined as
phenomenological research. The sample of this research consists of 10 principals who
were chosen out of other principals who work at public middle schools in Ankara’s
central districts according to criterion sampling and maximum variation sampling.
Standardized open-ended interview form was used in this research to determine school
principals’ usage of the evidence-based approach to solving organizational problems.
School principals’ fictional or real-life based opinions and perspectives towards
describing the organizational problems, producing data or finding evidence and their
method of searching for an appropriate solution for two problem states that were pre-
established for each aspect, in total six problems that can be possibly experienced in
technical, administrative and institutional aspects were analyzed. Descriptive analysis
out of the qualitative analysis techniques was used for the analysis of data.

In accordance with the result of the research, during the process defining the problem,
a partially limited number of school principals determine the situation and initiate the
problem with major or sub-problems. Additionally, the result of the research indicates
that school principals do not evaluate the problem according to organization’s mission
and its convenience of organization’s strategic plan and they do not specify the success
criteria of problem-solving. Besides partially limited number of school principals
evaluate local-situational evidence, the data provided by another entity or another
organization and the perspectives of the ones that would be affected by the decision.
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The fact that none of the participants states that they used research evidence is a
remarkable result. A limited number of school principals who gather data, finding or
evidence for the possible problems makes decisions on the basis of only one of these
data, finding or evidence. The fact that the participants do not evaluate multiple
findings or evidence attracts attention. The results of this research indicate that most of
the school principals attribute their decision to their personal specialty, experience and
their estimation. According to the results of the study, a limited number of school
principals monitor and evaluate the effectiveness of the decision on solving the problem.
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