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EDIT(‘)R’DEN. .

Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ
Inénii Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Degerli okurlarimiz,

2011 yili nisan sayimizla bir kez daha siz okurlarimizla birlikte olmaktan
mutluyuz. Bu sayimizda egitim bilimleri ve alan egitimiyle ilgili ¢ok degerli calismalara
yer verilmistir. Ilkdgretim okullarinda orgiitsel iklim, okul yoneticilerinin mizah
tarzlari, 6gretmenlerin Orgiitsel adalet algilar1 ve yoneticilerin liderlik stilleri konulu
makaleler egitim yonetimi alaninda yeni ve giincel bulgular sunmaktadir. Alan 6gretimi
kapsaminda lise &grencileri ve kimya Ogretmen adaylarinin iyonik bag kavramina
iliskin kavram yanilgilarina iligskin sunulan bulgular ve oneriler alana katk: saglayacak
niteliktedir. Ayrica bu sayida okul Oncesi cocuklarin egitimi kapsaminda yaygin
gelisimsel bozukluk gosteren ¢ocuklarda sosyal dykiilerin kullanimina iligkin kapsaml
bir literatiir taramasina yer verilmistir. Son olarak 6gretmen adaylarinin sosyal kaygi
diizeyleriyle ilgili sunulan aragtirma bulgular1 ve Oneriler Ogretmen yetistirmede
psikolojik danigmanlik ve rehberligin 6nemine isaret etmektedir.

2011 yili aralik ayinda yayinlanacak olan 6zel sayimiz ‘Egitim Programlar: ve
Ogretim* konusuna ayrilmistir. Egitim arastirmacilarmin ya da uygulayicilar olarak
Ogretmenlerin iilkemizde uygulanmakta olan egitim programlarina ve Ogretim
uygulamalarina iligkin bilimsel arastirmalarini  paylagsmak amaglanmistir. Aday
makaleler, egitim programlar1 ve dgretime iliskin Egitim Felsefesi, Program Gelistirme
Kuramlari, Program Degerlendirme, Program Gelistirmede Akreditasyon, Diinyada
Program Gelistirme Uygulamalarinin Karsilagtirilmas:  gibi genel konular1 ele
alabilecegi gibi O6zelde farkli derslerin 6gretim programlari ve Ogretimine yonelik
caligmalar da olabilir. Bu baglamda, Tiirkiye ve diger iilkelerden gelecek ¢aligmalar
0zel say1 kapsaminda degerlendirilecektir.

Yeni bir sayida bulugsmak dilegiyle...
Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ
Editor

© 2011 Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi
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EDITOR’S FOREWORD...

Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ
Indnii University, School of Education

Distinguished readers,

We are happy to meet you again with our April 2011 issue. This issue presents valuable
works about educational sciences and subject teaching. Those papers about
organizational climate in primary schools, school administrators’ humor styles, and
teachers’ perceptions of organizational justice and administrators’ leadership styles
represent new and up-to-date findings in the field of educational administration. As for
the subject field teaching, findings and suggestions about high school chemistry
students’ and prospective chemistry teachers’ misconceptions about ionic bonding are
apt to make contribution to the field. Moreover, we included in this issue a
comprehensive literature review on the use of social stories for children with pervasive
developmental disorders within the scope of preschool education. Finally, the research
findings and suggestions about the social anxiety levels of candidate teachers points out
the importance of counseling and guidance in teacher training.

Our special issue for December 2011 has been devoted to ‘Curriculum and
Instruction’. It is aimed to share the researchers’ and teachers’ scientific works on the
curricula and instructional practices applied in our country. Papers can be about general
topics including Educational Philosophies, Curriculum Development Theories,
Curriculum Evaluation, Accreditation in Curriculum Development, Comperative
Analysis of Curriculum Development Practices, as well as about curriculum and
instruction of specific subjects. Submissions from researchers in Turkey and the
international research community on these topics are welcomed.

With the hope to meet you in the next issue...

Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ
Editor

© 2011 Inonu University Faculty of Education
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Organizational Climate of Primary Schools in the View of
Teachers

Hasan Basri MEMDUHOGLU
Yizlncl Yil University, Faculty of Education

Giines SEKER
Van Provincial Directorate of National Education

Abstract

The aim of this study is to determine views of the teachers regarding to the organizational climate in primary
school who are currently employed in primary schools. The scanning model research was applied to 305
teachers who work at primary school in Van city centrum. The research data were obtained with
Organizational Climate Scale at School which was formed by researchers via adapting the Organizational
Climate Scale’s to primary schools that was developed by Bilir (2005). The research findings were presented,
discussed in sub-dimensions and necessary proposals have been made. In this study, it was concluded that
teachers have medium-level perception towards school climate in primary schools.

Keywords: Organization, organizational climate, primary schools

SUMMARY

Halpin suggests that school atmosphere varies independently in the following
words: “Researchers who visit several schools notice how schools are sensibly different
and see each and every school has a unique individuality””. This approach highlights the
concept of organizational climate. Organizational climate is used to refer to perceptions
of organizational members about objective characteristics that describe organizations.

Organizational climate defines a shared atmosphere created as a result of
members’ expectations for proper functioning in organizations and their perceptions
about how much these expectations are met. There is a good organizational climate if
expectations and outcomes are compatibly perceived. Otherwise, it is poor or improper.

There are various classifications of organizational climate in the literature.
Different types of organizational climate are rather discussed as hierarchical or
bureaucratic climate, team spirit and supportive climate and innovative climate in
studies.

Schools have unique climates as all other organizations do. The education process
is achieved in a climate peculiar to a school. Hoy and Miskel consider school climate as
the integration of distinguishing internal components which has a great influence on

© 2011 Inonu University Faculty of Education
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school member behaviors. School climate largely affects teacher attitudes. The purpose
of the research is to explore teacher perceptions about school climate.

Purpose of the Study

The purpose of the research was to explore the perceptions of primary school
teachers about primary school climate. To this end, the answers to the following
questions were sought:

1. What perceptions do primary school teachers have about organizational
climate in schools?

2. Do primary school teachers’ perceptions about organizational climate in
schools vary according to gender and seniority?

METHOD

In the research, the survey method was used and the study was conducted with a
sample of primary school teachers in the center of Van province in Turkey. The
population of the research consisted of 2540 primary school teachers in the centre of
Van province. The research sample consisted of 305 primary school teachers in the
centre of Van province. The research data was gathered by “Organizational Climate
Scale” developed by Bilir (2005) for youth sports centers after a primary school
adaptation process by the authors and “Organizational Climate Scale for Schools
(OCSS)”, whose reliability and validity studies were conducted by the authors. OCSS
was a five-point-Likert type scale which consisted of the following factors:
organizational commitment, team spirit and supportive climate, stress, negative
communication and interaction, hierarchical and bureaucratic climate and innovative
climate and the following options were given on the answer sheet: ““I totally disagree, |
slightly agree, | moderately agree, | mostly agree and | totally agree™.

FINDINGS & RESULTS

The study, aimed at the exploration of primary school teachers’ perceptions about
organizational climate, reached the following results:

—_—

Primary schools have moderately positive organizational climate.

2. Primary school teachers do not sufficiently focus on their work or do not have an

enough sense of organizational commitment.

Team spirit and supportive climate is moderately observed in primary schools.

Primary school teachers suffer from high levels of stress in schools.

5. Teacher-administrator communication and interaction in schools is generally
negative and the staff does not establish private out-of-school communication.

6. Innovative climate is moderately observed in primary schools.

2
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7. Primary school teachers’ perceptions about organizational climate in schools do not
vary according to gender and seniority.

CONCLUSIONS & DISCUSSIONS

Human resources are the most crucial component in schools. School climate
largely affect teacher attitudes. A sound school climate specifies the quality of intra-
staff relationships and relationships with administrators. Creating an organizational
culture in which teachers are donated with a sense of job-satisfaction and personal
values are attached importance, a strong team spirit in schools and supportive
administrative applications entail high organizational commitment and work
commitment on behalf of teachers. It is essential to create a school atmosphere where
individuals could feel contended and secure and components to ensure such an
atmosphere also create a positive organizational climate. Creating and maintaining a
positive school climate is primarily the role of administrators. In this sense,
administrators, as school leaders, need to establish administrative insights which
welcome and follow innovations, and which lead teachers to new ideas.

As a result of the research, the following recommendations could be made (1)
School administrators should attach importance to teachers’ personal values and start
value-based administration. (2) School administrators should ask for teachers’ opinions
in decision making process and applications, involve them in decision making process,
take teachers’ critisms into account and apply to psychological, social and economic
fostering factors. (3) School administrators should focus on cooperative school activities
and form collective study groups. (4) Everybody should be informed about school work
procedure and school administrators should keep communication channels open and
ensure out-of-school communication between administrators and teachers. (5) School
administrators should focus on informal relationships and lateral communication as well
as written school rules and highlight influence rather than authority. (6) School
administrators should attach importance to new ideas from teachers to improve schools.
(7) School administrators and teachers could be provided with informative seminars or
training sessions on organizational commitment, organizational culture and
organizational climate, stress and stress management, communication, team work and
so on. (8) Researchers could conduct comparative studies to examine the case in other
Turkish provinces and regions, which will use both qualitative and quantitative methods
(e.g. interview, focus group discussion) and corporate organizational climate with some
other administrative concepts (e.g. organizational culture, leadership style).
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Ogretmenlerin Algillarina Gore Ilkégretim Okullarinin
Orgiitsel iklimi'

Hasan Basri MEMDUHOGLU

Yiiziincii Y1l Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Giines SEKER
Milli Egitim Bakanhig

Ozet

Bu arastirmanmin amaci, ilkégretim okullarinda gorevli ogretmenlerin  gorev yaptiklary ilkégretim
okullarindaki orgiitsel iklime iliskin gériislerinin belirlenmesidir. Tarama modelindeki arastirma, Van il
merkezindeki ilkogretim okullarinda gérev yapan 305 ogretmen iizerinde uygulanmigtir. Arastirmanin verileri
Bilir (2005) tarafindan gelistirilen Orgiitsel Iklim Olgegi’nin arastirmacilar tarafindan ilkogretim okullarina
uyarlanmaswyla olusturulan Okullarda Orgiitsel Iklim Olgegi ile elde edilmistir. Arastirmada ulagilan
bulgular alt boyutlarda sunulmus, tartisilmis ve gerekli oneriler gelistirilmistir. Arastirmada ogretmenlerin
ilkogretim okullarinda orta diizeyde orgiit iklimi algisina sahip olduklar: sonucuna ulasilmistr.

Anahtar Kelimeler: Orgiit, orgiit iklimi, ilkogretim okullart

Orgiitlerde c¢alisanlarin robot olmadigi ve insani yanlarinin &nemsenmesi
gerektigi goriigiiniin - 1950°li yillarda ortaya ¢ikmasiyla bazi kavramlar 6nem
kazanmistir. Bu kavramlardan biri olan orgiit iklimi kavrami sosyal bilimcilerin ig
yasami ile ilgili yaptiklart ¢aliymalarda ortaya c¢ikmistir. Ancak kavram bu
caligmalardan ¢ok, egitim yonetimi alaninda yapilan arastirmalarla taninmistir (Hoy,
Tarter ve Kottkamp 1991).

Halpin “Birkag¢ okulu ziyaret eden arastirmacilar okullarin duygular acisindan
birbirinden nasil farkli oldugunu anlarlar ve her bir okulun kendisine ait bir kisiligi
oldugunu goriirler” diyerek okullarin atmosferinin birbirlerinden farklilik gdsterdigini
ifade eder. Bu yaklagim &rgiit iklimi kavramini 6n plana ¢ikarmaktadir (Hoy, Tarter ve
Bliss, 1990). Orgiit iklimi, orgiiti betimleyen objektif ozelliklerinin orgiit iiyeleri
tarafindan algilanmasii temsil eder. Yani iklim, orgiitiin kisiligidir, ya da orgiitsel
kisilik hakkinda bireyin goriisiidiir (Landy, 1990; Forehand ve Gilmer,1964; Shalley,
Gilson, ve Blum, 2000) Iklim, ortamda hissedilen izlenim ve duygudur. Davransslar,
degerler ve iliskiler bir ortamin iklimini etkileyen 6geler olarak siralanabilir (Donmez,
2004). Bagka bir ifadeyle orgiit iklimi, Orgiite 6zgiin kimligini kazandiran, iiyeler

'Bu caligma, 1-3 Ekim 2009 tarihinde Trakya Universitesinde diizenlenen 5. Uluslararas: Balkan Egitim ve
Bilim Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
© 2011 Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi
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tarafindan algilanan ve {iyelerin davranislarii etkileyen yaygin uygulama ve kosullar
dizisidir (Demirtas ve Giines, 2002).

Alanyazinda orgiit ikliminin bircok kavramla Dbirlikte kullanildigi
goriilmektedir. Arastirmacilar orgiit iklimini; “Orgiitiin havasi” (Toulson ve Smith,
1994; Demirtas ve Giines, 2002; Pritchard ve Karasick, 1973; Ertekin, 1978; Bilir,
2005; Taymaz, 2001; Oge, 1996), “orgiitiin psikolojik yapis1” (Litwin ve Stringer, 1968;
Bilgen, 1990; Iscan ve Karabey, 2007; Can, 1992) veya “drgiitiin kisiligi” (McMurray,
1994; Varol, 1989; Ozdemir, 1996; Bilir, 2005; Doénmez, 2004; Kraeger, 1993,
Bursalioglu, 1994) olarak gormiislerdir.

Orgiit iklimi; iliskili oldugu &rgiit saghg ve orgiit kiiltiirii ile de bazen
karistirilmaktadir (Shalley, Gilson, Blum, 2000; Jones ve James, 1974; Taulson ve
Smith, 1994). Hoy ve Hannum (1997) okulun orgiitsel sagligi deyimini bir okulun
iklimini kavramsallastirmak igin bir mecaz olarak kullanmislardir. Onlara gére okulun
orgiitsel sagligi, okul icindeki sosyal iletisimi yansitir. Orgiit iklimi, bireyler arasinda
giiclii iletisimi ve dayanigmayi etkileyerek orgiitsel sagligin alt yapisini olusturur (Celik,
2002).

Orgiit kiiltiirii ile 6rgiit iklimi kavramlar1 da bazi arastirmalarda birlikte ele
alinmaktadir (Busby, 1992). iklim, ¢alisanlarin davranissal ve tutumsal 6zelliklerini
sergilemektedir. Kiiltiir ise daha ¢ok orgiitiin goriinen dzelliklerini ortaya koymaktadir
(Bishop, Scott ve Burroughs, 2000). Orgiit iklimi, ¢calisanlarin degerleri ile 6rgiit kiiltiirii
(degerleri) arasindaki uyumu 6lger. Orgiit iklimi insanlarin, &rgiit i¢inde calismanin
nasil olmasi gerektigine dair beklentileriyle, bunlarin ne dl¢lide gergeklestigine dair
algilarinin sonunda olusan genel bir havadir. Eger bu beklentilerle sonuclar uyumlu
algilanirsa orgiit iklimi iyidir; aksi halde zayif veya kotiidiir. Kisaca orgiit iklimi orgiit
kiiltiriine gore daha kisa siirelidir ve nispeten kisa zaman araliklar i¢inde farkliliklar
gosterebilir. Ornegin bir okulda miidiirin ya da ydnetim anlayis ve prtaiklerinin
degismesi orgiit iklimini etkileyebilir (Schein, 1990; Dinger, 1998:112).

Orgiit iklimi genellikle orgiit felsefesi, is atmosferi ve orgiit hedefleri gibi
unsurlarin ¢aliganlar iizerinde olusturdugu izlenimlerden dogar (Tahaoglu, 2007).
Orgiitteki bireyler, orgiitii benimseme, kabullenme derecesine gore (Bilir, 2005) &rgiite
karakteristik 6zelliklerini yansitmaktadirlar (Freud, 1975). Bir kurumda 6rgiit ikliminin
niteligini; gliven, inanma, aciklik, ictenlik, yardimlagma, katilim, doyum, beklenti gibi
duygu ve durumlar ifade eder (Varol, 1989). Giiven veren, diiriist, adil davranilan,
iligkilerin iyi oldugu bir orgiit ikliminin olusturuldugu bir orgiitte ¢alisanlarin isten
doyumu ve ige baglilig1 yiiksek olur (Dirim, 1997).

Alanyazinda orgiit iklimi ile ilgili degisik siniflamalar yapilmistir. Bazi
calismalarda orgiit iklimi, acik ve kapali iklim olarak smiflandirilmistir. Ornegin
Halpin, okullardaki 6rgiitsel iklimi bir dogru {izerinde diisiinmekte, agik ve kapali uglar
arasinda degisiklik gosteren Ozellikler biitiinii olarak gormektedir (Celik, 1998:142).
Bazi c¢aligmalarda ise endiseli, mutlu, yogun ve samimi iklim olarak
smiflandirilmaktadir  (Schein, 1990; Kasirga ve Ozbek, 2008; Argyris, 1973).
Arastirmalarda orgiit iklimi tiirleri daha ¢ok hiyerarsik ve biirokratik iklim, ekip ruhu ve
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destekleyici iklim ile yenilik¢i iklim seklinde ele alinmaktadir (Badelan, Armenakis ve
Curcan, 1981). Bu orgiit iklimi tiirleri asagida kisaca agiklanmustir.

Hiyerarsik ve biirokratik iklimde karar verme iist yoneticiye aittir. Kurallara ve
diizenlemelere asir1 baglilik vardir. Orgiitte her calisan kendini giivenceye almak igin
isine iligkin onaylari, belgeleri, yazigsmalari toplamayi, dosyalamay1, saklamay1 zorunlu
bulur. Bu giivensizligin etkisiyle kirtasiyecilik 6n plana g¢ikar (Adler ve Borys, 1996;
Ilgar 2000).

Ekip ruhu ve destekleyici iklimde, islerin ekip ruhu ve takim galismasi ile
yiriitiilmesi esastir. Ekip icinde uyum; {iyelerin ortak amaclara dayali iligkiler
kurmasini, kendilerini bir biitlin olarak gérmelerini (Baltas, 2003), giiclii bir dayanigma
duygusuna sahip olmalarin1 (Eren, 1998) ve istekle ¢aligmalarmi gerektirir (Oge, 1996).
Destekleyici iklim; {ist yonetim ile ¢aliganlar arasinda iletisimi gliglendirir, yaraticilik, is
tatmini ve performans tzerinde artis saglar (Cekmecelioglu ve Keles, 2008).
Calisanlarin orgiit tarafindan desteklendiklerini algilamalari ile sorumluluklarini bilingli
bir sekilde yerine getirmeleri; Orgiitiin ama¢ ve sorunlari ile ilgilenmeleri, kisisel
beklenti ve 6diil olmaksizin &rgiit igin yenilik gayretine girmeleri arasinda pozitif bir
iliski bulunmaktadir (Shore, 1993).

Yenilik¢i iklim; risk alan, sonu¢ odakli, girisimci ve etkin ortam olarak
tanimlanabilir. Artan rekabet, siirekli degisen teknolojik ve ekonomik kosullar;
orgiitlerin basarili olabilmek i¢in daha hizli, daha esnek, daha girisimci ve daha
yenilik¢i olmalarini gerektirmektedir (Iscan ve Karabey, 2007; Cekmecelioglu, 2005).
Yenilik¢i ve insan odakli bir yonetim felsefesinin oldugu bir iklimde yaratici
diisiincelerin arttig1 goriillmektedir (Elgi, 2005; Schein, 1990).

Tiim orgiitlerin oldugu gibi okullarin da kendilerine 6zgii iklimi vardir. Okulun
Ogretmenler iizerindeki yapisal ve isleyissel etkileri algi ve duygu bigiminde goriiliir,
‘duygu’ okul iklimi olarak nitelendirilmektedir. Okulun i¢ niteligi olan yapisi ve
isleyisi, okulun karakterini, 6gretmen ve 6grencilerin egilimlerini, egitim programinin
planlanmasini ve uygulamayi 6nemli dlgiide etkiler.

Egitim siireci her okula 6zgii bir iklim iginde gergeklestirilmektedir. Hoy ve
Miskel (1991), bir okulun iklimini, iiyelerin davraniglarini etkileyen ve bir okulu diger
okullardan ayirt eden i¢ dzellikler biitiinii olarak goriirler (Akt: Ozdemir, 1996). Baska
bir ifade ile okul iklimi; okul gruplarinin (6grenci, 6gretmen, yonetici, veli) sosyal
sistemin bireysel ve orgiitsel boyutlarini dengede tutmak i¢in c¢alisirken ortaya ¢ikardigi
bir sonugctur (Hoy, Tarter ve Kottkamp, 1991).

Okul iklimi 6gretmenlerin genel is ¢evresine iligkin algilarin1 kapsayan bir
kavram olarak okuldaki tiim aktorler arasindaki kabul edilebilir davranis parametrelerini
diizenler ve okul giivenligi i¢in bireysel ve kurumsal sorumluluklari belirler (Welsh,
2000). Sabo (1995), okul iklimi gibi 6grenci ve 6gretmen yasaminin kalitesine etki eden
orgiitsel boyutlarin anlasilmasinin 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin bu degiskenlere
miidahale etmesine katki saglayabilecegine isaret etmektedir.



Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt. 11, Sayr. 1

Okulun iklimi O6gretmenlerin okuldaki pek ¢ok tutumunu etkilemektedir.
Okullarda yapilan arastirmalarda okul ikliminin, ¢alisanlarin iletisim, karara katilim, ige
yonelik tutum, orgiite baglilik, isdoyumu, stres, ise giidiilenme, yaraticilik gibi tutumlari
iizerinde Onemli etkisi oldugu ortaya konmustur (Shalley, Gilson ve Blum, 2000;
Toulson ve Smith, 1994; Litwin ve Stringer, 1968; Bishop, Scott ve Burroughs, 2000;
Schein, 1990).

Saglikli bir okulun iklimi, g¢alisanlarin birbiriyle ve yoneticileriyle olan
iliskilerinin niteligini belirler. Bunun sonucunda 6grencileri agisindan olumlu ya da
olumsuz bir dgrenme ortami olusur. Olumlu bir okul iklimi olusturmak ve bunu
stirdiirmek, basta okul midiiriiniin gorevidir. Okulda olumlu bir iklimin olusumunda
biitiin iiyelerin kendilerini her yonden rahat, giivenli ve 6zgiir hissetmeleri gerekir. Kati
disiplin politikalarindan uzak, esnek okullar daha basarili ve olumlu bir okul iklimine
sahiptirler (Taymaz, 2007).

Tiirkiye’de orgiitsel iklimin daha cok liderligin konusu ve alani oldugu
diisiincesiyle denetmenlerin iklim konusuna geregince egilmedikleri, esas enerjilerini
ogretim etkinlikleri ile 6grencilere yonelttikleri goriilmektedir. Bu durum okullarin
orgiit ikliminin siirekli degerlendirilmesini ve gelistirilmesini olumsuz etkilemektedir.
Egitimsel gorevlere agirlik vererek, orgiitsel iklime gerekli 6nemi vermemek ve ilgi
gostermemek, Orgiitte var olan, var olduguna inanilan, liderlik gizil giiciiniin ortaya
¢ikmasmin ve gelismesini engellemek ya da en azindan bu giicii sinirlamak demektir.
Tiirkiye’de okul iklimine iliskin algilar1 belirlemeye yonelik ¢alismalar son dénemlerde
artmaktadir.

Tiirkiye’de etkili okul gostergelerinin belirlendigi caligmada okul midiirleri
etkili okulun gostergeleri arasinda okulun iklimini birinci sirada en Snemli gosterge
olarak gostermislerdir. Okul miidiirli, 6gretmenler ve velilerden olusan {i¢ grubun
ortalamasina gore de okul iklimi etkili okulun belirlenen 23 gostergesi arasinda
dordiincii sirada 6nemli gosterge olarak ortaya ¢ikmistir (Bakay ve Kalem, 2008).

Karadag, Baloglu, Korkmaz ve Caligkan’in arastirmasinda (2008), Tiirkiye’de
yiiksek sosyo ekonomik kosullara sahip okullarin oOrgiitsel iklimi, diisik sosyo
ekonomik kosullara sahip okullara gore daha yiiksektir. Yiiksek diizeyde orgiit iklimi
puanina sahip okullar, olumsuz iklim diizeyine sahip okullara kiyasla daha etkindir.

Kiroglu'nun (2007) yaptig1 arastirmaya gore Ogretmenlerin mesleki olarak
nitelikli olmalari, islerini sevmeleri, yaptiklari isin topluma katkisi olduguna dair
bilingleri, 6nemli bir is yaptiklarina inanmalart okullarin olumlu 6rgiit iklimi 6zellikleri
arasinda yer alir. Buna karsin orgiit ikliminin 6zendirici bulunmamasi diisiincesinin
hakim olmasi, kararlara katilim, iletisim, takdir edilme ve dengesiz disiplin
uygulamalar1 gibi konularda 6rgiit havasini olumsuz etkileyen uygulamalarin ortadan
kaldirilmasi gerekli goriilmektedir.

Topgu (1998)’nun, orgiitsel iklim kavramimin kuramsal analizini ve egitim
orgiitleri iizerindeki etkisini arastirdig1 caligmasinda, okullarda kapali iklim tipinden
8
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acik iklime dogru gidildik¢e gerek yonetici ve Ogretmen davraniglarinda gerekse
Ogrenci basarisinda ve davraniglarinda olumlu yonde gelismeler oldugu gorilmistiir.
Daha once Peker (1978)’in yaptig1 arastirmada da benzer sonug ortaya ¢ikmustir (Celik,
2000:150).

Oktaylar’in (1997) yaptig1 arastirmada ilkogretim okullarinin 6rgiitsel iklimi
“orta” derecede olumlu bulunmustur. Bunu etkileyen durumlar olarak; kararlara katilim,
yetki paylasimi, ¢alisma ortamimin elverisliligi, ¢aliganlarin iliskileri, kaynaklarin
kullanimi, dgretmenlerin giidillenme ve moral diizeyi, ¢evre ile iligkiler, 6gretmenlere
liderlik yapma ve yardim etme, bireysel beklentilerle okulun amaglari arasindaki uyum
gibi hususlar “orta” diizeyde olumlu bulunmustur. Siip¢in (2000) ise, dgretmenlerin
ilkdgretim okullarinin iklimini oldukca diisiik algiladiklarin1 ve en ¢ok diisiik ilgi ve
destekten yakindiklarini belirlemistir. Bu calismada da &gretmenlerin okul iklimine
iligkin algilar1 belirlenmeye ¢aligiimistir.

Amag

Bu arastirmanin amaci ilkogretim okullarinda goérev yapan Ggretmenlerin
ilkdgretim okullarinin iklimine iliskin goriislerini belirlemektir. Bu genel amaca
ulasabilmek i¢in asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Ogretmenlerin gérev yaptiklari okullardaki orgiitsel iklime iliskin goriisleri
nasildir?

2. Ogretmenlerin gorev yaptiklari okullardaki &rgiitsel iklime iliskin
goriisleri, cinsiyete ve mesleki kideme gore farklilagmakta midir?

YONTEM
Desen Evren ve Orneklem

Betimsel tarama modelindeki arastirma, Van il merkezindeki ilkdgretim
okullarinda gdrev yapan Ogretmenler iizerinde yapilmistir. Arastirmanin ¢aligma
evrenini Van il merkezindeki ilkdgretim okullarinda gorevli 2540 Ogretmen
olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi, il merkezindeki ilkogretim okullarinda gérev
yapan 305 dgretmenden olusmaktadir. Seckisiz olarak belirlenen 6gretmenlerin, farkli
sosyo-ekonomik ozelliklere ve gelismislik diizeylerine sahip cevrelerdeki okullardan
secilmesine dikkat edilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlere iligkin bilgiler Tablo
1’de verilmistir.
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Tablo 1
Orneklem Grubuna Iliskin Kisisel Bilgiler
Degisken Diizey n %
Cinsivet Kadin 141 46.2
mstye Erkek 164 53.3

1-5 y1il 132 433
Mesleki Kidem 6—-10 y1l 106 34,8

11 y1l ve lizeri 67 21,9
Toplam 305 100.0

Tablo 1’de goriildiigii gibi arastirmaya katilan kadin ve erkek 6gretmenlerin
sayilar1 birbirine yakindir. Orneklemdeki Ogretmenlerin mesleki kidem ortalamasi
diisiiktiir. 1-5 yil arasit kideme sahip olanlar biiylik grubu, 11 yil ve iizerinde kideme
sahip olanlar kii¢iik grubu olusturmaktadir.

Veri Toplama Araci

Arastirmanin verileri; Bilir (2005) tarafindan genglik ve spor merkezleri igin
gelistirilen “Orgiitsel Tklim Olgegi nin, arastirmacilar tarafindan ilkdgretim okullarina
uyarlanmasi ile elde edilen ve gegerlik giivenirlik analizleri aragtirmacilar tarafindan

yapilan “Okullarda Orgiit Iklimi Olcegi (O0I0)” ile elde edilmistir.

Bilir (2005) tarafindan genclik ve spor merkezleri igin gelistirilen “Orgiitsel
Iklim Olgegi”, yazarindan izin alinarak, okullara yonelik olarak diizenlenmistir (11 alt
boyuttan ve 48 maddeden olusan Slgegin KMO degeri .92 ve Cronbach Alpha degeri
.85 ve on bir faktoriin acikladigi toplam varyans 66.03’tiir). Bunun igin
oncelikle olgekteki ifadeler ve kullanilan terimler uzman goriigii alinarak ilkogretim
okullarma hitap edecek sekilde degistirilmis ve “Okullarda Orgiitsel Iklim Olgegi”
(0010) olarak adlandirilmistir. Olgek, daha sonra 305 dgretmene uygulanarak gegerlik
ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Bunun i¢in, veriler lizerinde bir faktor analiz teknigi
olan Temel Bilesenler Analizi uygulanmistir. Analizden Once veri yapisinin
faktorlestirmeye uygun olup olmadigini belirlemek igin bakilan KMO degeri .935 ve
Barlett’s kiiresellik testi anlamli (p<.001) bulunmustur.

Yapilan ilk analizler sonucunda analize alinan 7 madde yiik degerlerinin diisiik
olmasi, 2 madde ise birden fazla faktdrde birbirine yakin yiik degerleri vermesi
nedeniyle dl¢ekten cikartilmistir. Cikarilan maddelerden sonra 6lgekte kalan 39 madde
ile ilgili yapilan analiz sonuglari, 6zdegeri 1.00’in iizerinde olan 6 faktorlii yapi
sunmustur. Olgek maddelerinin boyutlara dagilimi, faktor yiik degerleri, madde toplam
korelasyonlari, dlgegin ve her bir alt faktoriin giivenirligi i¢in hesaplanan i¢ tutarlik
(Cronbach alfa) degeri ve her faktoriin ayri ayri olarak agikladigi varyanslar tablo 2’°de
verilmistir.
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Tablo 2’de goriildiigii iizere, yapilan analiz sonucunda Olcekte yer alan
maddeler kuramsal temele uygun olarak 6 alt faktérde toplanmis; maddelerin faktor yiik
degerleri .45 ile .80; madde toplam korelasyonlari ise .27 ile .78 arasinda degismistir.
Birinci fakt6érde 7, ikinci faktorde 16, ticlincii faktérde 5, dordiincii faktorde 4, besinci
faktorde 4 ve altinci faktorde ise 3 madde yer almaktadir. Olgegi olusturan faktorler,
Olcegin ilk hali dikkate alinarak ve maddelerin igerdigi ifadelere bakilarak
isimlendirilmistir. Bu baglamda birinci faktor “Kendini Ise Verme”; ikinci faktor “Ekip
Ruhu ve Destekleyici Iklim”, iigiincii faktdr “Stres”, dordiincii faktor “Olumsuz Iletisim
ve Etkilesim”, besinci faktor “Hiyerarsik ve Biirokratik Iklim” ve altinci faktor ise
“Yenilik¢i Iklim” olarak isimlendirilmistir.

>

Tablo 2
Okullarda Orgiit Tklimi Olgegi’nin Boyutlari, Dondiirme Sonrast Madde Faktor Yiik
Degerleri, Madde Toplam Korelasyonlari, A¢ikladigi Varyans ve Alfa Degerleri

Faktor Maddeler Faktor Yik Agcikladig
Degerleri r Varyans (%) Alfa
1. madde ,665 717
2. madde ,710 ,683
] 3. madde 772 432
Kendini Ise Verme 4. madde ,694 ,383 35,685 869
5. madde ,453 ,617
6. madde ,495 ,608
7. madde ,462 ,617
8. madde ,683 ,668
9. madde ,581 573
10. madde ,692 ,646
11. madde ,770 ,770
12. madde 775 778
13. madde ,681 ,637
14. madde ,794 ,745
Ekip Ruhu ve 15. madde 750 ,681 8,372 908
Destekleyici iklim 16. madde 712 ,700
17. madde ,698 ,626
18. madde ,550 478
19. madde 515 514
20. madde ,493 ,699
21. madde ,499 ,676
22. madde 473 ,653
23. madde ,624 ,659
24. madde ,655 ,419
25. madde ,666 405
Stres 26. madde , 799 ,530 4,855 .837
27. madde ,628 ,640
28. madde ,650 ,559

11
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Tablo 2 (Devam)

29. madde ,688 ,470
Olumsuz Iletigim ve 30. madde , 774 472
Etkilesim 31. madde ,642 ,554 3.837 847
32. madde ,739 ,629
33. madde ,720 ,265
Hiyerarsik ve Biirokratik ~ 34. madde ,745 ,290 3,635 704
iklim 35. madde ,630 ,289 ’
36. madde ,677 ,307
37. madde ,673 ,551
Yenilikgi Tklim 38. madde , 7157 ,547 3,329 774
39. madde ,733 ,387
Toplam 59,713 941

Boyutlardaki maddelerin faktor yiik degerleri sirasiyla birinci faktorde .45 ile
.77, ikinci faktérde .47 ile .79; tgiincii faktorde .63 ile .80; dordiincii faktorde .64 ile
.77; besinci faktorde .63 ile .75 ve altinci faktdrde .67 ile .76 arasinda degismektedir.
Analiz sonucunda madde toplam korelasyonlar1 .30’un altinda olmasina karsin dnemli
olarak goriilen iic madde Olcege dahil edilmistir. Maddelerin toplam korelasyonlari
faktorlere gore sirasiyla birinci faktorde .38 ile .72; ikinci faktorde .48 ile .78; ticiinci
faktorde .41 ile .64; dordiincii faktorde .55 ile .63; besinci faktorde .27 ile .31 ve altinci
faktorde .39 ile .55 arasinda degismektedir. Goriildiigii gibi analiz sonucunda madde
toplam korelasyonlart .30’un altinda olmasina karsin 6nemli olarak goriilen ii¢ madde
Olgege dahil edilmistir. Elde edilen degerlere gore Olgekte yer alan maddelerin iyi
derecede ayirt edici ozellikte olduklari ve faktorlerdeki maddelerin ilgili degiskeni
6lgebilecek yapida oldugu sdylenebilir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi, her faktoriin agikladigt varyans orani sirasiyla
birinci faktorde %35.685; ikinci faktdrde %8.372; liciincii faktérde % 4.855; dordiincii
faktorde % 3.837, besinci faktorde % 3.635 ve altinca faktdrde ise % 3.329 olarak
belirlenmistir. Tiim faktorlerin acikladigr toplam varyans ise % 59.713 olarak
belirlenmistir. Birinci faktor icin hesaplanan alfa degeri .869 iken, ikinci faktor igin
908, ticiincii faktor i¢in .837, dordiincii faktor i¢in .847 , besinci faktor icin .704, altinci
faktor i¢in .774 ve toplam igin ise .941°dir.

Yukaridaki bulgular 1s1¢inda, “Okullarda Orgiit Iklimi Olgegi”nin (00I0)
okullarmm orgiit iklimini Olgebilecek, gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu
soylenebilir. Orgiite baglilik, ekip ruhu ve destekleyici iklim, stres, olumsuz iletisim ve
etkilesim, hiyerarsik ve biirokratik iklim ile yenilik¢i iklim alt boyutlarindan olusan
00I0; “hi¢ katilmiyorum, ¢ok az katilyorum, orta diizeyde katiliyorum, c¢ok

katilyyorum ve tamamen katiliyorum” seceneklerinden olugan 5°li likert tipinde bir
Olcektir.
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BULGULAR ve YORUM

Kendini igse verme boyutuna iliskin bulgular: Arastirmaya katilanlarin kendini ise verme
boyutundaki ifadelere iligkin ortalama ve madde katilim sira degerleri Tablo 3’te
verilmigtir.

Tablo 3
Kendini ise verme boyutuna iligkin ortalama puanlar: ve madde katilim sira degerleri
Maddeler X s K:E;l;n
Bu kurumda ¢aligsmaktan gurur duyuyorum 3,22 1,19 5
Bu kurumu seviyorum 3,35 1,20 4
Bu kurumun gelecegi benim i¢in dnemlidir 3,91 1,09 2
Bu kurumun basarisi i¢in benden beklenenden daha fazlasini vermeye 4,00 1,06 1
goniilliyiim
Benim calisabilecegim en iyi kurum burasidir 2,56 1,35 7
Benim bireysel degerlerimle 6rgiitiin degerleri birbirine benzer 2,85 1,16 6
Isimden memnunum 3,49 1,24 3
Toplam 3,34 6,21

Tablo 3’te 0gretmenlerin (X =3,34) kendilerini “orta diizeyde” ise verdikleri
goriilmektedir. Ogretmenlerin bu boyutta en ¢ok katildiklar1 ifade “bu kurumun basarisi
icin benden beklenenden daha fazlasini vermeye goéniilliiyiim” (X =4.00) ve en az
katildiklart ifade ise “benim ¢alisabilecegim en iyi kurum burasidir” (X=2.56)
seklindedir. Ik ifadeye “cok”, ikinci ifadeye orta diizeyin altinda katilim
gostermislerdir.

Ekip ruhu ve destekleyici iklim boyutuna iliskin bulgular: Ogretmenlerin bu boyuttaki
ifadelere iligkin ortalama ve madde katilim sira degerleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Ekip ruhu ve destekleyici iklim boyutu ortalama ve madde katilim sira degerleri

Maddeler X ss. Katilim
sirast
Kurumumuzda is veriminin artirilmasi igin ¢aliganlar olarak 3,14 1,13 3
bilgilerimizi paylasiriz
Kurumumuzda tek basina ¢alisma yerine, ekip halinde ¢aligma tercih 2,95 1,20 10
edilir
Kurumumuzda isle ilgili olarak arkadaslarla tartisarak sonuca variriz 2,74 1,13 15
Bu kurumda goriis ve dnerilerime deger verildigini hissederim 2,83 1,17 13
Kurumumuzda kendimi gercekten bir ekibe ait hissediyorum 2,73 1,15 16
Birlikte caligtigim insanlar ile isleri bagsarmak i¢in isbirligi yapiyoruz 3,01 1,09 8
Kurumun bir pargasi oldugumu hissederim 3,03 1,17 7
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Tablo 4 (Devam)
Isimde basarili olmam i¢in yoneticilerim destek verir 3,12 322 4
Gorevlerimi yapmam konusunda cesaretlendirilirim 2,86 1,30 12
Isimi yapmak icin en iyi yolu bulma konusunda yeterince 6zgiirliigiim 3,08 1,23 6
vardir
Kurumumuz yeniliklere agiktir 3,17 1,60 2
Isimi iyi yapmam konusunda motive edilirim 2,79 1,60 14
Calisanlarin statiisii ve yeri ne olursa olsun fikirleri saygi ile 3,09 1,18 5
karsilanmaktadir
Calisanlar arasindaki iligkiler rahat ve sicaktir 2,99 1,21 9
Birlikte ¢alistigim kisilere giivenirim 322 1,18
Kurumumuzun genel politikalar1 hakkinda yeterince bilgilendirilirim 2,88 1,21 11

Toplam 2,98 15,08

Tablo 5’te goriildiigii gibi 6gretmenler (X =2,98) gorev yaptiklar1 okullarin orta
diizeyde ekip ruhu ve destekleyici iklime sahip oldugu yoniinde goriis belirtmislerdir.
Ogretmenlerin bu boyutta en cok katildiklar1 ifade “birlikte ¢alisigim kisilere
glivenirim” (X =3.22), en az katildiklar ifade ise “kurumumuzda kendimi gergekten bir
ekibe ait hissediyorum” (X =2.73) seklindedir.

Stres boyutuna iligkin bulgular: Ogretmenlerin stres boyutunda yer alan ifadelere iliskin
ortalama ve madde katilim sira degerleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Stres boyutuna iligkin ortalama ve madde katilim sira degerleri

Maddeler X ss Katilim

sirasi

Yoneticilerimle sorun yastyorum 3,82 1,31 3
Isimde stres yastyorum 3,17 1,35 5
Kurum baski yastyorum 3,95 1,22 1
Is yerinde kendimi mutsuz hissediyorum 3,67 1,31 4
Kurumumuzdaki yoneticileri elestiremedigim igin stres yastyorum 3,86 1,26 2
Toplam 3,70 5,03

Tablo 5’ea gore 6gretmenler (X =3,7) gorev yaptiklar1 okullarda“gok”™ diizeyinde
stres oldugu yoniinde goriis belirtmislerdir. Ogretmenlerin bu boyutta en ¢ok katildiklari
ifade “kurumumuzda baski yasiyorum” (X =3.95) ve “kurumumuzdaki ydneticileri
elestiremedigim igin stres yasyorum” (X=3.86) seklindedir. Bu ifadelere “cok”
diizeyinde katilmislardir.
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Olumsuz iletisim ve etkilesim boyutuna iligkin bulgular: Katilmci 6gretmenlerin
olumsuz iletisim ve etkilesim boyutunda yer alan ifadelere iliskin ortalama ve madde
katilim sira degerleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6
Olumsuz iletisim ve etkilesim boyutu ortalama ve madde katilim sira degerleri

Maddeler X ss Katilim

sirasi

Kurumda ¢alisanlar birbirlerinin yaptiklari iglerden habersizdirler 3,08 1,27 4
Kurum ¢alisanlar1 is disinda kisisel iletisim kurmaz 3,45 1,28 1
Kurumla ilgili haberler dedikodu seklinde yayilir 3,34 1,37 2
Kurumumuzda birliktelik hissi yoktur 3,26 1,39 3
Toplam 3,29 4,41

Tablo 6’ya gore, 6gretmenler (X =3,29) gorev yaptiklart okullarda biiyiik 6lgiide
olumsuz iletisim ve etkilesim oldugu goriisiindedirler. Bu boyutta en ¢ok katilim
gosterilen ifade “kurum ¢alisanlart is disinda kisisel iletisim kurmaz” (X =3.45), en az
katilim gosterilen ifade ise “kurumda c¢alisanlar birbirlerinin yaptiklar: islerden
habersizdirler” (X =3.08), seklindedir.

Hiyerarsik ve biirokratik iklim boyutuna iliskin bulgular: Ogretmenlerin hiyerarsik ve
biirokratik boyutundaki ifadelere iliskin ortalama ve madde katilim sira degerleri Tablo
7’de verilmistir.

Tablo 7
Hiyerarsik ve biirokratik Iklim boyutu ortalama ve madde katilm sira degerleri

Maddeler X ss  Katilim
sirast

Islerin yapilmasinda ast ve iist iliskisi her zaman kendini 3,08 1,29 3

hissettirir

Kurumumuzun hedefleri iist yonetim tarafindan belirlenir 293 1,26 4

Yaptigim islerin zamaninda bitmesi i¢in zorlama vardir 340 1,18 2

Isimi yaparken yazili kurallarin disinda hareket etmeme izin 3,53 1,18 1

verilmez

Toplam 3,23 3,58

Tablo 7‘de oOgretmenlerin (X =3,23) ilkogretim okullarinda orta diizeyde
hiyerarsik ve biirokratik iklimin egemen oldugu goriisiinii tagidiklar1 goriilmektedir. Bu
boyutta 6gretmenlerin en ¢ok katildig1 ifade “isimi yaparken yazili kurallarin diginda
hareket etmeme izin verilmez” (X =3.53) seklindedir ve bu ifadeye “cok” diizeyinde
katilmiglardir.
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Yenilik¢i iklim boyutuna iliskin bulgular: Ogretmenlerin yenilikci iklim boyutunda yer

alan ifadelere iliskin ortalama ve madde katilim sira degerleri Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8
Yenilik¢i iklim boyutuna iliskin ortalama ve madde katilim sira degerleri

Maddeler X ss Katilim
_ S1rast
37-Islerin yapilmasinda yeni fikirler ve 6zgiin yollar bulmak 6nem 337 1,20 1
tasir
38-Kurumda ¢alisanlarin girigimci olmast istenir 327 1,18 2
39-Kurumumuzda yapilan her isin miikemmel olmast istenir 321  L19 3
Toplam 3,29 297

Tablo 8’de goriildiigii gibi 6gretmenler (X =3,29) okullarda yenilikg¢i ikim oldugu
yoniinde “orta” diizeyde goriis belirtmigler ve ifadelerin tamamina birbirine yakin
diizeyde katilmiglardir.

Cinsiyet degiskenine iliskin bulgular: Kattlimcilarin goérev yaptigi okullarm iklimine
iligkin gortislerinin cinsiyet degiskenine gore farklilasip farklilagmadigini belirlemek
i¢in yapilan t-testinden elde edilen bulgular Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9

Cinsiyet degiskenine iliskin t-testi sonuglar

Cinsiyet n X SS. sd. t p

Kadin 141 124,0071 29,74427 303 -,891 ,374
Erkek 164 126,9634 28,15773

Tablo 9’da goriildiigii gibi, O6gretmenlerin, Orglit iklimine iliskin goriisleri
arasinda, cinsiyetlerine gore anlamli bir fark [ts03) = -0,891 p > .05] bulunmamustir. Bu
sonug Siip¢in (2000)’in ve Tahaoglu’nun (2007) arastirma bulgulariyla ortiismektedir.

Mesleki kidem degiskenine iliskin bulgular: Ogretmenlerin gérev yaptigi
okullarda orgiitsel iklime iligkin goriislerinin kidem degiskenine gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek icin yapilan ANOVA testinden elde edilen bulgular Tablo
10’da verilmistir.
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Tablo 10

Mesleki kidem degiskenine iliskin ANOVA testi sonuglari

Kidem n X SS. Kareler sd Kareler F P
Toplami Ort.

1-5y1l 132 121,88 28,15 4516,169 2 2258,084 2,736 .066

6-10 y1l 106 126,26 30,54 249243228 302 825,309
11 yil ve 67 131,88 26,84 253759,397 304
lzeri

Tablo 10’de goriildiigli gibi 6gretmenlerin, okullardaki orgiitsel iklime iliskin
goriisleri arasinda, kidem degiskenine gére anlamh bir fark [Fp302= 2,736; p>.05]
bulunmamistir. Bu baglamda meslekte gegirilen siirenin orgiitsel iklim algisin1 pek
degistirmedigi soylenebilir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu ¢alismada 6gretmenlerin orta diizeyde kendilerini ise verdikleri, okullar i¢in
kendilerinden bekleneni yapmaya goniilli olduklari, ancak kurumun bunu
gerceklestirmeye elverisli ortam sunmadigi ve okulda benimsenen degerlerle kisisel
degerlerinin orta diizeyde ortiistiigii bulgusuna ulagilmustir.

Bu caligmada ortaya ¢ikan oOgretmenlerin “orta” diizeyde kendilerini ise
verdikleri bulgusu, Tagdan’mn (2008) aragtirma bulgular1 ile ortiismektedir. Kendini ise
verme ya da ige baglilik, ise karsi duyulan ilgi (Buchanan, 1974), ise deger verme
tepkisi (McCaul ve arkadaslari,1985; Akt: Yousef, 2003), calisanlarin igle olan
iliskilerini belirleyen psikolojik bir durumdur (Guatam ve arkadaglari, 2005). Kendini
ise vermenin ya da ise baghiligin yiiksek olmasi, orgiitsel verimliligi artiracaktir. Buna
gore Ogretmenlerin, yaptiklari isten mutlu olacaklari, okulun gelecegini diisiinecekleri
ve gelismesi i¢in goniillii calisacaklart bir ortamin saglanmasi, kisisel degerlerine 6nem
verilen bir orgiit kiiltlirliniin yerlesmesi, onlarin ise ve okula yiiksek baglilik
duymalarini saglayacaktir (Brown, 2003).

Orgiit iklimini etkileyen faktdrlerden orgiit-birey deger uyumu, birey ve orgiit
arasindaki beklentilerde, isteklerde, degerlerde ve Onceliklerde uyum olmasidir
(Chatman, 1998; Autry ve Daugherty, 2003). Halpin’e gore orgiit iklimi, ¢alisanlarin
degerleri ile orgiit kiiltiiri (degerleri) arasindaki uyumu 6lger (akt.Dinger, 1998:211).
Deger agirlikli orgiitler olan egitim orgiitlerinde (Y1lmaz, 2009), rasyonel olmaktan ¢ok
degerlere gore davranan ¢alisanlarin (Balci, 2009) degerlerine duyarlilik gosterilmesi ve
calisanlarin ortak degerler etrafinda biitiinlestirilmesi okula baglilig1 artiracaktir.
Yilmaz’m (2009) yaptig1 aragtirmada okullarda bireysel ve orgiitsel deger uyumunun
“cok” diizeyinde oldugu ortaya ¢ikmustir. Aragtirmalar birey-orgiit deger uyumunun,
orgiitsel baglilikla dogru orantili oldugunu ortaya koymustur (Brown, 2003).
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Calismaya gore dgretmenler, gorev yaptiklar: okullarin orta diizeyde ekip ruhu ve
destekleyici iklime sahip oldugu goriisiindedirler. Ekip ruhunu etkileyen hususlar olarak
calisanlarin  birbirine duyduklar1 giiven, ¢alisanlarin bilgilerini paylasmalart ve
yoneticilerin caliganlara sundugu destek orta diizeyde ¢ikmugtir. Ogretmenler, okulda
kendilerini bir ekibe ait pek hissetmemektedirler. Bucak’in (2002) egitim fakiiltelerinde
yaptig1 ¢alismada da orta diizeyin altinda sonuca ulagilmistir. Kiigiikgdde nin (2005)
yaptig1 calismada da benzer sonuca ulasilmistir. Cekmecelioglu (2005) ise yaptigi
arastirmada bu konuda daha olumlu sonuglara ulasmistir. Ogretmenlerin ekibe aidiyet
hissetmemesi, tartigma kiiltiiriiniin olmamasi, motivasyon eksikligi ve goriislerine
yeterince deger verilmemesi, okullarda saglikli bir ekip ruhunun ve dayanismanin
olmadigin1 gostermektedir. Destekleyici iklim; {ist yonetim ile calisanlar arasinda
destegi giiclendirmekte, yaraticilik, is tatmini, performans gibi oOrgiitsel sonuclar
iizerinde dnemli derecede pozitif etki yaratmaktadir (Cekmecelioglu ve Keles, 2008).

Calismada Ogretmenlerin okullarda yiiksek diizeyde stres yasadiklari, ayrica
okullarda baskimin oldugu, yoneticilerin elestirilemedigi ve 0Ogretmenlerin bu
kosullardan dolay1 okullarda kendilerini mutsuz hissettikleri bulgusuna ulagilmistir.
Stres, sinirlamalar, baskilar veya olaganiistii durumlarla karsilasildiginda Dbirey
tarafindan yaganan bir gerilim halidir (Schermerhorn, 1989, 647).

Ogretmenler, meslege baslamadan &nce zihinlerinde canlandirdiklar1 okul
yasamini, genellikle goreve basladiktan sonra bulamamaktadirlar. Beklentilerini is
yasaminda bulamayan birey diis kirikligina ugrayarak strese girebilmektedir (Basaran,
1991, 185). Aydin’a (2000) gore 6gretmenlerin okullarda 6zellikle yoneticiler ve gorev
ile ilgili yasadiklar1 baslica stres kaynaklari; yoneticilerin yonetim becerilerinin
olmamasi, ast-iist ¢atigmalari, karar ve uygulamalarda adaletsizlik, kati resmi iletisim,
okulda demokratik bir ortamin yaratilamamasi, karara katilma ve kararlar1 elestirme
olanagmin olmamasi, asir1 ders yiikii, caligmalarin takdir edilmemesi, c¢aliganlar
arasinda dedikodu ve gegimsizlik olmasi, yoneticilerin ¢alisanlarda hata aramasi ve
yonetsel baskilarin olmasi seklinde siralanmaktadir.

Asirt stresle moralini ve/veya sagligini kaybeden 6gretmenin okula yansiyan
sonuglari; yargt ve karar verme gibi zihinsel beceri gerektiren islerde dikkat eksikligi, is
tatmininin azalmasi, performans diisiikligi, ise devamsizlik, ise yabancilasma ve isten
ayrilma seklindedir (Sabuncuoglu ve Tiiz, 2001). Egitim siirecinde stresi azaltmak igin,
iletisim kanallarinin agik tutulmasi, yoneticilerin 6gretmenleri etkin olarak dinlemeleri,
elestiriye agik olmalari, kararlara galisanlarin katilimini saglamalari, yikici elestiri ve
baskidan kaginarak yapici elestiri yapmalari, 6gretmenlerle isbirligi yaparak onlara
destek olmalar1 (Aydin, 2000, 123) ve gerekirse stres danismanligir kurulmasi (Kogel,
2007) en etkili 6nlemlerdir.

Calisma bulgularma gore dgretmenler gorev yaptiklari okullarda iletisim ve
etkilesimin biiyiik 6l¢iide olumsuz oldugunu ve calisanlarin is disinda kisisel iletisim
kurmadiklarini, okul iginde de birbirleriyle istenen diizeyde iletisim kurup
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etkilesmediklerini ifade etmislerdir. Bu bulgu bazi arastirma sonuglariyla ortiisiirken
(Akbas, 2008; Simsek, 2003) bazilar1 ile ¢elismektedir (Giirses, 2006; Sahin, 2007).

Biitiin toplumsal etkilesimler iletisim igerir. Aslinda iletisim olmadan insan var
olamaz. Insan, iletisimin sosyallestirici etkisinden yoksun kalirsa, salt biyolojik olarak
insan kalir (Bilgic, 2006). Iletisimin olmadigi yerlerde orgiitler olmayacagindan,
iletisim bir orgiitiin can damaridir (Gegimli, 2007). Orgiitsel iletisgimin temel amaglari;
baskalarini etkileme (Dirim, 1997), islerin koordinasyonu, problem ¢6zme, bilgi
paylasimi ve ¢atigmalarin ¢6ziimii olarak siralanabilir (Goldhaber, 1974; Akt: Akbas,
2008). Okulda iletisim akisi, yapt bakimindan formel ve informal olarak iki gruba
ayrilir (Cansu, 2006). Orgiitteki hiyerarsik otorite yapisi ile ilgili olan formel iletisimde,
kat1 kurallar ve yonetmelikler kimin kiminle nasil iletisim kuracagimi belirtir. Bu
iletisim kanallar1 asagi yonlii, yukar: yonlii, yatay ve ¢apraz olmak iizere dort yonlii
olarak isler (Bolatkiran, 2006). Okullarda iletisimin etkili olabilmesi i¢in yatay iletisim
tirtinlin kullanilmasi gerekir. Ciinkii yatay iletisimde bireylerin birbirine herhangi bir
emir, zorlama olmadan bilgiyi aktarmasi, astlarin istlere, iistlerin de astlarina deger
vererek sOylenenlerin ve diisiincelerin dikkate alinmasi 6n plandadir (Nural, 2006).

Okullarda yoneticilerin iletisim kanallarint agik tutmalari, etkili iletisim
becerilerine sahip olmalari biiyiikk onem tasir. Bu becerilerden bazilari; karsidaki
calisan1 empatik dinleme (Onyargilarini ve ne cevap verecegini diisiinmeden
karsisindakinin duygu ve diisiincelerini anlamaya caligma) (Tuna, 2008), yansitict ve
etkili dinleme, geri bildirimde bulunarak yanlis anlamalar1 ve eksiklikleri giderme
seklinde siralanabilir (Sahin, 2007). Lazar’a (2001) gore orgiitsel iletisim Orgiit iginde
ve oOrgiit disinda gerceklesir (Akt: Gegimli, 2007). Su halde okullarda iletisim ve
etkilesimin okul disinda da siirdiiriilmesini saglayacak bir iliskiler aginin kurulmasi
gerekir.

Bu arastirmada, 6gretmenlerin okullarda orta diizeyde hiyerarsik ve biirokratik
iklimin egemen oldugu goriisiinii tasidiklar1 ortaya cikmustir. Ogretmenler, okullarda
yazili kurallarin ve formel isleyisin disinda hareket etmeye pek izin verilmedigi
goriisiindedirler. Bu bulgular, hiyerarsik ast iist iliskisine fazla 6énem verildigini, insani
iligkilerin sinirli oldugunu gostermektedir. Bu bulgu Bucak’in (2002) yaptig1 arastirma
bulgulart ile ortiigsmektedir.

Modern toplumlarda orgiitler, yirminci yilizyilin son ¢eyregine kadar biirokratik
bir toplum anlayisiyla yonetildikleri igin, genellikle resmi diizeyde iliskiler agiyla
sekillenmislerdir. Ancak psikososyal bir varlik olan insanoglu, salt 6nceden belirlenmis
kat1 formel (resmi) iliskilerle yetinmemekte, zamanla informel (gayri resmi) iliskiler de
gelistirebilmektedir. Sahsilikten ve duygusalliktan uzak diizenlemelere ve bigimsel
kurallara dayali resmi iliskiler seklinin yasandig1 biirokratik ve hiyerarsik orgiitlerdeki
profesyonel isleyis; c¢alisanlarin orgiitteki konumlari ya da statiilerine gore iliski
kurmalarint dayatir (Yilmaz, 2007, 31). Ancak orgiitlerde bu tiir iliskilerin yan sira
calisanlarin kendi aralarinda gelistirdikleri, kaynagmi bireylerin davranislarina yon
veren ortak aligkanliklar, inanglar, deger yargilari, gelenekler, 1k, cinsiyet, yas, dil, din,
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ayn1 yoreden gelme (hemsehirlilik) gibi faktorlerin belirledigi informel iliski bigimi de
yasanir (Sabuncuoglu, 1984: 32).

Orgiit icerisinde calisanlarin informel gruplar olusturdugu ve arkadasliklar
gelistirdikleri ve gelisen bu informel insan iligkilerinin, hedeflere ulagsmada etkili
olabilecegi, Elton Mayo ve arkadaglarmnin ¢aligma psikolojisi konusunda ilk ve en
onemli aragtirma olan Hawthorne deneylerinde ulasilan 6énemli bir sonu¢ olmustur. Bu
arastirma, bireyi giidiileyen en giiclii motifin ekonomik giidiiler olmadigini, toplumsal
ve psikolojik giidiilerin daha etkili oldugunu &ne siirmektedir. Dogal (informel)
gruplarimn bigimsel (formel) gruplardan daha etkili oldugu, grup davranislarinin tiretimi
dogrudan dogruya olumlu ya da olumsuz etkiledigi, aragtirmanin bir diger bulgusudur
(Sabuncuoglu,1984: 15-16). Egitim orgiitii olan okullarda kati bir hiyerarsik iligski ve
biirokratik yapi, ¢cogunlukla iletisime ve etkilesime dayali olan egitim siireci agisinda
onemli sorunlar yaratmaktadir. Okullarda belli diizeyde tutulmasi ve abartilmamasi
gereken resmi iligkilerin yaninda, sosyal bir iliski bi¢imi olan informel iliskilerin ortaya
¢ikmast olagandir. Okul ¢alisanlarinin aralarinda gelistirdikleri samimi, yiiz yiize
iligkiler, bireysel performansi arttirdigi gibi okulda bir aile havasi da yaratarak okul
iklimini olumlu etkilemekte boylelikle de calisanlarin orgiite bagliliklarini arttirmakta
oldugu diisiiniilmektedir. Dolayisiyla okullarda formel ve informel iligki bi¢imi arasinda
denge kurmak yonetimin 6nemli bir sorumlulugudur (Eserpek,1981:165-168).

Calisma bulgularina gore dgretmenler, okullarda orta diizeyde bir yenilik¢i
iklim oldugu goriisiindedirler. Artan rekabet, siirekli degisen teknolojik ve ekonomik
kosullar; orgiitlerin basarili olabilmek ic¢in daha hizli, daha esnek, daha girisimci ve
daha yenilik¢i olmalarini gerektirmektedir (iscan ve Karabey, 2007; Cekmecelioglu,
2005). Okullarda yenilik¢i ve insan odakli bir yonetim felsefesinin yerlestirilmesi,
yaratict diigiincelerin artmasint saglayacaktir (Elgi, 2005). Okullarmn, yiiklendikleri
toplumsal yiikiimliilikleri yerine getirirken, siirekli degisen ¢evreye uyum saglama
zorunluluklar1 vardir. Bunun i¢in 6zellikle insan kaynagindan daha etkili yararlanmak
ve yenilik¢i Orgiit yapisina kavusmak sarttir (Shadur, Kienzle ve Rodwell, 1999; Akt:
Schein, 1990). Ciinkii okullarda insan kaynagi en degerli kaynaktir. insanlarin
kendilerini mutlu ve giivende hissedecekleri bir okul ortaminin olusturulmas: gerekir.
Bunu saglayacak ogeler olumlu bir oOrgiit iklimi yaratacaktir. Bu anlamda okulun
liderleri olarak yoneticilerin yenilige acik, yenilikleri izleyen ve Ogretmenleri yeni
fikirlere yonelten bir yonetsel anlayisi oturtmalar: 6nemlidir.

Ogretmenlerin  ilkdgretim okullarnda  drgiitsel iklime iliskin gdrislerini
belirlemeye yonelik yapilan arastirmada su sonuclara ulagilmistir. Ogretmenlere gore;

e  Okullar orta diizeyde olumlu bir orgiitsel iklime sahiptir.

e Ogretmenler kendilerini yeterince ise vermemektedir ya da ise yeterince
baglilik duygusuna sahip degillerdir.

e  Okullarda ekip ruhu ve destekleyici iklim orta diizeydedir.

e  Ogretmenler okullarda yiiksek diizeyde stres yasamaktadir.
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Okullarda 6gretmenler ve yoneticiler arasinda iletisim ve etkilesimin genelde
olumsuzdur ve ¢alisanlar is disinda kisisel iletisim kurmamaktadirlar.
Okullarda orta diizeyde bir yenilik¢i iklim mevcuttur.

Ogretmenlerin gorev yaptiklar1 okullardaki érgiitsel iklime iliskin goriisleri,
cinsiyete ve mesleki kideme gore degismemektedir.

Calismada ulasilan sonuglar dogrultusunda asagidaki oneriler gelistirilmistir:

1.

Yoneticiler, Ogretmenlerin kisisel degerlerini Onemsemeli, karar ve
uygulamalarda bu degerleri dikkate almali, degerlere dayali yonetim anlayisi
oturtmalidirlar.

Yoneticiler karar ve uygulamalarda 6gretmenlerin goriislerine bagvurmali,
kararlara katilimlarint saglamali, elestirilerini dikkate almali ve psikolojik,
sosyal ve ekonomik 6zendiricileri devreye sokmalidirlar.

Okullarda tartigma gelenegi ve ekibe aidiyet duygusunun zayif olmasindan
dolayi, yoneticiler okulda birlikte calismaya yonelik etkinliklere agirlik
vermelidir. Ornegin okul ile ilgili sorunlarin tartistldig1, beyin firtinalarmin
yapildig1 faaliyetler diizenleyebilir, ortak ¢aligma ekipleri olusturabilirler.
Okulda yapilan islerden herkes haberdar edilmeli, yoneticiler iletigim
kanallarin1 agik tutmali, okul disinda da yonetici ve 6gretmenlerin kendi
aralarinda iletisim kurmasi saglanmalidir. Ornegin dgretmenlerin 6nemli
giinleri ile ilgili kayitlar tutularak mutlu ve act giinlerinde okulca yanlarinda
olmaya gayret gosterilmelidir.

Yoneticiler, okulda yazili kurallarin yani sira, daha ¢ok informal iligkilere ve
yatay iletisime agirlik vermeli, yetkiden ¢ok etkilemeye agirlik vermelidir.
Yoneticiler, 6gretmenlerin okulu gelistirmeye yonelik yeni fikirlerine nem
vermeli, onlar1 dinlemeli, uygulanmayacaksa bile uygun bir sekilde izah
etmelidirler.

Bakanlik ya da il milli egitim miidirliikleri, 6gretmen ve yoneticilere
orgiitsel baglilik, orgiit kiiltiirii ve iklimi, stres ve stresle basa ¢ikma, iletisim,
takim c¢aligmasi gibi konularda aydinlatici seminerler ve egitimler
diizenleyebilirler. Bu konuda iiniversitelerle isbirligi yapilarak destek
alnabilir.

Aragtirmacilar, oOrgiit ikliminin diger bazi yonetsel kavramlarla (6rgiit
kiiltird, liderlik stili) birlikte ele alindigi, nicel ve nitel yontemlerin
(goriisme, odak grup tartigmasi) birlikte kullanildigi, diger il ve bolgelerle
karsilastirmalr arastirmalar yapabilirler.
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Abstract

The purpose of this study is to determine humor styles of school administrators. This is a descriptive survey.
The data were gathered by using Humor Style Questionnaire. The sample of the research consists of 148
school administrators. Humor Style Questionnaire composed of four sub-dimensions (self-enhancing,
affiliative, aggressive, and self-defeating humor). Data were analyzed by utilizing descriptive statistics, t-tests
and variance analyses. According to the results, it was determined that school administrators had an
affiliative humor style. Affiliative humor style of school administrators significantly varies according to
seniority, hobbies and reading comics; self-enhancing humor style according to age and hobbies; and
aggressive humor style according to the number of teachers at school. School administrators have an
affiliative humor styles can make a positive contribution to the relationship between school administrators
and teachers.

Keywords: Humor Styles, School Administrators, Educational Administration

SUMMARY

Humor is one of the most important things in people’s lives, for humor and
laughter are seen as oxygen of life. Today, humor ability is viewed as a positive, desired
quality in a person and (Kuiper & Martin, 1998) as an important social skill (Yip &
Martin, 2006). Humor is crucial not only in individual and social life, but also
organizational life. There have been studies conducted to reveal the importance of
humor in organizational life (Burford, 1987; Hurren, 2006; Ozdemir, 2002; Pollak &
Freda, 1997; Williams & Clouse, 1991). According to the findings obtained from these
studies, humor generally influences organizational life positively. Humor might
improve the job quality, job satisfaction and performance (Consalvo, 1989). However, it
may have adverse effects when it is not the right time and place for humor (Yerlikaya,
2003). Humor styles have to do with the ways in which humor is typically expressed
(both positively and negatively) in social interactions (Yip & Martin, 2006). In the
present study, humor style is four different styles which refer to individual differences
that can be defined according to use of humor in daily life compatibly or awkwardly and
internally or interpersonally (Martin et al., 2003). Martin et al. (2003) distinguished four
humor styles, two of which are thought to be potentially beneficial to relationships and
emotional well-being (affiliative and self-enhancing humor), and two that are
considered potentially detrimental (aggressive and self-defeating humor). Humor is
crucial not only in individual and social life, but also organizational life. There have
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been studies conducted to reveal the importance of humor in organizational life
(Burford, 1987; Hurren, 2006; Ozdemir, 2002; Pollak & Freda, 1997; Williams
& Clouse, 1991).

Purpose of the Study

The purpose of this study is to determine humor styles of school administrators.
In addition, we were interested in determining differences in school administrators’
humor style by seniority, age, number of teacher in school, reading comics, and hobbies

METHOD

A survey research methodology was employed in the study. The sample of the
research consists of 148 school administrators. The data of the research were gathered

with “Humor Style Questionnaire”. Humor Style Questionnaire composes of four
sub-dimensions as ‘‘self-enhancing humor”, “affiliative humor”, “aggressive

humor”, and “self-defeating humor”. Data were analyzed by utilizing descriptive
statistics, t-tests and variance analyses.

FINDINGS & RESULTS

Humor styles of school administrators are closer to “affiliative humor style”,
followed by self-enhancing, self-defeating and aggressive humor styles. “Affiliative
humor style” of the school administrators included in the study significantly differed
[F2-141y=2.99; p<0.05] according to seniority. However, there was no significant
difference in self-enhancing humor styles, aggressive humor styles and self-defeating
humor styles. “Self-enhancing humor styles” of the school administrators included in
the study significantly differed according to age [t(40=3.20; p<0.05]. However, there
was no significant difference in affiliative humor styles, aggressive humor styles and
self-defeating humor styles. “Aggressive humor styles” of the school administrators
included in the study significantly differed according to the number of teachers at
school [t(35=2.54; p<0.05]. However, there was no significant difference in affiliative
humor styles, self-enhancing humor styles and self-defeating humor styles. “Affiliative
humor style” [t(4,)=3.05; p<0.05] and “Self-enhancing humor styles” [t(42=3.25;
p<0.05] of the school administrators included in the study significantly differed
according to hobbies. However, there was no significant difference in aggressive humor
styles, and self-defeating humor styles. “Affiliative humor styles” of the school
administrators included in the study significantly differed according to reading comics
[t142=2.93; p<0.05]. However, there was no significant difference in self-enhancing
humor styles, aggressive humor styles, and self-defeating humor styles.

CONCLUSIONS & DISCUSSIONS

According to the research results, the school administrators in the study had
humor styles closer to affiliative humor style. This fact is very important for
28
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organizational life, as they constantly interact with teachers, students, parents and other
institutions. Affiliative humor styles of school administrators differ according to
seniority, whereas self-enhancing humor style, aggressive humor style and self-
defeating humor style do not. It is seen that the experienced school administrators
internalize affiliative humor style more, when compared to those with less experience.
Self-enhancing humor styles of the school administrators in the study significantly
differed according to age, whereas there was no significant difference in affiliative
humor styles, aggressive humor styles and self-defeating humor styles. It was
determined that aggressive humor styles of the school administrators differed according
to the number of teachers at school, while affiliative humor style; self-enhancing humor
style and self-defeating humor style did not. It was determined that affiliative humor
styles and self-enhancing humor styles of the school administrators differed according
to hobbies. It was shown that affiliative humor styles of the school administrators
differed according to reading comics, whereas self-enhancing humor styles, aggressive
humor styles and self-defeating humor styles did not. As a result, school administrators
need to be informed about humor and its benefits. Schools and school administrators
must be provided with humor resources. Future studies need to reveal the importance of
humor in administrator-teacher relationships. Also, we need studies to compare humor
styles of teachers and school administrators.
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Ozet

Bu ¢alismanmin amaci, okul yéneticilerinin sahip olduklart mizah tarziarini belirlemektir. Arastirma tarama
modelindedir. Arastirmanin orneklemi Kiitahya'daki okullarda gorev yapan 148 okul ydneticisinden
olusmaktadir. Arastrmamn verileri Mizah Tarzlarn Olgegi ile toplanmistir. Olgegin, katilime, kendini
gelistirici, saldirgan ve kendini yikict mizah olmak iizere dort alt olgegi vardwr. Arastirmada betimsel
istatistikler, t testi ve tek yonlii varyans analizi kullamilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, okul
yoneticilerinin mizah tarzi katihmci mizah tarzina daha yakindir. Okul yoneticilerinin katilimcr mizah tarz
kideme, hobilere ve mizah dergisi okuma durumuna; kendini gelistirici mizah tarzi yaga ve hobilere;
saldirgan mizah tarzi okuldaki 6gretmen sayisina gore anlamli farklilik géstermektedir. Okul yoneticilerinin
katilimct mizah tarzina sahip olmasi, yoneticiler ile 6gretmenler arasindaki iliskiye olumlu katk: yapabilir.

Anahtar Kelimeler: Mizah Tarzlari, Okul Yoneticileri, Egitim Yonetimi

Mizah insan yagsamindaki en énemli konulardan biridir. Ciinkii mizah ve giilme
hayatin oksijeni olarak goriilmektedir. Mizah, eglendirme, giildiirme ve bir kimsenin
davranigina incitmeden takilma amacini giiden ince alay, giildiirmece, gergegin
giildiiricii yanlarin1 ortaya koyan edebiyat tiirii, ironi (Tirk Dil Kurumu, 2005) gibi
anlamlara gelmektedir. Oxford Ingilizce sozliikte mizah; eglenceyi, sakaciligi,
komikligi harekete gegiren eylemin, konugsmanmn ya da yazinin niteligini ifade
etmektedir (Martin, 1998). Bu anlamda mizahin temelinde eglence ve hosgori
(Balcioglu ve Ongdren, 1973) bulunmaktadir. Ancak mizah tamamen eglence olmadig
gibi eglence de tamamen mizah degildir.

Glinlimiizde mizah yetenegi, olumlu ve istenilen bir kisilik 6zelligi olarak kabul
edilmekte (Kuiper ve Martin, 1998) ve 6nemli bir sosyal beceri (Yip ve Martin, 2006)
olarak goriilmektedir. Mizah arastirmalarinda olumlu kisisel 6zellikler ile psikolojik iyi
olma hali arasinda pozitif iligkiler oldugu belirlenmistir (Kazarian ve Martin, 2004;
Kuiper, Grimshaw, Leite ve Kirsh, 2004). Mizah, olumsuz olaylar iizerinde diizeltici bir
etkiye sahiptir ve ayn1 zamanda stresin etkilerini de azaltabilmektedir (Martin ve
Lefcourt, 1983). Buna ek olarak mizahin psikolojik ve fiziksel iyilik halini artirdigi
(Lefcourt, Davidson ve Kueneman, 1990; Martin ve Lefcourt, 1983), sosyal iligkileri
gelistirdigi (Kelly, 2002; Morreall, 1991; Porcu, 2005) ve ruh halini diizenledigi,
depresyonla savastigi, morali artirdig1 (du Pre, 1998) belirlenmistir. Son olarak mizah
olumlu duygusal durumlara karsilik gelmektedir (Martin, 2001).
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Diger taraftan mizahin saldirgan alaycilik gibi olumsuz tiirleri, sosyal iliskileri
olumsuz yonde -etkileyebilmektedir (Martin vd., 2003). Ancak, mizahin akillica
kullanimi sosyal bir beceri olarak sosyal etkilesimlerin bagslatilmasina katkida
bulunabilmektedir. Bu beceri ayrica sosyal destek saglama becerisine ve catigma
yonetimine de katki saglamaktadir (Yip ve Martin, 2006).

Mizah denildigi zaman akla gelen nemli kavramlar arasinda mizah duygusu ve
mizah tarzi bulunmaktadir. Mizah duygusu, karmagik dogasi geregi tanimlanmasi zor
bir kavramdir. Bundan dolay1 mizah duygusu farkli sekillerde ele alinmaktadir. Martin
(2001) mizah duygusunu, “eglence, kahkaha, sakacilik ve benzeri ile ilgili davranislar,
deneyimler, tutumlar ve yeteneklerin her tiirlii siireklilik kazanmis bireysel farklilig1”
olarak tanimlamaktadir. Raskin’e (1998) gore mizah duygusu, mizahtan hoslanma,
yorum ve anlayis yetenegidir. Bu anlamda mizah duygusu eglencenin de 6tesinde bir
anlam tasimaktadir. Mizah duygusu siirekli bir farkindalik ve uyaniklik halini
beraberinde getirmektedir. Bu durum ise mizah duygusuna sahip bireylerin olumlu
insan iligkileri gelistirmesi sonucunu dogurmaktadir.

Mizah duygusu tek bir boyut olmaktan ziyade ¢ok yonlii bir yapidir ve ilgili
ozelliklerin bir biitiiniidiir. Bu bilissel yetenek, estetik bir yanit, alisilmig bir davranis
kalibi, bir duygu ile ilgili miza¢ 6zelligi, bir tutum, bir basa ¢ikma stratejisi ya da
savunma mekanizmasi olarak kavramsallastirilabilir (Martin vd., 2003). Mizah tarzlari,
genellikle sosyal etkilesimlerin ifade edilme bigimlerinden biridir (Yip ve Martin 2006).
Bu calismada mizah tarzi, giindelik yasam igerisinde mizah kullaniminin, uyumlu ya da
uyumsuz ve i¢sel ya da kisilerarasi olusuna gore belirlenebilecek bireysel farkliliklari
ifade eden dort farkli tarzi (Martin vd., 2003) olarak kullanilmistir. Martin, Puhlik-
Doris, Larsen, Gray ve Weir (2003) dort mizah tarzi belirlemistir. Bunlardan ikisi
potansiyel olarak iliskisel ve duygusal olarak iyi olma halini yansitmakta (Katilime1
Mizah ve Kendini Gelistirici Mizah) ve yararli oldugu diisiiniilmekte; diger ikisi ise
potansiyel olarak zararli (Saldirgan Mizah ve Kendini Yikici Mizah) olarak
goriilmektedir. Bu dort tarz asagida kisaca agiklanmuistir.

Katilimci1 Mizah (Affiliative humor)

Katilime1 mizah, saka yapma, komik fikralar anlatma ve niiktedan konusmalar
yapma gibi egilimleri ifade etmektedir ve insan iligkilerini kolaylastirict etkisi vardir
(Vernon vd., 2008). Katilimc1 mizah tarz1 yiiksek olan bireyler, iliskileri kolaylastirmak,
digerlerini eglendirmek ve kisilerarasi gerginlikleri azaltmak i¢in kendiliginden, komik
seyler anlatmak ve sakalar yapmak egilimindedir (Kazarian ve Martin, 2004). Bu tarz
aslinda, diismanca olmayan, mizahi hosgoriilii kullanan, kendini ve baskalarini
onaylayan ve muhtemel kisilerarast dayanismay1 ve ¢ekiciligi artiran bir tarzdir. Bu
mizah tarzinin, diga doniiklik, nese, benlik saygisi, samimiyet, iligki doyumu ve
agirhikli olarak olumlu ruh hali ve duygusu ile iligkili olmasi beklenmektedir (Martin
vd., 2003).
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Kendini Gelistirici Mizah (Self-enhancing humor)

Kendini gelistirici mizah, stresli zamanlarda bile hayata mizahi bir bakis agisi ile
bakmay1 ve bir basa ¢ikma stratejisi olarak mizah kullanma egilimini ifade etmektedir
(Vernon vd., 2008). Kendini gelistirici mizah, genel olarak yasama iliskin mizahi bir
bakis agis1 gerektirmekte, yasamdaki aykiriliklar ile eglenme egilimi gostermekte, stres
ve sikintt karsisinda bile mizahi bir bakis agis1 saglamaktadir (Kazarian ve Martin
2004). Katilimer mizah ile kiyaslandiginda, kendini gelistirici mizah kisilerarasi
iliskilere odaklanmadan daha ¢ok intrapsisiktir (intrapsychic) yani daha ¢ok kisinin i¢
psikolojik siiregleri ile ilgilidir. Bu mizah tarzi daha ¢ok, depresyon, anksiyete, daha
genel olarak nevrotizm gibi olumsuz duygularla negatif yonde, deneyime agiklik, 6z
sayg1 ve 0znel iyi olusla pozitif yonde iligkilidir (Martin vd., 2003).

Saldirgan Mizah (Aggressive humor)

Saldirgan mizah, baskalar ile iliskileri pahasina olsa da kendini gelistirmek icin
igneleme, alay etme ve satagsmay1 bir arag¢ olarak kullanmay1 ifade etmektedir (Vernon
vd., 2008). Olumsuz mizah tarzlarindan biri olan saldirgan mizah tarzinda bireyler
kizginlik duygularint mizah aracilifi ile ifade etmektedir. Bunu yaparken de diger
bireyleri incitmeye yonelik bir dil kullanmaktadir. Bu durum bireylere bir gelisim
saglamadig1 gibi kisilerarasi iliskileri de olumsuz etkilemektedir (Martin vd., 2003). Bu
mizah tarzina sahip olan bireylerin mizahi kullanmadaki amaci, alay, satasma,
karsisindakini kiiglik diisiirme, cinsel ya da irk¢i igerikli bir tarzla insanlari elestirmek
ya da onlar1 baski altinda tutmaktir (Kazarian ve Martin 2004). Saldirgan mizah
nevrotizm, diismanlik, kizgmlik ve saldirganlik ile pozitif yonde, yumusak baslilik ve
sorumluluk gibi 6zelliklerle negatif yonde iliskilidir (Martin vd., 2003).

Kendini Yikict Mizah (Self-defeating humor)

Kendini yikict mizah, komik seyler yaparak ya da sdyleyerek kisinin kendini asir1
kiigimsemesi, bagskalarini giildiirmek i¢in kendisi ile alay etmesi ve kendisini
kétiilemesidir (Vernon vd., 2008). Bu mizah tarzina sahip olan bireyler, kendini kiiglik
diisiirme ve kendisiyle alay etme yoluyla bagkalarini eglendirmeyi amaglarlar. Bu kisiler
ayn1 zamanda, problemlerini yapici bir sekilde ¢ézmekten kagcinmak ya da olumsuz
duygularinin altinda yatan gercek nedenleri gizlemek i¢in de mizaha basvurular
(Kazarian ve Martin 2004). Kendini yikict mizah, depresyon ve anksiyete gibi olumsuz
duygularla ve nevrotizmle pozitif yonde, tatmin edici iligkiler, 6znel iyi olus ve 6z sayg1
ile negatif yonde iliskilidir (Martin vd., 2003).

Genel olarak, kendini gelistirici mizah ve katilimc1 mizah olumlu psikolojik durum
ile ilgili iken, kendini yikici mizah olumsuz psikolojik durum ile ilgili goriilmektedir.
Saldirgan mizah genel olarak saldirganlik ve diismanlik ile ayn1 yonde, yakinlik ve iligki
memnuniyeti ile ters yonde iligkili gosterilmistir (Kazarian ve Martin 2004). Mizah
sadece bireysel ve toplumsal yasamda degil ayn1 zamanda orgiitsel yasamda da ¢ok
onemlidir. Mizahm orgiitsel yasamdaki onemi ortaya koyan bir takim arastirmalar
yapilmistir (Burford, 1987; Hurren, 2006; Ozdemir, 2002; Pollak ve Freda, 1997;
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Williams ve Clouse, 1991). Bu arastirmalardan elde edilen bulgulara gore mizah,
orgiitsel yasam iizerinde genellikle olumlu bir etki yaratmaktadir. Mizah igin niteligini,
is doyumunu ve performansi gelistirebilmektedir (Consalvo, 1989). Ancak mizahin yeri
ve zamani iyi ayarlamadiginda olumsuz etkileri de olabilmektedir (Yerlikaya, 2003).

Ozellikle giiniimiiz is hayatinin monoton ve asir1 ciddi yapisi1 dikkate alindiginda
mizah ve giilmenin 6nemi daha iyi anlasilmaktadir. Mizah toplumdaki biitiin kesimler
icin gereklidir. Ozellikle yénetici konumunda bulunanlar i¢in mizah vazgecilmezdir.
Yoneticiler siirekli olarak karar vermek, sorunlart ¢6zmek, diger bireyleri memnun
etmek durumundadir ve bu da genellikle stresli ve gergin ortamlar olusturmaktadir. Bu
gerginliklerle bas etmede mizah Onemli bir yere sahiptir. Bu anlamda mizah
yoneticilerin kullanabilecegi en giiclii araglardan biridir. Mizahin iletisimde 6nemli bir
yeri ve roliiniin oldugu aciktir (Ozdemir, 2002).

Egitim orgiitlerinde de mizah kullaniminin bir¢ok yarar1 vardir ve bunlar yapilan
arastirmalar ile ortaya konulmustur. Yapilan bazi arasgtirmalar ile sinif ortaminda
mizahin olumlu etkileri oldugu belirlenmistir (Berk, 2000; Berwald, 1992; Bryant ve
Zillmann, 1989; Clabby, 1979; Colwell, 1981; Gorham ve Cristophel, 1990; Pollack ve
Freda, 1997). Clouse ve Spurgeon (1995) mizahin yaraticiligi destekleyen bir iletisim
sekli oldugunu, bu nedenle de sinifta mizah kullaniminin faydali oldugunu belirtmistir.
Bu anlamda, sinifta uygun ve yerinde mizah kullanimi, derslerde 6grenme islemini
kolaylastirmaktadir. Mizah ayrica sinifta destekleyici ve olumlu bir 6grenme iklimi de
olusturmaktadir (Kehr vd., 1999). Orgiitsel yasamda mizah bu kadar énemli bir konu
olmasia ragmen bu konu ile ilgili ¢ok az arastirma vardir. Tiirkiye’de de mizah ile ilgili
bazi aragtirmalar (Aslan, 2006; Aydin, 1993; Durmus, 2000; Eroglu, 2003; Fidanoglu,
2006; Giindiizalp, 1994; Ilhan, 2005; Kiigiikbayindir, 2003; Ozeng, 1998; Saltuk, 2006;
Sar1 ve Aslan, 2005; Topuz, 1995; Tiimkaya, 2006, 2007; Vural, 2004; Yerlikaya, 2003;
Yerlikaya, 2007; Yerlikaya ve Inang, 2003) yapilmustir. Ancak, mizah ile ilgili yapilmis
birgok calisma olmasina ragmen egitim orgiitlerinde mizah konusunun ihmal edildigi
goriilmektedir. Bu arastirmalar arasinda okul yoneticilerinin kendi mizah tarzlarini
degerlendirdikleri herhangi bir arastirmaya ulagilamamistir. Bu aragtirmanin amaci okul
yoneticilerinin mizah tarzini belirlemektir. Bu amaca ulagmak i¢in asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:

1. Okul yoneticilerinin mizah tarzlari nasildir?

2. Okul yoneticilerinin sahip olduklari mizah tarzlar1 kideme, yasa, okuldaki
Ogretmen sayisina, mizah dergisi okuma durumuna ve hobilere gore
degismekte midir?

YONTEM
Arastirma tarama modelinde desenlenmistir. Arastirmada, okul yoneticilerinin

mizah tarzlarnt mevcut durumu ile betimlenmeye ve bazi degiskenlere gore
karsilastirilmaya caligilmistir.
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Evren-Orneklem

Aragtirmanin  Ornekleminde Kiitahya’da gorev yapan 148 okul ydneticisi
bulunmaktadir. Katilimeilar segkisiz olarak belirlenmistir. Okul ydneticileri, okul
miidiirli, midiir basyardimecisi ve miidiir yardimcilaridir. Arastirmaya katilan okul
yoneticilerinin % 17.6’s1 kadin, % 82.4°1 erkektir. Katilimcilarin % 35.1inin yas1 “31—
40” arasinda, % 62.2’sinin ise 41 ve iistiindedir. Katilimeilarin biiyiik bir cogunlugu (%
60) Universite mezunudur. Okul yoéneticilerinin kidemleri 11 ile 35 yil arasinda
degismektedir. Okul yoneticilerinin % 41.9’u mizah dergisi okudugunu, % 58.1°1 ise
okumadigini belirtmistir. Katilimecilarin % 59.5°1 herhangi bir hobi belirtirken, % 40.5’i
herhangi bir hobi belirtmemistir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmada veri toplama araci olarak “Mizah Tarzlar1 Olgegi (Humor Style
Questionnaire)” (Martin vd., 2003) kullamlmistir. Mizah Tarzlart Olgegi mizah
kullanimindaki bireysel farkliliklara iliskin dort farkli boyutu 6lgmek amaci ile
gelistirilmis bir kendini degerlendirme 6lgegidir. Olgek bireylerin sahip oldugu mizah
duygusunun belirtilen boyutlar agisindan nasil farklilagtigini 6l¢mektedir. Mizah tarzlari
Olgeginde, her alt Olgekte 8’er madde olmak iizere likert tipinde 32 madde
bulunmaktadir. Olgekte ters ydnde puanlanan on bir madde bulunmaktadir. Olgek,
“l=kesinlikle katilmiyorum”dan “7=tamamiyla katiliyorum”a uzanan yedili Likert tipi
cevap olgegine sahiptir. Olgekteki her bir alt dlcekten alinabilecek en diisiik ve en
yliksek puanlar 8 ile 56 arasinda degismektedir. Alt Olgeklerden alinan puanlarin
yiiksekligi ilgili mizah tarzinin kullanim sikligina isaret etmektedir.

Olgekte ikisi saglikli, ikisi sagliksiz mizah kullanimmi &lgmek {izere tasarlanmis
dort alt 6l¢ek vardir. Bu alt dlgekler sunlardir: Katilimer Mizah (Yakin arkadaglarimla
¢ok sik sakalagir ve giilerim), Kendini Gelistirici Mizah (Tek basima bile olsam
cogunlukla yasamin gariplikleriyle eglenirim), Saldirgan Mizah (Birisi hata yaptiginda
¢ogunlukla onunla bu konuda dalga gecerim), Kendini Yikict Mizah (Kendimi yermem
ailemi ya da arkadaglarimi giildiiriiyorsa eger, ¢ogunlukla bu isi kendimden gegerek
yaparim). Mizah Tarzlar1 Olgegi’nin Tiirkceye uyarlama caligmasi Yerlikaya (2003)
tarafindan yapilmustir. Olgek orijinal formu gibi dort faktorden olusmaktadir. Olgekte
yer alan maddelerin faktor yiik degerleri “.32” ile “.75” arasinda degismektedir. Alt
Olcekler i¢in Cronbach Alfa katsayilari sirasiyla; Kendini gelistirici mizah i¢in “.78”,
katilimer mizah igin “.74”, saldirgan mizah i¢in “.69”, kendini yikici mizah i¢in “.67”
olarak bulunmustur (Yerlikaya, 2003).

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin betimsel analizinde frekans, yiizde, aritmetik ortalama ve
standart sapma analizleri kullanilmistir. Okul yoéneticilerinin mizah tarzlarinin yasa,
okuldaki 6gretmen sayisina, mizah dergisi okuma durumuna ve hobilere gore degisip
degismediginin belirlenmesi i¢in t testi kullanilmigtir. Kideme gore degisip
degismediginin belirlenmesi i¢in ise varyans analizi (ANOVA) kullanilmstir.
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BULGULAR ve YORUM

Bu kisimda ilk once, okul yoneticilerinin mizah tarzlar ile ilgili genel durum
betimlenmis, daha sonra okul yoneticilerinin mizah tarzlarnn kidem, yas, okuldaki
Ogretmen sayisi, mizah dergisi okuma durumu ve hobilere gore karsilagtirilmistir. Tablo
1’de okul yoneticilerinin mizah tarzlari ile ilgili betimsel istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 1
Okul Yoneticilerinin Mizah Tarzlar: Ile Ilgili Betimsel Istatistikler

En Diistik En Yiiksek <

Puanlar S
Puan Puan
Katilimc1 Mizah 44 18.00 47.00 33.31 6.55
Kendini Gelistirici Mizah 44 16.00 47.00 32.52 7.42
Saldirgan Mizah 46 13.00 37.00 25.24 6.25
Kendini Yikict Mizah 44 12.00 42.00 25.80 8.05

Tablo 1’de yer alan ortalama puanlara gore okul yoneticilerinin mizah tarzi
“Katilimc1 Mizah” tarzina daha yakindir. Bunu sira ile kendini gelistirici mizah, kendini
yikici mizah ve saldirgan mizah tarzlari izlemektedir. Tabloya gore saglikli mizah
tarzlarini dlgen alt Slgek puan ortalamalari (katilime1 mizah ve kendini gelistirici mizah)
sagliksiz mizah tarzlarini dlgek alt dlgek puan ortalamalarindan (saldirgan mizah ve
kendini yikici mizah) daha yiiksektir. Buna gore okul yoneticilerinin olumlu mizah
tarzina sahip olduklari sdylenebilir. Ciinkii okul yoneticilerinin olumsuz mizah tarzlar
ile ilgili ortalama puanlar1 en diigiikk ortalamaya sahiptir. Tablo 2’de okul yoneticilerinin
mizah tarzlarmin kideme gore karsilastirilmasi ile ilgili istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 2
Okul Yoneticilerinin Mizah Tarzlarinin Kideme Gére Karsilastirilmasi
Anlaml
Puanlar Kidem n X S sd F p Fark
(Tukey
HSD)
Katilhime: 1. 11-15 y1l 34 32.76  7.23 2-141 2.99 .05% 2-3
Mizah 2.16-20 y1l 40 3155 5.67
3.21lyilvetsti 70 34.60 6.50
Kendini 1. 11-15 y1l 34 3147 7.72  2-141 0.76 47 —
Gelistirici 2.16-20 y1l 42 3214 6.8l
Mizah 3.2l yilveisti 68 3329 7.66
Saldirgan 1. 11-15yil 34 2423 6.80 2-143 0.94 .39 —
Mizah 2. 1620 y1l 42 24.90 5.75
3.21yillvetsti 70 2594  6.29
Kendini 1. 11-15 y1l 34 2670 748 2-141 0.28 75 —
Yikici 2.16-20 y1l 42 2561 795
Mizah 3.21yilvediisti 68 2547 846

*p<.05
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Arastirmaya katilan okul yoneticilerinin “Katilimci1 Mizah Tarzi” kideme gore
anlaml farklilik gostermektedir [Fo_141y=2.99; p<0.05]. Ancak kendini gelistirici mizah,
saldirgan mizah ve kendini yikici mizah tarzlarinda anlamli farklilik yoktur. Kidem
gruplart arasindaki farklarmn hangi kidem gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin
Tukey HSD testi yapilmisgtir. Buna gore kidemi “21 yil ve distiinde” olan okul
yoneticilerinin katilime1 mizah tarzi (X =34.60), kidemi “16-20 yil” olan okul
yoneticilerine (X =31.55) gore daha olumludur. Tablo 3’te okul yoneticilerinin mizah
tarzlarinin yasa gore karsilastirilmast ile ilgili istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 3
Okul Yoneticilerinin Mizah Tarzlarinin Yasa Gére Karsilastirilmasi
Puanlar Yas n X S sd t p
. 31-40 48 33.20 6.53 138 0.20 .83
Kathmer Mizah 71 | i 92 3345 671
Kendini Gelistirici 3140 52 30.19  7.35 140 3.20 .00*
Mizah 41 ve lstii 90 34.15  6.95
. 3140 52 2523  6.28 142 0.17 .86
Saldirgan Mizah 1 o 92 2504 6.16
Kendini Yikici 31-40 52 25.80 7.16 122.106 0.14 .88
Mizah 41 ve st 92 26.00 8.54
*p<.05

Arastirmaya katilan okul yoneticilerinin “Kendini Gelistirici Mizah” tarzi yasa
gére anlaml farklilik gostermektedir [t40=3.20; p<0.05]. Ancak katilimci mizah,
saldirgan mizah ve kendini yikict mizah tarzlarinda anlaml farklilik yoktur. Kendini
gelistirici mizah tarz1 ile ilgili olarak yas1 “41 ve iistiinde” olan okul yoneticilerinin
(X =34.15) mizah tarzi, yas1 “31-40” yaslarinda olan okul yoneticilerinin (X =30.19)
mizah tarzina gore daha olumludur. Tablo 4’te okul yoneticilerinin mizah tarzlarinin
okuldaki 6gretmen sayisina gore karsilastirilmasi ile ilgili istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 4
Okul  Yéneticilerinin  Mizah —Tarzlarmn  Okuldaki ~ Ogretmen  Sayisina  Gore
Karsilagtirilmasi

Puanlar Ogretmen Sayist n X S sd t p

. 1-25 46 3221 692 136 1.02 .30
Katthmer Mizah 5 "0 i 92 3339 5.99
Kendini Geligtirici ~ 1-25 44 3172 680 136 044 65
Mizah 26 ve tistii 94 3231 7.50

. 1-25 46 2339 630 138 254  01*
Saldirgan Mizah 26 ve fistii 91  26.19 6.02
Kendini Yikict 1-25 44 2359 756 136 173 .08
Mizah 26 ve istii 94 2602 771

*p<.05

Arastirmaya katilan okul yoneticilerinin “Saldirgan Mizah” tarzi okuldaki
Ogretmen sayisina gore anlamh farklhilik gostermektedir [t(35=2.54; p<0.05]. Ancak
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katilimer mizah, kendini gelistirici mizah ve kendini yikici mizah tarzlarinda anlamli
farklilik yoktur. Saldirgan mizah tarzi ile ilgili olarak okuldaki d6gretmen sayist “26 ve
iistiinde” olan okul yoneticilerinin (X =26.19) mizah tarzi, okuldaki 6gretmen say1s1 “1—
25” olan okul yoneticilerinin (X =23.39) mizah tarzina gore daha yiiksek bir ortalamaya
sahiptir. Tablo 5’te okul yoneticilerinin mizah tarzlariin hobilere gore karsilastirilmasi
ile ilgili istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 5
Okul Yoneticilerinin Mizah Tarzlarinin Hobilerine Gére Karsilagtiriimasi

Puanlar Hobi n X S sd t p
. Evet 86 3465 5.84 142 3.05 .00%*
Katiimer Mizah —— pp o 58 3134 7.8
Kendini Gelistirici ~ Evet 84 30.88  8.01 142 325  .00**
Mizah Hay1r 60 3483 5.84
. Evet 86 24.60 6.53 144 149 .13
Saldirgan Mizah Hayir 60 2616 5.76
Kendini Yikict Evet 84 2545  1.72 142 0.62 .53
Mizah Hayir 60 26.30 8.54
**p<.01

Aragtirmaya katilan okul yoneticilerinin “Katilimer Mizah” tarzi [t,=3.05;
p<0.05] ve “Kendini Gelistirici Mizah” tarzi [t(4=3.25; p<0.05] hobilerine gore
anlamli bir sekilde farklilasmaktadir. Ancak saldirgan mizah ve kendini yikici mizah
tarzlarinda anlaml farklilik yoktur. Katilimci mizah tarzi ile ilgili olarak hobiye sahip
olan okul yoneticilerinin (X =34.65) mizah tarzi, hobiye sahip olmayan okul
yoneticilerinin (X =31.34) mizah tarzina gore daha olumludur. Kendini gelistirici mizah
tarz1 ile ilgili olarak hobiye sahip olmayan okul yoneticilerinin (X =34.83) mizah tarzi,
hobiye sahip olan okul yoneticilerinin (X =30.88) mizah tarzina gére daha olumludur.
Tablo 6’da okul yoneticilerinin mizah tarzlarinin mizah dergisi okuma durumuna gore
karsilastirilmast ile ilgili istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 6
Okul Yoneticilerinin Mizah Tarzlarmmin Mizah Dergisi Okuyup Okumama Durumuna
Gore Karsilastirilmast

Puanlar Mizah Dergisi n X S sd t p

. Evet 60 3516 541 142 293  .00%*
Kauhmer Mizah 0 84  32.00 7.00
Kendini Gelistirici  Evet 60 31.76 798 142 1.03 .30
Mizah Hay1r 84 33.07 7.00

. Evet 62 25.58 6.29 144 0.55 .58
Saldirgan Mizah Hayir 84 2500 625
Kendini Yikici Evet 60 26.53  7.70 142 0.64 .36
Mizah Hayir 84 25.28 8.30

**p<.01
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Arastirmaya katilan okul yoneticilerinin “Katilimc1 Mizah™” tarzi, mizah dergisi
okuyup okumama durumuna gore anlamli farklihk gostermektedir [t(4,=2.93; p<0.05].
Ancak kendini gelistirici mizah, saldirgan mizah ve kendini yikict mizah tarzlarinda
anlamli farklilik yoktur. Katilimer mizah tarzi ile ilgili olarak mizah dergisi okuyan okul
yoneticilerinin (x =25.16) mizah tarzi, mizah dergisi okumayan okul yoneticilerinin
(X =32.00) mizah tarzina gore daha olumludur.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu c¢alisma, okul yoneticilerinin mizah tarzlarmi belirlemeye yonelik Oncii
calismalardan biridir. Calisma ile okul yoneticilerinin mizah tarzlari ve bu mizah
tarzlarin ¢esitli degiskenlere gore degisip degismedigi belirlenmistir. Buna gore
arastirmaya katilan okul yoneticileri katilimci mizah tarzina daha yakindir. Okul
yoneticilerinin, katilimecr mizah tarzina sahip olmalar1 Orgiitsel yasam agisindan ¢ok
onemlidir. Ciinkii okul yoneticileri, stirekli olarak 6gretmenlerle, 6grencilerle, ailelerle
ve diger kurumlarla iletisim halindedir. Bu iletisimin biiyiik kisminda da diger insanlari
etkileyecek kararlar vermektedir. Katilime1 mizah tarzinin, diigmanlik igermeyen, kisiler
arasi iliskileri gelistirmek i¢in mizahi tolerans araci olarak kullanan ozelligi saghkli
iletisim agisindan ¢ok 6nemlidir. Bu anlamda okul yoneticilerinin sahip olduklart mizah
tarzinin okullarin orgiitsel yasaminda olumlu bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Ayrica, okul yoneticilerinin, saldirgan mizah tarzi ile ilgili ortalama puanmin en
diisiik ortalamaya sahip olmasi da katilime1 mizah tarzinin etkisini artirmaktadir. Clinki
saldirgan mizah tarzi diger bireyleri incitmeye yonelik bir dil kullanan, kisilerarasi
iligkileri olumsuz etkileyen, alayci, kiiciik diisiiriicli, baski altinda tutucu bir tarza
sahiptir. Okul yoneticilerinin saldirgan mizah tarzina sahip olmas1 okuldaki ¢atismalari
artirabilir, iletisimi zayiflatabilir, sorunlarin ¢6ziilmesini geciktirebilir, &gretmen-
Ogrenci iletisimine zarar verebilir. Ancak aragtirmaya katilan okul yoneticilerinin daha
cok saglikli mizah tarzlarina yakin olmasi okuldaki yonetim siireglerine bir¢ok yarar
saglamaktadir.

Okul yéneticilerinin mizah kullanimi birgok yarar saglamaktadir. Ornegin okul
yoneticilerinin mizah1 toplantilarda kullanmasi okul paydaslari arasindaki farkliliklar
en aza indiren psikolojik bir ortam olusturmaktadir. Ayrica mizah, miidiir-6gretmen,
O0gretmen-6gretmen ve veli-Ogretmen arasindaki g¢atigmalarin  ¢éziimiinde okul
yoneticilerine 6nemli bir ara¢ saglamaktadir (Williams ve Clouse, 1991). Bu anlamda
mizahm etkin kullanimi yoneticilere orgiitsel yasamda dengeyi kurmada yardimci
olmaktadir. Ayrica etkili mizah kullanimi, yoneticinin ve yardimcilarinin kisisel
iliskilerini olumlu bir sekilde giiclendirmektedir (Ozdemir, 2002). Bu nedenle iyi bir
mizah tarzi ve bu tarzin insan iligkileri tizerinde olumlu etkisi okul yoneticilerine biiyiik
fayda saglamaktadir (Ziegler, Boardman ve Thomas, 1985). Ayrica yapilan aragtirmalar
yoneticilerin mizah anlayisinin 6gretmenlerin bagliliginda da etkili oldugunu ortaya
koymaktadir (Budford, 1987; Williams ve Clouse, 1991).
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Okul yoneticilerinin olumlu bir mizah tarzina sahip olmasi drgiit kiiltiirii agisindan
da cok onemlidir. Mizah genel olarak orgiit kiiltiiriindeki artifaktlar arasinda kabul
edilmektedir (Gunning, 2001; Linstead, 1985; Schein, 1992). Bu anlamda gii¢lii 6rgiit
kiiltiiriiniin 6nemli 6zelliklerinden biri de basari, eglence ve mizahin bir arada olmasi;
insanlarin c¢alisirken ayni zamanda eglenmeleridir (Peterson ve Deal, 1998). Okuldaki
nesenin, mutlulugun miktart giiglii bir kiiltiire baghdir. Mizah ve nese, Orgiitteki
insanlarin zorluklar karsisinda tecriibe kazanmasinin bir gostergesidir (Pawlas, 1997).

Okul yoneticilerinin katilimer mizah tarzi kideme gore degisirken, kendini
gelistirici mizah, saldirgan mizah ve kendini yikici mizah tarzlari kideme gore
degismemektedir. Kidemi fazla olan okul yoneticilerinin kidemi az olan yoneticilere
gore, katilimecr mizah tarzim1 daha fazla benimsedikleri goriilmektedir. Buna gore
kidemi fazla olan okul ydneticilerinin mizah tarzi, diismanlik igermeyen, kisiler arasi
iligkileri gelistirmeye doniik ve mizahi tolerans araci olarak kullanan bir o6zellige
sahiptir.

Okul yoneticilerinin kendini gelistirici mizah tarzlari yasa gore anlamli bir sekilde
farklilagirken; katilimer mizah, saldirgan mizah ve kendini yikici mizah tarzlarinda
anlamli farklilik yoktur. Kendini gelistirici mizah tarzi ile ilgili olarak yas1 “41 ve
iistlinde” olan okul yoneticilerinin mizah tarzinin, yasi “31-40” yaslarinda olan okul
yoneticilerinin mizah tarzina gore daha olumlu oldugu belirlenmistir. Kendini gelistirici
mizah tarzina sahip olan bireyler bu tarzlarini sadece diger insanlarin yaninda degil,
yalniz olduklarinda da devam ettirme egilimdedirler. Buna gore, okul ydneticileri
arasinda 41 yas ve iistiindeki okul yoneticilerinin depresyon, anksiyete, nevrotizm gibi
olumsuz duygulara (Martin vd., 2003) daha uzak olduklar1 sdylenebilir. Ayrica bu
kisilerde 6znel iyi olus hali daha fazladir ve bu kisilerin 6z saygilar1 daha yiiksektir. Bu
durumda, okul yoneticiliginde yas ilerledik¢e okuldaki sorunlari daha kolay ¢6zebilme
yeteneginin gelismesinin etkisi olabilir. Ciinkii Tirkiye’de okul yoneticiligi
mesleklesmemistir. Okul yoneticileri genellikle kidemlerine gore atanmaktadir. Okul
yoneticiligi ile ilgili egitim alma sarti aranmamaktadir. Bundan dolay1 okul yoneticileri,
okul yoneticiligini deneme yanilma yolu ile ya da dnceki uygulamalar tekrarlayarak
ogrenmektedir. Bu durum da okul yoneticiliginin ilk yillarinin daha sikintili gegmesine
yol agmaktadir.

Okul yoneticilerinin saldirgan mizah tarzinin okuldaki &gretmen sayisina gore
degistigi ancak katilimci, kendini gelistirici ve kendini yikict mizah tarzlarinin
degismedigi belirlemistir. Saldirgan mizah tarzi ile ilgili olarak okuldaki 6gretmen
sayist “26 ve Ustiinde” olan okul yoneticilerinin mizah tarzinin, okuldaki 6gretmen
say1st “1-25” olan okul yoneticilerinin mizah tarzina gore daha yiiksek bir ortalamaya
sahip oldugu belirlenmistir. Ancak iki grubun saldirgan mizah tarzina sahip olma
dereceleri arasinda fark ¢iksa da, okul yoneticileri genel olarak saldirgan mizah tarzinda
disiik bir ortalamaya sahiptir. Buna gore okuldaki Ogretmen sayisi arttikca okul
yoneticilerinin daha saldirgan mizah tarzina sahip olduklar1 sdylenebilir. Okullar
biiyiidiikge, Ogretmen sayisi, Ogrenci sayisi, simnavlar, siniflar, malzemeler, diger
calisanlar da artmaktadir. Bu artisa bagli olarak okuldaki sorunlar da artmaktadir.
Kiigiik okullarda iletisim daha kolay oldugu icin yonetim de kolaylagmaktadir.
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Okul yoneticilerinin katilimer mizah ve kendini gelistirici mizah tarzinin hobilere
gore de farklilagtigi belirlenmistir. Ancak saldirgan mizah ve kendini yikict mizah
tarzlarinda anlaml farklilik yoktur. Katilimci1 mizah tarzi ile ilgili olarak hobiye sahip
olan okul yoneticilerinin mizah tarzi, hobiye sahip olmayan okul yoneticilerinin mizah
tarzina gore daha olumludur. Kendini gelistirici mizah tarzi ile ilgili olarak hobiye sahip
olmayan okul yoneticilerinin mizah tarzi, hobiye sahip olan okul yoneticilerinin mizah
tarzina gore daha olumludur.

Okul yoneticilerinin katilimer mizah tarzinin, mizah dergisi okuma durumuna gore
farklilastig1 ancak kendini gelistirici mizah, saldirgan mizah ve kendini yikici mizah
tarzlarinin farklilagmadig1 belirlenmistir. Katilimer mizah tarzi ile ilgili olarak mizah
dergisi okuyan okul yoneticilerinin mizah tarzi, mizah dergisi okumayan okul
yoneticilerinin mizah tarzina gore daha olumludur. Buna gore mizah dergisi okumanin
okul yoneticilerinin mizah tarzlarma olumlu etki yaptig1 sdylenebilir.

Yapilan analizlere mizah tarzlari agisindan bakildiginda durum séyledir. Okul
yoneticilerinin katilimci mizah tarzi kideme, hobilere ve mizah dergisi okuma durumuna
gore degisirken, yasa ve okuldaki 6gretmen sayisina gore degismemektedir. Kendini
gelistirici mizah tarzi, yasa ve hobilere gore degisirken, kidem, mizah dergisi okuma
durumu ve okuldaki 6gretmen sayisina gore degismemektedir. Saldirgan mizah tarzi,
okuldaki dgretmen sayisina gore degisirken, kideme, yasa, mizah dergisi okumama
durumuna ve hobilere gore degismemektedir. Kendini yikict mizah tarzinda ise kideme,
yasa, okuldaki 6gretmen sayisina, mizah dergisi okumama durumuna ve hobilere gore
anlaml farklilik yoktur. Buna gore, katilimci mizah tarzi ile kidem, hobiler ve mizah
dergisi okuma durumu arasinda anlamli bir iliski olabilir. Ayrica, kendini gelistirici
mizah tarzi ile yas ve hobiler; saldirgan mizah tarzi ile de okuldaki 6gretmen sayisi
arasinda anlamli bir iliski olabilir.

Sonug olarak okul yoneticileri mizah ve mizah kullaniminin yararlar1 konusunda
bilgilendirilmelidir. Okullara ve okul yoneticilerine mizah ile ilgili kaynaklar
ulastirilmalidir. Bundan sonra yapilacak olan aragtirmalarda, okul yoneticisi-6gretmen
iliskisinde mizahin Snemini ortaya koyacak arastirmalara gereksinim vardir. Ayrica
Ogretmenlerin ve okul yoneticilerinin mizah tarzlarini karsilagtiracak aragtirmalar da
yapilabilir. Bu tip bir arastirma okul yoneticilerinin ve dgretmenlerin mizah tarzlarmni
belirleyerek, birbirlerinden beklentilerini de ortaya koyabilir. Sonugta mizahtan
etkilenen gruplarin ayni ya da benzer mizah tarzina sahip olmasi, mizahin olumlu
etkilerini artiracaktir. Ayrica okul yoneticilerinin mizah tarzi ile okul kiiltiirii, okul
iklimi, liderlik davranislari, iletisim tipi, karar verme siiregleri gibi degiskenlerin iliskisi
de arastirilabilir.
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Abstract

The aim of this study is to determine the relationship between the leadership styles of the school
administrators and the organizational justice perceptions of teachers. The style of leadership of school
administrators has a significant effect on the gaining process of organizational justice for teachers. The study
group of this research model was formed with 200 volunteer primary school teachers who work in Samsun
city center. “Organizational Justice Scale” (Tasdan & Yilmaz, 2008) and “The Leadership Style
Questionnaire” (Oguz, 2008) were used as the data collecting instruments in the study. For the data analysis,
descriptive statistics, independent samples t-test, Kruskal Wallis test, Mann Whitney u test and correlation
analysis were used. According to the findings obtained from the study, the participants had positive
perceptions about organizational justice at elementary schools. Their perceptions on organizational justice
differ according to branch and educational background, whereas they did not across gender, seniority. There
was a significant positive relationship between the organizational justice perceptions of teachers and
transactional and transformational leadership styles of school administrators.

Keywords: Organizational justice; leadership styles; primary school

SUMMARY

Members of organizations want their managers to be fair. When managers are fair
to their employees, it positively affects the efficiency and job satisfaction of the
employees. The concept of justice usually involves treating equals equally (Pehlivan-
Aydin, 2002). From the point of view of the organization, justice means giving rewards
to employees that are proportionate to their contributions, and giving punishments that
are proportionate to their failure to follow the rules (Basaran, 1985). Employees expect
managers to act accordingly. Organizational justice involves efforts to be fair in the
workplace.

Leadership Styles

This study examines transformational, transactional and laissez-faire leadership
styles.
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Bass’s (1985) definition of transformational leadership emphasizes the effects of
the leader on followers. The feelings of trust, admiration, loyalty and respect followers
have for the leader motivated them above all expectations. Behaviors of the leader can
make employees give priority to the interests of the organization above their own
interests. Transformational leadership is different from transactional leadership in the
way employees follow the rules of the organization and the requests of the leader, in the
motivation of the followers, and in processes of change. Transactional leadership
focuses on expected rewards in return for the obedience of the followers (Bass and
Riggio, 2006).

Laissez-faire leadership is an ineffective leadership style. These leaders make no
effort to support or guide their followers. They are not willing to affect their followers,
and prefer not to be interested in their needs. They avoid making individual or group
decisions, avoid responsibility, do not take sides, and are not interested in what is going
on (Deluga, 1990; Kikbride, 2006).

The Relationship between Organizational Justice and Leadership Styles

The literature on human resources attempts to explain the relationship between
leadership and perceptions of justice on the basis of theories of leadership behaviors and
theories of organizational justice (Folger & Konovsky 1989; Bass, 1990; Konovsky &
Pugh, 1994; Howell & Avolio, 1993; Schrieshem et al., 1999). The findings of these
studies show that transformational and transactional leadership styles improve
perceptions of organizational justice, and that there is a positive relationship between
transformational leadership and the dimensions of organizational justice (Folger &
Konovsky, 1989; Korsgaard et al., 1995; Pillai Scandura & Williams, 1999; Ismail et al,
2010).

Leaders who use transformational leadership in processes of planning and
organization (explanation of policies and work processes, open communication,
participation and empowerment) will improve procedural justice in the organization
(Korsgaard et al., 1995, Pillai et al., 1999). Leaders who use transactional leadership in
processes of planning and organization (no discrimination, complying with job
arrangements, sufficient rewards, warning in case of mistakes) will improve distributive
justice in the organization (Gefen et al., 2008, Korsgaard et al., 1995, Pillai, Scandura &
Williams, 1999)

Purpose of the Study

This study aims to examine the relationship between the leadership styles of
primary school managers and teachers’ perceptions of organizational justice. With this
purpose, answers to the following questions were sought:

1. How do teachers’ perceptions of organizational justice vary by primary school

managers’ leadership styles?

2. Do teachers’ perceptions of organizational justice vary by variables of gender,

teaching field, level of education and seniority?
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3. Are the leadership styles of primary school managers and teachers’ perceptions
of organizational justice related?

METHOD

The study uses survey methodology as it aims to describe the past or current
situation of primary school teachers’ perceptions of organizational justice and views on
their managers’ leadership styles (Karasar, 1995).

Sample

The sample of the study consisted of 200 teachers serving in primary schools in
the cente of Samsun city center who volunteered to participate and who were randomly
selected. Of the participants, 52.5% were females and 47.5% were males; 42.5% were
class teachers and 57.5% were branch teachers; 25% had bachelor’s degrees with
transferred credit, 20.5% were graduates of institutes of education, 42.5% were
graduates of faculties of education, 4% had master’s degrees, and 8% had other levels
of education. Occupational experiences of teachers varied between 4 and 35.

Data Collection Tools

Data for the study were collected using the “Organizational Justice Scale” (Hoy &
Tarter, 2004) and “Scale for School Managers’ Leadership Styles” (Oguz, 2008). The
organizational Justice Scale was adapted to Turkish by Tasdan & Yilmaz (2008). The
adapted scale is uni-dimensional and consists of 10 Likert-type items. The Eigen value
of the factor is 6.17. This single factor explains 61.74 of the total variance. Factor
loadings of the items on the organizational justice scale vary between .44 and .89.
Reliability analyses of the organizational justice scale show that the Cronbach’s Alpha
reliability coefficient of the scale is .92 (Tasdan & Yilmaz, 2008). Responses to the
items on the scale were in the form of 1-Strongly agree, 2-Agree, 3-Neither agree nor
disagree, 4-Disagree, and 5-Strongly disagree. Higher scores from the scale indicate
more positive perceptions of organizational justice (Hoy & Tarter, 2004). The Scale for
School Administrators’ Leadership Styles consists of three dimensions and 49 items.
Factor loadings of the items in the transformational leadership dimension of the
Leadership Styles Scale vary between .30 and .87. The reliability analyses show that the
Cronbach’s Alpha reliability coefficient is .95. The items explain 50% of the total
variance. Factor loadings of the items in the dimension of transactional leadership vary
between .31 and .76. Cronbach’s Alpha reliability coefficient is .81, and the items
explain 25% of the total variance. The Factor loadings of the items in the laissez-faire
leadership dimension vary between .74 and .89. The Cronbach’s Alpha reliability
coefficient is .85 and the items explain 70% of the total variance.
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Data Analysis

Descriptive statistics were used to examine individual information and to evaluate
the answers to the scale. For the comparison of the views, independent samples t-test,
Kruskal Wallis test, Mann-Whitney U test, and correlation analysis were used.

FINDINGS & RESULTS

Overall, participants had positive views concerning organizational justice in
primary schools. Participant views did not vary by gender in any of the dimensions.
However, male teachers had more positive evaluations of organizational justice
compared to female teachers. Participants’ views on the transformational leadership
style varied according to their teaching fields. Class teachers had more positive views
compared to branch teachers. Participants’ views on the laissez-faire leadership style
also varied according to teaching fields. The perceptions of the teachers who
participated in the study concerning organizational justice did not vary significantly by
years of experience as a teacher. There is a significant positive relationship between
teachers’ perceptions of organizational justice and managers’ transformational
leadership style.

CONCLUSIONS & DISCUSSIONS

To improve teachers’ organizational justice behavior, managers need to motivate
them better, and create a more flexible environment at schools. Too much formality
may result in rule-oriented behavior and rigidity. Informal groups at schools may play
an important role in developing voluntary behavior, such as organizational justice
behavior. Thus, informal groups should be developed and encouraged. Programs such
as mentorship and peer assistance should be used to improve teachers’ organizational
justice behavior and to socialize new teachers into organizational justice (DiPaola and
Hoy, 2005).
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Ozet

Bu ¢alismamin amac, ilkogretim okullarinda gérev yapan ogretmenlerin orgiitsel adalet algilar ile
yoneticilerin liderlik stilleri arasindaki iliskiyi belirlemektir. Arastirmada, katilimcilarin gériislerinin cinsiyet,
egitim durumu ve kidem degiskenlerine gore anlaml farklilik gosterip gostermedigine bakilmistir. Tarama
modelindeki aragtirmamin ¢alisma grubu Samsun il merkezinde gorev yapan ve arastirmaya katilmaya
goniillii olan 200 ilkogretim okulu 6gretmeninden olusmaktadir. Arastirmanin verileri “Orgiitsel Adalet
Olgegi” ile “Okul Yoneticilerinin Liderlik Stilleri Olgegi” ile toplanmustir. Verilerin analizinde betimsel
istatistikler, bagimsiz gruplar icin t testi, Kruskal Wallis Mann Whitney U testi ile korelasyon analizi
kullanilmigtir. Elde edilen bulgulara gore, katilimcilarin okullarinda orgiitsel adalet algilart ile ilgili olarak
olumlu  goriislere sahip olduklari goriilmiistiiv. Katihmcilarin algilart  cinsiyet ve egitim durumu
degiskenlerine gore degisirken, kideme gire degismemektedir. Ogretmenlerin érgiitsel adalet algilart ile
yoneticilerin sahip olduklar: déniisiimcii ve siirdiiriimcii liderlik stilleri arasinda anlamli ve pozitif bir iligki
vardr.

Anahtar Kelimeler: Orgiitsel adalet, liderlik stili, ilkogretim okullart

Orgiitlerde ¢ahisanlar yoneticilerinin adaletli davranmalarm isterler. Orgiitsel
adaleti etkileyen en 6nemli etkenlerden biri yoneticilerin sahip oldugu liderlik stilidir.
Liderlik stilleri yoneticinin c¢alisanlara bakisini, onlari nasil degerlendirecegi gibi pek
¢ok konuda etkili olmaktadir. Yoneticinin g¢alisanlara adil davranmasi galiganlarin
verimliligi ve doyumu iizerinde etkili olabilmektedir.

Orgiitsel Adalet

Adalet kavrami genel olarak esitlere esit davranmayr igeren bir kavramdir
(Pehlivan- Aydim, 2002). Orgiit acisindan adalet, calisanlara orgiite katkilar1 oraninda
haklarinin; kurallara aykiri davranmalar1 oraninda da ceza verilmesidir (Basaran, 1985).
Calisanlarin yoneticiden en biiyiik beklentisi bu yonde davranmasidir. Orgiitsel adalet
isyerinde adil olmakla ilgili caligmalar1 kapsar.

Baska bir ifade ile orgiitsel adalet, orgiitte calisan kisiler arasinda gorev, mal,
hizmet, o6diil, ceza, tUcret, orgiitsel pozisyon, firsat ya da rol gibi kazanimlarin
dagitilmasi ya da dagitim kararlarmin alinmasina yonelik olarak gelistirilen kurallar ve
bu kurallarin dayandigi toplumsal normlarla ilgilidir (Folger ve Cropanzano, 1998).
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Kisaca orgiitsel adalet kurami, caliganlarin is ilgili konularin adaletliligi algisidir
(Greenberg, 1990). Bu anlamda orgiitlerde adalet kavrami oldukca énemlidir. Orgiitsel
adalet kavrami Adams’in Esitlik Kurami’na (1963, 1965) dayanir. Adams’in esitlik
kuramu orgiitsel adaletin temelidir. Daha giincel ¢alismalar ise Greenberg’in (1987) ve
Folger’m (1977) yaptig1 ¢aligsmalardir (akt. Ortiz, 1999). Orgiitsel adaletin ii¢ boyuttan
olustugu farkli arastirmacilar tarafindan ortaya konulmustur (Colquitt, Greenberg ve
Zapata-Phelan, 2005). Bunlar, dagitimci adalet, (Price ve Mueller 1986), islemsel
adalet, (Thibaut ve Walker, 1975) ve etkilesimsel adalettir (Bies ve Moag 1986; akt.
Ortiz, 1999). Ancak giinliimiizde arastirmacilar orgiitsel adaleti tiim yonleriyle ele alan
ve bir biitiin olarak incelemeye c¢alisan model ya da kuramlar gelistirmeye
yonelmektedirler. Bunun nedeni yapilan meta analiz ¢aligmalarinda orgiitsel adaletin alt
boyutlar1 arasindaki iliskilerin farkli arastirmalarda tespit edilemedigidir (Colquitt ve
digerleri, 2001).

Orgiitsel adalet konusu yeni degildir, ancak okullarda ve egitim y&netimi alaninda,
orgiitsel adalet ile ilgili caligmalarin sayisi olduk¢a azdir (Hoy ve Tarter, 2004).
Tiirkiye’de egitim alaninda orgiitsel adaletle ilgili yapilan ¢alismalardan bazilar1 Atalay,
2005; Tan, 2006; Tasdan, Oguz ve Ertan-Kantos, 2006; Aydin ve Karaman-Kepenekgi,
2008; Tasdan ve Yilmaz, 2008; Yilmaz ve Tasdan, 2009’dir. Bu konuda yapilan
arastirmalarin da giderek arttig1 goriilmektedir.

Dagitimsal adalet, daha ¢ok orgiitsel kaynaklarin adil dagitimini igermektedir.
Caliganlarin 6deme, yiikselme ve benzeri sonuglarla ilgili algilarini belirlemektedir. Bu
anlamda, dagitimsal adalet, dagitim kararlarmin sonuglar ile ilgilidir (Homans, 1961;
akt: Yilmaz, 2010). Onemli olan verilen kararlarin sonucunda, bireylerin etkilesimi ve
kaynaklarin paylagiminin nasil oldugudur. Hem sosyal, hem de orgiitsel baglamda
dagitim adaleti; gorev, mal, hizmet, firsat, ceza, rol, statii, iicret ve terfi v.b her tiirli
kazanimin kisiler arasindaki paylasimini konu alan bir kavramdir. Dagitim adaletine
iliskin bir yargi, kazanimlarin, uygun, dogru ve ahlaki olup-olmamasina isaret eder.
Paylasilan seyler somut seyler olabilecegi gibi, sosyal olanaklar ve statiiler de olabilir.
Dagitim adaletine iligskin olarak, paylasimlara en sik konu olan kaynaklarin ise para ve
mallar oldugu belirtilmistir. Calisanlara yapilacak ddemelerde yasanacak bir esitlik bu
adalet tiirii icerisinde degerlendirilir (Ozen, 2002; Ertiirk, 2003).

Dagitim adaleti algisi, genel olarak orgiitsel ciktilardan daha ziyade bireysel
ciktilar1 etkileyen bir faktordiir. Ancak, Folger ve Konovsky (1989) yaptiklar
arastirmada, dagitimsal adalet algisinin performans ve isten ayrilma gibi Orgiitsel
ciktilar1 da etkiledigini ortaya koymuslardir.

Islemsel adalet, kararlarin almmasinda kullanilan en 6nemli araglarm yani
islemlerin adilligine iliskin bir kavramdir. Islemler arzu edilen sonuglara ulasmak igin
kullanilan araglardir ve arzu edilen sonu¢ dagitim adaletini miimkiin oldugu kadar
biiyilk oranda saglayacaktir. Fakat igslem kusursuz degildir. Yapilan bir islem adil
kazanimlarin elde edilmesini sagladig1 siirece mesrudur. Islemsel adalet kavramu ile
ilgili en 6nemli ¢aligmalar, Thibaut ve Walker (1975) tarafindan gergeklestirilmistir.
Thibaut ve Walker (1975; akt: Ozen, 2002), hukuk alaninda yasal islemlerin alman
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kararlarin toplum tarafindan kabuliindeki etkisini ortaya ¢ikarmislardir (Alexander ve
Ruderman, 1987, 179; akt. Ozen, 2002).

Etkilesimsel adalet, Bies ve Moag (1986) tarafindan alanyazina kazandirilmustir.
Etkilesimsel adalet, resmi iglemlerin ve siireclerin uygulanmasi ve kararlarin ¢aligsanlara
bildirilmesi esnasinda kisilerin maruz kaldiklar1 davranisin niteligi ve adaleti ile ilgilidir
(akt: Ertiirk, 2003). Islemsel adalet islemlerin adaletli dagitilmasimni, dagitimer adalet ise
ciktilarin adil dagitimini ifade eder (Pillai, Scandura ve Williams, 1999).

Liderlik Stilleri

Bu ¢alismada doniisiimcii, siirdiiriimcii ve basibos liderlik stillerine yer verilmistir.
Bass (1985) doniisiimcii liderligi tanimlarken Oncelikle liderin izleyenler iizerindeki
etkisi iizerinde durmuslardir. izleyenlerin giiveni, hayranligi, sadakati, lidere olan
saygilar1 kendilerinden beklenenden daha ¢ok motive olmalarmi saglamistir. Liderin
davraniglarinin ¢alisanlarda orgiitiin ¢ikarlarini kendi ¢ikarlarindan daha iist gérmelerine
neden olabilmektedir. Doniigiimcii liderlik, siirdiiriimcii liderlikten orgiitiin kurallarina
ve liderin isteklerine uyma, izleyenlerin motive edilme ve degisim siireci bakimidan
bazi farkliliklar tasir. Bass ve Avolio (1990) gelistirdikleri Cok Faktorlii Liderlik Olgegi
ile doniisimcii ve siirdiirimcii liderlerin davraniglarint ve kullandig: stilleri
Olemiiglerdir. Doniisiimcii liderlik, liderin izleyenlerin ¢iktinin degeri konusunda biling
diizeyini artirma ve onlarin basarisini yiikseltmesi {izerine odaklidir. Siirdiirimcii
liderlik ise, izleyenlerin itaati karsiliginda beklenen o6diil iizerine odaklidir (Bass ve
Riggio, 20006).

Iki liderlik stili arasindaki temel farkliliklarindan biri; doniisiimcii liderlik stilinin
gelecege, yenilige, degisime ve reforma yonelik olmasi, siirdiiriimcii liderlik stilinin ise
geleneklere ve gegmise dayali olmasidir. Siirdiiriimcii liderler, 6rgiitsel kiiltiirlerini var
olan kurallar, islem ve normlarla olustururlar. Siirdiiriimeii liderlik bigiminde davranig
sergileyen yoneticiler yetkilerini ¢alisanlar1 6diillendirmeyi daha ¢ok gaba gostermeleri
i¢in para ve statii verme bi¢iminde kullanirken, doniisiimeii liderler astlarina bir gérevin
oldugunu ilham ettirme ve bir diise veya vizyona yoneltme ve yonlendirmeye ¢aba sarf
ederler (Eren, 2001). Doniisimceii liderler, siirdiiriimcii liderlerin aksine, kendini
izleyenlere ilham verir, entelektiiel uyarimda bulunur ve bireysel olarak ilgilenir.
Dontisiimeii liderler yol gosterici veya katilmacidir (Bass, 1999). Diger taraftan
stirdiiriimcii liderler, sosyal degisime liderlik ederler. Siirdiiriimcii liderler, verimliligi
artirmak i¢in maddi 6diil ya da ceza iizerinde dururlar (Yammarino ve Bass, 1990; Bass
ve Riggio, 2006). Siirdiiriimcii liderler, meslektaslar ve izleyenler arasindaki degisim
iizerinde dururlar. Bu degisim, liderin digerleriyle tartistigi gerekli durumlar ve
gerekenlerin tam olarak yapilmasi sonucunda elde edilecek &diil iizerine kuruludur
(Bass, 1985; akt. Hartog ve digerleri, 1999).

Basibos liderlik (laiseez-faire) aslinda etkisiz bir liderlik tiiriidiir. Bu tiir lider ne

kendini izleyenlere destek ne de yol gostermek i¢in ¢aba harcar. Kendini izleyenleri
etkilemede isteksizdirler, onlarin ihtiyaglariyla ilgilenmemeyi tercih ederler. Bireysel ya
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da grup karar1 vermekten kacginirlar, sorumluktan feragat ederler, taraf olmazlar ve olan
bitenle ilgilenmezler (Deluga, 1990; Kikbride, 2006).

Insan kaynaklar1 alanyazimi liderlik ile adalet algis1 arasindaki iliskiyi liderlik
davranig kuramlar1 ve orgiitsel adalet kuramlarina (Folger & Konovsky 1989; Bass,
1990; Howell & Avolio, 1993; Konovsky & Pugh, 1994; Schrieshem ve digerleri, 1999)
dayanarak agiklamaya ¢alismiglardir. Bu calismalarla elde edilen sonuglar doniisimcii
ve siirdiiriimcii liderlik stillerinin orgiitsel adalet algisini artirdigi ya da doniisimcii
liderlik ile orgiitsel adaletin boyutlar1 arasinda olumlu bir iliski oldugu yoniindedir
(Folger & Konovsky, 1989; Korsgaard ve digerleri, 1995; Pillai, Scandura & Williams,
1999; ismail ve digerleri, 2010).

Doniistimeii  liderligi planlama ve orgiitleme siirecinde (politikalarin ve is
stireclerinin agiklanmasi, acik iletisim, katilim ve giiclendirme) kullanan liderler,
orgiitte islemsel adaleti artirma ydniinde davranmis olurlar (Korsgaard ve digerleri
1995; Pillai ve digerleri, 1999). Siirdiiriimcii liderligi planlama ve orgiitleme siirecinde
(ayrimeilik yapmama, is diizenlemelerine itaat, yeterli 6diillendirme, hata yapildiginda
uyarma) kullanan liderler, 6rgiitte dagitime adaleti artirma yoniinde davranmis olurlar
(Gefen ve digerleri, 2008; Korsgaard ve digerleri, 1995; Pillai ve digerleri, 1999).

Pillai & Williams’a (1996) gore doniigiimcii liderlik ile islemsel adalet arasinda
olumlu bir iligki vardir ve bu iliskiyi sosyal miibadele siirecindeki iliskilere
dayandirmislardir. Diger yandan, doniisiimcii liderlik ile dagitilan adalet arasinda ise
iligkiye rastlamamiglar ve bu durumu ekonomik miibadelenin uygulanmasinin altinda
yatan nedenlere dayandirmislardir (akt: Arslantas ve Pekdemir, 2007).

Alanyazinda doéniisiimcii ve siirdlriimcii liderlik ile Orgiitsel adalet arasinda
anlamli bir iligkinin oldugunu gdsteren arastirmalar mevcuttur. Mevcut olan
aragtirmalar, bu c¢alismaya dayanak olusturmustur. Bu c¢aligmanin amaci ilkdgretim
okullarinda c¢alisan yoneticilerin sahip olduklart liderlik stillerinin 6gretmenlerin
orgiitsel adalet algilari arasindaki iliskiyi belirlemektir. Bu amaca ulagmak i¢in su
sorulara yanit aranmustir:

1. Ilkdgretim okulu yoneticilerinin liderlik stillerine gore dgretmenlerin
orgiitsel adalet algilar1 davranislari nasildir?

2. llkdgretim okulu yoneticilerinin liderlik stillerine gore dgretmenlerin
orgiitsel adalet algilar1 arasinda cinsiyet, brang, egitim durumu ve kidem
degiskenlerine gore bir fark var midir?

3. Ilkdgretim okulu yoneticilerinin liderlik stillerine ile &gretmenlerin
orgiitsel adalet algilar1 arasinda bir iliski var midir?

YONTEM

Arastirma tarama modelindedir. Ciinkii arastirmada ilkdgretim  okulu
Ogretmenlerinin Orgiitsel adalet algilar1 ve ydneticilerinin liderlik stilleri ile ilgili
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goriisleri gecmiste ya da halen var olan durumuyla betimlenmeye (Karasar, 1995)
caligilmugtir.

Calisma Grubu

Samsun ili Biyiiksehir Belediye sinirlart iginde i¢ ilgede (Atakum, Canik,
Ilkadim) toplam 76 ilkogretim okulu ve bu okullarda gorev yapan toplam 3096
ogretmen bulunmaktadir (Samsun i1 Milli Egitim Midiirliigii, 2010). Arastirmanin
calisma grubu Samsun ilinde bulunan bu ii¢ ilgeden tesadiifi olarak secilen okullarda
gdrev yapan ve arastirmaya katilmaya goniilli olan 200 6gretmenden olusmaktadir.
Katilimeilarm % 52,5°1 kadin, % 47,51 erkektir. Katilicilarin, % 42,5’si sinif, % 57,51
brans ogretmenidir, egitim durumlar ise; % 25’1 lisans tamamlama, % 20,5’ egitim
enstitiisii, % 42.5’s1 egitim fakiiltesi, % 4’1 lisansiistii, % 8’1 diger seklindedir. Mesleki
kidemleri 4 ile 35 y1l arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri “Orgiitsel Adalet Olgegi” (Hoy & Tarter, 2004) ve “Okul
Yoneticilerinin Liderlik Stili Olgegi” (Oguz, 2008) ile toplanmustir.

Orgiitsel adalet 6lcegi

Orgiitsel Adalet Olgegi’nin Tiirkceye uyarlamasi Tasdan ve Yilmaz (2008)
tarafindan yapilmustir. Olgegin uyarlama formu likert tipi 10 maddeden olusmaktadir ve
dlcek tek faktorliidiir. Faktoriin 6z degeri 6.17 dir. Olgegin tek basina agikladigi varyans
% 61.74°tiir. Orgiitsel adalet dlgeginde yer alan maddelerin faktdr yiik degerleri .44 ile
.89 arasinda degismektedir. Orgiitsel adalet olgegi ile ilgili giivenirlik analizi
sonuclarma goére Olcegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayist a = .92 olarak
belirlenmistir (Tasdan ve Yilmaz, 2008). Olcek, 1-Kesinlikle katilmiyorum, 2-
Katilmiyorum, 3-Orta derecede katilmiyorum, 4-Katilmiyorum ve 5-Kesinlikle
katilmiyorum seklinde yamitlanmaktadir. Olgekten elde edilen yiiksek puan orgiitsel
adalet konusundaki olumlu algty1 gostermektedir (Hoy & Tarter, 2004).

Liderlik stili olcegi

Okul Yoneticilerinin Liderlik Stili 6lgegi iic boyut ve toplam 49 maddeden
olusmaktadir. Liderlik Stili Olgeginin déniisiimcii liderlik boyutunda yer alan
maddelerin faktor yiik degerleri .30 ile. 87 arasinda degismektedir. Olgegin Cronbach
Alpha Giivenirlik Katsayisi .95 olarak belirlenmistir. Maddelerin agikladig1 varyans
%50°dir. Tkinci boyut olan siirdiiriimeii liderlik boyutunda yer alan maddelerin faktér
yiik degerleri .31 ile. 76 arasinda degismektedir. Giivenirlik analizi sonucu ise
Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayisi .81 olarak belirlenmistir. Maddelerin agikladigi
varyans %25’dir. Ugiincii boyut olan basibos liderlik boyutunda yer alan maddelerin
faktor yiik degerleri .74 ile. 89 arasinda degismektedir. Giivenirlik analizi sonucu ise
Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayisi .85 olarak belirlenmistir. Maddelerin agikladigi
varyans % 70’dir.
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Verilerin Analizi

Arastirmada kisisel bilgilerin belirlenmesinde ve 0Olgege verilen yanitlarin
degerlendirilmesinde betimsel istatistikler; goriislerinin  karsilagtirilmasinda  ise
bagimsiz gruplar icin t testi, Kruskal Wallis, Mann Whtiney U testi ile pearson
korelasyon analizleri kullanilmistir.

BULGULAR ve YORUM

Bu boliimde ilkogretim okullarinda gdrev yapan dgretmenlerin Orgiitsel adalet
algilar1 ile yoneticilerin sahip olduklari liderlik stili ile ilgili goriislerine yer verilmistir.
Tablo 1°de ilkdgretim okullarinda gorev yapan dgretmenlerin orgiitsel adalet algilar1 ve
yoneticilerin liderlik stiline iliskin goriisleri ile ilgili betimsel istatistiklere yer
verilmistir.

Tablo 1
Tlkégretim okulu Ogretmenlerinin yoneticilerinin sahip oldugu liderlik stiline gore
orgiitsel adalet algilari ile ilgili gériiglerine iliskin betimsel istatistikler

Puan N X Ss K X /K
Orgiitsel adalet algis1 200 36,26 7,13 10 3.62
Doniistimcii liderlik stili 200 94,96 21,05 28 3.39
Stirdiiriimcii liderlik stili 200 47,68 6,82 17 2.80
Basibos liderlik stili 200 9,78 3,94 4 2.45

Tablo 1’de de goriildiigi tizere katilimcilar, ilkogretim okullarinda orgiitsel adalet
ile ilgili olarak olumlu goriislere sahiptir. Katilimcilarin ortalama puani (X=3,62)
“katiliyorum” yanitina karsilik gelmektedir. Buna gére katilimcilarin olumlu goriislere
sahip oldugu ancak diizeyinin ¢ok yiliksek olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 2’de katilimcilarin 6rgiitsel adalet ve yoneticilerinin liderlik stillerine iliskin
goriislerinin cinsiyet ve brans degiskenlerine gore karsilastirilmasi ile ilgili bagimsiz
gruplar i¢in t-testi sonuglarina yer verilmistir.

Tablo 2
Ilkogretim okulu ogretmenlerinin orgiitsel adalet davranislart ve yoneticilerinin liderlik
stili ile ilgili goriiglerinin cinsiyete ve bransa gore karsilastirilmasi

Degisken N X S Sd t p
Orgiitsel Adalet Kadin 105 36,05 7,08 198 441 ,66
Algilan Erkek 95 36,49 7,24

Doniistimeii Kadm 105 95,15 21,36 198 ,136 ,89
Liderlik Stili Erkek 95 94,75 20,83

Siirdiiriimci Kadm 105 47,01 7,03 198 1,476 ,14
Liderlik Stili Erkek 95 48,43 6,55
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Tablo 2 (Devam)

Degisken N X S Sd t p
Basibos Liderlik Kadin 105 9,35 4,13 198 1,620 ,107
Stili Erkek 95 10,25 3,68

Orgiitsel Adalet  Smuf 85 37,26 6,96 198 1,709 ,089
Algisi Bransg 115 35,52 7,21

Dontisiimcii Sif 85 98,61 17,90 198 2,127 ,035%
Liderlik Stili Bransg 115 92,27 22,81

Siirdiirimcii Smf 85 47,94 7,09 198 ,456 ,649
Liderlik Stili Brans 115 47,50 6,65

Basibos Liderlik  Sinif 85 8,91 3,47 198 2,741 0,007*
Stili Brans 115 10,43 4,15

Tablo 2’de de goriildiigi gibi katilimcilarin goriisleri hi¢ bir boyutta cinsiyet
degiskenine gore farklilasmamaktadir. Ancak, orgiitsel adalet ile ilgili olarak erkek
Ogretmenler (X=36,49) kadin 6gretmenlere (X=36,05) goére daha olumlu goriislere
sahiptir. Bu bulguyu Comert ve digerlerinin (2008) lise 6gretmenlerinin orgiitsel adalet
algisina iligskin yaptiklari arastirma sonuglari ile ortiismektedir. Ancak ilkdgretim
okullarinda gdrev yapan Ogretmenlerin Orgiitsel adalet konusundaki algilarimi
belirlemeye doniik bir diger aragtirmada (Tan, 2006), cinsiyet agisindan anlamli ¢ikan
tim sonuglarin kadin O6gretmenlerin lehine bir anlamhi farklilik géstermektedir.
Yilmaz’a (2010) gore ortadgretim okullarinda ¢alisan 6gretmenlerin orgiitsel adalet ile
ilgili algilar1 cinsiyet, brans, egitim durumu ve 6gretmen sayisi degiskenlerine gore
degismemektedir. Buna gore Ogretmenlerin Orgiitsel adalet algisinin cinsiyet, brang,
egitim durumu ve 6gretmen sayisi degiskenlerinden etkilenmedigi s6ylenebilir.

Branglara gore ise katilimcilarin doniisiimcii liderlik stiline iliskin goriisleri
[ta9s=2.127; p<0.05] degiskenine gore farklilagsmaktadir. Smif 6gretmenleri (§:98,61)
brang dgretmenlerine ( §:92,27) gore daha olumlu goriislere sahiptir. Ayrica branglara
gére katilimcilarin basibos liderlik stiline iliskin goriisleri [ti95=2.741; p<0.05]
degiskenine gore de degismektedir. Brang 6gretmenleri (§=10,43) siif 6gretmenlerine
(i=8,91) gore daha olumlu goriislere sahiptir. Ancak basibos liderligin tanimi g6z
oniline alindiginda bu durumun okul yoénetimi agisindan olduk¢a olumsuz oldugu
sOylenebilir.

Tablo 3’de katilimcilarin 6rgiitsel adalet ve yoneticilerinin liderlik stillerine iliskin

goriislerinin egitim durumu degiskenine gore karsilastirilmasi ile ilgili Kruskal Wallis
testi sonuglarina yer verilmistir.
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Tablo 3
Hlkégretim okulu égretmenlerinin érgiitsel adalet algilart ve yoneticilerinin liderlik stili
ile ilgili gériislerinin egitim durumuna gore Kruskal Wallis testi sonuglart

Egitim Durumu n Sira sd x2 p
Ortalamasi

Orgiitsel Lisans Tamamlama 50 85,89 4 7,06 ,133
Adalet Egitim Enstitiisii 41 108,71
Algilan Egitim Fakiiltesi 85 108,84

Lisanstistii 8 84,19

Diger 16 89,00
Dontistimcti Lisans Tamamlama 50 80,83 4 12,676 ,013*
Liderlik Stili ~ Egitim Enstitiisii 41 116,54

Egitim Fakiiltesi 85 108,96

Lisanstisti 8 85,19

Diger 16 83,56
Siirdiirimctt Lisans Tamamlama 50 92,38 4 5,093 278
Liderlik Stili ~ Egitim Enstitsi 41 112,01

Egitim Fakiiltesi 85 97,95

Lisansiistii 8 83,00

Diger 16 118,66
Basibos Lisans Tamamlama 50 110,30 4 4,583 ,333
Liderlik Stili ~ Egitim Enstitiisii 41 100,82

Egitim Fakiiltesi 85 91,31

Lisansiistii 8 113,38

Diger 16 111,44

Tablo 3’de de goriildiigii gibi analiz sonuglarma gore; arastirmaya katilan
Ogretmenlerin doniisiimcii liderlik boyutuna iliskin algilari, egitim durumlarina goére
anlaml bir sekilde farklilasmaktadir [324) = 12,676, p<.05]. Faklihgm hangi gruplar
arasinda oldugunun belirlenmesi i¢in Mann Whitney U-Testi yapilmistir. Buna gore,
lisans tamamlamadan mezun olanlarla, egitim enstitiisii (U=664,000, p<.05) ve egitim
fakiiltesinden (U=1516,000, p< .05) mezun olanlar arasinda anlamli bir fark vardir. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda, en yiiksek ortalamaya egitim enstitiisii mezunlarinin,
en diisik ortalamaya ise lisans tamamlamadan mezun olanlarin sahip olduklart
goriilmektedir.

Tablo 4’de katilimcilarin 6rgiitsel adalet ve yoneticilerinin liderlik stillerine iligkin

goriislerinin kidem degiskenine gore karsilastirilmasi ile ilgili Kruskal Wallis H testi
sonuglarina yer verilmistir.
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Tablo 4
Hlkégretim okulu égretmenlerinin érgiitsel adalet algilart ve yoneticilerinin liderlik stili
ile ilgili gériislerinin kideme gére Kruskal Wallis testi sonuglari

Kidem n Sira sd 12 p
Ortalamasi

Orgiitsel Adalet 1-10 y1l 44 89,98 3 7,803 ,050
Algilan 11-20 y1l 77 111,71

21-30 y1l 66 100,30

30 ve lizeri 13 70,73
Doéntisimcii 1-10 y1l 44 101,51 3 2,988 3,135
Liderlik Stili 11-20 y1l 77 104,29

21-30 yil 66 100,68

30 ve tizeri 13 73,69
Siirdiiriimci 1-10 y1l 44 105,39 3 ,681 1,567
Liderlik Stili 11-20 y1l 77 97,01

21-30 y1l 66 98,35

30 ve tizeri 13 115,54
Basibos Liderlik  1-10 yi1l 44 96,98 3 20,891 8,531
Stili 11-20 y1l 77 89,55

21-30 yil 66 109,30

30 ve lizeri 13 132,65

Tablo 4’de de goriildligii gibi analiz sonucglarma gore; arastirmaya katilan
Ogretmenlerin Orgiitsel adalet boyutuna iligkin algilari, kidemlerine gore anlamli bir
sekilde farklilagmamaktadir. Sira ortalamalart dikkate alindiginda, en yiiksek
ortalamaya 11-20 yil kidemi olanlarin, en diisiik ortalamaya ise 30 yil ve iizeri yil
kidemi olanlarin sahip oldugu goriilmektedir. Bu bulgu kidem arttik¢a yoneticinin adil
oldugu diisiincesi zayiflamaktadir. Yilmaz’a (2010) gore katilimcilarin orgiitsel adalet
ile ilgili algilar1 yas degiskenine gore degismektedir. Katilimcilardan yaslari 21-30
arasinda olanlarin algilari, yaslar1 31-40 arasinda olanlarin ve 41 ve iistiinde olanlarin
algilarina gore daha olumludur. Ancak yaslar1 21-30 arasinda olanlarin algilar ile
yaslar1 31-40 arasinda olanlarin algilar1 arasindaki fark anlamlidir. Buna gore
katilimcilarin yaslart diigtikge olumlu orgiitsel adalet algisinin arttigi sdylenebilir.
Comert ve digerlerine (2008) gore lise 6gretmenlerinin okullarina iligkin orgiitsel adalet
algilarinin mesleki kidem degiskenine gore de hem 6lcegin alt boyutlart hem de biitiini
icin anlamli bi¢cimde farklilagmistir. Kidemi yiiksek olan 6gretmenler okullarinin
orgiitsel adaletine iligkin daha olumlu algiya sahip olduklar1 ve gruplarin aritmetik
ortalamalari dikkate alindiginda, 21 y1l ve iizeri kideme sahip olan 6gretmenler ile diger
gruplarm algilarinin  farklilastigi  belirtilmistir. Tablo 5°de ilkdgretim okulu
Ogretmenlerinin Orgiitsel adalete iligkin algilar1 ile yoneticilerinin liderlik stilleri
arasindaki iligki yer almaktadir.
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Tablo 5
Hlkégretim okulu 6gretmenlerinin érgiitsel adalet davranslart ve yéneticilerinin liderlik
stili ile ilgili gériigleri arasindaki iliski

igillléiel Déniisimeii Siirdiiriimeii Efjélr’ﬁli
Liderlik Stili ~ Liderlik Stili .
Algilart Stili
Orgiitsel Adalet Algilari r 1 ,704%* ,279%* -,544%*
Donistimeii Liderlik Stili r ,704%* 1 ,604%* - 511%*
Stirdiiriimeti Liderlik Stili r ,279%* ,604%* 1 ,073
Basibos Liderlik Stili r -,544%** S 511%* ,073 1

**p<.01

Ogretmenlerin &rgiitsel adalet ile yoneticilerin sahip oldugu déniisiimcii liderlik
stili arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde bir iliski vardir (7= ,704, p<.01). Determinasyon
katsayis1 (R=,50) dikkate alindiginda toplam varyansin %50’sinin doniigtimeii liderlik
stilinden kaynaklandigi sdylenebilir. Ayni zamanda Ogretmenlerin Orgiitsel adalet
algilart ile yoneticilerin sahip oldugu siirdiiriimeii liderlik stili arasinda pozitif ve diisik
diizeyde bir iligki vardir (r=,279, p <.01). Determinasyon katsayis1 (R=,077) dikkate
alindiginda toplam varyansin yaklasitk %8’inin silirdiirimeii liderlik stilinden
kaynaklandig1 sdylenebilir. Ayrica, 6gretmenlerin orgiitsel adalet ile yoneticilerin sahip
oldugu basibos liderlik stili arasinda da negatif ve orta diizeyde bir iligki vardir (r= -
,544, p <.01). Determinasyon katsayis1 (R=,029) dikkate alindiginda toplam varyansin
% 3’iiniin basibos liderlik stilinden kaynaklandig1 sdylenebilir..

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu calisma, ilkogretim okullarinda gorev yapan Ogretmenlerin Orgiitsel adalet
davranist ile yoneticilerin sahip olduklar: liderlik stilleri arasindaki iliskiyi belirlemek
amaciyla yapilmistir. Arastirmaya katilan dgretmenlerin 6rgiitsel adalet davranislari ile
ilgili olarak olumlu goriislere sahip olduklari goriilmektedir. Katilimcilarin ortalama

puani (X=3.62) “katiliyorum” yanitina karsilik gelmektedir. Yilmaz ve Tasdan’nin
(2009) yaptig1 aragtirma sonucuna gore ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin Srgiitsel adalet
ile ilgili algilarinin ortalamasi1 X = 3.58’dir. Bu ortalama cevap 6lgegine oranlandiginda
“katiliyorum” yanitina karsilik gelmektedir.  Yaylact (2004) ise aragtirmasinda
ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin, okul ydneticilerinin drgiitsel adalet ile ilgili olumlu
davranislar1 “genellikle” gosterdiklerini diisiindiiklerini belirlemistir. Benzer bir sonug
Titrek’in (2009) arastirmasinda da goriilmektedir. Ayni sekilde Bas ve Sentiirk’e (2011)
gore de ilkogretim okullarinda calisanlarin orgiitsel adalet diizeyine iliskin goriislerinin
hem “yoneticilerle iligkiler” hem de “calisanlar arasi iliskiler” boyutlarinda “gogu
zaman” diizeyinde gerceklesmistir. Okullarda orgiitsel adalet algisinin olumlu oldugu
sonucu Atalay (2005), Unal (2003), Tan (2006), Polat (2007), Aydin ve Karaman-
Kepenek¢i (2008), Polat ve Celep (2008) ve Yilmaz (2010), yapmis olduklari
arastirmalarla da desteklenmistir. Orgiitsel adaletin saglanmas1 ¢alisanlarin birbirlerine
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kars1 sergiledikleri iliskileri de etkilemektedir. Ozdevecioglu’na (2003) gore orgiitsel
adaletin saglanamamasi orgiitte bireyler arasi saldirganligin bir nedeni olabilmektedir.

Katilimeilarin orgiitsel adalet dlgeginde en yiiksek katilim gosterdikleri iki madde,
“Bu okulda 6grencilere adil davranilmaktadir” ve “Bu okuldaki egitimciler gorevlerini
yaparken kisisel menfaatlerini diisiinmezler” iken en az katildiklari maddeler ise “Okul
miidiiri 6n plana ¢ikmaya (popiiler olmaya) c¢alismamaktadir” ve “Bu okulda
ogretmenlere adil muamele yapilir”dir. Ogretmenler yoneticilerin dgrencilere adil
davrandiklarini disiiniirlerken kendilerine adil davranilmadigim diigiinmeleri iizerinde
durulmas: gereken bir sonugtur. Ogretmenler déniisiimcii liderlik boyutunda en cok,
“Yoneticiler 6gretmenlerin belirli bir amaca sahip olmalarinin nemini vurgular” ve
“Yoneticiler alman kararlarin sonuglarinin etik olmasina dikkat eder.” ifadelerine
katilmiglardir. Ancak buna karsin “Yoneticiler gorevlerini yaparken, yetkilerinin bir
kismini 6gretmenlere aktarir.” ve “Yoneticiler siiflart ziyaret eder.” ifadelerine daha
az katilmiglardir. Bu iki madde yonetim ve denetim bi¢imi agisindan oldukca 6nemlidir.
Ogretmenler siirdiiriimcii liderlik boyutuna iliskin olarak “Yoneticiler, icin islerin
verilen siirede bitirilmesi 6nemlidir.” ve “Yoneticiler, 6gretmenlerin kendi aralarinda ve
yonetimle uyumlu c¢aligmasina 6nem verir.” ifadelerine katilmislardir. Ancak
yoneticilerin yapilan tiim hatalarin kayitlarmi tuttuklarini da eklemislerdir. Hatalarm
yerine yapilan olumlu islerin kaydimin tutulmasi ¢alisanlarin motivasyonunu artirabilir.
Katilimeilarin bagibos liderlik boyutuna iliskin en yiiksek katilim gosterdikleri iki
madde, “Yoneticiler, sorun ¢iktiginda g6z Oniinde olmaktan hoslanmaz.” ve
“Yoneticiler, herhangi bir sorunla karsilagtiginda sorumluluk almak istemez”
maddeleridir. Yoneticilerin sorun ¢6zme becerisinin olmasinin gerekliligi ve
sorumlulugunun tamamen kendilerinde oldugu diisiiniildiigiinde bu maddelere katilimin
yiiksek olmasi da diger bir sorunu ifade edebilir.

Katilimeilarin  orgiitsel adalet ve liderlik stillerine iligkin goriisleri cinsiyet
degiskenine gore degismemektedir. Ancak kadin 6gretmenlerin orgiitsel adalet algilari,
erkek 6gretmenlere gore daha diisiiktiir. Yilmaz ve Tagdan’da (2009) arastirmalarinda
ilkogretim okulu Ogretmenlerinin  Orgiitsel adalet algisinin  cinsiyete gore
farklilasmadigini belirlemistir. Anderson ve Shinew da (2003) arastirmalarinda orgiitsel
adalet algisinin cinsiyete gore degismedigini belirlemistir (akt. Comert ve digerleri,
2008). Ancak buna kargin Yiiriir (2008)’e gore islem, etkilesim ve dagitim adalet tiirii
algis1 agisindan kadin ve erkek calisanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
tespit edilmistir. Jepsen ve Rodwell’a (2010) gore islemsel, kisilerarasi ve adalet bilgisi
acisindan kadin ve erkek calisanlar arasinda farklilik vardir. Adalet erkek calisanlar i¢in
daha dagmik bir anlamdayken, kadin ¢alismalar i¢in degildir. Erkekler i¢in kisilerarasi
adalet orgiitsel bagliligr artirirken, islemsel adalet isin yapilma oranimi azaltmaktadir.
Kadin c¢alisanlar icin adalet bilgisi, oOrgiitsel bagliligi artirirken, is miktarimi
azaltmaktadir (Jepsen & Rodwell, 2010).

Katilimeilarin -~ orgiitsel adalete iliskin gortisleri brans degiskenine gore
degismezken, doniisiimcii ve basibos liderlik stiline iliskin goriisleri branslara gore
degismektedir. Doniisiimcii liderlik stiline iliskin olarak sinif 6gretmenleri, brans
Ogretmenlerine gore daha olumlu goriislere sahiptir. Basibos liderlik stiline iliskin
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olarak ise brans dgretmenleri sinif 6gretmenlerine gore daha olumlu goriislere sahiptir.
Ancak, Altinkurt ve Yilmaz’a (2010) gore ortadgretim okullarinda ¢alisan
Ogretmenlerin Orgiitsel adalete iliskin goriisleri bransa gore degismektedir. Kiiltiir dersi
Ogretmenleri, meslek dersi 6gretmenlerine gore daha olumlu goriise sahiptir.

Arastirmaya katilan dgretmenlerin dontisimeii liderlik boyutuna iligkin algilari,
egitim durumlarina gore anlamli bir sekilde farklilagsmaktadir. En yiiksek ortalamaya
egitim enstitlisii mezunlarmin, en diisiik ortalamaya ise lisans tamamlamadan mezun
olanlarin sahip olduklar1 goriilmektedir. Ancak diger boyutlarda herhangi bir farka
rastlanilmamistir. Buna karsin Bas ve Sentiirk’iin (2011) yaptig1 arastirmaya gore
Ogretmenlerin orgiitsel adalet algilarinin egitim durumu degiskeni agisindan yiiksekokul
mezunu dgretmenler lehine farklilastigi saptanmustir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin orgiitsel adalet ve liderlik stiline iliskin algilari,
kidem degiskenine gore anlamli bir sekilde degismemektedir. Benzer bir sonu¢ Yilmaz
(2010), Bas ve Sentiirk’iin (2011) yaptig1 arastirma sonuglarinda da gozlenmistir.
Ancak, Titrek’in (2009a) arastirma bulgularima goére kidem degiskenine goére hem
yoneticilerle iliskiler, hem de galisanlar aras iliskiler boyutlarinda 0-5 yil kideme sahip
geng Ogretmenlerin Orgiitsel adalet algisinin, alt1 y1l ve yukarisi kideme sahip orta yasl
ve olgun-kidemi fazla olan 6gretmenlerin adalet algisindan daha olumsuz oldugu ve
algilarmin anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. Coémert ve digerleri de (2008),
ozellikle kidem yili en fazla olan (21 ve iistli) 6gretmenlerin Orgiitsel adalet algisinin
diger kidem yilina sahip 6gretmenlerden ¢ok yiiksek diizeyde orgiitsel adalet algisina
sahip oldugunu belirlemistir.

Tan (2006) tarafindan yiiriitillen calismada; hizmet siiresi az olan &gretmenlerin
hizmet siiresi daha fazla olan 6gretmenlere gore, okul yoneticilerinin daha adil ve daha
yararli olabilmeleri i¢in en az bes yilda bir degismeleri gerektigi ve okulda idareci ve
Ogretmenler arasinda genel bir adalet anlayisinin olmadigi goriislerini daha fazla
benimsedikleri ifade edilmistir. Benzer bi¢cimde Eker (2006), yas ilerledikge ve
kurumda calisma siireleri arttikga ¢alisanlarin Orgiitsel adalet algilarinin  arttigini
belirtmistir.

Yoneticilerin sergiledigi doniisiimcii liderlik davranisi ¢alisanlarin orgiitsel adalet
algilamalarimi etkilemektedir (Niehoff & Moorman, 1996; Pillai ve Williams, 1996;
Pillai ve digerleri, 1999). Islemsel adalet grup iiyelerinin siirecler iizerindeki kontrolii
elinde bulundurmalarina ve uzun dénemde grup dayanismasinin saglanmasina imkan
tanir (Pillai ve digerleri, 1999). Islemsel adalete grup deger modeli agisindan yaklasan
bu bakis agis1 doniisiimcii liderin 6nemle iizerinde duracagi grubun refahini vurgular.
izleyiciler grubun ihtiyaclari icin kendi ilgilerinden fedakarlik gosterebilir ve bu durum
isbirlikei kiiltiiriin degerleri ile uyum gosterir (Bass, 1997; Akt: Arslantag ve Pekdemir,
2007).

Bu calisma sonucunda da ogretmenlerin orgilitsel adalet ile yoneticilerin sahip
oldugu doniisimcii liderlik stili arasinda pozitif ve anlamli bir iligkinin oldugu
goriilmektedir. Determinasyon katsayisi dikkate alindiginda toplam varyansin yarisinin
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doniistimcii liderlik stilinden kaynaklandigi sdylenebilir. Ayni zamanda 6gretmenlerin
orgiitsel adalet algilar1 ile yoneticilerin sahip oldugu siirdiiriimcii liderlik stili arasinda
pozitif ve anlamli bir iliski vardir. Determinasyon katsayist dikkate alindiginda toplam
varyansin yaklagik %8’inin siirdiriimeii liderlik stilinden kaynaklandigi sdylenebilir.
Ayrica, 6gretmenlerin orgiitsel adalet ile yoneticilerin sahip oldugu basibos liderlik stili
arasinda da negatif ve anlamli bir iligki vardir.

Ismail ve digerleri, (2010) doniisiimcii liderligin, islemsel adaletin 6nemli bir
yordayicisi oldugu ve ayrica siirdiiriimeii liderligin de dagitimsal adaletin 6nemli bir
yordayicisi oldugunu belirtmislerdir.

Ayni sekilde Arslantas ve Pekdemir’e (2007) gore yoneticilerin sergiledikleri
doniistimcii liderlik davranist ile calisanlarin orgiitsel adalete yonelik algilart arasinda
anlamli bir iliski bulunmustur. Bu anlaml iligkide doniisiimcii liderligin karizma/ilham
verme ve zihinsel tesvik boyutlarmin etkileri oldugu goriilmiistir. Bu bulgu
alanyazindaki arastirma sonuglariyla (Niehoff ve Moorman, 1996; Pillai & Williams,
1996; Pillai ve digerleri., 1999) ortiismektedir. Doniisiimcii liderin vizyon olusturma
¢abasi Orgiitiin politikalarini igsaret edeceginden ¢alisanlarin adalet algilarina katki yapar
(Niehoff ve Moorman, 1996; akt: Arslantas ve Pekdemir, 2007).

Doniistiiriicii lider, ¢alisanlart ile yakin iligkiler kurarak ve her bir ¢alisanin kisisel
ihtiyaclarini dikkate alarak calisanlara karsi kisisel ilgi gosterir. Lider her bireye karsi
bireysel ilgi olusturarak onlara karsi farkli, fakat adil davranir. Sonugta liderin bu
tutumu sebebiyle ¢alisanlar kendilerini 6zel, tesvik edilmis ve motive olmus hissederler.
Bu da calisanlarin basarisini artirict bir etki ortaya ¢ikarir (Greenberg ve Baron, 2000;
akt: Iscan, 2006).

Ogretmenlerin orgiitsel adalet davranislarmin gelistirilmesi icin okul yoneticileri,
Ogretmenleri daha fazla motive etmelidir, okullarda daha esnek bir ortam
olusturulmalidir. Cilinkii asir1 formallik kural yonlii davraniglara ve sertlige yol
acabilmektedir. Orgiitsel adalet gibi goniillii davranislarn olusmasinda okullardaki
informal gruplar Snemli islevleri yerine getirebilir. Bu anlamda informal gruplarin
gelistirilmesi ve cesaretlendirilmesi gerekmektedir. Ogretmenlerin orgiitsel adaletlerinin
gelistirilmesinde ve yeni Ogretmenlerin bu yonde sosyallestirilmesinde mentorliik,
meslektas yardimlasmasi gibi programlardan yararlanilmalidir (DiPaola ve Hoy, 2005).

Yoneticilerin mevcut orgiit yapisini siirdiirmek yerine, orgiitsel ve kisisel gelisime
acik ortamlar olusturmalart Onemlidir. Ayrica yetkilerini 6gretmenlere devretmesi,
Ogretmenler ve diger calisanlarla karsilikli iletisim ig¢inde olmalari, sorunlarin
¢oziimiinde farkli ¢6ziim yollar1 bulabilmeleri, oOrgiitsel ve kisisel amaglarin
biitiinlesmelerini saglamalar1 okullarda daha adil bir ortamin yaratilmasina yardimeci
olabilir.
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Abstract

Developing a sound understanding about the concept of ionic bond is fundamental to subsequent learning of
various other topics related to this concept in chemistry. Any misconception that students harbour about these
concepts will impede their further learning. The purpose of this study is to determine misconceptions held by
high school chemistry students and prospective chemistry teachers about ionic bonding and to reveal that
what kind of differences and similarities these misconceptions show according to the educational level, and to
present suggestions in the light of the findings obtained from the research. With this aim, a two tier true-false
diagnostic test is prepared making use of the literature and administered to a random sample of total of 120
students attending 1st, 2nd and 3rd class of a regular high school in Malatya and 24 prospective chemistry
teachers in the last year of their teacher education in a university in Turkey. It was determined from the
analysis of the results that high school students held similar misconceptions at all educational levels, and
surprisingly prospective chemistry teachers also held many misconceptions related to ionic bond concept.
Besides, it was seen that most of these misconceptions were same or similar as to those held by high school
students. Based on these results, some suggestions were made about teaching the concept of ionic bonding at
secondary and undergraduate education level.

Keywords: Misconceptions, ionic bonding, high school students, prospective chemistry teachers

SUMMARY

Recent research studies showed that high school students, prospective chemistry
teachers and even high school chemistry teachers have misunderstandings about some
scientific abstract concepts in chemistry (Lin et al., 2000; Nakiboglu, 2003; Calik and
Ayas, 2005). These misunderstandings in the literature are also referred to as
misconceptions (Driver and Easley, 1978), alternative conceptions (Hewson, 1981),
non-scientific beliefs (McCloskey, 1983), children's science (Osborne et al., 1983). In
this research, different ideas or meanings from the currently accepted scientific meaning
of the ionic bond concept are described by “misconception” term.

Meaningful learning is intended to achieve in all of the proposed teaching-learning
methods in science and chemistry education (Canpolat et al., 2004). However,
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misconceptions hinder meaningful learning by preventing right grasp of the meaning of
new knowledge learned (Azizoglu et al., 2006). Different research findings indicate that
many of the teachers themselves uphold strong misconceptions, and they then pass them
on to their students (Chang, 1999; Ozmen et al., 2002). Therefore, it is important that
prospective chemistry teachers have sound understanding about these concepts during
their undergraduate education before they will be able to help their students construct
knowledge of scientific chemical concepts.

Ionic bond concept is an abstract chemistry concept that teachers and students
have difficulties in teaching and understanding its scientific meaning. To develop a
sound understanding about the scientific meaning of this concept is fundamental to
subsequent learning of various other topics in chemistry, including chemical
equilibrium, molecular structure, and chemical reactions. Students usually learn this
concept in their chemistry classrooms by using models or model chemical compounds
such as NaCl. Research studies showed that students and interestingly some teachers do
not have enough knowledge about the nature and limitations of chemical models, and
tend to build themselves alternative conceptions (Levy-Nahum et al., 2004; Harrison
and Treagust, 1998; Van Driel and Verloop, 1999). It is very important that students
realize that no model is entirely correct and that they understand that science is more
about thinking than just describing objects (Harrison and Treagust, 1998).

Purpose of the Study

The purpose of this study is to determine misconceptions hold by high school
students and prospective chemistry teachers about ionic bonding using on a two-
dimensional model of an ionic lattice, namely NaCl compound. To this end, a two-tier
diagnostic true-false instrument is developed and administered to both study groups.

METHOD

The sample of this descriptive study consists of a total of 120 students attending
first, second and third class of a regular high school in Malatya and 24 prospective
chemistry teachers in the last year of their teacher education in a university in Turkey.
Students of grade 8th in middle schools are not included in the study because ionic bond
concept is superficially mentioned in this grade.

Data were collected using a 20-items two-tier diagnostic true-false ionic bond
instrument developed by the researchers making use of available literature. The second
tier elicited a reasoning response that had to be chosen from two (true or false)
responses given to the first tier. The reliability analysis of the instrument was conducted
and KR-20 value was found to be 0.78. Data obtained from each tier of the questions
were coded by the two researchers separately, and consistency of coding were
calculated using the formula given by Huck and Cornier (1996) and it was found to be
0.89 (% 89), indicating a high internal consistency. The results are presented in tables.
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FINDINGS & RESULTS

The results of study showed that both high school students and prospective
chemistry teachers hold similar misconceptions in ionic bonding. 78% of 1st and 2nd
class high school students were of the opinion that a sodium ion is only bonded to the
chloride ion it donated its electron and 81% of 2nd and 77% 3rd class students accepted
that sodium chloride is a molecule and that it contains one sodium ion and one chloride
ion. 66% of 3rd class students were of the opinion that a chloride ion is attracted to one
sodium ion by a bond and is attracted to other sodium ions just by forces. Equally, 85%
of prospective chemistry teachers agreed, that a sodium ion is attracted to one chloride
ion by a bond and is attracted to three other chloride ions just by forces. Although, only
78% of 1st class students expressed that a sodium atom can only form one ionic bond,
because it has only one electron in its outer shell to donate, 86% of the prospective
chemistry teachers supported this idea astonishingly. These results parallel existing
literature. However, we also determined some new misconceptions in ionic bonding that
might be the first ones in the literature. For example, 11% of 2nd class students were of
the opinion that a negative ion can be bonded covalently to any neighbouring positive
ion, if it is close enough, and 45% of the prospective chemistry teachers stated that a
negative ion is attracted to the strongest positive ion by a bond and is attracted to other
positive ions just by forces.

DISCUSSIONS & CONCLUSIONS

This study indicated that both high school students and prospective chemistry
teachers confused ionic bonding with electron transfer and accepted that electron
transfer is the same as the concept of ionic bonding. This means that it is not appropriate
to focus on electron transfer to explain ionic bonding. It was also observed that some
students and teacher candidates consider sodium chloride to be molecular, suggesting
that covalent bonds were present between sodium and chlorine. Taber (1994) suggests
that students acquire this idea because they do not "share the framework of electrostatics
knowledge", and because they are taught about the formation of ionic bonds in a way
which promotes the molecular model. Taber also notes that, students combine ion
formation with the very plausible octet rule. He remarks that students tend to strongly
generalize the octet rule (Barke, 2009) and this lead to development of misconceptions.
Therefore, explaining this concept in terms of electrical forces is recommended during
the teaching activities.

Students and prospective teachers are confronted with a correct two-dimensional
model of NaCl ionic lattice in the instrument, but they showed basic misconceptions
regarding ionic bonding because they thought that a positive sodium and a negative
chloride ion are connected through ionic bonding, and only weak attraction exists to the
other ions in the ionic lattice. These misconceptions are also identified in the studies of
Butts and Smith (1987) and Taber (2002). The results indicate that using a two-
dimensional model of an ionic lattice is not eligible in preventing misconceptions to
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occur. Being aware of nature and limitations of the model compounds and using their
three-dimensional structures may be helpful in a true construction of this abstract
scientific concept. In addition, different approaches can be tested as Hofstein et
al.(2009), and Mendonga and Justi (2011) did in their studies to enhance student’s
understanding of the concept of ionic bonding.
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Ozet

Lonik bag kavramimin dogru anlasiimasi, kimyada bu kavramla iligkili cesitli diger konular: 6grenmede
onemlidir. Ogrencilerin bu kavramla ilgili tasidiklar: herhangi bir kavram yanilgisi sonraki 6grenmelerini
olumsuz etkileyecektir. Bu arastirmanin amaci, lise 6grencilerinin ve kimya égretmen adaylarinin iyonik bag
kavramina iligkin yanilgilarini saptamak ve bu yanilgilarin 6grenim diizeylerine gore ne gibi farkhiliklar ve
benzerlikler gosterdigini ortaya ¢ikararak elde edilen bulgular dogrultusunda oneriler gelistirmektir. Bu
amagla, hazirlanan iki asamali bir Dogru-Yanlhs Tam Testi Malatya’'daki bir diiz lisenin 1., 2. ve 3. siniflarina
devam eden toplam 120 ogrenciye ve bir iiniversitenin 24 kimya ogretmenligi son simif ogrencisine
uygulanmistir. Arastirma sonucu elde edilen bulgularin analizinden, lise 0grencilerinin hemen her diizeyde
benzer yanilgilara sahip oldugu ve sasirtict bir sekilde kimya 6gretmeni adaylarinin da ¢ok sayida yanilgiya
sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica bu yanilgilarin bir¢ogunun lise ogrencilerinde tespit edilen yanilgilarla
aymi veya onlarla benzer oldugu da goriilmiistiir. Bu sonuglara dayali olarak iyonik bag kavraminin
ortaogretimde ve lisans diizeyinde ogretimine iligkin bazi dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Kavram yanilgilari, iyonik bag, lise 6grencileri, kimya ogretmen adaylar

Son yillarda yurt igi ve yurt disginda yapilan g¢aligmalarda, bilimsel soyut
kavramlarin anlagilma diizeyleri ve bu kavramlara iliskin sahip olunan yanilgilar
iizerinde odaklanildig1 goriilmektedir. Bu arastirmalarin  sonuglari; Ogrencilerin,
Ogretmen adaylarinin ve hatta kimya 6gretmenlerinin kimya konularma iliskin bazi
temel kavramlar1 kabul edilebilir bilimsel anlamlarindan farkli olarak yorumladiklarimi
ortaya koymaktadir (Lin ve ark., 2000; Nakiboglu, 2003; Calik ve Ayas, 2005). Bilimsel
olay ve kavramlari yorumlamadaki bu farkliliklarin degisik arastirmalarda kavram
yanilgilart (Driver ve Easley, 1978), alternatif kavramlar (Hewson, 1981), bilimsel
olmayan inanglar (McCloskey, 1983), ¢ocuk bilimi (Osborne ve ark., 1983) gibi degisik
terimlerle adlandirildiklarina rastlanilmaktadir. Kullanilan bu ifadeler; Abimbola’ya
gore (1988) yazarmn bilime, Duit ve Treaqust’a gore (1995) ise bilginin dogasina iligkin
bakis agisma baghdir. Ornegin Abimbola, &grencilerin fikirlerini ve bu fikirlerin
orgiitlenmesi i¢in kullanilan alternatif ¢ergeveleri tanimlamak iizere alternatif kavramlar
ifadesini kullanmay1 tercih ederken, Gilbert ve Watts (1983) alternatif cerceveler
terimini, Ogrenciler tarafindan verilerin tematik yorumu olarak kullanmayi tercih
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etmektedir. Bu arastirmada, bilimsel bir kavram olan iyonik bag kavramina iligkin
olusturulmus olan ve kimya egitim bilimcileri tarafindan kabul goren anlamindan
farklilik gosteren yorum ve diisiinceleri tanimlamak amaciyla “kavram yanilgis1” terimi
kullanilacaktir.

Fen ve kimya egitiminde Onerilen Ogretme-6grenme yontemlerinin hepsinde
anlamli 6grenmenin gerceklestirilmesi amaglanir (Canpolat ve ark., 2004). Egitim
Ogretim siirecinde geleneksel 6gretim yontemlerinin aksine, 6grencinin aktif olmasi
gerektigini savunan yapilandirmaci 6grenme kuramina gore anlamli 6grenme, dgretmen
tarafindan sunulan bilgiyi Ogrenenin mevcut bilgi yapisi ile iliskilendirebilmesi
durumunda gergeklesebilir. Ancak 6grencilerin sahip olduklar1 kavram yanilgilari, yeni
Ogrenilen bilgilerin bilimsel anlamlariyla kavranilmasini engelleyerek, kavramlarin
zayif ya da yanlis Ogrenilmesine neden olmaktadir (Azizoglu ve ark., 2006).
Ogrencilerin kavramlar1 bilimsel anlamlariyla anlamalari, her seyden once simifta
Ogretimi diizenleyecek olan &gretmenin lisans Ogrenimi sirasinda bu kavrami kendi
zihninde dogru bir bi¢imde yapilandirmis olmasina baglidir. Farkli arastirma bulgulari,
Ogretmenlerin  sahip olduklar1 kavram yanilgilarimi farkinda olmadan kendi
dgrencilerine de aktardiklarini gostermektedir (Chang, 1999; Ozmen ve ark., 2002). Bu
nedenle yetismekte olan 6gretmen adaylarinin sahip olmasi olasi kavram yanilgilarinin
tespiti, lisans egitiminin buna goére yeniden diizenlenmesi agisindan dnem tasimaktadir.
Ote yandan sinifta dgretime gegmeden ve dgretim sonrasinda dgrencilerin sahip oldugu
kavram yanilgilarinin belirlenmesi, kimya dersi gibi konular1 arasinda asamalik iliskisi
bulunan derslerin 6grencilere dogru kavratilmasi a¢isindan énemlidir.

Iyonik bag kavrami, 6gretmenlerin dogru kavratmakta 6grencilerin ise anlamakta
zorluk cektikleri oldukga soyut nitelik tasiyan kimyasal kavramlardan biridir. Bu
kavrami 6grenciler genellikle cesitli modeller ve model bilesikler (NaCI modeli gibi)
vasitasiyla ogrenmektedirler. Levy Nahum ve arkadaslart (2004), kimyasal yap1 ve
baglanma konusunda 6grencilerin sahip olduklar1 6grenme zorluklari ve yanilgilarin en
o6nemli nedenlerinden biri olarak dersin islenisi sirasinda kullanilan kimyasal modellerin
ogrenciler tarafindan dogru anlasilamamast oldugunu ifade etmislerdir. Harrison ve
Treagust (1998) ise, Ogrencilerin modeller konusunda ylizeysel anlamalara sahip
olduklar1 ve modelleri ger¢ek nesnelerin tamamlanmamis kiiciikk kopyalar1 olarak
algiladiklar1 ve bu nedenle modelin gerisinde yatan fikirleri ve amaglar
sorgulamadiklarmi vurgulanglardir. Ote yandan bazi 6gretmenlerin, bilimsel modelleri
gozlenemeyen olgu ve olaylari yansitan gergek resimler olarak algilamasi ilging
bulunmustur. Oysa modeller, bilim insanlarinin ve 6gretmenlerin soyut ve zor olgulari
ogrencilerin anlayabilmesi i¢in giinliik terimleri kullanarak yaptiklari tanimlamalar ve
benzetmelerdir. Kimya O&gretmenlerinin modellerin dogasi ve modelleme yerine
modellerin igerikleri lizerine yogunlagmalar1 6grencilerde ¢esitli kavram yanilgilarina
neden olmaktadir (Van Driel ve Verloop, 1999). ifade edilen bu gériis ve diisiinceler,
derslerde kullanilan modellerin veya model bilesiklerin kimyasal bag kavramu ile ilgili
degisik yanilgilarin olusmasina yol agabilecegini gostermektedir. Bu nedenle,
Ogrencilerin higbir kimyasal modelin gergegi tam olarak yansitmadigini ve bilimin
objeleri tanimlamaktan ¢ok objeler hakkinda diisiinme ile ilgili oldugunu anlamalari,
kavram yanilgist olusumunun engellenebilmesi agisindan son derece dnemlidir.
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Literatiir tarandiginda kavram yanilgilarinin belirlenmesi ile ilgili ¢ok sayida
yontemin gelistirilmis oldugu goriilmektedir. Bire-bir yapilan kliniksel goriigmeler, yar1
yapilandirilmig goriismeler, agik uglu sondaj sorulari, ¢oktan secmeli tani testleri,
kavram haritalar1 ve Ogrenci ¢izimleri bu ydntem ve teknikler arasinda en cok
kullanilanlardir (Coll ve Treagust (2001b). Kavram yanilgilarini belirlemek iizere
yapilan arastirmalarin gegerlik ve giivenirligini arttirmada miimkiin olan istatistiksel
hesaplamalarin yaninda, veri analizinde aragtirmaci gesitlemesine gidilmesi, sonuglar
rapor edilirken bulgularin bir boliimiiniin orijinalligi bozulmaksizin verilmesi ve farkli
arastirma tekniklerinin bir arada kullanilmasi 6zellikle tan1 testleri (diagnostic tests) ile
calistlirken onerilmektedir (Kabapinar, 2003). Tani testleri, ¢oktan se¢meli olarak
hazirlanabilecegi gibi dogru-yanlis testleri de tani testleri seklinde diizenlenebilir. Bu
arastirmada, iyonik bag kavraminin 6gretilmesinde derslerde en ¢ok kullanilan model
bilesiklerden biri olan NaCl bilesiginin iki boyutlu 6rgli modeli (Sekil 1) kullanilarak
hazirlanan bir dogru-yanlis tani testi ile 6grenci ve ogretmen adaylarinin iyonik bag
kavramima iligkin sahip olduklari kavram yanilgilarinin saptanmasi ve O6grenim
diizeylerine gore ne gibi farkliliklar ve benzerlikler gosterdigini ortaya g¢ikarilmasi
amaglanmistir. Bu yanilgilarin farkina varilmasi, 6gretmen ve Ogrenci yetistirmede
alternatif 6gretim yaklagimlari deneme ve gelistirme girisimlerini tesvik edebilecektir.

E‘wa‘ CI}Na\‘ﬁ \CI (N
w_aj cr ,@4 cr NJCI‘ Na1 q

/lﬁ'au cr LDE/I mE‘- CI—
Naj cr n@ IN cr h\la
' *‘—//’ ~\; A
Cr Jiva) CI rN:ﬁ. cr le C|}1

Sekil 1. Kati NaCI nin iki boyutlu 6rgii modeli.

w

YONTEM

Bu arastirmada, kimya Ogretmen adaylari ve lise O&grencilerinin iyonik bag
kavramina iligkin sahip olduklar1 yanilgilar1 ortaya ¢ikarmak amactyla betimsel yontem
kullanilmustir. {lkégretimde bu kavrama 8. smifta yiizeysel olarak deginildiginden, 8.
smif 6grencileri arastirmaya dahil edilmemistir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Aragtirmada O6grencilerin ve Ogretmen adaylarmin sahip oldugu yanilgilar
belirlemek i¢in iyonik bag kavramu ile ilgili 20 sorudan olusan Taber, (2002) tarafindan
hazirlanmig olan Dogru-Yanlis Testi arastirmacilar tarafindan Tiirkgeye g¢evrilerek iki
asamali bir Dogru-Yanlis Tan1 Testi haline getirilmistir. Ceviriden kaynaklanabilecek
hatalar1 gidermek ve testte yer alan maddelerin dogru bir bigimde anlasilip
anlagilmadiklarini belirlemek i¢in test, konu alaninda uzman iki 6gretim iiyesine ve ii¢
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kimya Ogretmenine verilmis ve bu kigilerin Onerileri dogrultusunda yapilan
diizeltmelerden sonra, Malatya’daki bir diiz lisede 35 0&grenciye pilot olarak
uygulanmistir. Pilot uygulama &ncesinde bu 6grencilerden birkaci (n=5) ile testteki
sorularin anlagihirlig: ile ilgili birebir goériismeler yapilmistir. Uygulama sonucunda,
testteki maddelerin her iki agsamasi i¢in verilen dogru yanitlar 1, diger yanitlar 0 olarak
puanlanmis ve bu suretle testin KR-20 giivenirlik katsayisi 0.78 olarak hesaplanmistir.
Baoylece son sekli verilen bu test, son bes yillik OSYM istatistiklerine gore OSS kimya
testi basari siras1 agisindan kendi tiirii olan (resmi ve giindiiz dgretimi yapan) liseler
arasinda iist siralarda yer alan aym ildeki bir diiz lisenin 1, 2 ve 3. simiflarina devam
eden toplam 120 Ogrenciye basit rasgele orneklem se¢im yoOntemine gore ve bir
iiniversitenin kimya 6gretmenligi programinin son sinifinda 6grenim gérmekte olan tim
Ogretmen adaylarina (n=24) uygulanmistir. Ancak geri donen testler incelendiginde, 20
Ogrencinin verdigi yanitlar anlamsiz bulundugundan bu 6grencilerin doldurdugu testler
degerlendirme dig1 birakilmigtir. Elde edilen veriler frekans ve yilizde degerlerine gore
tablo haline getirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan testin gelistirilmesi asamasinda 6grencilerle yapilan birebir
goriismeler esnasindaki sozlii ve testin uygulanmasi sonrasinda dgrenci ve dgretmen
adaylarmin testin agik uglu sorulardan olugan kismina verdikleri yazili yanitlardan elde
edilen verilerin ¢dziimlenmesi sirasinda; arastirmacinin algi, kavrama ve yorum
becerisinden kaynaklanabilecek yanilgilar: gidermek amactyla veriler her iki aragtirmaci
tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmustir. iki kodlama arasindaki tutarhk Huck ve Cornier
(1996) tarafindan onerilen formiil (iki kodlamada aymi sekilde kodlanan &grenci
yaniti/toplam kodlama sayisi) kullanilarak 0.89 (% 89) olarak bulunmustur. Tutarligin
yiiksek olusu analizlerin ve dolayisiyla arastirmanin i¢ giivenirligi olarak kabul
edilmistir.

BULGULAR ve YORUM

Farkli 6grenim diizeylerindeki dgrencilerin ve kimya 6gretmen adaylarinin iyonik
bag kavramina iliskin yanilgilarinin tespit edilmesi ve bu yanilgilarin gruplar arasinda
ne gibi farkliliklar ve benzerlikler gosterdiginin ortaya c¢ikarilabilmesi amacryla
uygulanan Iyonik Bag Tani Testinden elde edilen verilerin degerlendirilmesi
asamasinda, testin her iki kismima verilen cevaplar basit istatistiksel yontemler
yardimiyla analiz edilmis ve bulgular Tablo 1 de topluca gdsterilmistir.
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Testte yanitin nedeninin soruldugu ikinci kisma verilen yazili yanitlar incelendiginde,
Ogrenci ve dgretmen adaylarinin iyonik bag kavramu ile ilgili literatiirdeki ile ayn1 veya
ona benzer ¢ok sayida kavram yanilgisia sahip olduklari goriilmiistiir. Testin her
maddesinin degerlendirilmesi sonucunda tespit edilen bu yanilgilar ve taginma yiizdeleri
Tablo 2 de sunulmustur. Bu yanilgilar, gruplar arasinda tasinma yiizdeleri agisindan
siralandiginda L1<L3<L2<K seklinde bir sonucun ortaya ¢iktigi tablo degerlerinden
anlasilmaktadir. Bu siralamada lise 1. ve 3. smf 6grencilerinin 2. sinif dgrencilerine
gore gorece daha disiik yanilg: yilizdesine sahip olmalari, kimyasal baglar konusunun
her iki sinif diizeyinde de islenmesi ile agiklanabilir. Ancak lise 3. siiflarin 1. siniflara
gore daha yiiksek bir yanilgi oranina sahip olmalari, baglar konusunun bu smnif
diizeyinde daha genis olarak ele alinmasi sonucunda 6grencilerin zihinlerinin daha ¢ok
karigmig olmasi ile kismen agiklanabilir. Siralamada 6gretmen adaylarmin en fazla
yanilgiya sahip olan grup olmasi ise olduk¢a sasirticidir. Bu sonug, Coll ve Taylor’un
(2001) tniversite dgrencilerinin kimyasal baglar konusunda sahip olduklari alternatif
kavramlar iizerine yaptiklar1 arastirma sonuglari ile de paralellik gostermektedir.

Tablo 2.
Ogrencilerin ve égretmen adaylarimin test maddelerinde nedenin soruldugu kisma
verdigi yanitlardan elde edilen kavram yanilgili ifadelerin % oranlart

L1 L2 L3 K

No

Kavram Yanilgili ifadeler

Madde

% % % %

Pozitif iyonlar her zaman negatif iyonlari ¢eker, ¢iinkii bu iyonlar 21 24 23 29 1,9
sabit digerleri hareketlidir.

Sodyum iyonu, sadece elektronunu verdigi kloriir iyonu ile bag 78 73 67 67 2,11
yapar.

Na' ya herhangi bir kuvvet uygulanirsa daha fazla Cl” iyonu ile bag - - - 8 2,11
yapar.
Sodyum atomu yalnizca bir tane iyonik bag olusturabilir, ¢iinkii 67 70 60 86 3

degerlik kabugunda verebilecegi sadece bir elektronu vardir.

Klor atomu yalnizca bir tane kuvvetli iyonik bag olusturabili, 60 67 57 76 12
cilinkii degerlik kabuguna en fazla bir elektron kabul edebilir.

Sekilde bir CI iyonu, ¢evresindeki bir Na' iyonuyla bag yapmakta 57 76 53 69 5
diger ii¢ Na" iyonuyla sadece etkilesimde bulunmaktadir.

Sekilde bir Na* iyonu, gevresindeki bir CI” iyonuyla bag yapmakta 57 65 63 85 16
diger li¢ Cl iyonuyla sadece etkilesimde bulunmaktadir

Sekildeki her sodyum kloriir molekiilii, bir sodyum iyonu ve bir 60 81 77 75 6
kloriir iyonu icermektedir.

Sekilde, her NaCl molekiilii icerisinde bulunan Na' ve Cl” iyonlart 21 35 36 36 13
arasinda bir bag vardir, ama NaCl molekiillerinin kendi aralarinda

hi¢ bag yoktur.

Sekildeki her NaCl molekiilii arasinda molekiiller arasi bir bag 21 27 23 32 13
vardir

Sekilde bir¢ok NaCl molekiilii bulunmaktadir. 54 35 53 50 20
Iyonik bag, pozitif bir iyon ile negatif bir iyon arasindaki yalmzca 6 10 20 18 7

cekim kuvveti degil elektron aligverigidir.
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Tablo 2 (Devam)
=t

Kavram Yanilgih Ifadeler L1 L2 L3 K § S
Hangi CI' iyonlarimin hangi Na' iyonlarindan elektron aldigimi 36 51 63 65 10
bilmeden iyonik baglarin nerede bulundugunu bilmek
miimkiin degildir.
Iyonik bag, sodyum ve klor atomlarmin dolu degerlik kabugu 36 38 60 75 18
elde etmek i¢in sodyumun klora elektron vermesidir.
Pozitif bir iyon kendisine yeterince yakin olan herhangi bir 18 16 - 8 8
komsu negatif iyon ile bag yapabilir, ¢linkii sabit pozitifler
hareketli negatifleri geker.
Negatif bir iyon kendisine yeterince yakin olan herhangi - 11 - - 19
komsu pozitif bir iyonla kovalent bag olusturur.
Negatif bir iyon etrafindaki pozitif iyonlardan yalmizca biri 42 43 66 24 14
tarafindan ¢ekilebilir, digerleriyle sadece etkilesim halindedir.
Negatif bir iyon etrafindaki pozitif iyonlardan yalnizca en - - - 45 14
kuvvetli olam1 tarafindan ¢ekilebilir, digerleriyle sadece
etkilesim halindedir.
Pozitif bir iyon etrafindaki negatif iyonlardan yalnizca biri 6 35 33 25 17
tarafindan ¢ekilebilir, digerleriyle sadece etkilesim halindedir.
Pozitif bir iyon etrafindaki negatif iyonlardan yalnizca biri - - - 8 17

tarafindan ¢ekilebilir ve onunla iyonik bag yapar, digerleriyle
ise kovalent bag yapar.

Ogrenci ve dgretmen adaylarinin testte yer alan maddelere verdikleri yanitlardan
elde edilen bulgular (Tablo 1) ile bu maddelerin agiklama kismina verdikleri yazili
yanitlarin incelenmesi sonucu ortaya konulan yanilgilar (Tablo 2), testteki benzer
maddeler agisindan asagida ayrintili olarak ele alinarak literatiir sonuglari ile
karsilastirmali degerlendirmeler yapilmistir.

Tablo 1 incelendiginde, &grenci ve Ogretmen adaylarmin en fazla testin ilk
sorusunda dogru segenegi isaretlemekle birlikte dogru nedeni verebildikleri
goriilmektedir. Testin bu ilk maddesi “Pozitif bir iyon herhangi negatif bir iyon
tarafindan c¢ekilebilir” seklinde diizenlenmistir. Bu maddenin lise 1. ve 2. sif
Ogrencileri tarafindan % 91 ve % 87 gibi biiylik oranlarda, lise 3. simf 6grencileri ve
ozellikle 6gretmen adaylar1 (% 63 ve % 71) tarafindan ise gorece daha diisiik oranlarda
dogru yanitlamasi dikkat ¢ekicidir. Diger yandan bu maddeye ¢ok benzeyen ve ‘“Negatif
bir iyon herhangi pozitif bir iyon tarafindan gekilebilir” bi¢iminde ifade edilmis olan
testin 9. maddesine verilen yazili yanitlar incelendiginde, Tablo 2 den de goriilecegi gibi
“Pozitif iyonlar her zaman negatif iyonlart ¢eker, ¢iinkii bu iyonlar sabit digerleri
hareketlidir” seklinde bir kavram yanilgisinin tagindig1 goriilmektedir. Ayrica, testin 8.
maddesine verilen yanitlarda da goriilen bu yanilginin, 6grenci ve 6gretmen adaylarinin
zihinlerinde kalic1 oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Bu yanilgin lise 3. sinif 6grenci ve kimya
Ogretmen adaylari tarafindan da tasinmis olmasi, atomun yapisinin ve/veya metal
bagmin oOgretiminde kullanilan modeller ile ilgili edinilen yanlis anlamalardan
kaynaklanabilir. Metal bagmim ders kitaplarinda ve ogretmenler tarafindan “pozitif

78



D. DOGAN ve B. DEMIRCI / Lise Ogrencileri ve Kimya Ogretmen Adaylarinin ...

adaciklar (gekirdekler) ile etrafindaki elektron denizi arasindaki g¢ekim” olarak
aciklanmasi, Ogrencilerin “pozitif yiikleri adaciklar gibi sabit, negatif yiikleri de
elektronlar gibi hareketli” olarak diisiinmelerine yol acabilmektedir. Ayrica, atomun
yapist islenirken kullanilan “Elektronlar negatif yiiklidir ve pozitif yikli atom
cekirdegi etrafinda donerler” gibi bazi ifadeler de bu yanilginin olugmasinda bir diger
etken olabilir. Ogretmenlik deneyimlerimiz sirasinda da boyle diisiinen gok sayida
Ogrenciye bizzat rastlamig olmamiz, ortaya ¢ikan yanlis anlamanin nedenine iliskin ileri
siirdiigiimiiz varsayimlari desteklemektedir.

Testin 2, 10 ve 11. maddeleri iyonik bagin olusum siireci ile ilgilidir. Testin 2.
sorusuna lise 6grencilerinin tamami, 6gretmen adaylarinin ise yalnizea % 4’1, 10. ve 11.
sorularma ise 6grenci ve 6gretmen adaylarinin ¢ok diistik bir ylizdesi dogru secenekle
birlikte dogru nedeni vermistir (Tablo 1). Bu maddelerle ilgili 6grenci ve dgretmen
adaylarinin bityiik ¢ogunlugunun “Sodyum iyonu, sadece elektronunu verdigi kloriir
iyonu ile bag yapar” ve “Hangi CI iyonlarinin hangi Na' iyonlarindan elektron aldigin
bilmeden iyonik baglarin nerede bulundugunu bilmek miimkiin degildir” gibi kavram
yanilgilarina sahip olduklar1 belirlenmistir (Tablo 2). Literatiirde de bu yanilgilara
rastlanilmigtir (Taber, 1994; 1997; Robinson, 1998). Ancak bu arastirmada, literatiirden
farkli olarak kimya 6gretmen adaylari arasinda yiiksek oranda (% 45) “Pozitif bir iyon
etrafindaki negatif iyvonlardan yalnizca biri tarafindan ¢ekilebilir ve onunla iyonik bag
yapar, digerleriyle ise kovalent bag yapar” yanilgisinin goriilmesi ve diisiikk oranda da
olsa (% 8) “Na" ya herhangi bir kuvvet uygulanirsa daha fazla CI iyonu ile bag yapar”
ve “Pozitif bir iyon etrafindaki negatif iyonlardan yalnizca biri tarafindan cekilebilir ve
onunla iyonik bag yapar, digerleriyle ise kovalent bag yapar” yanilgilarinin (Tablo 2)
goriilmesi oldukca ilgingtir. Bu yanilgilar, kimya 0gretmen adaylarinin lise
ogrencilerine gore lisans egitimleri sirasinda kimyasal baglar konusunda daha fazla ders
almig olmalarina ragmen kavrami dogru yapilandirmadiklarini ortaya koymaktadir. Bu
durum, bir kavramla ilgili ¢ok fazla 6gretim almanin o kavrami dogru §grenmenin
garantisi olmadigi gibi kavram kargasasina yol agabilecegini gostermektedir. Kimya
Ogretmen adaylarinin iiniversiteden mezun olana kadar gegirdikleri tiim egitim siirecleri
g0z Oniine alindiginda iyonik bag kavrami ile ilgili edindikleri yanilis anlamalarin
ortadan kalkmamis olmasi, kavram yanilgilarinin kalict oldugu ve ¢ok zor
degisebilecegi literatiir bilgisi ile de uyum igerisindedir (Demircioglu ve ark., 2005;
Pabugcu ve Geban, 2006).

Iyonik bag sayisim belirlemede, atomun elektron dizilimi ve oktet kuralmin
kullanimu ile ilgili olan 3, 12 ve 18. maddelere verilen yanitlar incelendiginde; testin 3.
maddesinde Ogrencilerden higbiri O6gretmen adaylarmin ise sadece % 4’ dogru
secenekle birlikte dogru bir neden ileri siirmiis, bazilar1 ise dogru se¢enegi isaretlemekle
birlikte yanlis bir agiklamada bulunmuslardir (L1: % 12, L2: % 8, L3: % 13 ve K: %
12). Testin 12. ve 18. maddeler i¢in de benzer sonuglar elde edilmistir (Tablo 1). Bu
maddelere verilen yanitlarin ikinci kisimlarinin incelenmesi, 6grenci ve Ogretmen
adaylarmin “Sodyum atomu yalnizca bir tane iyonik bag olusturabilir, ¢iinkii degerlik
kabugunda verebilecegi sadece bir elektronu vardw” veya “Klor atomu yalnizca bir
tane kuvvetli iyonik bag olusturabilir, ¢iinkii degerlik kabuguna en fazla bir elektron
kabul edebilir” yanilgilarna % 57 ile % 70 arasinda ve “Iyonik bag, sodyum ve klor
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atomlarmin dolu degerlik kabugu elde etmek icin sodyumun klora elektron vermesidir”
yanilgismma da % 36 ile % 75 gibi degisen oranlarda sahip olduklar1 Tablo 2 de
goriilmektedir. Taber’e gore (1998, 1999b) bu yanilgilarin temel nedeni, “Bir atomun
kararli hale gelebilmesi igin son yoriingesini oktete tamamlamasi gerekir” diisiincesinin
ogrenciler arasinda yaygin olmasidir.

Ogrenci ve dgretmen adaylarinin sodyum kloriirdeki iyonik bagm tek bir sodyum
iyonu ile klor iyonu arasinda olusacagi yanilgisina sahip oldugu testin 5., 14., 16., 17. ve
19. maddelerine verilen “Sekilde bir CI iyonu, ¢evresindeki bir Na' iyonuyla bag
yapmakta diger ii¢ Na' iyonuyla sadece etkilesimde bulunmaktadir”, “Negatif bir iyon
etrafindaki pozitif iyonlardan yalmizca biri tarafindan ¢ekilebilir, digerleriyle sadece
etkilesim halindedir” gibi ifadelerden anlasilmaktadir. Bdyle bir zorluga Coll ve
Treagust (2001)’un g¢aligmalarinda da rastlanilmigtir. Bu yanilgilar, merkezdeki bir
yiikiin kendisine zit etrafindaki tiim yiikleri ayn1 kuvvetle ¢ekecegi ve bu ¢ekimin
yiiklerin arasindaki uzakliga ve yiik biyiikligiine bagli oldugu bilgisine sahip
olunmamasindan, baska bir ifadeyle, sorulari yanitlamada fizikteki coulumb yasasindan
yararlanilamamis olmasindan kaynaklanabilir. Bu nedenle, iyonik bag konusu islenirken
bu yasanm yeniden ele alinmasi, kavram yanilgist olusumunu engellemek agisindan
yararli olabilir.

Testin 6., 13. ve 20. maddeleri NaCl iyonik bilesiginin molekiil olarak diisiiniiliip
diistiniilmedigini belirlemeye yonelik olarak hazirlanmistir. Tablo 1 incelendiginde, 6.
ve 13. maddelere dogru secenekle birlikte dogru bir agiklama getirme oraninin tiim
gruplar acgisindan c¢ok diigiik oldugu, “Sekilde hi¢ NaCl molekiilii bulunmamaktadir”
biciminde ifade edilen 20. maddeye verilen yanitlarda ise bu oranin biraz daha
yiikseldigi goriilmektedir. Bu maddelerin ikinci kismina verilen yazili yanitlar
incelendiginde, dgrenci ve dgretmen adaylarinin en ¢ok “Her sodyum kloriir molekiilii,
bir sodyum iyonu ve bir kloriir iyonu icermektedir”, yanlgisim (L1: % 60, L2: % 81,
L3: % 77 ve K: % 75) ayrica, “NaCl molekiilii icerisinde bulunan Na™ ve CI' iyonlar
arasinda bir bag vardwr, ama NaCl molekiillerinin kendi aralarinda hi¢ bag yoktur”,
“Her NaCl molekiilii arasinda molekiiller arast bir bag vardu” ve “Bir¢ok NaCl
molekiilii bulunmaktadr”  yamlgilarimi tasidiklarn tespit edilmistir (Tablo 2). Bu
yanilgilar incelendiginde, 0grenci ve 6gretmen adaylarinin literatiirde de karsilasildig
gibi (Taber, 1998; Tan ve Treagust, 1999) sodyum kloriir iyonik kristalini, NaCl
molekiillerinden olugun bir yapi olarak diisiindiikleri anlasilmaktadir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular, lise dgrencilerinin iyonik bag kavrami
ile ilgili hemen her diizeyde benzer yanilgilara sahip oldugunu, sasirtict bir sekilde
kimya Ogretmeni adaylarinin da ¢ok sayida yanilgiya sahip oldugunu ve iyonik bag
kavrammi yanilgili bir sekilde 6grendiklerini gostermistir. Ayrica, bu yanilgilarin
birgogunun lise Ogrencilerinde goriilen yanilgilarla benzerlikler tasidigr da
belirlenmistir. Bu nedenle, hem lise hem de iniversite diizeyinde yapilan kimya
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ogretiminde agagida belirtilen Onerilerin dikkate alinmasi, bu kavramin 6gretiminden
kaynaklanan yanilgilarin giderilmesinde etkili olabilir.

Iyonik baglanma ile ilgili kavramsal yanilgilarin ders kitaplarindan, dersin anlatimi
sirasinda kullanilan dilden ve &grencilerin atomlar: birbirinden bagimsiz hareket eden
nesneler olarak diisiinmelerinden kaynaklanabilecegi literatiirde belirtilmektedir (Barke
vd., 2009). Ozellikle ders kitaplarinda yapilan iyonik bag tanimlamalarinda elektron
aligverigine vurgu yapilmasi, 6grenenlerin: “iyonik bag elektron aligverisidir” yanilgili
diisiincesine sahip olmalarma yol agmaktadir. Iyonik bagm elektron alisverisi olarak
tanimlanmast durumunda, sodyum kloriir 6rneginde oldugu gibi 6grenenler: “CI iyonu,
yalnizca elektron aldigi Na* iyonuna baglanir, ¢evresindeki diger ii¢ Na' iyonu ile bag
yapmaz onlarla sadece etkilesimde bulunur” cevabini vermektedirler. Bu nedenle
iyonik bagi tanimlarken elektron aligverigine asirt vurgu yapmaktan kacinilmalidir.
Onun yerine, iyonik bagmn pozitif ve negatif yiikli iyonlar arasindaki elektrostatik
cekim kuvveti olarak tanimlanmasi ve Coulomb Kanunu geregi (elektrik yiikli
taneciklerin ¢evresindeki alan her yonde ayni etkiyi gosterir) iyonik bagin kovalent bag
gibi yone bagimli olmadiginin vurgulanmasi gerekmektedir. Boylece 6grenenler, bir
sodyum iyonunun c¢evresindeki tiim kloriir iyonlarmi esit kuvvetle ¢ekecegini ayni
durumun bir kloriir iyonu i¢in de gecerli olacagin1 daha kolay kavrayabileceklerdir.
Ayrica, NaCl iyonik bilesiginde Na* ve CI" iyonlar1 arasindaki ¢ekimlerden dolay1 kafes
seklinde bir yapi olustugu ve olusan iyonik kafeslerin de NaCl bilesiginin tim
ozelliklerini gosterdigi agiklanarak, bagimsiz NaCl molekiillerinden bu nedenle sz
edilemeyecegi 6zellikle vurgulanmalidir.

Kimyasal baglarin dgretiminde genellikle model bilesikler kullanilmaktadir (Taber
ve Coll, 2002). Kimyasal bir bag olan iyonik bagin 6gretiminde ister lise ister iiniversite
diizeyinde olsun en ¢ok kullanilan model bilesigin sodyum kloriir oldugu bilinmektedir.
Iyonik bag kavranmu gibi soyut bir kavrami &gretmede kullanilan bir modelin
siirhiliklarmin bilinmemesinin, modelin gergegin kendisi olmadig1 ve ancak gercegi
kismen temsil edebileceginin belirtilmemesinin, statik bir modelle dinamik bir olgunun
aciklanamamasmin ve sadece modelin tahtaya ¢izilen iki boyutlu yapist ile
yetinilmesinin 6grencilerde c¢esitli yanlis anlamalara veya kavram yanilgilara yol
acacag literatiirde belirtilmektedir (Barnea ve Dori, 2000; Justi ve Gilbert, 2002). Bu
nedenle, kimya Ogretmenlerinin ve Ogretim elemanlarinin iyonik bag kavramii
ogretmede siklikla kullandiklari NaCl modelinin sinirliliklarinin farkinda olmasi ve
modelin yalnizca iki boyutlu yapisiyla kavrami 6gretmekten kaginmalar: gerekmektedir.
Bilesigin ii¢ boyutlu kristal yapisinin verilmesi ve bdylece Ogrenenlerin her Na'
iyonunun 6CI" iyonu ve her CI' iyonunun da 6Na’ iyonu ile cevrili oldugunu
gormelerinin saglanmasi bazi kavram yanilgilarin olusmasini dnleyebilir. Bu orgii yap1
i¢cinde ni¢in bagimsiz NaCl molekiillerinden s6z edilemeyecegi derslerde tartigilabilir.
Ayrica, Na™ ve CI' iyonlar1 arasinda olusan iyonik bag sayisinmn iyon yiikiine veya
degerligine bagli olmadigi bilesigin yapist ilizerinde tahtada veya bilgisayarda
gosterilebilir. Bu amagla, Hofstein ve arkadaslarinin (2009) ¢alismalarinda kullandiklar
gibi etkilesimli bir websitesi kurulabilir ve bilesigin hem iki boyutlu hem ii¢ boyutlu
yapisi ¢esitli animasyonlarla canlandirilarak konu daha iyi kavratilabilir veya Mendonga
ve Justi’nin (2011) yaptiklart gibi iyonik bagin 6gretiminde modelleme-temelli 6gretme
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etkinlikleri diizenlenebilir. Genel olarak soylemek gerekirse, 6grenciler ve 6gretmen
adaylarmin iyonik bag kavramina iliskin sahip olduklari1 yanilgilarin giderilmesi i¢in bu
Onerileri de dikkate alan alternatif kavramsal degisim programlari diizenlenebilir ve
programlarin etkililigi alanda denenebilir.
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Ozet

Bu ¢alisma ile gelecek nesli yetistirme misyonu tistlenecek olan ogretmen adaylarmin (Egitim Fakiiltesi
ogretmenlik programu birinci ve dordiincii sinif 6grencileri) sosyal kaygi diizeylerinin cinsiyet, sinif diizeyleri,
ogrenim tiirleri ve ogrenim gordiikleri boliim/programlar agisindan incelenmesi amaglanmistir. Arastirma
betimsel bir tarama ¢alismasi seklinde diizenlenmistir. Bu ¢alisma 2008-2009 egitim-6gretim yilinin ikinci
yaryihnda Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesi gretmenlik programi birinci ve dordiincii simf 6grencileri ile
yiiriitiilmiistiir. Calismada veri toplama aract olarak Minnesota Cok Yonli Kisilik Envanterinin Sosyal Ice
Doniikliiliik alt olgegi kullanilmistir. Kiz 6gretmen adaylarinin sosyal kaygt diizeyleri erkek ogrencilere gore,
birinci simif dgrencilerinin sosyal kayg diizeylerinin dordiincii simif dgrencilerine gore anlaml diizeyde
yiiksek oldugu saptanmistir. Ayrica ogretmen adaylarimin sosyal kaygi diizeylerinin 6grenim tiirlerine ve
ogrenim gordiikleri boliim/program tiirlerine gore anlaml diizeyde fark gostermedigi bulumugstur.

Anahtar Kelimeler: Sosyal kaygi, 6gretmen aday, 6gretim tiirii, egitim fakiiltesi

Sosyal kaygi, sosyal durum ve etkilesimlerden korku duymaktir. Daha da ayritili
bakildiginda toplum icindeyken veya performans gerektiren durumlarda, bagskalari
tarafindan gozlendigi, degerlendirildigine dair yargisiyla kisinin kiiciik diisecegi
korkusu ve buna paralel olarak cok yogun kaygi yasamasi ile nitelendirilen bir
bozukluktur.

Sosyal iliski kuramayan bireylerin yasam alanlari sinirlanmaktadir. Bu anlamda
giivengen olmayan, kendini degerlendirmesinde siirekli bir olumsuz yargiya varan ve
her an bir hata yapip bunu baskalarinin fark edecegi hatali diisiincesiyle dikkatini ve
kendini sosyal ortam ve durumlardan kagirmaya yogunlastiran birey aslinda toplum
icinde toplum dist bir yasam siirmektedir. Sosyal kayginin neden oldugu sonugclar;
okulda basarisizlik, mesleki basarisizlik (bir iste ¢alisamama), becerilerinin altinda bir
iste caligma, kariyer ya da yiikselmeyi diisiinmeme), toplumsal etkilesimde kisitlik,
kars1 cinsten biriyle olamama, arkadaslik kurup bunu siirdiirememe, yasamin
stirdiirmek i¢in finansal bagimlilik, gereksiz tibbi incelemeler ve farkli problemlere
yonelik tedavi arayiglar1 ve buna bagli artan maliyet, kaygiy1 yatistirmak igin alkol ve
ilag kullanma, depresyon, agorafobi, intihar diisiinceleri ve intihar girisimi olarak
siralanmaktadir.
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Baskalar1 tarafindan olumsuz degerlendirilme korkusu ile yetersizlik, sugluluk,
utang ve depresyon duygularina yol acan sosyal kaygi, erken baslangici, stiregenligi ve
miidahale edilmediginde bireyin is, akademik, sosyal ve Ozel yagsamini olumsuz
etkileyen bir tablodur. Yikict olan bireysel etkileri yaninda sosyal kaygili bireylerin
varolan potansiyellerinden yararlanamayan toplum da 6nemli kayba ugramaktadir.
Cagdas egitim ve toplumlarin amaci; kendisini taniyan, yetenek ve becerileri
dogrultusunda yetisen, kendisi ve gevresiyle uyumlu, {iretken bireyler yetistirmektir.

Arastirmanin Amaci

Ulkeler dinamik yaslarda, gelecek nesilleri yetistirecek olan égretmen adaylarinin
biyo-psiko sosyal gelisimlerinin 6niindeki engelleri tanimlamak ve ortadan kaldirmakla
ylkiimlidiirler. Bu calisma ile dzellikle gelecek nesli yetistirme misyonu iistlenecek
olan 6gretmen adaylarinin (Egitim Fakiiltesi 6gretmenlik programi birinci ve dordiincii
simif 6grencileri) sosyal kaygi diizeylerinin cinsiyet, sinif diizeyleri, 6grenim tiirleri ve
6grenim gordiikleri boliim/programlar agisindan incelenmesi amaglanmustir.

YONTEM

Bu aragtirma betimsel bir tarama g¢aligmasi seklinde diizenlenmistir. Bu ¢aligma
2008-2009 egitim-dgretim yilinin ikinci yartyilinda Indnii Universitesi Egitim Fakiiltesi
ogretmenlik programi birinci ve dordiincii sinif 6grencileri ile yiiriitiilmiistiir. Evrenden
ormeklem alinma yoluna gidilmemis, evrenin tiimiine ulasilmaya calistlmistir.
Arastirmaya 11 6gretmenlik programindan 1301 6grenci alinmistir. Calisma kapsamina
alman Ogretmenlik programi Ogrencileri Ogretmen adayi olarak kabul edilmistir.
Calismaya katilan Ogrencilerin 678’1 kiz, 623’4 erkek; 648’1 birinci sinif, 653’0
dordiincii smif; 819’u normal dgretim, 482’si ikinci 6gretim 6grencisidir. Caligmada
veri toplama araci olarak Minnesota Cok Yénlii Kisilik Envanterinin Sosyal ige
Doniikliiliik alt 6lgegi kullanilmistir. Veri toplama araci uygulamaya katilan 6grenci
grubuna ders saatleri igerisinde, 6nceden belirlenen tarih ve saatlerde, Ggretim
elemanlarmin izniyle arastirmacilar tarafindan uygulanmistir. Veri toplama araci
uygulamaya katilan 6grenci grubuna dagitildiktan sonra, aragtirmanin amaci ve dlgegin
nasil doldurulacag: ile ilgili bilgi verilmistir. Olgegin doldurulmasi ile ilgili siire
kisitlamasina gidilmemis, uygulama ortalama 15 dakika siirmiistir.

Caligmada 6gretmen adaylarinin sosyal kaygi diizeylerinin cinsiyet, sinif diizeyleri
(birinci  sinif-dordiincti  sinif), Ogretim tiiri (normal Ogretim-ikinci Ogretim) ve
boliim/program degiskenlerine gore anlamli diizeyde fark gosterip gostermedigini
belirlemek i¢in t-testi ve ANOVA kullanilmistir. Veriler “SPSS 17.0” paket programi
kullanilarak ¢oziimlenmistir.

BULGULAR ve YORUM

Bu arastirmada elde edilen birinci bulguda 6gretmen adaylarmin sosyal kaygi
diizeyleri cinsiyet agisindan Kkarsilastirildiginda  kiz  ogrencilerin - sosyal  kaygi
diizeylerinin erkek Ogrencilerden daha yiiksek oldugu saptanmistir. Ogretmen
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adaylarmin sinif diizeylerine gore sosyal kaygi puanlari incelendiginde birinci sinif
Ogrencilerinin sosyal kaygi diizeylerinin dordiincii sinif 6grencilerinden daha yiiksek
oldugu saptanmistir. Bu calismada saptanan bir diger bulguya goére Ogretmen
adaylarinin sosyal kaygi diizeyleri 6grenim tiirlerine gore anlamli diizeyde fark
gostermemektedir. Bu arastirmanin son bulgusuna gore de dgretmen adaylarinin sosyal
kaygi diizeyleri 6grenim gordiikleri boliim/program tiirlerine gore anlamli diizeyde fark
gostermemektedir. Bu c¢alismada o6gretmen adaylarinin dort yillik lisans egitimleri
stiresince sosyal kaygi diizeylerinin azaldigi belirlenmistir. Arzu edilen ve beklenen bu
bulgu, egitim fakiiltelerinin 6gretmenlik programlarinin ve {iniversite yasantisinin
Ogrencilerin sosyal becerilerini gelistirmeye olumlu bir katki sagladigini bigiminde
yorumlanabilir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu calisma egitim fakiiltesinin 6gretmenlik programi birinci ve dordiincii smif
dgrencileri lizerinde yapilmistir. Bunun yaninda ikinci ve tigiincii siniflarin da ¢aligmaya
dahil edildigi bagka aragtirmalar da yapilabilir. Bu aragtirmayla 6gretmen adaylarinin
sosyal kaygi diizeyleri incelenmistir. Bagka c¢alismalarla 6gretmen adaylarinda sosyal
kaygilart ile ilgili olabilecek diger psiko-sosyal problemler arasindaki iligkiler
incelenebilir. Calismada dordiincti siif 6grencilerinin  kaygilarinin  birinci  simnif
Ogrencilerinden daha az oldugu saptanmistir. Ancak, bu &grenciler arasinda sosyal
kaygilar1 yiiksek olan dgrenciler de bulunmaktadir. Ogretmenler ayn1 zamanda birer
kisilik sekillendiricisidir. Ozellikle okuloncesi, ilkdgretim ve ortadgretimde gérev yapan
ogretmenler sadece alan bilgisi degil, davranis ve tutumlariyla da 6grencileri lizerinde
etkili olmaktadirlar. Bagkalarmin kisiliginde etkili olabilecek olan dgretmenlerin, basta
kendi kisiliklerinin ve ruhsal niteliklerinin olumlu yonde olmasi beklenir. Bundan
dolay1 sosyal kaygilar yiiksek olan 6gretmen adaylarina yonelik iyilestirici ve gelistirici
calismalar yapilmalidir.
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Abstract

It was aimed to examine the social-anxiety levels of the candidate teachers (freshmen and seniors from
teaching programs at college of education) who will take the responsibility of raising the future generations in
terms of some variable including gender, class, type of instruction (day or evening), and department/program.
The study was designed as a descriptive survey model. The study was conducted on the freshmen and seniors
attending teaching programs/departments of college of education at Inénii University during the spring
semester of 2008-2009. The data were collected using Social Introversion subscale of the Minnesota
Multiphasic Personality Inventory. It was found in the study that female candidate teachers had higher social
anxiety levels than male cand idate teachers, that freshmen had higher social anxiety levels than
seniors, and that no significant difference was found in terms of type of instruction, and department/program
variables

Keywords: Social anxiety, candidate teacher, type of instruction, college of education

From the very first moment a human being is born, it has to communicate with
other humans in order to survive. Society is marked by interpersonal relations. The
individuals feed both themselves and the society by exchanging with others in social
life. In this sense, it is a serious problem to live isolated from the others in the society
both for the individual and the society (Yildirim, 2006). Developing social skills helps
the individual to have access to his interests, utilize the opportunities, and emotionally
adapt to the environment. Moreover, effective communication skills are fundamental to
be successful in social life (Voltan, 1980; McWhriter & Voltan-Acar, 2003). Social
anxiety is one of the critical obstacles preventing the individuals from displaying their
social skills and being able to exist in the social life.

Social anxiety reflects a fear of social states and interactions. In a more detailed
sense, it is a disorder characterized with a fear of disgrace accompanied with intensive
anxiety as a result of a feeling of being observed and judged in a community or

' An carlier version of this paper is presented at the X. National Counseling and Guidance
Congress on 21-23 October, 2009.
© 2011 Inonu University Faculty of Education



Inonu University Journal of the Faculty of Education
Volume. 12, Issue.l

situations requiring some kind of performance (Berksun, 2002; Den Boer, 1997). Beck
and Emery define social anxiety as an exaggerated fear against being the locus of
attention and being judged negatively or degraded by the other(s) (as cited in Kalkan,
2008).

The social habitat of the ones unable to have social relations is restricted. The
individuals who are not confident in this sense, who always make negative judgments
about themselves investing their attention and selves to escaping from social settings
and events because of the mistaken idea that they can make mistakes at any moment
(which others supposedly will notice soon), lead a life isolated from the society though
they are in it (Y1ldirim, 2006). The consequences of the social anxiety include failure at
school, unsuccessful professional career (unemployment, having a job requiring less of
their capacities, not considering promotion and progress in career), restricted social
interaction, failure to be with the opposite sex, failure to start and sustain friendship,
financial dependency to survive, unnecessary medical examinations and search for
treatment for different problems and subsequent increased expenses, use of alcohol and
medication to relieve anxiety, depression, agoraphobia, thinking suicide, and suicide
attempts (Stemberg, Turner, Biedel & Calhoun, 1995). Moreover, the rate of social
anxiety is high among 36% of the hospitalized psychiatric patients and the rate of the
patients with high social anxiety to commit suicide is 18% (Keller, 1999; Magee, Eaton,
Witchen, Mcgonagle & Kessler, 1996). To Lamberg those individuals with social
anxiety are four times more likely to develop other anxiety-related and emotional
disorders compared to normal groups (Walsh, 2002). The reason for this finding lies in
one feature of social anxiety and phobia. Unlike other phobic patients, individual with
social anxiety are not likely to escape from fear-arousing situations. Therefore, social
anxiety causes a more severe pressure and destruction (Sholing & Emmelkamp, 1996).
Similarly, it is observed that people with high social anxiety do not seek for help
especially because of their complaints about its symptoms (Seligman, 1990). The
possibility of the individuals with social anxiety to commit suicide almost doubles
general average of the society (Karacan, Senol & Sener, 1996). Although this suicide-
related thoughts and the increase in its prevalence is accounted for with the usually
accompanying depression, a correlation was reported between social anxiety especially
among women without depression and increased tendency to commit suicide (as cited in
Ariciogullari, 2001). Social anxiety becomes chronic unless treated (Papageorgiou,
2001).

Recent researches reveal that lifelong prevalence of social anxiety is about 13%,
and one-year-long prevalence is 8-9%. Social anxiety is the third most frequent
psychological problem affecting the 5% of the general population after alcohol
addiction and depression (Berksun, 2002; Keller, 1999; Stein, 1999; Walsh, 2002). The
specific studies in Turkey show that lifelong prevalence of social anxiety among
university students is 17% and monthly prevalence is %14.4 (Turan et al., 2000).

Social anxiety, which causes a fear of being judged negatively by others, a sense
of inadequacy, guilty, shame, and depression, is a problem marked by early
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development, persistence, and adverse effects on individuals’ working, academic, social
and private life unless it is treated. Besides its destructive personal effects, it has
significant social expenses since the potentials of the anxious members of the society
are wasted. The goal of the contemporary education and society is to raise productive
individuals who know themselves, develop in line with their talents and skills, and are
harmonious with themselves and their environment. Every country is responsible to
detect and remove the obstacles in front of the bio-psychological social development of
the young and dynamic candidate teachers who will raise the future generations. In this
study it was mainly aimed to examine the social-anxiety levels of the candidate teachers
who will take the responsibility of raising the future generations.

The purpose of the study

The general purpose of this study was to examine the social anxiety levels of the
candidate teachers in terms of gender, class, type of instruction (day or evening), and
department/program variables. Within the framework of this general purpose, answers
to following questions were sought in the study:

1. Do the anxiety levels of the candidate teachers differ significantly in terms of their
gender?

2. Do the anxiety levels of the candidate teachers differ significantly in terms of their
class (freshmen at first class and seniors at fourth class)?

3. Do the anxiety levels of the candidate teachers differ significantly in terms of type
instruction (day and evening)?

4. Do the anxiety levels of the candidate teachers differ significantly in terms of their
department/program?

METHOD
Research Design

This study was designed as a descriptive survey model. The population and
sample, data collection instrument, research and data analyses processes are explained
below.

Population and Sample

The population of the study comprises the freshmen and seniors attending teaching
programs/departments of college of education at Inonii University during the spring
semester of 2008-2009. Instead of using a sampling method, all of the population was
accessed. A total of 1301 candidate teachers from 11 programs were involved in the
study. Participating candidate teachers included 678 women and 623 men; 648
freshmen and 653 seniors; 819 subjects attending day time instruction and 482 subjects
attending evening instruction. The descriptive distribution of the participants in terms of
gender, department/program, class and type of instruction are given in Table 1.
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Research Instruments

The data were collected using Social Introversion subscale of the Minnesota
Multiphasic Personality Inventory (MMPI-Si). MMPI was originally developed by
Starke R. Hathavey and J. McKinley in 1939. Composed of 566 items, the inventory is
effective in evaluating objectively the individuals’ personal and social adaptation. It is
one of most common personality inventories studied and used in USA. The recently
used Turkish translation and standardization for Turkish society was executed by
Savagsir (1981). Scale has high validity and reliability values (Graham, 1998). The social
introversion subscale used in this study to determine the social anxiety levels of
candidate teachers included 70 items. Items are about individuals’ social participation,
general necrotic disharmony and feeling degraded. Individual with high scores from the
scale are marked with such features as feeling very insecure and uneasy in social
settings and events; behaving shyly, timidly, bashfully; feeling comfortable when alone
or with a few close friends; inability to participate in social activities; a tendency to be
anxious, being angry and concerned; being uneasy especially at encounters with
opposite sex; being very sensitive to others’ judgments about the person; being unhappy
due to a failure to participate in other people; and failure to express feelings directly.
Individuals with low scores from the scale are marked with such features as low social
anxiety, extraversion, sociability, openheartedness, friendship, talkativeness, lack of
anxiety in meeting other people, ability to make friends and express themselves easily,
and not escaping from straggling when necessary (Graham, 1998; Savasir, 1981).

Procedure

The study was conducted on freshmen and seniors attending teaching programs of
collage of education in inénii University during spring semester of 2008-2009 academic
year. The data collection instrument was administered on the participating candidate
teachers during their lessons according to a predetermined timetable with the permission
of the lecturers by the researchers. After the instrument was handed out to the
participants, researches briefly described the purpose of the study and how to complete
the scale. Although no time limit was put, scales were completed in 15 minutes on
average.

Data Analyses

ANOVA and t-test analyses were used to determine whether candidate teachers’
levels of social anxiety differed in terms of gender, class (freshmen and seniors), type of
instruction (day or evening), and department/program. The data were analyzed using
“SPSS 17.0” software program. Statistical significance was considered as .05.
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FINDINGS & RESULTS

In this part, the results of the ANOVA and t-test analyses used to determine
whether candidate teachers’ levels of social anxiety differed in terms of gender, class
(freshmen and seniors), type of instruction (day or evening), and department/program
were presented.

Do the anxiety levels of the candidate teachers differ significantly in terms of their
gender?

Table 2

Results of t-test analysis about participants’ social anxiety levels by gender
Gender N Mean Sd t p
Women 678 3148 8.34 2.352 .02*
Men 623 30.39 8.35

*p <.05

As it is seen in Table 2, female candidate teachers had social anxiety mean score
and standard deviation of 31.48 and 8.34, respectively, while they were 30.39 and 8.35,
respectively, for male candidate teachers. The results of the t-test showed that difference
between mean scores is significant at .02 level, which means female candidates’ social
anxiety levels are significantly higher than men.

Do the anxiety levels of the candidate teachers differ significantly in terms of their class
(freshmen at first class and seniors at fourth class)?

Table 3
Results of t-test analysis about participants’ social anxiety levels by class

Class N Mean Sd t p
1% class 648 31.89 8.41 4.058 .00%
4™ class 653 30.02 8.22

*p <.05

As it is seen in Table 3, freshmen had social anxiety mean score and standard
deviation of 31.89 and 8.41, respectively, while they were 30.02 and 8.22, respectively,
for seniors. The results of the t-test showed that difference between mean scores is
significant at .00 level, which means freshmen’s social anxiety levels are significantly
higher than seniors.
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Do the anxiety levels of the candidate teachers differ significantly in terms of type
instruction (day and evening)?

Table 4

Results of t-test analysis about participants’ social anxiety levels by type of instruction
Type of instruction N Mean Sd t p

Day 819 31.02 8.36 .384 .70
Evening 482 30.84 8.37

*p <.05

As it is seen in Table 4, candidate teachers attending day instruction had social
anxiety mean score and standard deviation of 31.02 and 8.36, respectively, while they
were 30.84 and 8.37, respectively, for evening type of candidate teachers. The results of
the t-test showed no significant difference between mean scores.

Do the anxiety levels of the candidate teachers differ significantly in terms of their
department/program?

Table 5
Results of ANOVA analysis about participants’ social anxiety levels by
program/department

Program/department N Mean Sd F p
Physical Education and Sports Teaching 52 31.96 7.07 1.624 .09
(T?;)él}llzlg‘;zrg l;:ducation and Instructional 59 2871 708
Elementary Science Education 220  30.34 8.45
English Language Teaching 21 33.14 8.56
Elementary Mathematics Education 176~ 30.57 7.95
Music Education 63 29.46 7.22
Preschool teaching 71 30.20 8.10
Art Education 79 32.25 10.33
Primary School Teacher Education 257 3122 8.88
Social Studies Teaching 149  30.92 8.06
Turkish Language Teaching 154 32.11 8.29
Total 1301  30.96 8.36
*p <.05

As it is seen in Table 5, the results of the ANOVA test (F) showed no significant
difference (p<.16) between mean scores of the students attending different
departments/programs.

95



Inonu University Journal of the Faculty of Education
Volume. 12, Issue.l

CONCLUSIONS & DISCUSSIONS

In the first finding of the study, female candidate teachers were found to have
higher social anxiety levels compared to male ones. While some research findings favor
the equality of social anxiety among both gender groups (Albano, 1995; Ebert, Loosen
& Nurcombe, 2003; Eren-Glimiis, 1997; House, 2002; Sevingok, 2000), other
researchers found higher social anxiety among men (Palanci, 2004; Karakas, 2008).
But, Stewart and Mandrusiak (2007), found that in the clinical sample, more men then
women had higher social anxiety, whereas in the non-clinic sample, this pattern was
reversed.

Some other research findings, on the other hand, are similar to the findings of
tpresent study. For example La Greca and Lopez found that female subjects feel more
anxious than male ones about being negatively judged by their peers, thus escaping
from social settings and events more (Kalkan, 2008). Similarly, Davidson, Hughes,
George and Blazer (1998), stated that social anxiety are widespread among female than
male. Dilbaz and Giiz (2002) found that intensity of social anxiety among women is
higher than men. Izgi¢, Akyiiz, Dogan and Kugu (2000) found that the prevalence of
social anxiety is 8.9 % among female university students and 7.1 % among male
university students.

Similarly in this study social anxiety levels of female students were found higher
compared to male ones. It is believed that social expectations from the stereotyped
gender roles play an important role in this finding. Accordingly, society can be said to
favor and encourage more assertive and confident behaviors for men.

When candidate teachers’ social anxiety levels are analyzed in terms of class,
freshmen were found to have higher social anxiety levels than seniors. Witchen and
Fehm (2003), demonstrate that symptoms of social anxiety are particularly widespread
in samples with larger numbers of young collage students. Based on this finding, it can
be said that academic and social programs, curricular and extracurricular activities in
the collage of education serve in favor of the expected mission of the collage. In
addition to providing students with the formal skills required by teacher training
curriculum, the college can be said to be effective in giving the teaching students the
assertiveness and confidence in social settings as an important skill for the teaching
profession.

Another significant finding of the present study was the lack of any significant
difference between the social anxiety levels of the candidate students in terms of type of
instruction (day or evening). No previous study was found in the Turkish literature
about the social anxiety levels of the university students and students of college of
education in terms of type of instruction (day or evening). In the present study this
comparison was made and no significant difference was found between their social
anxiety levels. The same settings and conditions are true for both day and evening type
of students with high and low social anxiety. In this respect it is believed that type of
instruction does not make any difference.
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According to the last finding of this study, candidate teachers studying in different
departments/programs show no significant differences in terms of their social anxiety
levels. In other words, it was found that differences in department/programs, no matter
it is qualitative, quantitative or based on a special ability, show no significant
differences in terms of students’ social anxiety levels. It was also found that candidate
teachers’ social anxiety levels decrease in four years. This desired and expected finding
is can be interpreted as the success of the education in the college and general life at
university in developing students’ social skills.

In a study, Ghaedi, Tavoli, Bakhtiari, Melyani and Sahragard (2010), found that
Iranian socially anxious university students reported extensive functional disability and
lower well-being compared to those without socially anxious. Social anxiety has
deleterious effects on students’ quality of life. Quality of life is inversely associated
with various measures of social anxiety (especially social interaction), functional
impairment and depression (Safren, Heimberg, Brown and Halle, 1994). Social anxiety
can destructive effects overall life of person. Schneier, et al (1994), found his research
that more than half of social anxious people reported at least moderate impairment at
same tame in their lives, due to social anxiety and avoidance, in areas of education,
employment, family relationship, marriage, romantic relationships, friendship, social
network, and other interests. In addition, social anxiety is related financial dependency,
low income, low education, low social support and have increased risk of other
psychiatric conditions (Kessler, et al 1994), high risk of substance use (Hugh and
Kathleen, 2003), increased rate of suicide attempts, social behavior, impaired school
performance during adolescence, impaired medical health, increased health-seeking
behavior, poor employment performance, and impaired social support (Davidson,
Hughes, George and Blazer; 1994).

This study was conducted on candidate teachers at the first and fourth grades of
college of education. This can be expanded by future researches to include the second
and third graders. The present study examined the social anxiety levels of the candidate
teachers. Future researches can examine the possible relationships between candidate
teachers’ social anxiety levels and other possibly related psycho-social problems.
Candidate teachers at the last year of their teacher training education were found to have
less social anxiety than class first graders. Yet, there are still students among these
seniors who have high social anxiety levels. Not only with their subject knowledge but
also with their behaviors and attitudes, teachers are also responsible to form their
students’ personalities. Social anxiety, particularly when left untreated, can be a chronic
disorder with the potential to significantly interfere with an individual’s daily
functioning and overall quality of life (Wittchen and Fehm, 2003). Teachers play an
important role in forming many personality traits of their students especially at
preschool, primary school and high school stages. Those individuals who are to be
effective on others personalities are supposed to have positive personality and mental
features. Therefore some therapeutic and improving training programs should be
provided to the candidate teachers with high social anxiety
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Abstract

Children diagnosed with PDD (Pervasive Developmental Disorders) cannot effectively use the social
interaction channels which significantly limit their participation in social life. The rapid increase in the
number of children diagnosed with PDD led to the advancement and diversification of social skill intervention
programs. Social stories targeting to support the social development of children diagnosed with PDD were
examined within a theoretical and applied framework in this study. Furthermore, recommendations were
made to introduce and implement social stories in the field of special education.

Keywords: Pervasive developmental disorders, social stories, social skills

SUMMARY

Pervasive developmental disorders (PDD) refer to the diagnostic categories of
autistic disorder, Rett Syndrome, childhood disintegrative disorder, Asperger syndrome,
and pervasive developmental disorder not otherwise specified (PDD-NOS) (American
Psychiatric Association [APA], 1994). All of these diagnostic categories are
characterized by mild to severe impairments in the social interaction and
communication as well as delays in other developmental areas (APA, 1994). Problem
behaviors exhibited in social life negatively affect the life quality of children with PDD
(Crozier & Tincani, 2005). Hence, social skills education programs aim to support the
social development areas of children with PDD (Delano & Snell, 2006; Hyun-Jin Choi
& Nieminen, 2008; Ivey, Heflin, & Alberto, 2004; Lorimer, Simpson; Myles, & Ganz,
2002).

1. Social Stories

Social stories are a way to support social development of children with PDD. Social
stories developed by Gray and Garand (1993) and Gray (1994) are short stories aiming
to support children’s understanding of their and other’s feelings, thoughts, behaviors,
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and regulation of social responses. In social stories, real life scenarios are conveyed
through a language that is understandable by the child so that the child improves his/her
ability to make sense of everyday life (Gray, 1994).

1.1. Structure of social stories

There are structured guidelines for implementing social stories concerning the
format and implementation process. Specific types of sentences (e.g., descriptive
sentences) to serve different purposes (e.g., describing a social situation) are used in
writing the social stories (Gray & Garand, 1993; Gray, 2000). Social stories are
designed within an individualized perspective that considers the individual differences
and needs of the child. The primary requirement of individualization is writing the story
in accordance with the child’s cognitive and linguistic maturation level (Gray, 2000).

Depending on the child’s cognitive information processing ability, social stories
can be offered on a single page or in the form of a booklet with pages including one or a
number of sentences (Gray & Garand, 1993; Swaggart, Gagnon, & Swaggart, 1995).
The handwritten or printed stories can be coated to be more useful and durable. The
stories can also be prepared in a PowerPoint presentation format for children benefiting
from the computer-assisted teaching technologies (Sansosti & Powell-Smith, 2008).

The stories can also be visualized by using pictures or photos that are appropriate to
the child’s mental imaging in order to provide child’s better engagement and perception
(Dodd, Hupp, Jewell & Krohn, 2008; Moore, 2004; Spencer ve ark., 2008; Tarnai ve
Wolfe, 2008). Child’s active participation in writing the story and preparing visual
symbols increases the effectiveness of social stories (Delano & Stone, 2008; Gray,
2000; Scott, Clark & Brady, 2000).

1.2. Implementation of Social Stories

The first step in the implementation of social stories is determining the theme about
the target behavior (Delano & Stone, 2008; Scott et al., 2000). Depending on the child’s
reading skills, an adult or a peer can read aloud the story to the child, or the child can
read the story by himself/herself or aloud to the adult (Crozier & Sileo, 2005). The
frequency of reading social stories depends on many factors such as the child’s attention
span, interest in the story, and target behavior (Gray & White, 2003). The usage of
social stories cannot be regarded as an isolated method but a component of the
individualized education plan that is intervened with other educational and therapeutic
approaches (Crozier & Sileo, 2005; Spencer, Simpson, & Lynch, 2008).

1.3. Developmental Characteristics of Children in Implementing the Social Stories

Many children participating in research on the efficacy of social stories were
chosen from a group of children educated in special education or inclusive classrooms,
with the ability of following instructions, adequate conversational skills, reading skills
at the pre-reading or initial levels (Adams, Gouvasis, VanLue, & Waldron, 2004;
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Crozier & Tincani, 2005; Delano & Snell, 2006; Hyun-Jin Choi & Nieminen, 2008;
Ozdemir, 2008; Rogers & Myles, 2001; Sansosti & Powell-Smith, 2006; Sansosti &
Powell-Smith, 2008; Scattone, 2008; Scattone, Tingstrom & Wilczynski, 2006). Most of
the children included in research groups were diagnosed with PDD-NOS, high-function
autism, or Asperger’s syndrome. The criteria in determining the sample of social story
research require the participating children to be at least at the kindergarten level.
Despite the critical importance of early intervention for children with PDD, a limited
number of studies were conducted with children in the preschool period (Crozier &
Tincani, 2007; Kuoch & Mirenda, 2003; Lorimer et al, 2002; Moore, 2004).

1.4. Explanations for the Social Stories” Mechanism of Effectiveness

Social stories have been regarded as a successful intervention technique due to low
demand for social interaction and focus on visuality for children with PDD (Ali &
Frederickson, 2006; Gray & Garand, 1993; Scattone, Wilczynski, Edwards, & Rabian,
2002; Smith, 2001). The basic assumptions of social stories comply with the “theory of
mind” that is developed to explain the underlying mechanism of autism (Ali &
Frederickson, 2006; Reynhout & Carter, 2006). Social stories share a common ground
with various aspects of different approaches having proven effectiveness with children
with PPD. For instance, open expression, task analysis, cascading, visual support,
modeling, systematic and corrective feedback, using cues and facilitators, and applied
behavior analysis are cited as not only the basic components of social stories, but
effective intervention methods utilized in special education (Barry & Burlew, 2004;
Tarnai & Wolfe, 2008). Moreover, the following features are also cited as factors
explaining the effectiveness of social stories: being a persistent, recurrent, case-specific,
and consistent method, easy implementation without causing labeling in different
environments, being adaptable to the child’s immediate needs, providing focus on
feelings and thoughts, and being written on a predictable manner (Gray & Garand,
1993; Crozier & Tincani, 2005; Smith, 2001).

2. Research on the Effectiveness of Social Stories

A growing number of experimental research and case studies suggest the wide
range use of social stories over the last two decades. An extensive literature review
reveals that social stories have been used to develop a variety of social skills including
initiating and maintaining social interaction and conversation, establishing eye contact,
smiling, greeting, participating in in-class and out-of-class activities, complimenting
others during activities, choosing play materials and appropriately playing with those
materials, joining in interactive and parallel play with peers, complying with the play
rules, sharing play materials, asking for help, and tolerating new and unusual situations
(Barry & Burlew, 2004; Crozier & Tincani, 2007; Delano & Snell, 2006; Dodd et al.,
2008; Hyun-Jin Choi & Nieminen, 2008; Ivey et al., 2004; Quirmbach, Lincoln,
Feinberg-Gizzo, Ingersoll, & Andrews, 2009; Sansosti & Powell-Smith, 2006; Sansosti
ve Powell-Smith, 2008; Scattone et al., 2006; Scattone, 2008; Swaggart et al., 1995).
Besides these social skills, social stories also have been used to facilitate independently
performing self-help skills (Hagiwara & Myles, 1999).
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Moreover, social stories have been used to reduce the frequency and duration of
problem behaviors including crying, shouting, screaming, hitting, throwing herself
down, throwing things around, improper seating, jumping the queue, being excessively
directive with peers during in-class activities, speaking loudly and without permission
in class, spoiling the play rules, inappropriate sexual behaviors towards peers,
inappropriate touching, and stereotypic movements (Adams et al., 2004; Crozier &
Tincani, 2005; Dodd et al., 2008; Kuoch & Mirenda, 2003; Kuttler et al., 1998; Lorimer
et al., 2002; Moore, 2004; Ozdemir, 2008; Reynhout & Carter, 2007; Scattone,
Wilczynski, Edwards & Rabian, 2002; Swaggart et al., 1995).

3. Limitations of Research

Although social stories have been popular both in clinical and special education
settings beginning from the 1990s, the empirical evidence based on the efficacy of
social stories is still controversial. Research synthesis such as meta-analyses evaluating
the effectiveness of social stories highlight some weaknesses of this method (Ali &
Frederickson, 2006; Kuoch & Mirenda, 2003; Reynhout & Carter, 2006; Sansosti et al.,
2004).

Most of the studies are designed as descriptive case studies conducted with one
participant due to the unique characteristics of the sample. Lack of control groups in
these studies constitutes a threat for validity (Ali ve Frederickson, 2006; Reynhout ve
Carter, 2006). Beside, among the single-subject designs, the AB research design is used
by most of the studies that is the research behavior is only measured at pre- intervention
and post-intervention stages, which constitutes a weakness for experimental control
(Sansosti, Powell-Smith, & Kincaid, 2004). It is also questionable to what extent the
degree of advancement in the target behavior is attributable to social stories in social
story research. Some of the studies do not follow the suggested protocol of social stories
or social stories are integrated with other intervention methods which questions the
unique contribution of social stories to the advancement in target behaviors (Ali &
Frederickson, 2006; Kuoch & Mirenda, 2003; Reynhout & Carter, 2006; Quirmbach et
al., 2009; Sansosti et al., 2004). Additionally, the follow-up research is limited so that
other gains such as the generalization of target behaviors across different settings or
preservation of target behaviors over time are overlooked by the social story research
(Reynhout & Carter, 2006; Sansosti et al., 2004).

DISCUSSION, CONCLUSION & SUGGESTIONS

Despite all of the limitations, research indicates that utilizing social stories is a
valuable procedure to expand social behavior repertoire of children with PDD.
Although the effectiveness of social stories needs to be strengthened by further
empirical research, the use of social stories seems promising. Because social stories
have simple, practical, and low-cost preparation and implementation procedures and
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adaptable to each child’s individual needs, it is suggested that social stories need to be
integrated into the individualized education plans for children with PPD in the field of
special education.

The review of literature in Turkey revealed that there is no published research
except two review studies (Karaaslan & Kutlu, 2010; Ozdemir, 2007). Thus, it is
presumed that social stories is not adequately known and implemented in the field of
special education in Turkey. This literature review is expected to offer contributions to
the usage of social stories and further research regarding its effectiveness in Turkey.
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Ozet

YGB (Yaygin Gelisimsel Bozukluk) tanisina sahip ¢ocuklarin sosyal iletisim yollarini etkin bigimde
kullanamamalari, onlarin toplumsal hayata katihmlarini onemli élgiide sumrlandirmaktadr. Giiniimiizde YGB
tanmisi alan ¢ocuklarin sayisindaki hizli artig, bu ¢ocuklara yénelik sosyal beceri ve egitim programlarimin da
gelismesine ve ¢egitlenmesine yol ag¢mistir. Calismada, YGB gésteren ¢ocuklarin sosyal gelisimlerini
desteklemek igin kullanilan sosyal 6ykii yontemi kuramsal temel ve uygulama gercevesinde incelenmigtir.
Sosyal oykiilerin ozel egitim alaminda taminmasina ve uygulanmasina yonelik onerilerde bulunulmugtur.

Anahtar Kelimeler: Yaygin gelisimsel bozukluk, sosyal oykiiler, sosyal beceriler

Yaygin Gelisimsel Bozukluklar (YGB), erken ¢ocukluk doneminde ortaya ¢ikan
otistik bozukluk, Rett sendromu, cocuklugun dezintegratif bozuklugu, Asperger
sendromu ve bagka tirlii adlandirilamayan yaygin gelisimsel bozukluk tant
kategorilerini kapsayan bir terim olarak kullanilmaktadir (American Psikiyatri Birligi
[APB], 1994). Bu tanm kategorileri, farkli gelisim alanlarindaki gecikme ve aksamalarla
birlikte, sosyal etkilesim ve iletisim alanlarinda hafiften agira degisen derecelerde
sikintiya yol agan klinik tablolari icermektedir (APB, 1994).

Gelisimsel diizeyleri, bilissel becerileri, giiclii ve zayif yanlari birbirinden farkli
olan YGB gosteren ¢ocuklar homojen bir grup olusturmamaktadir (Ivey, Heflin ve
Alberto, 2004). Buna karsin, sosyal etkilesim alanindaki sapma, bozukluk siirecinin
farkli noktalarinda yer alan ¢ocuklar1 ortak bir paydada bulusturmaktadir. Karsilikli
etkilesime girmede giigliik ¢ekme, toplumsal ya da duygusal karsiliklar verememe,
sozel ve sdzel olmayan sosyal ipuclarini takip edememe, dilin islevsel kullanilamamasi,
yineleyici ve tekdiize ilgi alanlarina saplanma, aynilikta israr etme gibi oriintiiler, YGB
gosteren cocuklar1 gelisimsel agidan dezavantajli kildig1 gibi, sosyal ice ¢ekilme ve
sosyal yaliima da yol agabilmektedir (Adams, Gouvasis, VanLue ve Waldron, 2004;
Delano ve Snell, 2006; Kuttler, Myles ve Carlson, 1998; Sansosti ve Powell-Smith,
2006). Bu noktada, sergilenen davranis problemleri, uygun sosyallesme imkanlarindan
yoksun YGB gosteren ¢ocuklarin baglica iletisim kurma yollarindan biri olabilmektedir
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(Delano ve Snell, 2006). Problem davranislar ise, bireyin toplumsal hayata katilimini ve
yasam kalitesini olumsuz etkilemektedir (Crozier ve Tincani, 2005).

Otizm spektrum bozukluklart basta olmak tizere YGB’in toplum igindeki
yaygmliginda goriilen hizli artis, bu bozukluklardan etkilenen bireylerin
gereksinimlerini karsilamaya yonelik daha etkili egitsel programlarin gelistirilmesine
ivme kazandirmistir. Bu artigin goriilmesinde otizm spektrum bozukluklariin daha iyi
taninmas1 ve fark edilmesi (Ali ve Frederickson, 2006), bozuklugun yayginliginda
gercek bir artis (Quirmbach, Lincoln, Feinberg-Gizzo, Ingersoll ve Andrews, 2009)
etkili olurken, toplumsal farkindalik ve etkili miidahale programlarinin gelistirilmesine
yonelik cabalar artmigtir. (Sansosti, Powell-Smith ve Kincaid, 2004).

Toplumsal iglevsellik alanlarindaki uyumsuzlugun 6n planda seyretmesi nedeniyle,
gelistirilen egitsel programlarin odak noktasinda sosyal gelisim alanmin desteklenmesi
yer almaktadir (Delano ve Snell, 2006; Hyun-Jin Choi ve Nieminen, 2008; Ivey ve ark.,
2004; Lorimer, Simpson, Myles ve Ganz, 2002). Sosyal &ykiiler, ozellikle yaygin
gelisimsel bozukluga sahip cocuklarin sosyal beceri egitiminde etkin bir egitim aracidir.

Sosyal Oykiiler

Rett sendromu ve ¢ocuklugun dezintegratif bozuklugu haricindeki' YGB’a sahip
cocuklarin gelisim potansiyelini desteklemeye yonelik miidahalelerden biri de sosyal
Oykiilerdir. Gray ve Garand (1993) ve Gray (1994) tarafindan gelistirilen sosyal
Oykiiler, kendisinin ve baskalarinin duygu, diisiince ve davranislarini anlamakta
yasadig1 giicliikler nedeniyle sosyal baglamlar1 yorumlamakta ve bu baglamlara uygun
tepki vermekte zorlanan ¢ocuklara, ihtiya¢ duyduklari bakis acisinin kazandirilmasi
amaciyla yazilmig kisa Oykiilerdir. Sosyal oykiiler, 6zne olarak iginde yer aldiklart
sosyal durumlart YGB’a sahip ¢ocuklar acisindan anlasilir bir bigimde ifade ederek,
diinyay1 anlamlandirma becerisini gelistirmeyi hedeflemektedir (Gray, 1994).

Sosyal Oykiilerin Yapist

Oykiilerin yazilmasinda, farkli amaglara hizmet eden cesitli tiirde ciimleler belirli
bir formata gore kullanilmaktadir. Alan yazinda sosyal dykiilerde kullanilan yedi ciimle
tipi tamimlanmistir (Gray ve Garand 1993; Gray, 2000) (1) Betimleyici ciimleler: Kim,
ne, nerede, ne zaman, neden vb. sorularina verilecek yanitlar1 kapsayacak bir bigimde
belirli bir sosyal durumu betimlemeye yonelik ciimlelerdir, (2) Perspektif ciimleleri:
Belirli bir sosyal durum karsisinda digerlerinin sahip olabilecegi duygu, diisiince,
motivasyon ve inanglari agiklamaya yonelik ciimlelerdir, (3) Yonlendirici climleler:
Oykiiniin yazildig: kisiyi belirli bir sosyal durum karsisinda verebilecegi uygun tepkiler

! Yaygin Gelisimsel Bozukluklar kiimesi i¢inde yer almasina karsin Rett Sendromu ve
Cocuklugun dezintegratif bozuklugu klinik goériiniim ve prognoz agisindan diger tanilardan
farklilagsmaktadir. Sosyal oykiilerin, ¢ok daha agir seyreden bu bozukluklara sahip g¢ocuklarla
kullaniminin etkilerine dair aragtirma bulgusu bulunmamaktadir.

108



B. T. OZKAYA & G. TEKIN/Yaygin Gelisimsel Bozukluk Gosteren Cocuklarda Sosyal Oykiilerin...

dogrultusunda yonlendiren ciimlelerdir. (4) Kontrol ciimleleri: Belirli bir sosyal durum
karsisinda verilebilecek olasi tepkileri kullanmaya ve hatirlamaya yonelik stratejilerin
saptanmasini amaglayan ciimlelerdir, (5) Dogrulayici ciimleler: Oykiiniin yazildig:
kisinin iginde yasadig kiiltiir ve toplum tarafindan paylasilan ortak kanilar1 ve degerleri
yansitan ciimlelerdir, (6) Isbirligi ciimleleri: Belirli bir sosyal durum karsisinda
digerlerinin ¢gocugu nasil destekleyebilecegine dair ipuglarini igeren climlelerdir.

Uygulamaya dair tasidigi esnekliklere karsin, sosyal dykiiler ana hatlari itibariyle
yapilandirilmis niteliktedir ve Oykiilerin yapisina ve bigimine iligkin birtakim ilkeler
0zgiin kaynaklarda belirtilmistir. Bir sosyal dykiide yer alacak ciimle sayisi, dykiiniin
yazildig1 ¢ocugun kavrama diizeyine bagli olarak ortalama 5-10 arasinda degismektedir
(Spencer, Simpson ve Lynch, 2008). Sosyal dykiilerde her 2-5 betimleyici, perspektif,
dogrulayici ve/veya isbirligi ciimlesine karsilik, 0-1 yonlendirici ve/veya kontrol
climlesinin kullanilmas1 6nerilmektedir (Gray, 2000). Bu oran, ¢gocugun davraniglarinda
saglanmak istenen degisimin, onu belirli bir dogrultuda yonlendirmekten ziyade,
olaylarin igerigine dair kavrayisin gelismesi gerektigi goriisiinii yansitmaktadir. Boylece
Oykiiler, sosyal baglamin okunmasi ve yorumlanmasina yardimci olacak ipuglarini
sunarak, bir dizi yonergenin siralanmasindan daha fazlasini gergeklestirmektedir (Gray,
2000). Buna karsin, sosyal Oykiilerin kullanildigi arastirmalarm bir boliimiinde bu
cizgiye bagl kalinmadig1 goriilmekte; yonlendirici ve/veya kontrol edici ciimlelerin
daha fazla sayida kullanildig1 ¢aligmalara da rastlanmaktadir (Crozier ve Tincani, 2005;
Delano ve Stone, 2008).

Sosyal Oykiilerin en 6nemli 6zelligi, her cocugun sahip oldugu kisisel farkliliklari
gozeten ve gereksinim duydugu becerilere odaklanan bireysellestirilmis bir bakis
acistyla olusturulmalaridir. Bireysellestirmenin birincil kosulu, O6ykiiniin ¢ocugun
biligsel ve dilsel olgunlagsma diizeyine uygun olarak yazilmasidir (Gray, 2000).
Ciimleler miimkiin oldugunca agik ve anlasilir bigimde yazilmalidir. Cocugun bakis
acisinin merkezi Onemi nedeniyle, Oykiilerin birinci tekil sahis zamirini kullanarak
yazilmast Onerilmektedir. Olumlu davranigin vurgulanmasi amaciyla olumsuz climle
kaliplarindan kaginilmas1 gerekmektedir (Gray, 2000). Ger¢ek yasam olaylarinin
dogalligin1 vurgulayacak bi¢imde, kesinlikten uzak ve esneklik pay1 barindiran bir dilin
(6rn., “her zaman” yerine “genellikle”, “yapmaliyim” yerine ‘“deneyecegim”
ifadelerinin) tercih edilmesi daha uygundur (Crozier ve Sileo, 2005).

“Ogle Yemeginde Sirada Beklemek” isimli 6ykii, yukarida anlatilan sosyal dykii
ozelliklerini gostermektedir. “Okulda 6grenciler 6gle yemegini kantinde yerler. Ogle
yemegi zamaninda kantin ¢ok kalabalik olabilir. Kantine gittigimde tepsimi alirim ve
siranin sonuna gecerim. Sirada kalirim ve digerleriyle birlikte 6gle yemegimi almay1
beklerim. Sirada beklemek zorunda kaldigimda baska seyler diisiinebilirim. En
sevdigim sarkiy1 ya da kitab1 diislinebilirim. Daha sonra sira bana gelir. Ben de 6gle
yemegimi segebilirim. Sirada beklemek bazen zor olabilir ama ben sessizce beklemek
igin elimden geleni yapacagim. Insanlar siralarin1 beklediginde herkes kendini daha iyi
hisseder.” (Crozier ve Sileo, 2005, p.30)

109



Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt. 11, Sayr. 1

Oykiiler, cocugun sahip oldugu biligsel becerilere ve sinirliliklara bagh olarak tek
bir seferde kavranacak bilgi miktarin1 dikkate alarak, tek bir sayfada sunulabilecegi gibi,
her bir sayfada bir ya da birka¢ climlenin yer aldigi bir kitapgik biciminde de
hazirlanabilir (Gray ve Garand, 1993; Swaggart, Gagnon ve Swaggart, 1995). Istege
bagh olarak el yazisi ile yazilan ya da basilan Oykiiler, kitapgik haline getirildikten
sonra daha kullanigl ve dayanikli olmasi i¢in kaplanabilir. Cocugun bilgisayar kullanma
becerisi gelismisse ve/veya bilgisayar destekli 6gretim yontemlerinden fayda sagladigi
disiiniiliyorsa, oykiiler bilgisayar ortaminda PowerPoint sunumu big¢iminde de
hazirlanabilir (Sansosti ve Powell-Smith, 2008).

Oykiilerin ¢ocugun zihinsel temsil diizeyine uygun resim veya fotograflarla
desteklenmesi, dykiiniin ¢ocuk acgisindan daha ilgi ¢ekici ve somut olarak algilanmasini
saglamak amaciyla siklikla kullanilan bir yontemdir (Dodd, Hupp, Jewell ve Krohn,
2008; Moore, 2004; Spencer ve ark., 2008; Tarnai ve Wolfe, 2008). Ozellikle cocugun
kendisine ve c¢evresinde bulunan kigilere ait fotograflarin kullanilmasi, ¢ocugun
Oykiiniin igine daha fazla yer almasini saglayarak miidahalenin etkisini
giiclendirmektedir (Ozdemir, 2008). Gorsel sembollerin kullanimi konusunda dikkat
edilmesi gereken Onemli bir nokta, ¢ocugun dikkatinin dagilmamasi ve Oykiide
betimlenen durumun arkasinda yatan sosyal ilkeleri genellestirme becerisinin artmasidir
(Gray, 1994). Hangi bigimde hazirlanirsa hazirlansin, Oykiiniin yazimi ve gorsel
sembollerle desteklenmesi asamalarina g¢ocugun aktif katilimi Sykiiniin etkinligini
arttirmaktadir (Delano ve Stone, 2008; Gray, 2000; Scott, Clark ve Brady, 2000).

Sosyal Oykiilerin Uygulanmast

Sosyal oykiilerin uygulanmasinda ilk asama temanin belirlenmesi, bir bagka
deyisle hedef davranisin belirlenmesidir (Delano ve Stone, 2008; Scott ve ark., 2000).
Hedef davranigin belirlenmesinde; ¢cocukla ve ¢ocugu yakindan taniyan kisilerle yapilan
goriismelerden elde edilen bilgiler, davranisin sikligi, davranigin siiresi, davranigin
farkli baglamlarda belirli siireler boyunca izlenmesi ile gerceklestirilen sistematik
gozlemlerden de yararlanilir (Crozier ve Sileo, 2005; Rowe, 1999; Smith, 2001). Burada
onemli olan nokta, islevsel davranig analizinde oldugu gibi, hedef davranisin ¢ocuk
agisindan tasidigi anlamin ayirt edilmesi ve degistirilmek istenen davranisin yerine
gecmesi Ongoriilen yeni davranisin iglevinin saptanmasidir (Crozier ve Sileo, 2005;
Delano ve Stone, 2008). Amag, ¢ocugun sosyal yeterliligini arttiracak islevsel/uyumsal
becerilerin segilmesidir (Scott ve ark., 2000). Becerilerin belirlenmesinde, ailenin ya da
bakim verenlerin taleplerinden ziyade, g¢ocugun gergek gereksinimlerinden yola
¢ikilmalidir (Smith, 2001).

Cocugun okuma becerilerine bagli olarak Gykiiniin ¢ocuga bir yetiskin ya da
arkadas tarafindan okunmasi, ¢ocugun kendisi tarafindan bagimsiz bigimde ya da sesli
bir bigimde bir yetiskine okunmast tercih edilebilir (Crozier ve Sileo, 2005). Oykiilerin
¢ocuga rahatlatici ve olumlu bir yaklagimla, ¢ocugun duygusal olarak Oykiiyii
dinlemeye uygun oldugu bir zamanda ve sessiz bir ortamda sunulmasi 6nerilmektedir
(Gray ve White, 2003). Oykiiniin ilk defa okunmasindan sonra, ¢ocugun &ykiiniin
icerigini kavrama diizeyi Olglilmeli ve Oykiide yer alan sosyal beceriyi anlayip
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anlamadig1 mutlaka kontrol edilmelidir (Scott ve ark., 2000; Spencer ve ark., 2008). Bu
asama, okudugunu anlamaya yonelik sorularin sorulmasi ya da kontrol listelerinin
doldurulmas1 seklinde gerceklestirilebilir (Gray ve Garand, 1993). Oykiiye dair
kavrayigin yeterli olmadig1 durumlarda, ¢ocuga destek verilmesi ya da oykiiniin gozden
gecirilmesi s6z konusu olabilir.

Oykiilerin ne siklikta ve ne kadar siireyle kullanilmasi gerektigine dair belirli bir
smirlama yoktur (Gray ve Garand, 1993). Oykiilerin okunma siklig1 ¢ocugun dikkat
stiresi, Oykiiye karsi ilgisi ve kazandirilmak istenen becerinin ne oldugu gibi pek ¢ok
faktore baghdir (Gray ve White, 2003). Oykiiler giin iginde bir ya da birden fazla defa
okunabilir. Oykiiniin 6zellikle, hedef davranisin ortaya ¢ikmasi beklenen durumlarm
oncesinde okunmasi Onerilmektedir (Scott ve ark., 2000). Oykiiniin cocugun
erigebilecegi bir yerde bulundurulmasi, giin iginde gerekli durumlarda okunabilmesi i¢in
gereklidir (Crozier ve Sileo, 2005). Miidahalenin etkinligine bagl olarak, zaman i¢inde
Oykiiniin bazi boliimlerinin ¢ikarilmasi ve/veya asamali olarak okunma sikliginin
azaltilmasi ve bir siire sonra da tamamen geri ¢ekilmesi ongoriilmektedir. Hedef beceri,
¢ocugun davranis yelpazesinin dogal bir pargasi haline geldiginde, sosyal oykiiniin de
islevini tamamlamasi beklenmektedir (Gray, 2000). Bu noktada gerekli miidahalelerden
biri de, becerinin farkli kisi, zaman ve ortamlara genellestirilmesidir (Scott ve ark.,
2000).

Sosyal 0Oykiilerin okunmasina baglandiktan sonra; hedef becerinin dogal
ortamlarda uygulanmasi, becerinin kullanilabilecegi durumlarda 6ykiiniin hatirlatilmasi,
sozel ipucu verilmesi ve beceri kullanildiginda ¢ocugun onaylanmasi miidahalenin
etkisini giliglendiren stratejilerdir (Gray ve White, 2003; Spencer ve ark., 2008). Sosyal
Oykiilerin etkinligini degerlendirmek amaciyla, hedef davramisin sikligina/siiresine
iliskin verilerin toplanmasina miidahale sirasinda da devam edilmelidir (Crozier ve
Sileo, 2005).

Sosyal oykiiler siklikla izole bir yontem olarak degil, bireysellestirilmis egitim
planinin bir bileseni olarak, diger egitimsel ve terapdtik yaklasimlarla bir arada
kullanilmaktadir (Crozier ve Sileo, 2005; Spencer ve ark., 2008). Sosyal Gykiilerle
isbirligi iginde kullanilan diger miidahale yontemleri arasinda; sdzel ipucu verme
(Crozier ve Tincani, 2005; Crozier ve Tincani, 2007; Reynhout ve Carter, 2007),
pekistire¢ kullanimi (Moore, 2004; Sansosti ve Powell-Smith, 2008), sosyal beceri
Ogretimi (Swaggart ve ark., 1995), video ile model olma (Sansosti ve Powell-Smith,
2008; Scattone, 2008) ve akran 6gretimi (Hyun-Jin Choi ve Nieminen, 2008) yer
almaktadir.

Sosyal Oykiilerin Hedef Kitlesini Olusturan Cocuklarin Gelisim Ozellikleri

Gray ve Garand (1993) 6nkosul iletisim becerilerine sahip ve zihinsel kapasitesi
egitilebilir diizeyde olan c¢ocuklarin, sosyal Oykiilerden en fazla yararlanan grup
oldugunu belirtmektedir. Bu dogrultuda; sosyal Oykiilerin etkinligi ile ilgili
arastirmalara katilan ¢ocuklarin pek ¢cogu yonergeleri takip edebilen, konugma becerisi
gelismis, okuma Oncesi ya da baslangic diizeyinde okuma becerisine sahip, 6zel alt sinif
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ya da kaynastirma Ogrencisi olarak Orgiin egitime devam etmekte olan g¢ocuklar
arasindan segilmistir (Adams ve ark., 2004; Crozier ve Tincani, 2005; Delano ve Snell,
2006; Hyun-Jin Choi ve Nieminen, 2008; Ozdemir, 2008; Rogers ve Myles, 2001;
Sansosti ve Powell-Smith, 2006; Sansosti ve Powell-Smith, 2008; Scattone, 2008;
Scattone, Tingstrom ve Wilczynski, 2006). Bu gruba dahil olan ¢ocuklarin ¢ogu; baska
tirlii adlandirilamayan yaygin gelisimsel bozukluk, yiliksek fonksiyonlu otizm ya da
Asperger sendromu tanisini karsilamaktadir. Otizm derecesi daha agir olan, orta-agir
diizeyde zeka geriliginin ya da 6grenme giigliiklerinin eslik ettigi otizmli ¢ocuklarla
yapilan smurli sayida ¢alismada da sosyal Oykiilerin etkinligi gosterilmistir (Barry ve
Burlew, 2004; Kuttler ve ark., 1998; Moore, 2004; Reynhout ve Carter, 2007; Swaggart
ve ark., 1995). Bununla birlikte, sézel muhakeme becerileri diisiik olan g¢ocuklarin,
sosyal Oykiilerden yeteri kadar yararlanamadig1 ortaya konmustur (Quirmbach, Lincoln,
Feinberg-Gizzo, Ingersoll, & Andrews, 2009).

YGB yelpazesinde yer almayan ¢ocuklarda sosyal dykiilerin kullanimi konusunda
yeteri kadar bilgi bulunmamakla birlikte (Reynhout ve Carter, 2007), ydntemin
kullanim alaninin, duygusal ve davranigsal sorunlar yasayan diger g¢ocuklari da
kapsayacak bi¢cimde genisletilebilecegi diisiiniilmektedir (Delano ve Stone, 2008).

Orneklemin belirlenmesinde dikkate alinan kistaslarin bir sonucu olarak, sosyal
oykiilerin etkililigi ile ilgili bilgi birikimi biiyiik 6l¢lide kronolojik yas itibariyle en az
anaokulu diizeyinde olan &grencilerle gergeklestirilen ¢aligmalara dayanmaktadir. YGB
ozellikleri gosteren ¢ocuklarda erken miidahale programlarmin kritik 6nemine karsin,
okuldncesi donemde bulunan ¢ocuklarla yapilan ¢aligmalar siirlt sayidadir (Crozier ve
Tincani, 2007; Kuoch ve Mirenda, 2003; Lorimer ve ark., 2002; Moore, 2004).

Kokina ve Kern’in (2010), otizm spektrum bozuklugu gosteren ¢ocuklarda sosyal
Oykiilerin kullanimina dair 18 g¢alismay1 iceren meta-analiz caligmasina goére; bu
caligmalara katilan gocuklarin yaslar1 3 ve 15 arasinda degismektedir. Sosyal dykiilerin
ilkokul yast ¢ocuklarda, okul oncesi donem ve ortaokul ¢ocuklarina gore daha etkin
oldugu saptanmistir. Bunun yaninda sosyal Oykiilerin degisik ilke ve kiiltiirlerde
kullanimmin pozitif sonuglarina dair birka¢ ¢alisma oldugu goriilmektedir (Feinberg,
2002; Hung & Smith, 2011; Quirmbach, 2006).

Sosyal Oykiilerin Etkinligiyle ilgili Arastirmalar

Sosyal dykiilerin kullanim amaglar1 arasinda; rutinlerin ya da rutinlerde meydana
gelebilecek degisikliklerin agiklanmasi, sosyal durumlarin kaygi yaratmayacak bicimde
tanimlanmasi, yeni akademik, sosyal ve uyumsal becerilerin 6gretilmesi ve saldirganca
ya da takintili davraniglar gibi zorlayici yasantilarin azaltilmasi yer almaktadir (Gray ve
Garand, 1993; Gray, 2000). Bu konuda yapilmis deneysel bir ¢aligmaya rastlanmamakla
beraber, dykiilerin YGB’a sahip bireylere verilecek cinsel egitim programlarmin bir
parcas1 haline getirilmesinin yararli olacagi da diisiiniilmektedir (Tarnai ve Wolfe,
2008). Son yirmi yilda giderek artan sayida yapilan tek-denekli ve grup deneysel
arastirmalar, sosyal Oykiilerin genis bir kullanim alanina sahip oldugunu ortaya
koymaktadir.

112



B. T. OZKAYA & G. TEKIN/Yaygin Gelisimsel Bozukluk Gosteren Cocuklarda Sosyal Oykiilerin...

Alan yazin tarandiginda, sosyal dykiilerin etkilesime girme ve etkilesimi devam
ettirme, goz temasit kurma, giilimseme, selamlasma, sohbet baslatma ve karsilikli
sohbeti siirdiirme, sira alarak konusma, sinif i¢i-disi etkinliklere katilma, simf i¢i
etkinlikler sirasinda uygun bi¢cimde oturma, etkinlik sirasinda digerlerine 6viicii sdzler
sOyleme, oyun materyali igin tercihte bulunma ve secilen materyalle uygun bi¢cimde
oynama, diger cocuklarla etkilesimsel oyuna katilma, paralel oyun oynama, oyun
kurallarina uyma, materyali paylasma, yardim isteme ve olagan dis1 yeni durumlari
tolere etme gibi sosyal becerilerin gelistirilmesi amaciyla kullanildig:r goriilmektedir;
(Barry ve Burlew, 2004; Crozier ve Tincani, 2007; Delano ve Snell, 2006; Dodd ve ark.,
2008; Hyun-Jin Choi ve Nieminen 2008; Ivey ve ark., 2004; Quirmbach ve ark., 2009;
Sansosti ve Powell-Smith, 2006; Sansosti ve Powell-Smith, 2008; Scattone ve ark.,
2006; Scattone, 2008; Swaggart ve ark., 1995). Bu sosyal becerilerin yani sira,
Oykiilerin, 6zbakim becerilerinde cocugun bagimsizlastirilmast amaciyla kullanimina da
rastlanmaktadir (Hagiwara ve Myles, 1999). Bu caligmalarin tiimii, deneysel desen
kullanilarak uygulanmustir.

Oykiiler vasitastyla siklik ve siire agisindan azaltilmaya calisilan islevselligi
bozucu davraniglar arasinda aglama, bagirma, ¢iglik atma, vurma, kendini yere atma,
esyalart firlatma, sandalyede uygun olmayan bi¢cimde oturma, siray1r bozma, etkinlik
sirasinda digerlerini asirt yonlendirme, smif iginde izin almadan ve yiliksek sesle
konugsma, oyunbozanlik yapma, karsi cinse yonelik istenmeyen cinsel davranislar,
uygunsuz dokunma ve kendini uyarici/takintili davranislar bulunmaktadir (Adams ve
ark., 2004; Crozier ve Tincani, 2005; Dodd ve ark., 2008; Kuoch ve Mirenda, 2003;
Kuttler ve ark., 1998; Lorimer ve ark., 2002; Moore, 2004; Ozdemir, 2008; Reynhout ve
Carter, 2007; Scattone, Wilczynski, Edwards ve Rabian, 2002; Swaggart ve ark., 1995).
Burada atiflanan caligmalardan; Moore (2004) 6grenme giicliigii ve otizm spektrum
bozukluguna sahip bir ¢ocugun uyku davraniglarini diizenlemek i¢in uygulanan bir
davranis terapisi dahilinde, sosyal dykiilerin pozitif etkisini bir vaka calismast olarak
incelemistir. Diger tiim arastirmalar, deneysel desendedir.

Arastirmalarm agirlikli olarak okul odakli gerceklestirildigi, ev ortaminda
ebeveynlerin katilimi ile uygulanan ¢aligmalarin kisith oldugu goriilmektedir (Adams ve
ark., 2004; Dodd ve ark., 2008; Lorimer ve ark., 2002; Moore, 2004). Bu ¢aligmalardan;
Dodd ve ark.’nin (2008) caligmasinda, baska tiirlii adlandirilamayan gelisimsel
bozukluga sahip iki ¢ocugun annelerine sosyal dykiilerin kullanimi tanitilmis ve bunu
uygulayan annelerin ¢ocuklarinda problem sosyal davranislarda azalma goriiliirken,
olumlu sosyal davraniglarda artma goriilmistiir.

Arastirmalarin ¢ogu yontemin, sosyal smirliliklart olan ¢ocuklara yeni becerilerin
kazandirilmasinda ya da islevselligi olumsuz yonde etkileyen davraniglarin
azaltilmasinda etkili olduguna isaret etmektedir. Kismi ya da tam basarisizlik ile
sonuglanan g¢alismalar azinliktadir (Crozier ve Tincani, 2007; Dodd ve ark., 2008;
Sansosti ve Powell-Smith, 2006; Scattone ve ark., 2006). Bazi arastirmalarda da
miidahalenin etkinligini arttirmak amaciyla sosyal ya da nesnel pekistireglerin, sekil
verme ya da sozel ipucu gibi yontemlerin eklenmesine ihtiya¢ duyulmustur (Crozier ve
Tincani, 2007; Reynhout ve Carter, 2007; Sansosti ve Powell-Smith, 2008).
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Elde edilen kazanimlarin miidahale sonlandirildiktan sonra  korunup
korunmadigmma iliskin degerlendirmeler celigkilidir. Olumlu etkilerin, Gykiilerin
kullanilmasina son verildikten sonra da devam ettigini, bir bagka deyisle becerilerin
icsellestirildigini ortaya koyan arastirmalar (Chan ve O’Reilly, 2008; Crozier ve
Tincani, 2005; Dodd ve ark., 2008; Kuoch ve Mirenda, 2003; Ozdemir, 2008; Quilty,
2007; Reischow ve Sabornie, 2009; Reynhout ve Carter, 2007; Sansosti ve Powell-
Smith, 2008) agirlikta olmasina ragmen, kazanilan becerilerin zaman iginde sinirlt
diizeyde korundugunu ya da sondiigiinii belirleyen arastirmalar da bulunmaktadir
(Crozier ve Tincani, 2007; Delano ve Snell, 2006; Kuttler ve ark., 1998; Lorimer ve
ark., 2002; Quirmbach ve ark., 2009; Sansosti ve Powell-Smith, 2006). Becerilerin
genellestirilme agamasina iligkin bulgular da tartigmalidir. Becerilerin farkli durumlara
aktarilmasinin smirli sayida ¢ocuk agisindan gegerli oldugu gosterilmistir. Delano ve
Snell (2006), deneysel ¢alismalarinda otizm gosteren, ilkokul yasinda ii¢ cocuktan
ikisinin, dgrendikleri sosyal becerileri sinif ortamina da aktardiklarini gdstermislerdir.
Hagiwara ve Myles (1999), deneysel calismalarinda bilgisayar temelli sosyal oyki
programi uyguladiklar1 otizm gosteren ii¢ ¢ocuktan yalnizca bir tanesinin 6grendigi el
yikama becerisini giin i¢inde ti¢ farkli uygun ortamda uyguladigini ortaya koymuslardir.
Reynhout ve Carter (2007) yaptiklart meta-analizde inceledikleri 16 ¢alisma iginden
yalnizca alti ¢alismada, sosyal dykiilerin amag davranislarinin ve dgrettigi becerilerin
bir ortamdan baska bir ortama aktarildigini gostermistir.

Yontem ile tamistirilan cocuklarin uygulamaya yonelik tepkileri genellikle
olumludur ve &ykiileri okumanin hosa giden bir etkinlik olduguna isaret etmektedir
(Dodd ve ark., 2008; Ivey ve ark., 2004). Benzer sekilde aileler de, dykiilerin ¢ocuklari
iizerinde olumlu sonuglar yarattigini kabul etmekte ve farkli durumlar karsisinda da bu
yontemi uygulamaya devam edebileceklerini belirtmektedirler (Dodd ve ark., 2008;
Ivey ve ark., 2004; Moore, 2004; Smith, 2001). Sosyal oykiiler, YGB o&zellikleri
gosteren cocuklarla calisan psikologlar, dgretmenler ve yardimci egitimci personel
tarafindan da benimsenmektedir (Crozier ve Tincani, 2005; Crozier ve Tincani, 2007,
Ozdemir, 2008; Quilty, 2007; Scattone, Wilczynski, Edwards ve Rabian, 2002; Smith,
2001).

Sosyal Oykiilerin Etki Mekanizmasina Iliskin A¢iklamalar

Sosyal Oykiilerin etki mekanizmasint agiklamak ic¢in kullanilan temel
dayanaklardan biri yontemin gorsel boyutu iizerinde durmaktadir. YGB ozellikleri
gosteren ¢ocuklarin gorsel uzam ve algi becerilerinin gelismis oldugu ve gorsellige
dayal1 yontemlerle daha iyi 6grendikleri bilinmektedir (Quill, 1997; Quirmbach ve ark.,
2009). Bunun yant sira, bozuklugun dogasindan kaynaklanan dezavantajlar nedeniyle,
sosyal beceri 0gretimi programlarmin barindirdigr iliskisellik beklentisini karsilamakta
yetersiz kalabildikleri goriilmektedir (Quill, 1995; Sansosti, Powell-Smith ve Kincaid,
2004). Sosyal oykiilerin, YGB o6zellikleri gosteren g¢ocuklarin gii¢lii oldugu bir alana
hitap etmesi ve dgretim siirecinde gorece diisiik sosyal etkilesim talep etmesi nedeniyle
basarili oldugu diisiiniilmektedir (Ali ve Frederickson, 2006; Gray ve Garand, 1993;
Scattone, Wilczynski, Edwards ve Rabian, 2002; Smith, 2001).
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Sosyal Oykiilerin dayandigi temel varsayimlar, YGB’nin, 6zellikle de otizmin
altinda yatan mekanizmay1 agiklamak icin gelistirilmis olan “zihin kurami” ile
bagdasmaktadir (Ali ve Frederickson, 2006; Reynhout ve Carter, 2006). Zihin kuramina
gore, otizmli c¢ocuklar digerlerinin bakis acisinin kendilerininkinden farklilastigi
noktalart kavramakta giigliik yasamakta, bu nedenle kisilerarasi etkilesimlerden gelen
bilgileri igslemekte yetersiz kalmaktadirlar (Delano ve Snell, 2006). Sosyal &ykiiler,
sosyal ipuclarini yorumlama ve uygun tepkileri tanimlama yoluyla bu bireylerin
perspektifini gelistirmeyi hedeflemektedir (Delano ve Snell, 2006; Kuoch ve Mirenda,
2003). Sosyal dykiiler, YGB o6zellikleri gdsteren ¢ocuklarin sormadiklar1 ya da uygun
bi¢imde soramadiklar1 sorulara yanit vererek, sosyal ¢evre ile ilgili bilgi edinmelerine
yardimc1 olmakta; sosyal ¢cevreye dair farkindaligin artmasi da, kabul edilebilir davranig
oriintiilerinin gelisimi ile sonuglanmaktadir (Ivey ve ark., 2004). Sosyal oOykiiler,
kisilerarasi iliskiler ile ilgili ortiik semalar agik hale getirerek ve bu semalar1 yaygin
gelisimsel bozukluga sahip bireylerin var olan bilgi birikimleri iizerine insa ederek,
onlarin deneyimlerini digerleri ile paylasilan ortak bir g¢ergeve icinde organize
etmelerine yardimeci olmaktadir (Rowe, 1999). Benzer bir bagka goriise gore, sosyal
oykiiler YGB’na sahip bireylere, onlarin kendiliginden anlamakta zorlandigi - toplumsal
hayatta yapilmasi uygun olan ve olmayan - davraniglara dayali ortiik miifredatini
agiklamaktadir (Myles ve Simpson, 2001).

Sosyal Oykiilerin Etkinligine Iliskin Diger A¢iklamalar

Sosyal oykiiler, YGB tanisin1 karsilayan bireylerde etkinligi bilimsel olarak
desteklenmis farkli yaklasimlarla c¢esitli agilardan ortak bir zemini paylasmaktadir.
Sosyal Oykiilerin tamamlayici  6geleri olan acik anlatim, gdrev analizi,
basamaklandirma, gorsel destek, model olma, sistematik ve diizeltici geribildirim,
bagimsiz olarak ulasilabilen hatirlaticilarin ve kolaylastiricilarin kullanimi ve firsat
Ogretimi gibi stratejiler, basta uygulamali davranis analizi olmak lizere 6zel egitim
alanina hakim yoOntemlerin de temel bilesenleri arasinda yer almaktadir (Barry ve
Burlew, 2004; Tarnai ve Wolfe, 2008). Sosyal dykiiler, belirli bir sosyal durumu yazili
bir format i¢cinde tanimlamasi ve uyaran kontroliinii yetiskinden ¢ocugun kendisine
devretmesi nedeniyle 6zyonetim (self-management) yontemleri ile de paralellikler
tagimaktadir (Scattone ve ark., 2006). Belirli bir sosyal durumun hemen oncesinde
¢ocugun tanimlanmis sosyal bir beceriyi gergeklestirmesi amaciyla desteklenmesi,
sosyal Oykiilerin hazirlama (priming) yontemleri ile paylastigi ortak bir stratejidir
(Lorimer ve ark., 2002; Scattone ve ark., 2006).

Sosyal dykiilerin etkinligini agiklayan diger faktorler; kalic1 ve tekrarli bir bigcimde
kullanilabilen somut bir yontem olmasi, farkli ortamlarda etiketlemeye yol agmadan
kolayca uygulanabilmesi, ¢ocugun gergek ihtiyaclarina gére uyarlanmasi, duruma 6zgi
olmasi, duygu ve diislinceler iizerinde odaklanmasi, belirli bir formiile dayali olarak
Ongoriilebilir bir bicimde yazilmasidir (Gray, ve Garand, 1993; Crozier ve Tincani,
2005; Smith, 2001).
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Sosyal Oykiilerin Egitimsel Etkinligi

Sansosti, Powell-Smith ve Kincaid (2004) gozden gegirdikleri 10 deneysel tek
denek aragtirmasina dayanarak, miidahale programlarinda sosyal Oykiilerin davranigsal
yontemler ile desteklenmesini, egitimcilerin piyasada basili bulunan sosyal &ykii
kitaplarin1 kullanmaktan ziyade, her ¢ocugun bireysel ve sosyal ihtiyaglarina uygun
Oykiiler gelistirmesini Onermislerdir. Karkhaneh ve. ark. (2010), otizm spektrum
bozuklugu gosteren ¢ocuklarla yapilmig alti ¢alismay1 gézden gegirmis ve ayni sosyal
Oykiiniin birden fazla ¢ocukta kullanilmasi yerine, her ¢ocugun ihtiyacina ydnelik
bireysellestirilmis, 6zel Oykiilerin yazilmasint 6nermislerdir. Kokina ve Kern (2010)
yaptiklart metaanalizde, sosyal Oykiilerin problem davraniglarin azaltilmasi ve sosyal
becerilerin arttirilmasi gibi 6zel amagclarla kullanildiklarmi ve diger egitimsel amaglara
(6r. akademik beceri egitimi) yonelik olarak kullanilmadiklarimi belirlemislerdir. Sosyal
Oykiiler, yeni sosyal becerilerin Ogretiminden ziyade, problem davranislarin
azaltilmasinda daha etkin bir yontemdir (Kokina & Kern (2010), Reynhault ve Carter,
2006). Otizm spektrum bozuklugu goésteren gocuklar, sosyal dykiilerde anlatilan sosyal
kavram ve durumlari anlasalar da, bu durumu gergeklestirebilecek Onkosul sosyal
becerilere sahip olmayabilirler. Bu yilizden sosyal dykiiler hazirlanirken, ¢ocugun sahip
oldugu dnkosul sosyal beceriler ve ¢evresel faktorler iyi degerlendirilmelidir (Kokina &
Kern, 2006). Bunun yaninda yontemin etkinliginin arttirilmasi igin, yalitilmis ortamlar
yerine (Or. ev), genel egitim ortamlarinda uygulama yapmak; hikayelerin ¢ocugun
kendisi ya da 6gretmeni ve arkadasi tarafindan okunmasi, miidahalenin kisa bir zaman
stirecinde tamamlanmasi1 gerekmektedir. Ayrica her bir ¢ocuk i¢in birden fazla sosyal
Oykil kullanilmasi ¢ocugun sosyal Oykiilere alismasi ve onlari daha iyi anlamasi
bakimindan 6nemlidir (Kokina & Kern, 2006). Gorsel ve teknoloji ile desteklenen
sosyal dykiiler, yalnizca yazi formati ile olusturulmus dykiilerden daha etkindir. Sosyal
Oykiilerin kullanilmasinda, ¢ocugun ve ¢evrenin genel degerlendirilmesi ve davranisi
motive edici etkenlerin belirlenmesi sarttir. Bu degerlendirme yapilmadan sosyal
Oykiilerin uygulandigi c¢aligmalarda verim daha disiiktiir. Sosyal oykiilerin hedef
durumdan hemen 6nce okunmasi, karmasik sosyal davraniglar yerine basit davraniglar
icermesi, mildahalenin gelistirilmesine yarayacak islevsel degerlendirmelerin yapilmast,
sosyal Oykiilerin etkinligine pozitif katki yapan diger faktorlerdir. Sonugta sosyal
Oykiiler, otizm spektrumu bozuklugu gosteren cocuklardan, ortalama ya da yiiksek
biligsel beceriye sahip, ilkokul yasinda, sosyal becerileri ve okumaya hazirlik becerileri
gorece daha yetkin, problem davranislari ortalama ya da diisiik diizeyde olan ¢ocuklarda
daha etkin bir miidahale yontemidir (Kokina & Kern, 2006).
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Arastirmalarmm Sinirliliklar:

Gerek klinik gerekse okul odakli 6zel egitim ortamlarinda 1990’1 yillardan
baslayip giderek yayginlagan kullamimina karsilik, sosyal oykiilerin etkinligi ile ilgili
bilimsel bulgular tartigmalidir. Sosyal Oykiilerle ilgili yapilmig metaanalizlerin
tamaminda, yontemin etkinligini degerlendiren arastirmalarin bilimsel agidan bazi
onemli sinirliliklart bulundugu vurgulanmaktadir (Ali ve Frederickson, 2006; Kuoch ve
Mirenda, 2003; Reynhout ve Carter, 2006; Sansosti ve ark., 2004). Arastirmalarin
cogu, hedef grubun kendine 6zgii 6zelliklerinden kaynaklanan nedenlerle 6rneklemin
tek kisiden olustugu vaka caligmalar1 biciminde tasarlanmistir. Kontrol grubunun
olmamasi da, bu calismalardan elde edilen bulgularin gegerligini bilimsel agidan
tartigmaya agik kilmaktadir (Ali ve Frederickson, 2006; Reynhout ve Carter, 2006).
Bunun yami sira, arastirmalarin ¢ogunda deneysel kontrol agisindan zayif bulunan,
davranisin miidahale 6ncesi ve sonrasi olmak iizere sadece iki asamada 6l¢iildiigii AB
deseni kullanilmistir (Sansosti ve ark., 2004). Hedef davraniglarda goriilen olumlu
degisikliklerin bazen zayif bazen de orta diizeyde olmasi, dykiilerin 6zgiin kaynaklarda
onerilenden cok farkli formatlarda ve baska miidahale yontemleri ile bir arada
sunulmasi gibi faktorler, elde edilen olumlu sonuglarin ne 6lgiide sosyal Oykiilere
atfedilebilecegi sorusunu giindeme getirmektedir (Ali ve Frederickson, 2006; Kuoch ve
Mirenda, 2003; Reynhout ve Carter, 2006; Quirmbach ve ark., 2009; Sansosti ve ark.
2004). Ayrica, elde edilen kazanimlarin farkli ortamlara genellenip genellenmedigi ve
zaman i¢inde korunup korunmadigi g¢ogunlukla iizerinde durulmayan bir nokta
olmaktadir (Reynhout ve Carter, 2006; Sansosti ve ark., 2004).

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Tim smirhiliklarina  karsin  mevcut aragtirmalar, sosyal Oykiilerin YGB’li
¢ocuklarin sosyal davranis repertuarinin genisletilmesinde etkili ve degerli bir yontem
olduguna isaret etmektedir. Yeni arastirma sonuglari ile desteklenmeye ihtiyag duysa da
sosyal oOykilerin kullanimi umut vaat edici goriinmektedir. Hazirlanmasi ve
uygulanmasi kolay, pratik, az-maliyetli ve her ¢cocugun kisisel gereksinimlerine gore
uyarlanabilir, iglevsel bir yontem olmasi nedeniyle sosyal oykiilerin 6zel egitim
alaninda YGB gosteren cocuklarla yiiriitiilen bireysel egitim programlarina dahil
edilmesinin yararlt sonuglar dogurabilecegi diistiniilmektedir.

Tiirkiye’deki alan yazin tarandiginda, sosyal dykiiler ile ilgili iki derleme ¢aligmasi
diginda bir arastirmaya rastlanamamustir (Karaaslan ve Kutlu, 2010; Ozdemir, 2007).
Ulkemizdeki 6zel egitim pratiginde yeterince taninmadig1 diisiiniilen sosyal dykiilere
dair bir farkindalik yaratmak amaciyla hazirlanan bu gozden gecirme yazisinin,
yontemin kullanimina ve konu ile ilgili yapilacak akademik arastirmalara katki sunacag:
umulmaktadir.

Ulkemizde YGB giin gegtikce daha iyi anlasiimakta ve YGB gdsteren gocuklarin
sosyal hayata dahil edilmeleri daha biiyiik 6nem kazanmaktadir. Sosyal dykiilerin, YGB
gosteren cocuklarda uygulanmasi ekonomik, zamandan kazandirict ve kisa zamanda
pozitif sonuclar veren bir egitim metodu olarak degerlendirilmektedir. Sosyal &ykii
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metodunun uygulanmasi i¢in, 6zel egitim kurumlarinda ve kaynastirma egitimi
uygulayan okullarda calisan Ogretmenlerin, sosyal Oykiilerin hazirlanmasi ve
uygulanmasi konusunda egitilmeleri gerekmektedir. Bu siirecte Milli Egitim Bakanligi,
alanlarinda uzman kisilerin, 6gretmenlere sosyal 6ykii metodunu tanitmalari igin gerekli
calismalarda bulunmalidir. Bunun yaninda okullarimiz, sosyal dykiilerin hazirlanmasi
ve sunulmasinda gerekebilecek materyal ve medya (bilgisayar ve projektdr) ile
desteklenmelidir.

Ogretmenlerin, YGB gbsteren cocuklarm kendi icinde yasadiklari kiiltiire ve hayat
tarzina uygun Oykiileri olusturmas: gerekmektedir. Bu yiizden sosyal Oykiilerin
olusturulmasi ve uygulanmasinda aile destegi onemli goriilmektedir. ileride bu
yontemin, lilkemiz 6zel egitim alaninda uygulanan, bilindik bir yontem haline gelmesi
ile konu iizerinde yapilan ¢aligmalarin artmasi ve iilkemiz bilimsel alan yazinina daha
biiyiik katkilarin sunulmasi beklenmektedir. Sosyal dykiilerin farkl kiiltiirel ortamlarda
kullanimi, bu Oykiilerden yararlanan c¢ocuklarin ozellikleri ve etkin egitimsel
uygulamalar (6r. Ogrenilen sosyal becerilerin genellestirilmesi ve diger alanlara
aktarimi) halen arastirilmasi gereken konulardir.
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INONU UNIVERSITESI EGITIM FAKULTESI DERGISI GENEL YAYIN
ILKELERI

Dergiye gonderilecek eserlerin, son bes yil icerisinde yapilmis calismalar olmasi, daha once baska bir
yerde yayinlanmanus ya da baska bir yerde yayimlanmak iizere degerlendirilmeye sunulmams olmas
gerekmektedir. Daha dnce herhangi bir yerde yayimlandigi belirtilen ya da belirlenen makaleler
yayimlanmaz. Daha o6nce herhangi bir yerde yaymmlandigi halde, belirtilmedigi ya da
belirlenemedigi i¢in yayimlanan makalelerin telif haklar1 agisindan dogurabilecegi hukuki
sonuglar sorumlulugu yazarmna/yazarlarina aittir.

Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisinin yazim kurallarma uygun yazilmams caligmalar
degerlendirmeye alinmaz. Yazim kurallari icin (basliklar, tablolar, resimler, semalar, alintilar, atiflar ve
diger hususlar) APA (5. Basum) sitili kullanilmalidir.

Dergiye gonderilen tiim calismalarin yazarlarima, gonderilerin ulastigina dair bilgi verilir. Dergiye
gelen yazilar oncelikle dergi editorliigii tarafindan incelenir. Dergi editorligii bu asamada
calismalar: gerek teknik bakimdan gerekse kapsam ve igerik bakimindan yazarlara iade
edebilir. On incelemeden gecen yazilar derginin hakem kurulunda yer alan en az iki hakeme gonderilir.
Her iki hakem raporunun da olumlu olmas: ve dergi editorliigrintin uygun bulmas: durumunda yazilar
yayimlamr. Hakemlerden birinin olumsuz rapor vermesi durumunda, dergi editorliigii yaziy reddebilir
ya da bir baska hakeme gonderebilir.

Dergi editorliigii ya da hakemler tarafindan istenen tiim degisiklikler 20 giin icinde yazarlar tarafindan
yapilir. Bu siire icinde diizeltmesi yapilmayan yazilar, geri ¢ekilmis sayilir. Diizeltilmis olan yazi,
gerektiginde degisiklik ya da diizeltme isteyen hakemlerce tekrar incelenir. Yayin kurulundan gecen ve
son sekli verilen makaleler tizerinde yazarlarca bir degisiklik yapilamaz.

Hakemler tarafindan yayimlanabilir bulunan toplam makale sayisi, o sayida yayimlanacak makale
sayisindan fazla olursa, hangi makalelerin yayimlanacagina dergi editorliigii karar verir.

Her ne sebeple olursa olsun calismasim yayimlamaktan vazgecen bir yazar, basvurdugu tarih itibariyle
en fazla 20 giin icerisinde calismasini geri cekmelidir.

Yazilarda ifade edilen diisiincelerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazarlar: sorumludur.
Yayinlanmak dizere kabul edilen eserlerin telif haklar: Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi'ne
aittir. Yazara ayrica telif hakki odenmez.

Ceviri yazilarda, cevirenin tiim gerekli izinleri almis ve -gerekiyorsa- telif hakki kullamim icin gereken

ddemeyi yapmms olmast gerekmektedir.
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INONU UNiVERSITESI EGiTiM FAKULTESI DERGiSI YAZIM ILKELER]

Dergide, asagida belirtilen yazim ilkelerine uygun olarak hazirlanan eserler
yayinlanabilir:

1. Yaym dili Tiirke ve Ingilizcedir.

2. Bir calismamn uzunlugu, ekler dahil 6000 sozciigii asmayacak bicimde hazirlanmalidir. Inonii
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi ulusal ve uluslararasi indekslerde taranma calismalarini
yliriittigii icin, Tiirkce gonderilecek calismalarda ayrica 750 -1.000 sozciikten olusacak genis
Ingilizce dzet hazirlanmaldur.

3. 1 Aralik 2008 tarihi itibari ile dergimize gonderilen yazilar elektronik ortamda kabul
edilinektedir. Bu nedenle dergimize gonderilecek ¢alismalar elektronik posta yoluyla
dergi editorliigiine gonderilmelidir. Calismalarin elektronik posta yoluyla gonderme imkim
bulunmayan yazarlar, calismalarim dogrudan posta yoluyla gonderebilirler. Calismalarim posta
yoluyla gonderecek yazarlarm, eserlerinin bir kopyasini CD’ye kayith olarak, dort kopyasini ise
(bir isimli, ii¢ isimsiz) kdgit ¢kt halinde “Inénii Universitesi, Egitim Fakiiltesi Dergisi
Editorliigii, PK:44280 Kampus-MALATYA” adresine ulastirmalar: gerekmektedir.

4. Yazlar, A4 boyutlu kigidin yalmzca bir yiiziine; iistten, alttan, sagdan ve soldan 2.5 cm bogluk
birakilarak, Times New Roman yazi karakteri ile 12 punto ve 2 satir aralikla hazirlanmalidir.
Sayfa numaralar ilk sayfa hari¢ tiim sayfalarda sag iist kosede belirtilmelidir.

5. Gonderilen tablo, Sekil, resim, grafik ve benzerlerinin derginin sayfa boyutlar: disina tasmamas: ve
daha kolay kullamilmalar: amaciyla 10 x 17 cm’lik alamt asmamas: gerekir. Bundan dolay: tablo,
sekil, resim, grafik vb. unsurlarda daha kiiciik punto ve tek aralik kullanilabilir.

6. Yazilar her biri ayn bir sayfada baslamak kaydiyla asagidaki boliimleri icermelidir:

a) Yazar/lar/n tam adlan, calistiklart kurumlar, iletisim adresleri, e-postalar: ve makale iist
bashigini iceren bashk sayfast.

b) 100-150 kelime arast Tiirkge dzet ve 3-5 kelime arast Anahtar Kelimeler,

¢) 100-150 kelime arast Ingilizce 6zet ve 3-5 kelime arast Keywords,

d) Ampirik calismalara ait ana metin giris, yontem, bulgular, tartisma ve sonug boliimlerini
icermelidir.

e) Yontem kismunda ise drneklem, veri toplama araglart ve verilerin analizi vb. alt boliimleri
bulunmalidir. Derleme tiirii calismalarda problem ortaya koyulmali, ilgili alan yazin etkili
bir bicimde analiz edilmeli, problemler ortaya konulmali ve ¢oziim onerileri gelistirilmelidir.

1) Kaynakea yaziminda, metin icinde ya da kaynakea ekinde, basliklar, tablolar, resimler, semalar,
alintilar, atiflar, ve diger hususlar icin APA (5. basum) sitili kullanilmalidir (Bakiniz:
http./fowl.english.purdue.edu/workshops/hypertext/apa/index html ya da
http//citationonline.net/CitationHelp/csg04-manuscripts-apa.htm#68

) 750-1,000 kelimeden olusan ve makalenin Ingilizce adi ve alt boliimlerini (6rn. Amag, yontem,
bulgular, tartisma ve sonuc) iceren uzun fngilizce ozet.

7. Calismamn bir kopyasimn efdergi@gmail.com e-posta adresine ekli dosya olarak gonderilmesi on
degerlendirme siirecinin baglamast icin yeterlidir.

8. Yazar/lar/dan sadece tiimiiniin imzasini tasiyan asagidaki icerige sahip bir mektubu yayimctya posta
veya faks ile gondermeleri istenmektedir: Bu mektupta; yazumun tiim yazarlarca okundugu,
onaylandig, baska bir dergiye gonderilmemis oldugu ve yazi yaymlandigi takdirde tiim yayin
haklarimin dergiye devredildigi belirtilmelidir.
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GUIDELINES FOR AUTHORS

Submission of a manuscript to the Inonu University Journal of the Faculty of Education (INUJFE)
implies, and is an undertaking on the part of the author(s), that neither the manuscript nor any substantially
similar manuscript has been published, is in press, or is under consideration elsewhere. This is a condition for
publication in INUJFE. Prior to publication, prospective authors will assign their copyright to INUJFE by
means of a standard form.

Guidelines

Format

Use a standard typeface and size, such as Times New Roman 12 pt. and double-space throughout, including
block quotations, references, and notes. All articles are published in Turkish (with an extended summary in
English) or English. Manuscripts are not to exceed 6,000 words including references. Provide an abstract of
approximately 100-150 words either in a separate file or on a separate page. Include a list of 3 to 5 keywords
describing the main subjects discussed in your manuscript. Prior to being sent for review manuscripts are
reviewed at INUJFE by the editorial board members in terms of subject matter, contents, suitable

presentation and accordance with general rules.

Style

®  INUJFE’s editorial style conforms to the Publication Manual of the American Psychological
Association (5th ed.). Manuscripts that do not conform may be returned for adjustment.

®  The manuscript should be double-spaced, and the numbering within the text and other elements of
style should be in conformance with the Publication Manual of the American Psychological
Association (the 5th edition). Footnotes are to be avoided.

Referencing

®  Sources cited appear in parentheses after each reference (direct or otherwise), giving author’s name
(unless mentioned in text), year of publication, and page number(s) in the case of direct quotes.
Enclose quotes of 40 or fewer words in double quotation marks in the text; indent quotes longer than
40 words in block format. Page numbers must be given.

= List all sources alphabetically at the end of the manuscript under the heading References using APA
style.

®"  Footnotes are not allowed, and the use of endnotes is discouraged; however, necessary brief
explanatory notes, numbered consecutively and marked in the text with superscript numerals, may
appear before the References under the heading Notes; citations in notes follow the same format as
other references.
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Graphics

®=  Number tables and figures with Arabic numerals and provide each on a separate page at the end of the
manuscript. Please send GIF or JPF format of your figure(s) as separate attachment(s). Indicate
placement of figures and tables in text, e.g., Insert Figure 3 about here.

Authorship Information

= A brief autobiography of the author should accompany the submission in a separate file to facilitate a
blind review process. Include such information as academic background, current position, professional
affiliation, mailing address, area of current interest or research and other interests.

Body of a manuscript

®  Cover Page: includes the title of manuscript and author information. The prospective author should
provide the title of the manuscript, running head, key words, author’s name, their institutional
affiliation, mailing address, phone number, fax number, and most importantly e-mail address.

" Abstracts: An abstract between 100-150 words should accompany each paper, typed on a separate
sheet following the title page.

= Keywords: Authors should include up to five keywords with their article. Keywords should be
selected from any list of index descriptors.

®  Text: Follow this order when preparing manuscripts: Title, Authors, Affiliations, Abstract,
Keywords, and Main text, Acknowledgements, Appendix, References, Figure Captions and then
Tables. Do not import the Figures or Tables into your text. The corresponding author should be
identified with an asterisk and footnote. All other footnotes (except for table footnotes) should be
identified with superscript Arabic numbers.

®  References: All publications cited in the text should be present in a list of references following the
text of the manuscript. In the text refer to the author’s name (without initials) and year of
publication.

Proofs

Proofs will be sent to the author (first named author if no corresponding author is identified of multi-
authored papers) and should be returned within a week after receipt. Corrections should be restricted to
typesetting errors. Any queries should be answered in full. Please note that authors are urged to check
their proofs carefully before return, since the inclusion of late corrections cannot be guaranteed.
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Submitting

®  The manuscripts which are found suitable and acceptable will be submitted to referees who are
distinguished by their works in related subjects. Referees’ reports are secret. Authors have to
take into consideration the suggestions, criticisms and corrections made by both Referees and
Editorial Board. Quotation from the articles in the journal is allowed in condition that the
journal should be indicated and acknowledged as source. Quoting person or institutions are
responsible by law for distortions. Submissions are not returned, whether they are published or
not. No payment will be made for published articles.

®  Manuscripts must be submitted electronically as e-mail attachments. The preferred file formats
is Microsoft Word. Authors are requested to submit their papers as an e-mail attachment.
Authors are requested to submit the text, tables, and artwork in electronic form to this e-mail:

efdergi@gmail.com

Authors who are unable to provide an electronic version or have other circumstances that prevent online
submission must send their manuscripts via mail. To make inquiries or submissions, please use the address
below:

Inonu University Journal of the Faculty of Education
Kampus 44280
Malatya /TURKEY
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