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FeTeMM Egitimi Makale Cagr1 Mektubu

M. Sencer Corlu
Turkish Journal of Education FeETEMM Alan Editoru
Bilkent Universitesi, Ankara, Turkey, sencer.corlu@bilkent.edu.tr

OZET

Tirkiye’nin inovasyon kapasitesini arttirabilmesi ic¢in yiiksek nitelikli Fen, Teknoloji, Mihendislik ve
Matematik (FeTeMM) isgiicline ihtiyaci vardir. Yirmibirinci ylizyillin degisen sart ve problemleriyle birlikte
takim caligmasi ve disiplinleraras: yaklagimlar1 doguran bu ihtiyag, genclerimizi ve 6zellikle kiz 6grencilerimizi
erken yaslardan itibaren FeTeMM arastirmalar1 yapabilecek sekilde egitecek 6grenme ortamlarmin tasarimini ve
bu tasarmmlar1 etkin sekilde kullanabilecek Ogretmenlerin yetistirilmesini gerektirir. Buna mukabil yapilan
arastirmalar gostermektedir ki, 6gretmenlerimiz mesleklerine etkin bir FeTeMM egitimi verebilmek igin gerekli
biitiinlesik 6gretmenlik bilgisinden yoksun sekilde baslamaktadir. Bu makalenin amaci arastirmacilar1 FeTeMM
egitimi tizerine yiiriittiikleri ¢aligmalarinin sonuglarint TURJE’de yayimlamak konusunda cesaretlendirmektir.

Anahtar Sozciikler: FeTeMM egitimi, yenilik¢i ogrenme ortamlary, biitiinlesik dgretmenlik bilgisi.

Call for Manuscripts on STEM Education

ABSTRACT

Turkey needs qualified science, technology, engineering, and mathematics (STEM) workforce, who will
contribute to increasing country’s innovation capacity. Reforms conducted in our educational system should
cultivate STEM teachers who will train young science and engineering researchers by engaging in STEM
practices at early ages. However, research suggests that new teachers entering the profession are not prepared
with an integrated teaching knowledge to foster STEM education. This paper is more than a call for manuscripts
on STEM education and encourages fellow researchers to conduct STEM education research in the Turkish
context.

Keywords:STEM education, innovative learning environments, integrated teaching knowledge
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FeTeMM EGITiMi ARASTIRMALARI: Alanda Merak Edilenler, Firsatlar ve Beklentiler
Bu yazinin amaci Fen, Teknoloji Miihendislik ve Matematik (FeTeMM) egitimi konusundaki bilgi
dagarcigimiza katkida bulunabilecek arastirmacilara tasarim ve yontembilim onerilerinde bulunmaktir.
Biitiinciil olarak algilanmas1 gereken FeTeMM egitiminin (Corlu, 2012; 2013) kuramsal altyapisinin
olusmaya bagladigi son yillarda, empirik ¢aligmalara olan ihtiya¢ artarak devam etmektedir (Ferrini-
Mundy, 2013). Bu calismalar genis dlgekte ve farkli seviyelerde tasarlanabilir: Ogrencilerin okul igi ve
okul dis1 etkinlikleri, 6gretmenlerin hizmet i¢i ve dncesi egitimleri, yiiksek 6gretim ve akreditasyon
veya bilim insanlarmin ¢aliyma yontemleri. Deneyimli aragtirmacilar FeTeMM egitimine sadece
merak i¢gldiisii ile ilgi duyulabilecekleri gibi kisisel ya da 6gretmenlik tecriibelerine dayanan bir
motivasyona da sahip olabilir. FeTeMM egitimi, geng arastirmacilara Tiirkiye ve diinya 6lgeginde yeni
gelisen bir alanin Onciileri arasinda yer alabilmek ve alani etkileyebilmek gibi bir ¢ok firsat
sunmaktadir.

Bir ¢agri metninin Otesine gegmesini amagladigim bu yazi ile geng ve deneyimli arastirmacilari,
FeTeMM egitimi iizerine yiriittiikleri caligma sonuglarmi TURJE’de yayimlamak konusunda
cesaretlendirmek isterim. Nitel, nicel ya da karma yoOntemler arasinda bir ayrim gozetmeksizin,
yontembilimsel olarak giiclii ve akici bir anlatimla yazilmig tiim makale 6nerileri bu ¢agri kapsaminda
degerlendirilecektir. Onerilen makalelerin segkin bir hakem heyeti tarafindan 6zenle ve hizli sekilde
degerlendirilecegini vurgulamaliyim.

FeTeMM Egitimi Calisma Grubu

FeTeMM egitimi lizerine c¢alisan arastirmacilar1 biraraya getirip, sinerji olusturma amaciyla ortaya
cikan FeTeMM Calisma Grubu, farkli uzmanliklardaki alan egitimcilerinden olusur. Uyelik
gerektirmeyen c¢alisma grubu, FeTeMM egitimiyle ilgilenen tiim arastirmacilara agiktir. FeTeMM
egitimi ile ilgili caligmalarin tanitildig1 Internet sitesi (http://www.fetemm.org), ve diger sosyal medya
ortamlariyla beraber, bu konuda ¢alismak isteyen arastirmacilarin ve konuya ilgi duyan 6gretmenlerin
faydali olabilecek kaynaklara ulasimini kolaylastirmaktadir. FeTeMM egitiminin kuramsal ¢ergevesi
bu yazinin kapsamu igerisinde olmadigindan, kisa bir 6zet halinde verilen bir ¢ok kaynagin tam
metnine ve detayli bir bibliyografyaya Internet sitesinde ulagsma imkam vardir. FeTeMM Calisma
Grubu’nun ¢aligmalari, arastirmacilarin farkli motivasyonlarina bagh olarak degiskenlik gosterir.

Egitim Politikalarina Katk: Etkinligini Arttir, Politikalar: Belirle

Arastirmacilarin FeTeMM egitimine bakis agilari, egitim politikasi gelistiren kurumlarin raporlarindan
etkilenmis olabilir. Egitim politikalarin1 belirleyen kurumlar arasinda, Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi
Orgiitii ya da yaygm adiyla OECD (2010), global dlcekteki etkisi nedeniyle ayr1 bir yer tutar. Bu
kurum tarafindan organize edilen PISA ve benzeri uluslararasi 6grenci degerlendirme programlarinin
sonuclari, bazi arastirmacilar tarafindan FeTeMM egitimine ihtiyac1 mantiksal olarak agiklamak
amactyla kullanilmakta; ortalamanin altindaki fen ve matematik okuryazarligi seviyesindeki 6grenci
sayisinin ¢oklugu bir dayanak noktasi olarak sunulmaktadir (Kuenzi, 2008).

Bazi son donem arastirmacilar ise daha kapsayici bir okuryazarlik kavramina ihtiya¢ duyuldugunu
diistinmektedir. OECD’nin Yyenilik getiren bir sonu¢ ya da siire¢ olarak tanimladigi inovasyon
kavramindan yola ¢ikan bu arastirmacilar, inovasyon okuryazarligi goriisiinii, FeTeMM ilgi alaninda
gerceklesen bilissel siirecin sosyal olarak ortaya ¢ikarilan bir iiriin vasitasiyla somutlastiriimast olarak
kavramlastirmistir (Erdogan, Corlu, & Capraro, 2013). Sosyal olarak yaratilan iiriin, FeTeMM
merkezli bilimsel problemlerin 6grenci gruplari tarafindan ¢éziimii ve agiklanmasi seklinde olabilecegi
gibi ortak yiiriitiilen bir projenin ¢iktis1 olarak da planlanabilir. Bu proje, marka ve ticaretlesmeye
uygun irtiniin iyi tamimlanmasi ancak bu tiriinii ortaya ¢ikaracak gorevierin belirsizligi prensibi
iizerine kurulur. Sekil 1’de gorsellestirilen inovasyon okuryazarligi, FeTeMM egitimine ihtiyact
mantiksal olarak agiklamak isteyen arastirmacilar igin yararh olabilir.

TU R Turkish Journal of Education, January, 2014 Volume 3, Issue 1 www.turje.org
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inovasyon
Okuryazarhig

Bilissel Siirec Sosyal Uriin

Sekil 1. Inoson Okuryazarligi Kavramsal Modeli.

Bunun yani sira, Tiirkiye’ye 6zgii egitim politikalari ile ilgili bir ¢ok belge FeTeMM egitimine politik
bir destek saglamaktadir. Bu belgeler arasinda, Milli Egitim Bakanlig1 Stratejik Plani, Yiiksekogretim
Stratejik Plani, Vizyon-2023 Calismasi, Ulusal Bilim, Teknoloji ve Yenilik Stratejisi 2011-2016,
Hayat Boyu Ogrenme Strateji Belgesi, Tiirkiye Sanayiciler ve Isadamlar1 Dernegi Vizyon-2050
Turkiye Raporu, Tiirk Egitim Dernegi ve Tiirkiye Bilimler Akademisi tarafindan yayimlanan raporlar
sayilabilir. FeTeMM egitimi ile ilgilenen arastirmacilarin amaci bu raporlara etki edebilecek
calismalarda bulunmak olmalidir.

FeTeMM Egitimi Yenilik¢i Ogrenme Ortamlari: Once Hazirt Kullan, Sonra Tasarla

Ozellikle nitel arastirma yontemlerini benimseyen arastirmacilarin, FeTeMM egitimine bakis acilari
kisisel nedenlerden etkilenmis olabilir. Bu kisisel nedenler dogalci paradigmanin geregi olarak
okuyucunun degerlendirmesine sunulmahdir (Lincoln & Guba, 1985). Ornegin, matematik dgretmeni
olarak yetistirilmis olan arastirmaci, lisans egitimi siiresince teknoloji ve ortadgretim fen bilimleri
Ogretmen adaylar1 ile beraber alan egitimi dersleri almus, ortak ders planlari hazirlamus, teknoloji ve
fen dersleri miifredat1 ve metotlar1 konusunda bilgi sahibi olmus olabilir (Corlu, 2012). Bu egitim
sonucu, Ogretmen olarak gorev yaptigi okulda “teknoloji derslerini de Ogretebilir misin?”, diye
soruldugunda, giiven duygusu ile olumlu yanit verebilir. Teknoloji dersi kapsaminda tek-temsilci ile
modelleme yapan bilgisayar programlarint kullanmis oldugundan, NetLogo programini kolaylikla
kullanabilir, ¢ok-temsilcili modellemelerin karmasik dogal, sosyal ve miihendislik sistemlerinde
kullammini tecriibe edebilir. NetLogo, FeTeMM egitimi biinyesinde hesaplamali bilimlerin
kullamldig: bir 6grenme ortamu olarak degerlendirilir. Ucretsiz olan bu program Tiirkiye dlgeginde
kolaylikla uygulanabilir.

Arastirmacinin kullanabilecegi diger FeTeMM egitimi yenlik¢i 6grenme ortamlarina 6rnek olarak
Microsoft Ugus Simulatérii ve Google Earth programlar verilebilir. Bir ilkokulun 5. smifina devam
eden Ogrenciler, arastirmacinin yiiriittiigii proje kapsaminda akiskanlar dinamiginin prensiplerini sinif
ortaminda kesfedebilir, aym1 zamanda matematiksel hesaplamalarini yapabilir. Aragtirmacinin bu sireg
boyunca en ¢ok zorlanacagi konu, uzmani olmadigi bir konuyu 6gretmek degil, hazirladig: aktiviteleri
okul miifredat1 ile biitiinlestirmek olabilir. FeTeMM egitimi konusunda galigan arastirmacilarin benzer
ogrenme ortamlarinin yenilikgi kullanimlarma yogunlagmalar1 énerilir. TUBITAK 4005 proje destek
programindan yenilik¢i 6grenme ortamlarinin kullanimi igin destek aranabilir.

Sosyal medya ve semantik Web yenilik¢i 6grenme ortamlari arasinda one ¢ikmakla beraber, robotik
etkinlikleri, mekatronik miihendisligi aktiviteleri ile veri-toplama aygitlari, yeni nesil TI-hesap
makineleri ve tabii ki tablet bilgisayarlarin yenilik¢i 6grenme ortamlari olarak 6nemi devam
etmektedir. (Erdogan, Corlu, & Capraro, 2013; Ozel, Yetkiner, & Capraro, 2008; Tekerek, 2009).
Benzer yenilik¢i 6grenme ortamlarinin okul i¢i miifredat ile uyumlu hale getirilmesi, aragtirmacilar
tarafindan ihmal edilmemelidir (c.f. Sahin, Ayar, & Adigiizel, 2014). Ozellikle Geng¢ Mucitler Robot
Gelistiriyor ve Milli Egitim Bakanligi Robotik Yarigmalarina hazirlik siirecinin, sadece seckin bir
ogrenci grubu ile degil, 6gretimin bir parcgasi olarak, basta kiz 6grenciler olmak {izere tiim 6grencileri
kapsayacak sekilde uygulandigi 6grenme ortamlar1 tasarlanmali ve etkileri nedensel ve boylamsal
aragtirma yontemleri ile test edilmelidir.
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FeTeMM egitimi yenilik¢i 6grenme ortamlar1 ancak yenilik¢i 6lgme ve degerlendirme yontem ve
teknolojileriyle desteklendiginde etkinlik kazanabilir. Alisilagelmis ve alternatif yontemlere ilaveten
aninda-6lgme-degerlendirme yapabilen tikia-ve-0l¢ teknolojilerinin etkin kullanimlarinin ortaya
cikarilmast gerekmektedir (Capraro & Corlu, 2013). Bu konuda sinif i¢i 6gretmenlik uygulamalarini
g0zlemleyen daha fazla arastirmaya ihtiyag vardir.

FeTeMM egitimi iizerine ¢alisan arastirmacilar NetLogo ya da Lego NXT benzeri robotik sistemleri
gibi ortamlarin sadece kullanimlarina degil, 6zgiin yenilik¢i O6grenme ortamlariin tasarimlari
konusuna da 6zel bir dnem vermelidir. Arastirmacilar projelerine ders etkinligini artiracak basit arag-
gereclerin tasarlanmasi, gelistirilmesi ve marka tasarimi ile baslayabilir (Corlu & Corlu, 2012). Ar-Ge
boyutu iceren orta olcekteki arastirmalar icin TUBITAK 1001 ve 1003 destek programlari
kullanilabilir. Daha genis 6lgekte Avrupa Birligi iilkelerindeki diger FeTeMM arastirma gruplariyla
beraber Horizon 2020 projelerine de bagvurulabilir.

Biitiinlesik Miifredat: Kazanamayacagin Savasa Girme

Ogretmen olarak gérev yaptig1 bir okulda, biyoloji ve kimya derslerini de dgretmesi istendiginde
aragtirmaci belirli tereddtler yasamus olabilir: Bu deneyim arastirmaciya olasilik konusuyla Punnett
karesini ya da denklem sistemleri konusuyla kimyasal denklemleri biitlinlestirilebilecegini dgretebilir.
FeTeMM egitimi ¢ercevesinde baslangic diizeyinde yiiriitillecek arastirma konularinin basinda
miifredat ve ders kitaplarmin igeriklerinin incelenmesi onerilir. Ozellikle geng arastirmacilar bu
konulardaki ¢aligmalari ile alanyazina hakim olma firsati bulacaklardir. Ancak, yenilenen ortaokul ve
lise miifredat belgeleri acgik sekilde FeTeMM egitiminin biitiinlesik yapisin1 vurguluyor olsa da,
Ogretmenlerin merkezi sinavlar vasitast ile ders i¢i uygulamalarinin kontrol altina alinmasi, miifredatin
esnek sekilde yorumlanmasini imkansiz hale getirmistir. Bu nedenle miifredati biitiinlestirmeye ¢alisan
aragtirmalarin uygulanma imkani azdir. Caligmalarda uygulamaya ait sorunlar gézardi edilmemelidir.
Alanyazina hakim arastirmacilar 6gretmen egitimine yogunlasabilirler.

Ogretmen Egitimi: Ogretmenler Olmasa, Egitimin Durumu
Arastirmacilar iniversite egitimleri siirecinde aldiklari derslerde matematigin uygulama alanlar
konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklarim1 farketmis olabilir ya da tniversite diizeyinde
matematigin 6grenilmesinin ve Ogretilmesinin neden zor oldugu konusunu merak ediyor olabilirler.
Ornegin, lineer cebir bu arastirmacilarm &zellikle ilgi alanlarma girmis goriiniiyor:
“...lineer cebir, anatomi, genetik, kimya, fizik, istatistik, bilgisayar teknolojileri, mihendislik, ekonomi
gibi farkli disiplinlerde de boy gostermektedir. Bu alanda yapilan c¢alismalar lineer cebirin
ogrenilmesinin ve Ogretilmesinin zor oldugu yoniindedir.” (Birinci, Delice, & Aydn, 2013, p. 57).
Baska bir calismada fizik alaninda yetisen 6gretmen adaylarinin matematik becerilerinin yetersiz olusu
su sekilde ifade ediliyor: “...6gretmen adaylar1 aragtirma probleminin matematik formilasyonunu,
Olgme degerlendirme islemlerine aktarmakta ve iliskilendirmekte giiclik cekmektedirler... 6gretmen
adaylar1 temel matematik bilgilerini gelistirmeye ihtiyag duymakta ve fen bazli bilimsel sorgulamada
basar1 igin gii¢lii bir matematik islem ve kavram bilgisinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.” (Corlu & Corlu,
2012, p. 512). Benzer bir arastirma, matematik alaninda yetisen 6gretmen adaylarmin matematik
bilgilerini fen deneyleri baglaminda kullanamadiklar1 sonucuna variyor (Delice & Aydin, 2007).
Sekil 2°de 6gretmen egitimi konusunda calisan arastirmacilara bir model onerilmektedir. Biitiinlesik
Ogretmenlik Bilgisi olarak kavramlastirilan bu model Shulman (1986), Hill, Schilling, & Ball (2004)
ve yazarin doktora caligmalari (Corlu, 2012) ile bu yazida &rneklendirdigi kisisel deneyimlerine
dayanmakta ve empirik olarak test edilmeye ihtiya¢ duymaktadir. Modeli aciklamak bu yazinin
kapsami disinda olmasina ragmen, FeTeMM egitimi prensiplerini anlatmasi1 bakimindan yararl
olabilir:
- FeTeMM 0gretmeni uzman seviyesinde alan bilgisine sahiptir.
- FeTeMM 06gretmeni uzman seviyesinde alan egitimi bilgisine sahiptir.
- FeTeMM o0gretmeni uzmanlik alan1 diginda bir baska FeTeMM alaninda gelisen bir bilgiye sahiptir.
Bu gelisen bilgi hem alan hem de alan egitiminde, 6gretmene etkin bir FeTeMM uygulayicisi yetisi
kazandirr.
- FeTeMM Ogretmeni gelisen alanina 6zgii bilgileri, meslektaslar1 ile paylasimlarda bulunarak
gelistirir. Bu paylagimlar sonucu okullarda mesleki 6grenme topluluklar1 olusur, ziimreler arasi
isbirligi gelistirilir.
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Sekil 2. Biitiinlesik Ogretmenlik Bilgisi Yumurtasi

Bu konuda son olarak, alan 6gretmenligi programlarina 6gretmen adayi alinmamasi karari tizerine
FeTeMM Calisma Grubu (Corlu, 2013) olarak yayimlanan rapordan alint1 yapmak gerekebilir:

9. Fen, teknoloji, miihendislik (tasarim) ve matematik 6gretmenligi gibi yakin alan dgretmeni egitimi
programlari biitiinlesik 6gretmenlik bilgisini destekleyici dersler icermelidir.

10. Benzer branglardan Ogretmen adaylar1 arasinda mesleki iletisim ve isbirligi imkanlari
yaratilmalidir. (p. 3).

Yiiksek Ogretim Seviyesinde FeTeMM: Fen Fakiiltelerinin Durumu

Fen bilimleri ve mithendislik boliimlerinin 6grenci bulmakta zorlandig1 giiniimiizde, klasik tniversite
modeline elestirel yaklasan arastirmacilar, yeni paradigmalar 1s18inda su Oneride bulunmaktadir:
“Disiplinleraras1 etkilesimi artirmak i¢in, ilgili disiplinlerin, akademik ¢alisma ve arastirma
bakimindan tam anlamiyla entegre olmus iiniversitenin bir parcasi haline gelmesinin yollar1 {izerine
dikkatlice diisiiniilmesi...” (Simsek & Adiguzel, 2012, p. 260).

Yiiksek ogretim seviyesinde FeTeMM egitimini konu alan arastirmalar, bu makalede sunulan felsefi
bakis acilarindan faydalanabilir. Arastirmacilar yiiksek O0gretim seviyesinde, ders uygulamalari ve
etkinliklerinin FeTeMM egitimi prensiplerine uygunlugunu da degerlendirebilir. Bu arastirmact
(Corlu, 2013), yiiksek 6gretim seviyesinde sinif i¢i gozlemlerde bulunmanin zorluklarinin farkinda
olarak, sadece ders izlencelerini inceledigi arastirmasinda FeTeMM egitimi 6zelinde bir olgek
gelistirme firsatin1 bulmus ve su sonuca varmustir: “ABET akreditasyon programi, Avrupa Yuksek
Ogretim Alanindaki iiniversitelerin Bologna Siirecine uyumlari ve i¢ denetim mekanizmalari
gelistirerek FeTeMM egitimine uygun dgretim metotlar1 uygulamalar1 konusunda 6gretim {iyelerine
yardimet bir rol oynayabilir” (p. 6). Onerilen 6lgek sadece ders izlenceleri icin degil, farkli seviyelerde
smif i¢ci FeTeMM egitimi gozlem arastirmalarinda uyarlanarak kullanilabilir.
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SONUC

FeTeMM egitimi {izerine bilgi iireten aragtirmacilar, egitim politikalarimi belirleyen raporlara etki
edebilecek Ozgiin degeri yiiksek c¢alismalarda bulunmalidir. Arastirmacilar orta-vadede NetLogo,
Lego-NXT ve benzeri robotik sistemleri gibi ortamlarm kullanimi, uzun vadede ise yenilik¢i 6grenme
ve Olgme-degerlendirme ortamlarinin tasarimlari konusunda Ar-Ge caligmalari yiiriitebilirler. Bu
caligmalarda ozellikle kiz 6grencilerin FeTeMM alanlarinda kariyer sahibi olmalar1 amaglanmalidir.
FeTeMM egitimi gergevesinde yiiriitiilecek miifredat ve ders kitaplarinin igeriklerinin incelenmesi,
baslangic arastirma konular1 olarak aragtirmacilara alanyazini 6grenmeleri ve arastirma deneyimi
kazanmalar1 i¢in bir firsat yaratabilir. FeTeMM 06gretmeninin 6zellikleri ve alan 6gretmenlerinin
egitimi ilkemiz ic¢in kritik Oneme sahip aragtirma konularindandir ve bu konuda deneyimli
arastirmacilarin empirik ¢aligmalarma ihtiyag duyulmaktadir.

Sonug¢ olarak, okullarimizda matematik, fen bilimleri ve teknoloji-tasarim Ggretmenleri arasinda
isbirliginin artmasimni ve ogrencilerin kritik ve yaratici diislince becerilerinin desteklenmesini
saglayacak arastirma-bazli FeTeMM stratejilerinin gelistirilmesi gerekmektedir. FeTeMM egitimi
konusunda Turkiye 6l¢egine uyarlanan mesleki gelisim materyallerinin hazirlanmasi, test edilmesi ve
sonuglarin mesleki ve akademik dergi ve konferanslar vasitasiyla genis cercevede paylasiimasi
Onerilmektedir. FeTeMM egitimi konusunda ¢alisan arastirmacilart dergimizi takip etmeye ve
calismalarimi TURJE’ye gondermeye davet ediyorum.
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OZET

Bu calismada, 3D (ii¢ boyutlu) bilgisayar modellerinin Modern Fizik dersi “Atomun Yapisi” initesi
cercevesinde Fen Bilgisi Egitimi 2. Smif 6grencilerinin akademik basarilarina, ii¢ boyutlu diisiinebilme ve
uzamsal canlandirabilme yeteneklerinin artmasina etkisi arastirilmistir. Calismanm &rneklemini, Fen Bilgisi
Egitimi Anabilim Dalinda 0grenim goren ikinci smiflar olusturmaktadir. Atomun Yapist initesindeki
uygulamaya 34’1 Deney, 33’ Kontrol Grubunu olusturacak sekilde toplam 67 dgrenci katilmistir. Arastirmanin
deseni, yari-deneysel 6n test-son test kontrol gruplu modele gore dizayn edilmistir. Arastirmada, verilerin
toplanmas: amaciyla Akademik Bagari Testi (ABT) ve Uzamsal Canlandirma Testi (UCT) kullanilmustir.
Verilerin analizi igin tanimlayici istatistikler, karsilastirma testleri ve kullanilan 3D bilgisayar modellerinin
etkilerini hesaplamak amaciyla etki biiylikliigii degerleri hesaplanmistir. Sonug olarak, 3D bilgisayar modelleri
kullanilarak gergeklestirilen 6gretimin, 6grencilerin akademik basarilarmni ve li¢ boyutlu diisiinebilme ve uzamsal
canlandirma yeteneklerini arttirdig1 goriilmistiir.

Anahtar Kelimeler: , modelleme, model tabanli 6gretim, 3D bilgisayar modelleri, atom

The Effects of 3D Computer Models to Academic Achievement and
Spatial Ability: Atomic Models

ABSTRACT

In this study, it was aimed that is there any effect of 3D computer models on students’ academic achievement
and three dimensional thinking and spatial ability. The sample of study consist of 67 second year science
education students who attended as Experimental and Control Group in which the unit of Structure of Atom,
were taught Primary Science Education Department. Study was grounded on semi-experimental design method.
As the data collection instruments, Academic Achievement Test (AAT) and Spatial Visualization Test (SVT)
were used. The data obtained on instruments were evaluated by using descriptive statistics, compare tests and
effect size. The results of the study indicate that 3D computer models are more effective than traditional teaching
method on increasing students’ academic achievement and improving their and spatial abilities.

Keywords: Model, modeling, model based learning-teaching, 3D computer models, the atom
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EXTENDED SUMMARY

The opinion about important role of models and modeling in the process of creation of knowledge is
very important for science education (Koponen, 2007). In the past years the importance of models and
modeling in science education has increased as well on the reform movements in science education
(Gobert, 2000). As quoted by Zhang, Liu, and Krajcik (2006) the models, developed for science
teaching and learning, offer big possibilities for students like identification of questions, comments,
making generalizations and using scientific applications. The models which are widely used in
science, help scientists to formulate and to test hypotheses. A model is a presentation of an object,
event or process (Gilbert and Boulter, 1998). As simplified parodies, models can help us to understand
an object, a phenomenon or a process. Models of an object or phenomenon, configured when it is too
small or too big, too complex or when it is inaccessible (Valanides and Angeli, 2008).

MBL is a scientific approach which aims to change students' perceptions to develop their scientific
understanding (Duit and Treagust, 2003). MBL is designed for facilitate creating mental models for
information resources, learning activities, both individually and in learning groups and an application
provided with the educational-instructional strategies (Gobert, 2000).

As a type of MBL, computer models and modeling process draws attention in science education (de
Jong et al., 1999; Ebenezer, 2001; Straford, Krajcik, and Soloway, 1998). Computer modeling can be
used for support scientific understanding and generally facilitate the transformation that will occur
between mental and conceptual models (Boulter and Buckley, 2000; Zhang et al., 2006).

In this study, it was aimed that is there any effect of 3D computer models on students’ academic
achievement and three dimensional thinking and spatial ability.

In this research semi-experimental model was chosen and unequal groups, pre and post-test control
group design was carried out. The sample of study consist of 67 second year science education
students who attended as Experimental (n=34) and Control Group (n=33) in which the unit of
Structure of Atom, were taught Primary Science Education Department. As the data collection
instruments, Academic Achievement Test (AAT) and Spatial Visualization Test (SVT) were used. The
data obtained on instruments were evaluated by using descriptive statistics, compare tests and Cohen-d
effect size. In the experimental group’s lesson process 3D computer models were used as teaching
tools. These models are computerized with the help of experts and created by the 3D Studio Max
software.

While study conducted in the experimental group, students were informed by the researcher about the
main topics and sub-topics. After providing background information on each sub-topic models are
arranged according to these issues, with the help of computer and projection equipment for the
purposes of visual and auditory shown to the whole class. At explanation of the subjects models were
shown over and over again if there are points that not understood. Topics and issues with models have
been completed with the class discussions.

After data analysis, it was shown that there wasn’t significant difference between groups for AAT pre-
test (See in table 4. t5=0.420, p>.05). But after post-test it has been shown a significant difference
between groups and this difference is in favor of experimental group (See in table 5. t5=3.097, p<.05
and Xg=64.42, S5=13.92; Xcc=74.26, S§S=17.15). For this meaningful difference Cohen-d effect size
shown that effects of 3D computer models’ on student’s academic achievement are in middle level.
For SVT there was no significant difference between groups both pre-test and post-tests (See in Table
6. te5=0.146, p>.05 and See in Table 7. t5=1.843, p>.05). But after pos-test for SVT, it has been seen
that there was a significant increase in experimental group’s mean scores about 18.3% (YEG,pre_
west=12.18; SS=3.76 ve YEG,post_test=14.41; SS=4.40). Paired samples t-test used for looking if there is a
significant difference between experimental group’s SVT tests and results showed that there is (See in
table 8. t33=4.238, p<.05). After 3D computer models students’ spatial abilities have an important
increase as said above and according to Cohen-d the effects of models are at mid-level.

After all results it clearly shown that 3D computer models are effective tools for increasing students’
academic achievement and their spatial abilities. Especially models are useful and successful teaching
materials for concretization of discrete subjects like atomic models. The results of the study are closer
with other international studies about effects of 3D computer models on academic achievement
(Frederiksen et all, 1999; Barab et all, 2000; Sanger and Badger, 2001; Taylor et all, 2003; Gobert and
Pallant, 2004; Young, 2004; Dickey, 2005; Kim, 2006; Kiglkdzer, 2008; Kiglkozer et all, 2009).
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Also some studies Alias, Black ve Gray, 2002; Dalgano ve digerleri, 2002; Taylor ve digerleri, 2003;
Kwon, 2003; Wang, Chang ve Li, 2007; Williamson ve Jose, 2008) which were determine using of
models on spatial ability, showed that models can increases students' conceptual understanding and
spatial abilities. End of the study it can be suggest that 3D computer models are available for all
discrete subjects need to teach in other lessons like Biology or Chemistry.
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GIRIiS
Modellerin ve modellemenin bilginin olusturulmasi siirecinde 6nemli bir role sahip oldugu goriisii Fen
egitimi i¢in olduk¢a Onemlidir (Koponen, 2007). Gegmis yillar igcinde fen egitiminde model ve
modellemenin 6nemi, fen egitimi ile ilgili yenilesme hareketleri igerisinde de kendini gdstermistir
(Gobert, 2000). Zhang, Liu ve Krajcik (2006)’in aktardigina gére fen 6grenimi ve Ogretimi icin
gelistirilecek olan modeller, Ogrencilere sorulari tanimlama, agiklamalari genelleme, gerekgeleri
kullanma gibi bilimsel uygulamalari kullanma ve pratige dokme imkani sunar. Bilimde yaygin olarak
kullamlan modeller, hipotezleri formiile ve test etmede bilim adamlarina yardimci olurlar. Bir model,
bir nesnenin, olayin ya da siirecin sunulmasidir (Gilbert ve Boulter, 1998). Bir objenin, olgunun ya da
stirecin basitlestirilmis taklitleri olan modeller, bu kavramlar1 anlamamiza yardimci olur. Modeller, bir
nesne ya da olgu, ¢ok kiigiik veya cok biiyiik, ¢ok karmasik ya da ulagilmaz oldugu zaman
yapilandirilir (Valanides ve Angeli, 2008). Bunun yani sira modellerin ne kadar 6énemli oldugu ii¢
temel sebeple ifade edilir. Birincisi, modeller ve modellemenin, fen egitiminde kesin olarak kabul
gormeleri; ikincisi, bilimin dogas1 ve basarisinda 6nemli rol oynamalar1 ve son olarak teknolojide
biiyiik 6neme sahip olmalaridir (Bekiroglu Ogan, 2006). Modeller, bireylerin kisisel algilarini yansitan
zihinsel modeller, aciklayici rol iistlenen kavramsal modeller veya herkese 6zgii olarak kabul edilen
goriis birligini yansitan genel modeller seklinde ortaya ¢ikabilir (Zhang vd., 2006) Baska bir ifadeyle
modeller, fiziksel, agik veya matematiksel olabilir (Valanides ve Angeli, 2008). Son zamanlarda
ortaya ¢ikan bu tamimlar, model tabanli dgretme ve 6grenme (MTO) olarak adlandirilan yeni bir
yaklasim ortaya ¢ikarmistir (Buckley vd., 2004; Gobert ve Buckley, 2000; Linn, 2003; Liu, 2006).
MTO, &grencilerin algilarmi degistirmek ve bilimsel anlayislarmi gelistirmek amacini tasiyan bir
yaklasimdir (Duit ve Treagust, 2003). MTO, bilgi kaynaklari, 6grenme aktiviteleri ve hem bireysel
hem de 6grenen gruplar arasinda zihinsel model olusturmay1 kolaylagtirmak igin tasarlanmis, egitici-
ogretici stratejilerle birlikte sunulan bir uygulamadir (Gobert, 2000). MTO, insanlarin; gergek
diinyadaki davramis sistemlerini anlamak ve sebeplendirmek igin igsel-bilissel sunumlarla
destekleyerek olusturduklar1 zihinsel modeller teorisini temel almaktadir. MTO’de 6grenenler, yapi,
fonksiyon, isleyis ve nedensel mekanizmalar hakkindaki bilgi pargalarimi birlestirerek, kisisel
ogrenmelerini ortaya koyan fenomenler olarak zihinsel modeller olustururlar. Daha sonra ise, ihtiyag
duyduklarinda, olusturduklart bu modelleri aktararak ya da yeniden degerlendirip, gézden gecirip
diizelterek kullanirlar (Williams ve Clement, 2006). Baz1 arastirmacilar i¢in zihinsel modeller sadece
olaylarin birer temsiliyken bazilar1 icin ise sadece olaylarm benzeridir. Fakat her iki durumda da
zihinsel modeller, biligsel aktivite ve diinya arasindaki iliskiyi agiklar (Borges ve Gilbert, 1999).
MTO’niin bir tiirii olarak bilgisayar destekli hazirlanan modellerin ve modelleme siirecinin fen
egitimindeki roliiniin dikkat c¢ekici bir hale geldigi konusunda fikirler ortaya konulmaktadir (de Jong
vd., 1999; Ebenezer, 2001; Straford, Krajcik ve Soloway, 1998). Bilgisayar destekli modeller bilimsel
anlamay1 desteklemek i¢in kullanilabilirler ve 6grenenlerin, daha ©6nce de ifade edilen zihinsel
modeller, kavramsal modeller ve genel modeller cesitleri arasinda olusacak olan doniisimii
kolaylastirabilirler (Boulter ve Buckley, 2000; Zhang vd., 2006). Bunun yan1 sira bilgisayar modelleri,
karmasik bilgi isleme siireclerini daha kolay siirecler haline getirip bilimselligi daha dinamik yaparak
yeni ¢alisma yollar1 ortaya koyabilirler (Valanides ve Angeli, 2008).
Bilgisayar destekli hazirlanan modeller, simiilasyonlar veya animasyonlar 6grenenler acisindan en iyi
egitimsel program secenekleri olabilir (Lowe, 2003). Dahlqvist (2000)’in Scaife ve Rogers (1996)’tan
aktardig1 tizere “bir resim kelimelerden daha iyidir, bir animasyon bir fotograftan daha iyidir” ifadesi
ve egitimsel ortamlarda multimedyanin kullanimi igin ileri siiriilen tartismanin “fazla, daha fazla”
yaklagimmi izledigini ifade etmistir. Buradan anlagilmaktadir ki, bilgisayar, farklt model ve
materyalleri hazirlamak ve diizenlemek i¢in egitimsel siireclerde kullanilabilecek 6nemli bir aragtir.
Bilgisayar tabanli materyaller, 3D sunumlar1 destekleyen farkli olanaklar sunmakta oldukga basarili
araclardir (Huk, 2006). 3D bilgisayar modellerini izlemek ve gormek, Ogrencilerin tam olarak
tamamlanmamuig zihinsel modellerini gelistirmek ve degistirmek i¢in olas1 bir yol olarak kabul edilirler
(Wu ve Shah, 2004). Bununla birlikte 3D bilgisayar modelleri ile yapilan sunumlar 6grenenler icin
farkli karmagikliklar1 anlamada ve ¢ézmede en iyi yapilardir. 3D bilgisayar modelleri bazi soyut
kavramlari, somutlastirmak igin etkili ve bilimsel bir yoldur. Ogrenciler zihinlerinde olmayan siiregleri
anlar ve o6grenirler. Bu nokta 6zellikle 6grenciler agisindan 6grenme zorlugunun ortaya c¢ikabilecegi ve
gozleme firsati bulamadiklar1 olaylar i¢in onemlidir (Korakakis vd., 2009). Egitim alaninda da ii¢
boyutlu materyallerle desteklenmis sanal ortamlar 6grencilere pek ¢ok acidan faydalar saglamaktadir.
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Byl ve Taylor (2007), ii¢c boyutlu diinyalarin 6grencilere belirli bir ortamda var olmanin O6ziinii
hissettiren deneyimler saglayacagimi ve Ogrencinin kendi deneyimleri ile kavramlara anlam
kazandirabilecekleri goriisiinii ileri siirmiislerdir. Ug¢ boyutlu modeller, animasyonlar, simiilasyonlar ve
sanal laboratuarlar gibi uygulamalar yardimiyla bilgisayar kullanimi, anlagilmasi gii¢ fiziksel olaylarin
daha etkili bir sekilde Ogretilmesine imkan verir. Bu faydalarmin yani sira 6zellikle “soyut”
kavramlarin ve konularin somutlastirilarak anlasilabilirliginin kolaylastirilmast ve temsillerinin
sunulmasi oldukca onemlidir. Bilgisayar destekli uygulamalar i¢in hem teknik donamima hem de iyi
hazirlanmis 6gretim yazilimlarina gerek duyulmaktadir.

Bilgisayar destekli 6grenme ortaminin 6nemini vurgulanirken, hareketlendirilmis resimlerin veya
modellenmis kavramlarin ¢esitli perspektiflerden bir nesnenin goriiniigiinii tic boyutlu algilamay1
desteklemek igin kullanilabilecegi dile getirilmistir (Schnotz ve Rasch, 2005). Bodylece soyut
kavramlarin algilanigi daha da kolaylagmaktadir.

Uluslararasi platformda bu konu ile ilgili ¢alismalar mevcuttur (Bekiroglu, 2007; Borges ve Gilbert,
1999; Clement, 2000; Gobert ve Pallant, 2004; Treagust, 2002; Zhang, Liu ve Krajcik, 2006). Ancak
tilkemiz egitim ve dgretim siireci ile ilgili olarak bu konu ve teknoloji ile yeni yeni tanigmakta olup
heniiz yeterli seviyede ve sayida calisma (Kiigiikozer vd. 2009) bulunmamaktadir. Daha ¢ok
mithendislik, mimarlik gibi alanlarda kargimiza ¢ikan modelleme uygulamalari egitim ortamlarinda
hak ettigi yeri henliz bulamamustir. Bu arastirma artik egitim ortamlarinda da 3D bilgisayar
modellerinin, 06zellikle soyut konularin somutlastirilabilmesi ve daha kolay anlagilabilir hale
getirilmesinin  6nemine deginmek igin gergeklestirilmistir. Dolayisiyla bu ¢alisma kapsaminda
asagidaki sorulara cevap aranmasi amaglanmustir:

“Atomun yapisi” initesinde yer alan konularin 3D bilgisayar modelleri ile 6gretimi sonucu
Ogrencilerin 6grenme basarilar1 arasinda geleneksel 6gretim yontemine kiyasla anlamli bir fark var
mudir?

“Atomun yapis1” Unitesinde yer alan konularm 3D bilgisayar modelleri ile 6gretimi sonucu
Ogrencilerin li¢ boyutlu diisiinebilme yetenekleri ve uzamsal canlandirmalar1 arasinda geleneksel
Ogretim yontemine kiyasla anlamli bir fark var midir?

YONTEM

Arastirmanin modeli

Farkli okul ya da siniflarda 6gretim materyallerinin ya da 6gretim yontemlerinin etkisi incelenirken
yar1 deneysel arastirma deseninin kullanimi uygundur. Bu desende egitimsel bir amag i¢in siniflar
onceden organize edilip diizenlenmez, kendi sartlarinda oldugu gibi arastirma kapsamina alinir.
(McMillan ve Schumacher, 2006, s:274). Bu nedenle arastirma yari-deneysel yapida, esit olmayan
gruplar 6n test-son test kontrol gruplu desene goére yiiriitillmiistir. “Atomun Yapis1” tnitesi i¢in
calismanin deneysel yontemi asagidaki tabloda 6zetlenmeye ¢alisilmustir.

Tablo 1. “Atomun Yapist” tinitesi i¢i deneysel yontem

Aragtirma Gruplari Ogretim Yoéntem ve Teknikleri Testler  Kullanilan Olgekler
oo . On-test ABT, UCT
Deney Grubu 3D bilgisayar modelleri son-test ABT. UCT
O On-test ABT, UCT
Kontrol Grubu Geleneksel 6gretim son-test ABT, UCT

Arastirmanin érneklemi

Cahigmanin drneklemini, Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Egitimi
Anabilim Dalinda 6grenim goren ikinci siniflar olugturmaktadir. Caligma 2010-2011 6gretim yilinin
bahar yartyilinda Modern Fizige Giris dersinin “Atomun Yapist” iinitesine uygulanmistir. Atatiirk
Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali ikinci siniflarindan
biri bilgisayar destegi ile hazirlanmig olan 3D Modellerin kullanildig1 “deney grubu” (DG) (n=34)
olarak belirlenmistir. Yine aym bdlimde 6grenim goren diger bir smif ise geleneksel Ogretim
yonteminin uygulandigi “kontrol grubu” (KG) (n=33) olarak se¢ilmistir. Bu se¢cim yapilirken hali
hazirda toplam iki subeden olusan ikinci siif 6grencileri ¢alismaya dahil edilmis, hangisinin deney
hangisinin kontrol grubu olacaginin belirlenmesi i¢in ise rastgele segim yapilmustir.
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Arastirmada kullanilan veri toplama araclar

Calismaya katilan 6grencilerin “Atomun Yapisi” linitesindeki akademik basarilar1 “Akademik Basari
Testi” (ABT) ile Ol¢iilmiigtiir. Bu test “Atomun Yapisi” ile ilgili konularda bilgi, kavrama ve
uygulama boyutlarinda ¢oktan se¢gmeli sorulardan olusmaktadir. ABT deki sorular ders kitaplari,
alanyazin taramasi sonucu elde edilen bilgiler ve diger kaynaklardan yararlanilarak hazirlanmstir.
ABT ilk 6nce 25 sorudan olusturulmus, daha sonra ise kapsam gecerligini test etmek amaciyla bu
konuda deneyimli 6gretim elemanlarindan olusan uzman grubun goriisiine sunulmustur (Bu grup
caligmanin yapildig: fakiiltede gérev yapan 3’1 Fizik Egitimi, 1’1 Fen Bilgisi Egitimi ve son olarak 1’
Kimya Egitimi boliimlerinde gorev yapan 6gretim iiyeleridir). Uzmanlar, sorularm konu igerigine
uygun ve yeterli sayida oldugu kanaatlerini dile getirmigler ve sadece soru cilimlelerinde bazi
degisiklikler onermislerdir. Yapilan diizeltmelerden sonra, test Olglimlerinin glivenirlik ¢aligmasi,
2009-2010 dgretim yilinda ayni dersi alan dgrenciler iizerinde yapilmistir. ABT nin bes sorusu madde
toplam korelasyonlar1 negatif oldugu i¢in testten g¢ikarilmistir. Boylece test toplam 20 maddeden
olusturulmus ve gilivenirlik katsayisi (cronbach alfa) 0.64 olarak hesaplanmistir. ABT den elde edilen
puanlarin hesaplanabilmesi i¢in her sorunun dogru cevabt 5 puan olarak degerlendirilmistir.
Dolayisiyla bu testten alinabilecek maksimum puan 100, minimum puan ise 0’dir. ABT ye ait konu
icerikleri ve belirtke tablosu Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. ABT igin belirtke tablosu

Konular Bilgi diizeyi ~ Kavrama dizeyi ~ Uygulama dizeyi ~ Toplam

Atom ve atom modelleri 1 2 1 4

Thomson atom modeli 2 1 0 3

Rutherford atom modeli 1 1 1 3

Bohr atom modeli 1 1 1 3

H atomunun enerji diizeyleri ve spektrum serileri 3 2 2 7
TOPLAM 8 7 5 20

Arastirmaya katilan 6grencilerin uzamsal canlandirma yeteneklerini tespit etmek i¢in Bodner ve Guay
(1997) tarafindan aynm1 amaca yonelik kullanilan Purdue Visualization of Rotations Test’inin Tiirkge
versiyonu kullanilmustir. Testin Tiirkge versiyonu Karagop (2010)’ten alinmustir. Bu test 6grencilerin
U¢c boyutlu nesnelerin doéndurilmesini zihinlerinde canlandirabilme yeteneklerini tespit etmek
amaciyla hazirlanmis 20 ¢oktan segmeli sorudan olusturulmustur. Bu testin 6lglimlerinin giivenilirlik
katsayis1 Bodner and Guay (1997) tarafindan Kuder—Richardson 20 formili (KR-20) kullanilarak
0,80 olarak tespit edilmistir. Testteki sorular cevaplanirken 6nce sorunun en iist sirasindaki nesnenin
nasil dondiiriildiigiiniin belirlemesi, sorunun orta sirasindaki nesnenin bir 6nceki ile ayni sekilde
dondirildiginde nasil goriineceginin resminin zihninde canlandirilmasi ve son olarak sorunun en alt
sirasinda verilen bes ¢izimden (A, B, C, D veya E) nesne dondiiriildiigiinde olusan durumu gostereni
secilmesi basamaklarinin izlenmesi 6ngoriilmektedir.

Verilerin analizi

Caligma kapsaminda elde edilen verilerin analizleri i¢in SPSS 16.0 (Statistical Package for Social
Sciences) programu kullanilmustir. Istatistiksel hesaplamalarda analiz sonuglar1 degerlendirilirken
anlamlilik diizeyi 0.05 alinmigtir. Aragtirmaya katilan o6grencilerin ABT ve UCT o6n-test ve son-
testlerinden elde edilen puanlarin analizleri igin, bagimsiz gruplar t-testi kullanilmigtir. DG’nin
UCT’den elde etmis oldugu on-test ve son-test puanlarimin karsilastirilmasi igin, eslestirilmis t-testine
bagvurulmustur. Ayrica arasgtirma kapsaminda kullanilan 3D modellerin sonuglar1 etkileyip
etkilemedigini eger etkiledi ise bu etkinin ne biiyiiklilkte oldugunu belirlemek amaciyla etki
biiytikligi (effect size) hesabina bagvurulmustur. Etki buyiikligii; genel olarak bir deneme etkisinin
biiyiikliigiiniin Slgiisii olan indislerin (6rnegin; r’, n’ @’, R? ¢°) kiimesine verilen isimdir (Rosnow,
Rosenthal ve Rubin, 2000). istatistiksel sonuglarm kullanilmas1 ve yorumlanmasi iizerine kurulmus ve
yiiriitiilen aragtirmalarda igerigin pratik anlamliligmin degerlendirilmesi i¢in en etkili yoldur
(McMillan ve Schumacher, 2006). En kisa ve agiklayict sekli ile ise etki biiyiikligii, teorik sonuglarin
pratikte neyi ne kadar ifade ettigidir. Bu caligmada standardize edilmis etki biiyiikliigii degeri olan
Cohen-d degerinden (Biiyiikoztiirk, 2007) yararlanilmistir. Bu degerlerin hesaplanmasinda kullanilan
formiiller su sekildedir (McMillan ve Schumacher, 2006, s.295; Buyukoéztirk, 2007, s.29):
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t? X1- X,
7? = d=
t2 + (N1 +N2 —2) SDy
Burada,;
t =t puani X = gruplarimn ortalama puanlari
N = gruplardaki denek sayis1 SD, = tiim grubun standart sapmasi

olarak ifade edilmektedir. Cohen-d igin ise deger araliklari: 0.20 ve alt1 kii¢iik, 0.50 orta ve 0.80 istii
yiiksek etkili seklinde siralanmaktadir (McMillan ve Schumacher, 2006, s:295).

Uygulama

Atomun Yapisi linitesindeki ana konularm O6gretimi, cesitli kaynaklardan faydalanilarak hazirlanan
ayni1 icerikteki ders materyali takip edilerek deney gruplarinda ve kontrol grubunda benzer fiziksel
donanima ve gevresel sartlara sahip sinif ortaminda gergeklestirilmistir. Modern Fizige Giris dersi
haftada iki ders saati (her ders saati 50 dk) olarak programda yer almaktadir. Atomun Yapisi
initesinin 6gretimi biitiin gruplarda 5 haftada (10 ders saatinde) tamamlanmustir.

3D bilgisayar modelleri ile 6gretim yapilan deney grubunda, yiiriitiilen ¢aligmada kullanilmak tizere
hazirlanan 3D modeller kullanilmigtir. Bu modeller uzman kisiler (bir reklam firmasinda grafiker ve
animator olarak c¢aligmakta olan ekibe yaptirilmistir) tarafindan 3D Studio Max programi yardimiyla
bilgisayar ortaminda olusturulmustur. Bu program, genellikle tasarim gorsellestirme uzmanlari, oyun
gelistiricileri ve gorsel efekt sanatcilari tarafindan sikg¢a kullamilan profesyonel bir animasyon ve
modelleme yazilim paketidir. Deney grubunda yiiriitiilen ¢aligmada; 6grenciler her bir ana konu ve bu
ana konular igerisinde yer alan alt konular hakkinda aragtirmaci tarafindan bilgilendirilmistir. Her bir
alt konu ile ilgili bilgiler verildikten sonra bu konulara gore diizenlenmis modeller, amaglar
dogrultusunda bilgisayar ve projeksiyon cihazi yardimiyla gorsel ve isitsel olarak tiim simifa
gosterilmistir.  Konularin anlatilmasi sirasinda anlagilmayan noktalarda modeller tekrar tekrar
gosterilmistir. Konular ve konularla ilgili modeller iizerinde smif tartismalari yapilarak ¢aligmalar
tamamlanmustir. Deney grubuna konunun Ogretilmesi amaciyla sunulan modellerden bazi 6rnek
kareler asagidaki sekillerde sunulmustur.

Sekil 2. Rutherford’un deney diizeneginden 6rnek kareler
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Sekil 3. Bohr atom modelinin 1. postulatindan 6rnek kareler

Sekil 4. Bohr atom modelinin II. postulatindan 6rnek kareler

Sekil 5. Uyarilma ve taban hale dénme siireci ile ilgili 6rnek kareler

r |

—

L _
Sekil 6. Hidrojenin spektrum serileri ile ilgili 6rnek kare

Hazirlanan bu modeller ile ilgili olarak hangi konu i¢in hazirlandigi, kisaca igerikleri ve siireleri gibi
ozellikleri agagidaki tabloda sunulmaya caligilmistir:
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Tablo 3. 3D bilgisayar modellerinin 6zellikleri

Model Konu Amag Sire (s)

Thomson’un 6ngdrdiigii atom modelinin anlatilmasi ve atom ile ilgili

Model 1~ Thomson atom modeli o 91
goriislerinin ortaya konmasi
Model 2 i)tgilefiﬁrd un yapmis oldugu deneye ait diizenek, deney siireci ve 178
Rutherford atom modeli ¢ N e .
Model 3 Rutherford’un 6ne siirdiigii atom modeli 76
Model 4 Rutherford atom modelinin agiklamakta yetersiz kaldig1 noktalar 91
Model 5 . Bohr atom modelinin 1. postulatt 90
Model 6 Bohr atom modeli Bohr atom modelinin II. postulati 90
Model 7 Atomlarda enerii diizevieri Atomlarin uyarilmas: siireci 85
Model 8 ] y Uyarilan atomlarin taban hale donmesi siireci 100
Model 9 H atomunun spektrum Spektrum serilerinin nasil belirlendigine dair bir deney diizenegi 138

serileri

Bahsi gegen bu modeller, uygulamanin yiiriitiildiigii derslerde, konu ile ilgili giris yapildiktan hemen
sonra Ogrencilere sunulmusg, modelde gordiikleri olgunun veya siirecin kendileri i¢in ne ifade ettigi ile
ilgili goriis alindiktan sonra, yine ayn1i modelle paralel olarak (model sunulurken) konular anlatilmigtir.
Konularin tekrar edilmesi ve anlagilmayan yerlerin iizerinden geg¢ilmesi amaciyla yine modellere eslik
etmesi yoluna gidilmistir.

BULGULAR ve YORUM

ABT icin elde edilen verilerin analizine ait bulgular

Tablo 4’den KG ve DG’nin ABT 0On-test puan ortalamalarinin sirasiyla 32.27 ve 30.74 oldugu
anlagilmakta ve KG’nin ortalama puaninin DG’den yiiksek oldugu goriillmektedir. Bu puan
ortalamalarmin istatistiksel olarak farklilik gosterip goéstermedigini belirlemek amaciyla bagimsiz
gruplar t-testi yapilmis ve sonuglar1 asagida verilmistir.

Tablo 4. ABT 0n-test puanlarina ait bagimsiz gruplar t-testi sonuglart

Grup N X SS t sd P

KG 33 3227 1414
DG 34 3074 1577 0420 65 0676

Tablo 4‘deki analiz sonuglar1 incelendiginde, gruplar arasinda anlamli bir fark goriilmemektedir
(t=0.420, p>.05). Elde edilen bulgulardan gruplarin “atomun yapisi” initesi hakkinda birbirine
yakin diizeyde 6n bilgiye sahip olduklar1 sdylenebilir.

Tablo 5’ten anlasilacagi {izere, uygulama siireci sonunda &grencilere uygulanan ABT’de KG
ogrencileri 62.42, DG 06grencileri ise 74.26 puan ortalamasina sahiptirler. Bu puan ortalamalarinin
istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturup olusturmadigini belirlemek i¢in bagimsiz gruplar t-testine
basvurulmustur. Yapilan testin analiz sonuglari asagida sunulmustur.

Tablo 5. ABT son-test puanlarina ait bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1

Grup N X SS t sd P

KG 33 6442 13.92
DG 34 7426 1715 <097 65 0003

Tablo 5’teki analiz sonuglar1 incelendiginde, gruplar arasinda anlamli bir fark géze ¢arpmaktadir
(te5=3.097, p<.05). Ortalama puanlar dikkate alindiginda bu farkin DG’deki 6grencilerin lehine ortaya
ciktig1 soylenebilir (Xxe=64.42, SS=13.92; Xpc=74.26, SS=17.15). Elde edilen bulgu 1siginda DG
Ogrencilerinin atomun yapist iinitesindeki akademik basarilarmin KG 6grencilerinden daha ytiksek
diizeyde oldugu sOylenebilir. DG 6grencileri lehine ortaya ¢ikan bu farkta, kullanilan yontem olan 3D
bilgisayar modellerinin etkisinin ne boyutta gerceklestigini anlamak i¢in Cohen-d etki biiytkligi
hesabina bagvurulmustur. Cohen-d degeri 0.63 olarak hesaplanmistir. Bu deger 3D bilgisayar
modellerinin DG’nin ABT deki gelisimine etkisinin “orta” diizeyde gerceklestigini ifade etmektedir.
UCT icin elde edilen verilerin analizine ait bulgular
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Atomun yapisi {linitesindeki uygulamaya katilan KG ve DG’ndaki 6grencilerin, ¢alismadan 6nceki ve
uygulama sonrasmdaki uzamsal canlandirma yeteneklerini puan bazinda tespit etmek i¢in kullanilan
UCT’den elde ettikleri puan ortalamalarma ait grafik asagida verilmistir.

Tablo 6 incelendiginde UCT on-test igin KG ve DG’na ait puan ortalamalar1 12.06 ve 12.18 olarak
ortaya ¢iktigi goriillmektedir. Bu puan farkinin istatistiksel olarak anlamlilik olusturup
olusturmadigmin anlasilabilmesi igin bagimsiz gruplar t-testine bagvurulmus ve analiz sonuglari
asagida verilmistir.

Tablo 6. UCT 0n-test puanlarina ait bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1

Grup N X SS t sd P

KG 33 1206 2.60
DG 34 1218 376 0146 65 0884

Tablo 6 incelendigi zaman gruplar arasinda anlamli bir farkliligin olugsmadigi goriilmektedir
(te5=0.146, p>.05). Elde edilen bulgulardan uygulama siireci dncesinde her iki grup 6grencilerinin
birbirine yakin derecede uzamsal canlandirma yetenegine sahip olduklar1 séylenebilir.

KG ve DG’deki 6grencilerin UCT son-test puan ortalamalar1 ise Tablo 7°de de gorildigi tizere
sirastyla 12.64 ve 14.41 olarak bulunmustur. On-test sonuglarina gére son-test puan ortalamalarinda
ortaya ¢ikan bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini anlamak i¢in yine bagimsiz gruplar
t-testine bagvurulmus ve analiz sonuglar1 asagida verilmistir.

Tablo 7. UCT son-test puanlarina ait bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Grup N X SS t sd P

KG 33 1264 339
DG 34 1441 440 848 65 0070

Tablo 7 incelendiginde UCT son-test i¢in arastirma gruplar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkin ortaya ¢ikmadigi goriilmektedir (tes5=1.843, p>.05). Bu sonu¢ uygulama sirecinin sonucunda
da her iki grup 6grencilerinin uzamsal canlandirma yeteneklerinin birbirine yakin diizeyde kaldigini
gostermektedir.

Bu sonuca ragmen arastirma gruplarmim UCT’de elde ettikleri 6n-test ve son-test puan ortalamalari
dikkate alindiginda KG’nin puanlar1 hemen hemen aym seviyede kalirken DG’nin puan
ortalamalarinda 2.23 puanlik bir artis géze c¢arpmaktadir (YDG/ﬁn_te5t=12.18; SS=3.76 ve YDG/son_
es—=14.41; SS=4.40). Bu artis yiizdelik olarak hesaplandiginda yaklasik olarak %18.3’liikk bir puan
artisina karsilik gelmektedir. DG’nin kendi icindeki bu artisin istatistiksel olarak anlamli bir fark
olusturup olusturmadigini belirlemek amaciyla eslestirilmis t-testine basvurulmus ve sonuglar1 Tablo
8’de verilmistir.

Tablo 8. UCT i¢in DG’nin test puanlarina ait eslestirilmis t-testi sonuglari

Grup N X SS t sd P

KG 33 1218 376
DG 34 1441 440 +%8 33 0000

Tablo 8’de goriildiigii lizere UCT icin DG’nin 6n-test ve son-test puanlari arasinda anlaml bir fark
bulunmustur (tz3=4.238, p<.05). Bu farkin ortaya ¢ikmasinda 3D bilgisayar modellerinin etkisinin
olup olmadiginin ve eger bir etki s6z konusu ise bu etkinin boyutunun belirlenebilmesi amaciyla
Cohen-d etki biiytikliigii hesaplanmustir. Cohen-d etki bityiikligi degeri 0.544 olarak bulunmustur. Bu
deger uzamsal canlandirma i¢in arastirmada kullanilan 3D bilgisayar modellerinin etkisinin “orta”
diizeyde oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla bu sonu¢ 3D bilgisayar modellerinin 6grencilerin
uzamsal yeteneklerini gelistirdigini gostermektedir.

TARTISMA ve SONUC

Hem bilissel 6grenme hem de yapilandirmact 6grenme kurami, yeni bilgilerin 6grencilerin sahip

olduklar1 6n bilgilerin tzerine inga edildigi fikrini 6n plana ¢ikarmigtir. Buradan hareketle, arastirmada

kullanilan 3D bilgisayar modellerinin etkisini ortaya koymak ve arastirma gruplarim karsilastirabilmek

amaci ile aragtirmaya katilan 6grencilerin, uygulamadan 6nce ilgili konulara ait 6n bilgi dizeyleri
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tespit edilmis ve elde edilen ABT 0On-test puanlari incelendiginde arastirma gruplarimin 6n bilgi
dizeylerinin farkli olmadigi sonucuna varilmigtir (Tablo 4). Atomun yapisi iinitesindeki konularin
Ogretimi i¢in uygulamaya katilan KG ve DG 6grencilerinin, ABT son-test puanlarinin istatistiksel
analizlerinden elde edilen bulgulardan; konularin 6gretiminin 3D bilgisayar modelleri yardimiyla ve
geleneksel O0gretim yontemiyle yiiriitiilmesini 6grencilerin akademik basarilar1 arasinda anlamli bir
fark olusturdugu goriilmektedir (Tablo 5). Her iki grubun ortalama puanlar1 gdz oniine alindiginda bu
farkin 3D bilgisayar modelleri yardimiyla &gretimin yapildigi DG &grencileri lehine ortaya ¢iktigi
goriilmiistiir (Tablo 5). Kullanilan bu modellerin 6grencilerin akademik basarilari tizerindeki etkisinin
ise “orta” diizeyde (Cohen-d etki biiylikligii=0.630) gergeklestigi sonucu elde edilmistir. Bu sonu¢ 3D
bilgisayar modellerinin 6grencilerin atomun yapisi hakkindaki akademik basarilarini arttirdigini
gOstermektedir. Bu aragtirmada kullanilan modeller ve bu modellerle birlikte 6gretmen tarafindan
konulara iligkin bilgilerin sunulmasi, ikili kodlama teorisine uygun olarak, hem betimsel hem de
iliskisel kodlamaya imkan saglamistir. Dolayisiyla bu c¢alisma modellerin bu sekilde ogretimde
kullanilmasmin, soyut konularin o6gretiminde etkili oldugu sonucunu da ortaya koymustur. Bu
aragtirmanin, “3D bilgisayar modellerinin geleneksel 6gretime gore daha yiksek akademik basar
sagladigina” iligkin sonuglari, daha once yapilan arastirmalarin sonuglari ile de uyumludur
(Frederiksen ve digerleri, 1999; Barab ve digerleri, 2000; Sanger ve Badger, 2001; Taylor ve digerleri,
2003; Gobert ve Pallant, 2004; Young, 2004; Dickey, 2005; Kim, 2006; Kigcukdzer, 2008; Kiglkdzer
ve digerleri, 2009).
Bu caligmada elde edilen UCT on-test puanlari incelendiginde KG ve DG’deki &grencilerin
basarilarinin 20 puan iizerinden 12 puan civarinda oldugu gériilmiistiir (Tablo 6). Ayrica Tablo 6’daki
analiz sonuglar1 incelendiginde her iki grup arasinda UCT 6n-test puanlar1 agisindan istatistiksel olarak
anlamli bir olmadig1 da goériilmektedir. Bu sonu¢ UCT son-test sonuglari ile paralellik gostermektedir
(Tablo 7). UCT son-test i¢in yine her iki grup arasinda anlaml bir farkliliga rastlanmamistir. Ancak
UCT son-testten elde edilen puan ortalamalar1 incelendiginde DG’nin ortalama puaninin 6n-testten
elde edilen ortalama puandan daha fazla oldugu goze carpmaktadir (Tablo 8). Bu puan farkinin
istatistiksel olarak anlamli bir farkliliga sebep olup olmadiginin anlasilabilmesi i¢in yapilan
eslestirilmis t-testi sonuglart DG’nin UCT 6n-test ve UCT son-test puanlar1 arasmda anlamli bir farkin
oldugunu ortaya koymustur (Tablo 8). Ortaya ¢ikan bu farkin olusmasinda 3D modellerin etkisinin ne
boyutta oldugunu belirlemek i¢in yapilan Cohen-d hesaplamasimin sonucu 0.544 olarak bulunmustur
ki bu sonu¢ modellerin 6grencilerin uzamsal yeteneklerinin gelisimine etkisinin “orta” diizeyde
oldugunu gostermektedir. Bu bulgular, yapilan bu ¢alisma 3D bilgisayar modellerinin 6grencilerin
uzamsal canlandirma yeteneklerinin gelistirilebilmesi acisindan kullanilabilecek etkili bir yontem
oldugunu gostermektedir. Daha 6nce yapilan bircok ¢aligma bu sonucu desteklemekle kalmayip ayni
zamanda uzamsal yetenegin bazi1 6gretimsel tasarimlarla gelistirilebilecegi ve Ogretilebilecegini ileri
siirmistiir. Bu ¢alismalar bilgisayar temelli ii¢ boyutlu canlandirmalarin kullanildigi 6gretimin yeterli
uzamsal tecriibelere sahip Ogrenenlerin uzamsal yeteneklerini gelistirmelerini saglayabilecegini
gostermigler ve iic boyutlu canlandirmalarin 6grencilerin kavramsal anlamalarini ve uzamsal
yeteneklerini artirdigini ortaya koymustur (Alias, Black ve Gray, 2002; Dalgano ve digerleri, 2002;
Taylor ve digerleri, 2003; Kwon, 2003; Wang, Chang ve Li, 2007; Williamson ve Jose, 2008).
Fen dersleri igerisinde zor olan konularin 6gretimini ve 6grenilmesini kolaylastiracak yontem ve
teknikler, egitim ve ogretim ortamlarinda siklikla kullanilmaktadir. Bu calismada, atomun yapisi
unitesinin ogretimini ve 6grenilmesini ayn1 zamanda soyut konularin somutlastirilarak 6gretimini
kolaylastirmak icin, 3D bilgisayar modelleri kullanilmigtir. Bu arastirmanin sonuglarma gore 3D
bilgisayar modelleri geleneksel 6gretim yontemine gore atomun yapist lnitesinde Ogrencilerin
akademik basarilarini arttirmis, zihinsel modellerini gelistirmis ve uzamsal canlandirma yeteneklerini
gelistirmede Onemli bir katki saglammstir. Dolayisiyla oncelikle soyut konularin 6gretimi igin bu
kavramlarin somutlastirilmasi gerektigine dair 6neride bulunulabilir. Elbette bu somutlastirma siireci
icin farkli yontemler ve yollardan da istifade edilebilir (6rnegin; simiilasyonlar, animasyonlar veya
gercek modeller). Bunun yani sira bu amag¢ dogrultusunda kullanilacak olan modellerin hazirlanmasi
stirecinde de Ogrenci ihtiyaclari, Ogretilecek konunun igeriginin gereklilikleri, sinif ortami veya
Ogrencilerin 6n bilgi diizeyleri gibi Ogretim siirecinin 6nemli bilesenleri de mutlaka g6z Oniine
alinmalidir. Bu yontem kullanilarak bir konunun ogretimi ve o konuyu ogrencilerin kolayca
ogrenmeleri igin; uygulanacak yontemin konu igerigine gore secilmesi, ogretim ortamnin iyi
hazirlanmasi, 6grencilerin bilgiye ulasmalarina imkan saglanmasi, yontemin uygulanmasinda yeterli
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zaman ve ogrencilere sorumluluk bilincinin verilmesi, sunulan materyallerin dikkat dagitici olmamast,
kullanilan modellere 6grencilerin kolayca ulasabilmeleri gibi etkenlere de dikkat edilmesi gerekir.
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OZET

Bu galismanm amaci, Brown, Miller ve Lawendowski (1999) tarafindan davramigsal 6z-diizenlemeyi 6lgmek
amaciyla gelistirilmis olan Oz-Diizenleme Olgegi’ni Tiirkceye uyarlamak, gegerlik ve giivenirlik caligmasini
yapmaktir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim gormekte olan
591 ogrenci olusturmaktadir. Oncelikle dlgegin Tiirkceye uyarlama calismalar1 gergeklestirilmis ve caligma
grubundan elde edilen veriler lizerinde Olgegin gecerligi ve giivenirligi igin gerekli istatistiksel analizler
yapilmistir. Olgegin yap1 gecerligine kanit saglamak amactyla yapilan agimlayici faktér analizi sonucunda iig
faktorlii 51 maddeden olusan dlcek elde edilmistir. Madde gecerligine kanit olarak da alt ve {ist grup ortalamalar1
farkma dayali madde analizi yapilmistir. Olgegin giivenirligini test etmek igin hesaplanan i¢ tutarlik katsayisi
Cronbach alfa degeri (o) ,87 olarak bulunmustur. Elde edilen bulgular dl¢egin Tiirkgeye uyarlanmis formunun
iilkemizde kullanilabilir, gecerlik ve giivenirlikte oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Davramssal Oz-Diizenleme, Oz-diizenleme Olgegi, Gegerlik, Giivenirlik

Turkish adaptation of the self-regulation questionnaire: A study on
validity and reliability

ABSTRACT

This study aims to adapt the Self-regulation Questionnaire, developed by Brown, Miller and Lawendowski
(1999) in order to measure behavioral self-regulation, into Turkish and test its validity and reliability. The study
group of the research consisted of 591 students at Gazi University, Faculty of Education. First, the Turkish
adaptation of the questionnaire was completed and then the relevant statistical analyses for the validity and
reliability of the questionnaire were carried out. The exploratory factor analysis for evidence of the structural
validity of the questionnaire resulted in a three-factor questionnaire consisting of 51 items. An items analysis,
based on the difference between the bottom and top group averages, was also carried out for evidence of the
validity of the items. The internal consistency factor - Cronbach alpha value (o) calculated to test the reliability
of the questionnaire -was found to be .87. The findings suggest that the Turkish adaptation of the questionnaire is
valid and reliable, and can be used in Turkey.

Keywords: Behavioral self-regulation, self-regulation questionnaire, validity, reliability
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AYDIN, KESKIN, YEL, Turkish adaptation of the self-regulation questionnaire: A study on validity and reliability

EXTENDED SUMMARY
This study aims to adapt the Self-regulation Questionnaire, developed by Brown, Miller and
Lawendowski (1999), into Turkish and test its validity and reliability. This questionnaire consists of a
total of 63 items in seven sub-dimensions, which are as follows:
1. Receiving relevant information
2. Evaluating the information and comparing it to norms
3. Triggering change
4. Searching for options
5. Formulating a plan
6. Implementing the plan
7. Assessing the plan’s effectiveness
Each subdimension of the questionnaire contains nine items. This questionnaire was developed by
Brown et al. (1999) in English and contributed to the literature in the five-questionnaire Likert type
from (1) (strongly disagree) to (5) (strongly agree).
In this study, firstly, the items in the original Self-regulation Questionnaire were translated into
Turkish first by two of the researchers and then by two translators. These independently translated
texts were studied by a bilingual expert and the best translation was selected for each item, and thus an
intelligible draft parallel to the original was formed. This draft was translated back into English by an
English-language expert and the consistency between the original text and the retranslation was
checked by a field expert. After certain amendments, the questionnaire was checked by a Turkish
language expert for spelling and intelligibility, after which point the Turkish adaptation phase was
completed. The adapted questionnaire was designed according to the original format and tested with a
group of 44 students. This pilot study was intended for determining any items the students would have
difficulty understanding. In addition, five students from the group were interviewed for the
intelligibility of the items, after which the Turkish draft was finalized.
After the Turkish adaptation was completed, the Self-regulation Questionnaire was administered to
591 students at Gazi University, Faculty of Education, in order to test its validity and reliability.
In structural validity of the questionnaire, a factor analysis was carried out. This factor analysis was
used to find out whether the questionnaire actually measured what it was supposed to measure. An
exploratory factor analysis was used to find out the number of factors that the variables (items) in the
factor analysis were grouped in. The Kaiser-Mayer-Olkin measure of sampling adequacy was used to
measure the adequacy of the sample for extraction of the factors. A Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) value
found (.91) is quite an acceptable level. This value demonstrates that the data yielded is in excellent
conformity to the factor analysis. The Bartlett test of sphericity was used to test the multivariate
normality of the set distributions. A significance value of (p<0.01) indicate that the data do not
produce an identity matrix. With the factor analysis, we first tried to determine the number of factors
that the questionnaire items were grouped in. For this purpose, the eigenvalues were looked at and the
questionnaire items were found to be grouped in three factors with an eigenvalue over 1. The scree
plot of the eigenvalues shows three basic breaking points, which means that the questionnaire has a
three-factor structure. In this line, the factor analysis was repeated with three factors.
The Direct Oblimin rotation method was used for the factor analysis. As the authors warn that, in this
method, the results of the questionnaire subdimensions should not be interpreted independently, the
Pattern Matrix results were used. According to these results, 12 items (3, 7, 16, 21, 23, 27, 28, 29, 37,
41, 51, 56), which were not suitable for the structure of the questionnaire or which were loaded on
more than one factor, were taken out of the questionnaire of 63 items. The 51 items grouped around
three factors account for 34.84% of the total variation.
After the unsuitable items were taken out, an items analysis was carried out in order to determine the
distinctiveness of the remaining items. For the 51-item questionnaire, an items analysis based on
internal consistency was carried out. In this analysis, the top 27% group and the bottom 27% group of
the questionnaire points distribution were determined. The t-test was done and the t-values were
calculated between these two groups in order to find out the discriminating power of items. The
discriminating power of an item rises as the t-value grows (Tavsancil, 2006: 151).
This three-factor questionnaire, developed by Brown et al. (1999) and adapted into Turkish, is based
on the seven-step self-regulation model put forward by Miller and Brown (1991). The literature review
shows that Miller and Brown’s (1991) self-regulation model is in turn based on Kanfer’s (1970) self-
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regulation model which had the three subdimensions of self-monitoring, self-evaluation, and self-
reinforcement. Examination of these dimensions and the questionnaire items reveals that the latter
comply with Kanfer’s (1970) self-regulation model. In this sense, the items of the first factor (32, 47,
38, 39, 46, 35, 49, 48, 42, 61, 54, 60, 30, 58, 57, 31, 17, 1, 11, 63, 18, 53, 25, 59, 34, 36, 52, 22, 14)
form the self-reinforcement dimension, those of the second factor (19, 20, 12, 13, 62, 5, 10, 6, 50, 40,
8, 55, 26, 33, 43, 15, 45, 4) form the self-monitoring dimension, and those of the third factor (2, 9, 44,
24) form the self-evaluation dimension.

Besides, The Cronbach a factor calculated for the totality of the questionnaire was found to be .87. As
for the subdimensions of the questionnaire, it was .88 for the first factor (self-reinforcement), .87 for
the second factor (self-monitoring), and .60 for the third factor (self-evaluation). Reliability factors for
both the totality and the subdimensions of the questionnaire stand at acceptable levels.

It is thought that the Turkish adaptation of the Self-Regulation Questionnaire is useful for measuring
university students’ behavioural self-regulation levels and that its application to more student groups
would enhance its validity and reliability. In addition to behavioural self-regulation, development of
measuring tools for the environmental and covert self-regulation processes would also make a huge
contribution to the field of self-regulation.
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GIRIiS
Giniimiiz egitim sisteminde kendi Ogrenmesinin ve yeteneklerinin bilincinde olan, bilgiyi
yapilandiran, 6grenme siirecine aktif olarak katilan bireyler yetistirmek 6nemlidir. Bu 6zelliklere sahip
bireyler kendi 6grenme siireglerini diizenleyebilen basarili 6grenciler olmaktadirlar. Yapilan ¢esitli
caligmalarin bulgular1 basarisizligin en 6nemli nedeninin 6grencilerin kendilerini etkili olarak kontrol
edememeleri oldugunu gostermistir. Basarisiz 6grenciler diisik akademik hedeflere sahiptirler,
yeteneklerini degerlendirmede daha az basarilidirlar, kendilerini daha ¢ok elestirirler ve daha az 6z-
yeterlige sahiptirler. Bu nedenle basar1 tizerine etkisi dikkate deger diizeyde olan 6z-diizenleme dnem
kazanmaktadir (Zimmerman, 1994).
Oz-diizenleme, kendiliginden olusan diisiinceler, hisler ve kisisel amaglara ulasmak igin déngiisel
olarak uyarlanan, planlanan hareketler olarak ifade edilmektedir. (Zimmerman, 2000; Zimmerman,
Bonner & Kovach, 1996). Oz-diizenleme, kisinin kendi 6grenme siireci iizerinde hakimiyet kurmasini
ve kontrol etmesini saglar. Oz-diizenlemeye sahip bireyler, sorumlulugunun bilincinde olan kendi
hayatin1 diizenleyebilen ya da kontrol edebilen basarili insanlardir. Egitim ortaminda 6z-diizenlemeli
ogrenciler bilgi ve beceri kazanmak i¢in d6gretmen, aile ya da diger 6gretim etkenlerine giivenmekten
ziyade kendi cabalarmi yonetir ve girisimde bulunurlar (Zimmerman, 1989). Ayrica egitimsel
gorevlere inang ve gayretle yaklasirlar, sahip olduklari beceri ve bilginin farkindadirlar ve basarili
olmak i¢in ihtiya¢ duyduklar1 bilgiyi arayip bulurlar (Zimmerman, 1990). Zimmerman (2002), 6z-
diizenleme becerisinin kisisel bir 6zellik olmadigin1 ve kazanilmasi i¢in belirli siireclerin saglanmasi
gerektigini  ifade ederek, bu dogrultuda 0z-diizenlemenin okullarda kazandirilabilecegini
vurgulamustir. Okullarda 6grencilere bu becerinin kazandirilmasi igin derslerde Ogrencilerin G6z-
diizenleme seviyeleri tespit edilmeli ve Ogretim ortami &z-duzenlemeli o6grenmeye yonelik
duzenlenmelidir.
Bandura (1986), 6z-diizenlemenin sosyal bilissel agidan; kisisel, davranigsal ve gevresel olmak iizere
ii¢c boyutlu dongiisel bir etkilesim siireci oldugunu ifade etmistir. Ciinkii 6grenme ve uygulama
siirecinde davranigsal, ¢evresel ve kisisel faktorler stirekli degismektedir. Bu nedenle bireyde asagida
belirtilen farkli diizenleme siiregleri 6ne ¢ikmaktadir. Kisaca 6z-diizenleme amaclara ulasmak ic¢in
davranissal, ¢evresel ve ortiili diizenleme siireglerini igermektedir (Zimmerman, 2000).
Davramissal oz-dlizenleme: I¢-g6zlem (self-observe) ve bireyin dgrenme yontemleri gibi performans
diizenleme sureglerini kapsar.
Cevresel 6z-dizenleme: Cevre kosullarini ve sonuglarini gézleme ve diizenlemeyi kapsar.
Ortiilu(covert) 6z-diizenleme: Bilissel ve duyussal durumlari izlemeyi ve diizenlemeyi igerir.
Oz-diizenleme teorisine temel katkiyr Kanfer (1970) ii¢ asamal 6z-diizenleme modeliyle yapmustir.
Bu modelde ilk sire¢ 0Oz-izlemedir(self-monitoring). Kisinin kendi davraniglarini gézlemlemesi
hususuna dayanir. Ikincisi 0z-degerlendirmedir (self-evaluation). Oz-degerlendirmede gozlenen
davranis kisinin i¢sel deger ya da kriterleriyle karsilastirilir ve farklilik derecesi not edilir. Yani kendi
kendini degerlendirme siirecidir. Kisinin hedefleri ile simdiki durumu arasindaki farkliligin
belirlenmesi 6z-diizenleme icin 6nemlidir. Ugiinci siireg olan 6z-pekistirmede (self-reinforcement) kisi
sozlii ifadeleri ya da digsal odiilleri bir motivasyon araci olarak kullanir. (Brown, 1998).
Miller ve Brown (1991), Kanfer’in modelinin ¢esitli alt faktorleri igerdigini belirterek, bu model
tizerine yedi asamali bir 6z-diizenleme modeli gelistirmislerdir. Bu modele gére séz konusu yedi
asamadan birinde meydana gelen c¢okiisiin davramigsal Oz-diizenlemeyi sekteye ugratabilecegi
belirtilmistir. Bu asamalar:
Bilgiyi Alma: Kisinin kendini izleme siireci ya da kendi davramigina bilingli olarak odaklanmasidir ve
bilginin kaynagidir. Ilgili bilgiyi almanin etkin kullanimi mevcut davranislarin ise yaramadigina ve bir
degisime ihtiya¢ olduguna dair bir farkindalig: tetikler.
Oz-degerlendirme: Farkindalik kendi kendini degerlendirme siirecini tetikler. Ayrica 6z-degerlendirme
kisinin kendi davramis1 hakkinda farkindalik yaratir.
Tetikleme: Davraniglardaki uyusmazhgin fark edilmesidir. Bu bir degisimin diistintilmesini tetikler.
Arama: Degisimi tetikleme alternatif cevaplar aramay1 baslatir. Davraniglardaki uyusmazlikla basa
c¢ikabilmek i¢in kisinin kendine sundugu yanitlardir.
Planlama: Bu asama stratejilerin se¢imi, rehber ilkelerin ¢ikarilmasi ve bir amacin belirlenmesi
stirecidir. Cesitli davranis kurallarini, basa ¢ikma stratejilerini ve eylem planlarini igerir
Uygulama: Bir plan gelistirildiginde plana uymak igin gergeklestirilen davranislar ve plani uygulama
stirecindeki davraniglarin idrak edilmesidir.
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Stireci degerlendirme: Kisinin hedeflerine dogru ilerleyisini degerlendirmesidir. Bir plana uymak,
stirekli kendini izleme ve degerlendirmeyi gerektirir (Brown, 1998).

Kisilerin bir¢ok agidan basarili olmasinda 6z-diizenleme Onemli bir rol Ustlenmektedir. Artik
giinlimiizde bilim ve teknoloji alamindaki hizli gelismeleri takip edebilen, bilim okuryazari olan ve
kendi 6grenmelerini diizenleyebilen bireylerin yetistirilmesi egitim kurumlarindan beklenmektedir.
Egitim ortaminda 6z-diizenleme becerisine sahip 6grenciler bilgi ve beceri kazanmak igin 6gretmen,
aile ya da diger Ogretim unsurlarina glivenmekten ziyade kendi Ogrenme siireglerini yonetir ve
girisimde bulunurlar (Zimmerman, 1989). Bu agidan 6grencilerin 6z-diizenleme seviyelerinin tespit
edilmesi ve 6z-diizenlemeli grenme ortamlarinin olusturulmas: énemlidir. Ogrencilerin 6z-diizenleme
seviyesinin belirlenmesine yonelik cesitli Olgekler gelistirilmistir. Bu 06l¢ekler ¢ogunlukla 6z-
diizenlemeli 6grenme stratejilerini ve motivasyonel siiregleri 6l¢gmeye yoneliktir (Pintrich & De Groot,
1990; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991). Fakat kisinin 6z-diizenleme seviyesini belirlemeye
yonelik olarak gelistirilen olgekler az sayidadir. Bu agidan alana katki saglamak amaciyla Brown,
Miller ve Lawendowski (1999) tarafindan davranigsal 6z-diizenlemeyi 6lcmek amaciyla gelistirilen
Oz-Diizenleme Olgegi Tiirkgeye uyarlanmustir. Toplam 63 maddeden olusan dlcek yedi alt boyuttan
olugsmaktadir. Bu alt boyutlar:

1. Ilgili bilgiyi alma

2. Bilgiyi degerlendirme ve normlarla kiyaslama

3. Degisimi tetikleme

4. Secenek arama

5. Plan olusturma

6. Planit uygulama

7. Planin verimliligini degerlendirme

Olgekte her bir alt boyut 9 madde icermektedir. Brown ve ark. (1999) tarafindan alan yazinina
kazandirilan bu Ingilizce 6lgek “kesinlikle katilmiyorum” (1) ve “kesinlikle katiliyorum” (5)
araliginda puanlanan 5°1i likert tipi bir 6lgektir.

Cahsmanin Amaci )
Calismada Brown, Miller ve Lawendowski (1999) tarafindan gelistirilmis olan Oz-Duzenleme
Olc¢egi’ni Tirkgeye uyarlamak gecerlik ve glvenirlik ¢alismasini yapmak amaglanmustir.

YONTEM

Turkceye Uyarlama

Oz-diizenleme Olgegi’nin Ingilizce orijinalinde yer alan maddeler &nce arastrmacilardan ikisi
tarafindan daha sonra da iki terciiman tarafindan Tiirkgeye ¢evrilmistir. Birbirinden bagimsiz olarak
yapilan bu geviriler, iki dili de iyi sekilde bilen bir uzman tarafindan degerlendirilmis ve her bir madde
icin en uygun ceviri secilerek orijinaline uygun ve anlasilir bir taslak formu olusturulmustur. Bu taslak
form bir Ingilizce dil uzmam tarafindan yeniden ingilizceye gevrilmistir. Geri ¢evirme yontemi sonucu
ortaya cikan Olcek maddeleri ile orijinal 6lcek maddelerinin paralelliine bir uzman tarafindan
bakilmgtir. Gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra elde edilen 6l¢ek bir Tiirkge dil uzmani tarafindan
imla ve maddelerin anlasilirlig1 acgisindan incelenmistir. Bu asamalardan sonra olgegin Tiirkceye
uyarlama agsamasi tamamlanmustir.

Tiirkceye uyarlanan 6l¢ek orijinal formatina gore bigimlendirilerek 44 kisilik bir 6grenci grubuna
uygulanmigtir. Bu pilot uygulamada 6grencilerin anlamada giicliik ¢ektikleri 6lgek maddeleri tespit
edilmeye c¢alisilmistir. Ayrica bu gurup igerisinden 5 Ggrenciyle goriismeler yapilarak maddelerin
anlagilabilirligi saglanmistir. Bu sekilde 6lgegin Tiirk¢e formuna son hali verilmistir.

Cahisma Grubu

Tiirkgeye uyarlama asamasi tamamlanan Oz-diizenleme Olgegi gecerlik ve giivenirlik galismasi igin

Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim gérmekte olan 591 &grenciye uygulanmigtir. Bu

ogrencilere iliskin demografik 6zellikler Tablo 1°de verilmistir.

Calisma grubunda 400 (% 67,7) kiz ve 191 ( %32,3) erkek 6grenci bulunmaktadir. Elde edilen veriler

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (% 29,4), Ilkogretim Matematik Ogretmenligi (% 26,2), Biyoloji

Ogretmenligi (% 17,3), Cografya Ogretmenligi (% 11), Fen Bilgisi Ogretmenligi (% 10,3) ve Tiirkce
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Ogretmenligi (% 5,8) boliimlerinde 6grenim goren dgretmen adaylarindan toplannustir. Ogretmen
adaylarinin siniflara gore dagilimlar da su sekildedir: 163 (%27,6) kisi 1. siif, 167 (%28,3) kisi 2.
siif, 154 kisi (% 26,1) 3. sinif, 55 kisi (%9,3) 4. smuf ve 52 kisi de (%8,8) 5. siif 6grencisidir.

Tablo 1. Calisma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler Frekans (f)  Yizde (%)
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 174 29,4
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi 155 26,2
Biyoloji Ogretmenligi 102 17,3
Bolim Cografya Ogretmenligi 65 11
Fen Bilgisi Ogretmenligi 61 10,3
Tiirkge Ogretmenligi 34 58
Toplam 591 100
1.smf 163 27,6
2.smf 167 28,3
Sinif 3.smif 154 26,1
4. smf 55 9,3
5.smif 52 8,8
Toplam 591 100
Kiz 400 67,7
Cinsiyet  Erkek 191 32,3
Toplam 591 100
Analiz

Veri toplama iglemi tamamlandiktan sonra elde edilen veriler gerekli istatistiksel islemleri yapmak i¢in
diizenlenmistir. Verilerin analizinde SPSS 15.0 programi kullanilmistir.

Olgegin gegerligi igin;

1. Olgegin yap1 gegerligine kamit saglamak ve dlgegin faktdr yapisini incelemek icin agimlayici faktor
analizi uygulanmis, madde se¢gme ve maddenin uygunlugu i¢in karar vermede faktor yiik degeri 0,30
ve lizeri olarak alinmustir.

2. Olgegi olusturan maddelerin gecerligine kanit saglayabilmek icin alt ve iist grup ortalamalar1 farkina
dayali madde analizi yapilmistir. Madde secme ve maddenin ayirt ediciligini belirlemek amaciyla
maddelerin t degerleri hesaplanmistir.

Olgegin giivenirligi icin;

3. Cronbach alfa (a) i¢ tutarlik katsayisi 6l¢egin her bir faktorii ve geneli i¢in hesaplanmustir.

BULGULAR ve YORUMLAR

Olgegin Gegerligi

Olgegin yap1 gecerligini belirlemek amaciyla faktdr analizi yapilmustir. Faktor analizi ile olgegin,
Olemek istedigi yapiyr Olglip Olgmedigi belirlenmeye c¢alisilmigtir. Faktér analizine alinan
degiskenlerin (maddelerin) kag¢ faktérde toplandigimi belirlemek amaciyla agimlayici faktdr analizi
kullanilmistir. Agimlayici faktor analizinde Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri ,91 olarak oldukca
kabul edilebilir bir diizeyde bulunmustur. Bu deger elde edilen verilerin faktor analizine ¢ok uygun
oldugunu gostermektedir. Ayrica Barlett Sphericity testi sonucu verilerin normal dagilhim gosterip
gostermedigini ortaya koymaktadir. Test sonucunun 0.000 (p<0.01) olmas1 dagilimin normal oldugunu
belirtmektedir. Faktor analizinde ilk olarak 6l¢cek maddelerinin kag faktérde toplandigi belirlenmeye
cahsilmistir. Bu dogrultuda 6zdegerlere (Eigenvalue) bakilmustir. Olgek maddelerinin &zdegeri 1’in
iizerinde olan 3 faktdrde toplandiklari belirlenmistir. Ozdegerlerin grafik dagiliminda (scree plot) (g
temel kirilma noktast oldugu goézlenmistir (Grafik 1). Bu durum dlgegin li¢ faktorlii yapiya sahip
oldugunu gostermektedir. Bu dogrultuda faktdr analizi ti¢ faktorlii olarak tekrar yapilmstir.

29

TU R Turkish Journal of Education, January, 2014 Volume 3, Issue 1 www.turje.org



AYDIN, KESKIN, YEL; Oz-Diizenleme Olgeginin Tiirk¢e Uyarlamasi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismast

{jzdeger

Faktor Sayisi
Grafik 1. Ozdeger Grafigi

Faktor analizinde olg¢ek alt boyutlarmin birbirinden bagimsiz olmamasi nedeniyle ve yazarlar
tarafindan 6lgek alt boyutlar1 sonuglarinin bagimsiz olarak yorumlanmamasi gerektigi belirtildiginden
dolay1 Direct Oblimin rotasyon yontemi kullanilarak, Pattern Matrix sonuglarina bakilmistir. Elde
edilen sonuglara gore 63 maddeden olusan Olgekten, Glgegin yapisina uymayan ya da birden fazla
faktore yiik veren on iki madde (3, 7, 16, 21, 23, 27, 28, 29, 37, 41, 51, 56) ¢ikarilnustir. Ug faktorde
toplanan 51 madde toplam varyansin %34,84’iinii aciklamaktadir. Ug faktdriin varyansi agiklama
oranlar1 ve 6zdegerleri Tablo 2 de verilmistir.

Tablo 2. Faktorlerin Toplam Varyansi Aciklama Oranlar1 ve Ozdegerleri
Faktorler ~ Ozdeger  Aciklanan Varyans (%)  Toplam Varyans (%)

1 10,668 20,91 20,91
2 5,297 10,38 31,30
3 1,804 3,53 34,84

Olgegin yapisina uygun olmayan maddeler cikarildiktan sonra kalan o6lgek maddelerinin ayirt
ediciligini belirlemek amaci ile madde analizi yapilmigtir. Madde analizi islemlerinin temel amact
kendi i¢inde tutarli bir Olcek olusturmak icin, belirli bir yapryr diger yapilarla karistirmadan
Olcebilecek maddeleri segmektir (Tezbasaran, 2008: 52). Likert tarafindan, ol¢iilmek istenen 6zelligi
Olemek icin Olgekteki her maddenin Olgme giiciinii belirlemek amaciyla iki tip madde analizi
onerilmistir:

1. Korelasyonlara dayali madde analizi

2. I¢ tutarlik 6lgiitiine dayali madde analizi (t-testi) (Mclver ve Carmines, 1982: 24).

Toplam 51 maddeden olusan dlcek i¢in calismada i¢ tutarlik dlgiitiine dayali madde analizi yapilmstir.
Bu analizde 6lgek puan dagiliminin %27°lik iist grubu ile %27’lik alt grubu belirlenmistir. Maddelerin
ayirt edicilik diizeylerini tespit etmek amaciyla bu iki grup arasinda t testi yapilarak t degerleri
hesaplanmistir. Bulunan t degerleri tutum maddelerinin ayirt etme giiciinii géstermektedir. Maddenin
ayirt etme giicli t degerinin biiylimesiyle artar (Tavsancil, 2006: 151). Maddelerin t degerleri, p
anlamlilik diizeyleri ve Direct Oblimin rotasyon sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Oz-Diizenleme Olgegi’nin Faktor Yapisi ve Madde Ayirt Edicilik Diizeyleri

Olgek Maddeleri  t degerleri  p degerleri Faktor Yukleri
1 2 3

32 13,991 ,000 ,679

47 15,790 ,000 ,663

38 13,211 ,000 ,661

39 12,167 ,000 ,657

46 12,166 ,000 ,657

35 12,776 ,000 ,655

49 13,333 ,000 ,646

48 10,743 ,000 ,645

42 14,555 ,000 ,639

61 14,188 ,000 ,638

54 11,424 ,000 ,635

60 7,661 ,000 ,582

30 9,022 ,000 ,576

58 13,965 ,000 ,558

57 13,771 ,000 ,553

31 8,002 ,000 ,551

17 11,242 ,000 ,545

1 9,929 ,000 ,534

11 10,736 ,000 ,520

63 6,758 ,000 ,501

18 11,306 ,000 ,501

53 9,701 ,000 ,501

25 7,913 ,000 ,493

59 6,612 ,000 ,488

34 12,007 ,000 479

36 6,057 ,000 450

52 6,931 ,000 416

22 8,692 ,000 ,398

14 2,522 ,013 ,376

19 10,228 ,000 ,673

20 9,899 ,000 ,667

12 9,214 ,000 ,628

13 8,329 ,000 ,613

62 15,525 ,000 ,607

5 6,819 ,000 ,597

10 10,837 ,000 ,580

6 9,969 ,000 ,536

50 11,654 ,000 ,535

40 10,596 ,000 ,535

8 9,518 ,000 ,512

55 12,614 ,000 ,506

26 4,301 ,000 ,493

33 10,732 ,000 491

43 14,655 ,000 484

15 8,441 ,000 461

45 9,672 ,000 446

4 7,152 ,000 347

2 2,711 ,007 ,669
9 3,182 ,002 ,649
44 8,534 ,000 ,564
24 5,973 ,000 ,526

p<0,05

Tablo 3 incelendiginde {i¢ faktorlii oldugu belirlenen Brown ve ark. (1999) tarafindan gelistirilen ve
Tiirk¢eye uyarlamasi iizerinde ¢aligilan bu 6l¢ek, Miller ve Brown (1991) tarafindan ortaya konulan
yedi asamal1 6z-diizenleme modeline dayanmaktadir. Yapilan literatiir taramalar1 sonucunda Miller ve
Brown (1991)’un gelistirdikleri bu 6z-diizenleme modelinde Kanfer (1970)’1n 6z-diizenleme modelini
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temel aldiklar1 goriilmistir. Kanfer’in 6z-diizenleme modeli 06z-izleme (self-monitoring), 0©z-
degerlendirme (self-evaluation) ve 06z-pekistirme (self-reinforcement) olarak (¢ alt boyuttan
olugsmaktadir. Bu boyutlar ve Olgek maddeleri iizerinde yapilan inceleme sonucunda Olgekteki
maddelerin Kanfer (1970)’in 0z-diizenleme modeline uygun olduklari belirlenmistir. Bu dogrultuda 1.
faktore giren maddelerin (32, 47, 38, 39, 46, 35, 49, 48, 42, 61, 54, 60, 30, 58, 57, 31, 17, 1, 11, 63, 18,
53, 25, 59, 34, 36, 52, 22, 14) 6z-pekistirme boyutunu, 2. faktdre giren maddelerin (19, 20, 12, 13, 62,
5, 10, 6, 50, 40, 8, 55, 26, 33, 43, 15, 45, 4) 0z-izleme boyutunu, 3. faktére giren maddelerin (2, 9, 44,
24) ise 0z-degerlendirme boyutunu olusturduklar: tespit edilmistir. Bu sekilde 6lgek ti¢ faktor il sinirli
olmustur.

Ol¢egin Giivenirligi

Brown ve ark. (1999) tarafindan gelistirilen 63 maddeden olusan, besli likert yapidaki 6z-dlzenleme
Olgegi, Tiirkge uyarlamasini takiben yapilan madde ve agimlayici faktor analizi sonucunda 51 madde
olarak diizenlenmistir. Tiirkceye uyarlanan Ol¢egin giivenirlik analizi i¢in Biiyiikoztiirk, (2009) ve
Tezbasaran (2008)’1inda belirttigi gibi likert tipi 6lgeklerin gilivenirliginin hesaplanmasinda kullanilan
Cronbach o katsayist hesaplanarak i¢ tutarligi sinanmustir.

Olgegin geneli i¢in hesaplanan Cronbach a katsayis1 ,87 olarak bulunmustur. Olgegin alt boyutlari igin
hesaplanan degerler ise 1. faktor olan 6z-pekistirme boyutu igin ,88; 2. faktor olan 6z-izleme boyutu
icin ,87; 3. faktor olan 6z-degerlendirme boyutu i¢in de ,60 olarak bulunmustur. Hem 6l¢egin geneli
hem de alt boyutlara ait giivenirlik katsayilari1 kabul edilebilir diizeydedir.

Olgek Puanlarimin Degerlendirilmesi

Tiirkgeye uyarlanan 51 maddeden olusan ve 3 alt boyut igeren 6z-diizenleme 6lgeginden elde edilen
puanlarin yorumlanmasi su sekilde 6nerilmektedir.

198 ve yukarist yiiksek seviyede oz-diizenleme kapasitesi

197-160 orta seviyede 0z-dlzenleme kapasitesi

159 ve asagist diisiik seviyede 6z-dlzenleme kapasitesinin gdstergesi olarak kabul edilebilir.

Bu degerlerin belirlenmesi, ¢alisma grubundan elde edilen veriler normal dagilim gosterdigi icin
ortalama (178,7) ve standart sapma (18,95) degerleri gz Oniinde bulundurularak yapilmustir. Bu
araliklar ¢alisma grubundaki verilerden elde edilen degerler olduklar1 i¢in 6lgek baska gruplara
uygulandiginda bu degerlerin yeniden hesaplanmasi uygun olacaktir.

SONUC ve ONERILER
Brown ve ark. (1999) tarafindan bireylerin davranigsal 6z-diizenleme seviyelerini 6lcmek amacryla 63
madde olarak gelistirilen Oz-diizenleme Olgegi’nin Tiirkceye uyarlama, gegerlik ve giivenirlik
calismas1 sonucu elde edilen bulgular, 6lgegin 51 maddelik halinin Tiirkce olarak gecerli ve giivenilir
bir bicimde kullanilabilecegini gostermektedir. Olgegin gegerlik calismasi igin yapilan agimlayici
faktor analizi sonucunda 6lgegin. Kanfer (1970)’in U¢ asamali 6z-diizenleme modeli temel alinarak
Miller ve Brown (1991) tarafindan gelistirilen yedi asamali 6z-diizenleme modeline yonelik hazirlanan
Olcegin, Tirk kiiltiir yapisinda orijinalinde oldugu gibi yedi boyutlu degil de ii¢ boyutlu yapiya sahip
oldugu tespit edilmistir
Ayrica Ol¢egin yapisina uymayan ya da birden fazla faktore yiik veren on iki madde (3, 7, 16, 21, 23,
27, 28, 29, 37, 41, 51, 56) olcekten cikarilarak Slgegin yap1 gegerligi i¢in en uygun degerler elde
edilmistir. Olgegin son halinde bulunan tiim maddelerin faktor yiikleri ,30’un iizerindedir (Kline,
1994). Bunun yaninda madde ayirt edicilik diizeylerini belirlemek amaciyla alt ve st grup
ortalamalar1 farkina dayali madde analizi yapilmistir. Yapilan madde analizi sonucunda her bir madde
icin elde edilen t degerinin uygun ve p degerlerinin ,05 diizeyinde anlamli oldugu yani maddelerin
ayirt edici oldugu tespit edilmistir.
Olgegin giivenirligi igin i¢ tutarlik katsayis1 olan Cronbach alfa (o) giivenirlik katsayis1 hesaplanmustir.
Olgegin tiimii icin hesaplanan alfa degeri ,87 olarak bulunmustur. U¢ boyutlu yapiya sahip olan
6lgegin 1. boyutu olan 0z-pekistirme boyutunun giivenirlik katsayis1 ,88, 2. boyutu olan 0z-izleme
boyutunun ,87, 3. boyutu olan 0z-degerlendirme boyutunun ise ,60 oldugu tespit edilmistir. Elde
edilen tiim bu bulgular Tiirkgeye uyarlama c¢aligmasi yapilan 6z-diizenleme olgeginin 51 maddeden
olusan formunun Tiirk kiiltlir ve yapisina uygun, gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugunu
gostermektedir. Ulkemizdeki ol¢ek uyarlama calismalari incelendiginde genellikle motivasyonel
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stratejilere yonelik olarak hazirlanmis Slgeklerin Tiirkgeye uyarlandigi goriilmiistiir (Sungur, 2004;
Buyukoztirk, Akgin, Kahveci & Demirel, 2004). Bu nedenle bireylerin sahip olduklar1 6z-diizenleme
seviyelerini belirlemeye yonelik olan bu &lgegin Tiirkgeye uyarlanmasiyla alana katki saglanildig
diisiiniilmektedir.

Tirkceye uyarlanan Oz-diizenleme Olgegi’nin iiniversite 6grencilerinin davramgsal &z-diizenleme
seviyelerini 6lgme agisindan yararh olacagi, farkli 6grenci gruplarma da uygulanmasinin 6lgegin
gecerlik ve giivenirligine katkida bulunacaktir. Ayrica davranigsal 6z-diizenlemenin yaninda gevresel
ve Ortulu 6z-diizenleme siireclerini de iceren Olgme araglarmin gelistirilmesi 6z-diizenleme alanina
katki saglayacaktir.
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OZET

Bu ¢alismanin amaci, okul rgiitlerinde yonetici ve 6gretmenler arasindaki iletisim siirecinin ilkokul ve ortaokul
ogretmenlerinin goriislerine gore degerlendirilmesidir. Nitel bir ¢alisma olup olgubilim desenine gore yiiriitiilen
aragtirmada veri toplamak amaciyla ilgili literatiir taranmis, kullanilmak iizere on tane acik uclu soru
hazirlanmistir. Sorular calisma grubunda yer alan 15 ilk ve ortaokul Ogretmenine yoneltilmistir. Yar
yapilandirilmis  goriisme formu araciligiyla toplanan veriler betimsel ve igerik analizi yontemleriyle
irdelenmistir. Elde edilen bulgulara gore ilk ve ortaokul 6gretmenleri okul orgiitlerinde yonetici ve 6gretmenlerin
sorunlarint karsilikli olarak paylastiklarmi ve yiiz yiize iletisime 6nem verdiklerini; yonetici ve dgretmenler
arasinda formal ve informal iletisim kanallarinin acik oldugunu; orgiitteki diger 6gretmenlerle yatay iletisimin
tam, dogru ve serbestce yapildigini; yonetici ve Ogretmen arasindaki dikey iletisimin saglikli isledigini;
ogretmenlerin okul siirecine fikir ve onerileri ile katkida bulunduklarini; yonetici ve dgretmenlerin iliskilerine
statii farkliliklarin1 zaman zaman yansittiklarini; 6gretmenlerin ders disi sosyal igerikli toplantilarda zaman
zaman bir araya geldiklerini; &gretmenler arasinda dedikoduya izin vermeyen olumlu bir iletisim ortami
olmadigmi ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: iletisim, orgiitsel iletisim, okul yoneticisi, 6gretmen

Evaluation of the Communication Process between School
Administrators and Teachers according to Teachers' Opinions

ABSTRACT

The aim of this study is to evaluate the communication process between school administrators and teachers in
school organizations according to the primary and secondary school teachers' opinions. In this research as a
qualitative study carried out according to the phenomenology design, the related literature was scanned in order
to collect data and ten open-ended questions were prepared to be used. The questions were posed to 15 primary
and secondary school teachers. The data collected by means of semi-structured interview form was discussed
through descriptive and content analysis methods. According to the findings, primary and secondary school
teachers have stated that in school organizations, they do not have problems in sharing problems mutually, face
to face communication, formal, informal, horizontal and vertical communication and participation in decision
making issues while they have trouble, from time to time, because of the difference between status,
extracurricular activities and gossip.

Key Words: communication, organizational communication, school administrator, teacher
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EXTENDED SUMMARY

The aim of this study is to evaluate the communication between administrators and teachers according
to the primary and secondary school teachers' opinions. The study was conducted in accordance with
the phenomenology design among qualitative research methods. In the phenomenology pattern, it is
aimed to obtain in depth information about the situations that we are aware but do not have in depth
knowledge. 15 primary and secondary school teachers working in Sivas was designated as the study
group. The related literature was scanned in order to collect data and ten open-ended questions were
prepared to be used in the research. In the research, semi-structured interview form was used and ten
open-ended questions were posed to the relevant participants. The answers received were examined
through descriptive analysis and content analysis methods and the results were tabularized. In
addition, the answers given by the participants were evaluated within the scope of descriptive analysis
and they were given in the categories yes, partly and no. In order to avoid repetition, the responses
with similar contents were included for once in the table. The participant were numbered from the
number one to fifteen (K: 1, K: 2,..).

According to the findings in the research, it is understood from the responses given by the primary and
secondary school teachers to the questions concerning whether teachers share their problems mutually
or not, that teachers and administrators share their problems mutually since total of their responses yes
and partly is 80%; and that the administrators and teachers reflect their status on their relationships,
however this situation differs from time to time since the option partly 60% becomes prominent
although the total of the opinions yes and partly is 73% in the responses given by them to the
questions concerning whether the administrators and teachers reflect their status on their relationships
or not.

One can say that the horizontal communication between teachers within the organization were done
accurately, completely and freely due to the fact that the response, yes, as 53% is in the foreground
and there is no response, no, whereas the total of the responses yes and partly is 100% in the responses
given to the question concerning whether the horizontal communication with other teachers in the
organization is done accurately, completely and freely; that the vertical communication between the
administrators and teachers within the organization is functioning healthily since the response, yes is
66%, the responses yes and partly is 100% and there is no response, no, among the responses
concerning whether he vertical communication between the administrators and teachers within the
organization is functioning healthily or not; the formal channels of communication are open between
the principals and teachers since the response, yes is in the foreground with its proportion 66% and the
total of the responses yes and partly is 83%. According to these results, the participants state that they
do not face problems on the subject of horizontal, vertical, formal and informal communication in
their schools.

One can also say that teacher come together from time to time in the extracurricular social meetings
since the total of the responses yes and partly is 93%; that a great emphasis is placed on the face to
face communication between administrators and teachers since the response, yes 60% is in the
foreground and the total of the responses yes and partly is 87%; that there is a gossip environment
between teachers and there is no positive communication media since most of the participants give the
response, no in the proportion of 53%; and that the school teachers participate in the process of school
with their ideas and suggestions since the total of the responses yes and partly is 93% and the
response, yes is in the foreground with its proportion 60%. According to these results, the participants
state that they do not face problems in participating to the decisions taken at the school and face to
face communication; however they have problems from time to time about the subjects of coming
together and the formation of gossip environments in the school.

The following suggestions can be made within the research:

1. It is seen that the administrators and teachers share their problems mutually and they put their
emphasis on face to face communication. The necessary measures must be taken in order to ensure the
continuity of this situation.

2. The necessary steps must be taken in order to avoid the differences in status reflected on the process
in the communication between administrators and teachers from time to time.

3. It is seen that the formal and informal channels of communication between administrators and
teachers are open. The necessary measures must be taken in order to hold it up.
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4. Teachers and administrators must full their weight in order to create a positive communication
environment within school organization; the gossip environment should be avoided.

5. The horizontal and vertical communication between teachers and administrators is identified for
functioning completely, freely and healthily. The necessary measures must be taken in order to hold it
up.

6. The teachers participating in the process of school with their ideas and suggestions should be
encouraged by the school administrator.
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GIRIiS

Insanlar1 birlestiren ve onlarin birlikte hareket etmelerini saglayan iletisim olgusunun, belli bir amaci
gergeklestirmek igin bir araya gelmis olan insanlardan olusan orgiit ve kurumlarda islevsel olarak
kullamlmas1 gerekmektedir. S6z konusu olan egitim oOrgiitleri ise iletisimin 6nemi bir kat daha
artmaktadir. Clinkii hammaddesi insan olan egitim orgiitlerinde insanin egitilmesi ve Ogretilmesi
siirecinde iletisim her boyutuyla kullanilmaktadir. Bu nedenle egitim oOrgiitlerinde iletisim farkl
boyutlarda ve farkli bireyler arasinda yogun olarak ger¢eklesmektedir. Bu gergekligin en Onemli
paydaslar1 ise egitim ve Ogretim siirecine can veren Ogretmen ve ydneticilerdir. Ogretmen ve
yoneticiler arasinda olusan saglikli iletisim kanallar1 6grencileri, velileri ve tiim okul paydaslarini
yakindan etkilemektedir. Goldring’e (2002) gore iletisim, grup tiyelerinin duygu ve diisiinceleriyle
hayat bulur. iletisim insanlarm belirli amaca ya da amagclara ulasmak igin bir araya gelerek her
anlamda gii¢ birligi yapmalar1 (Arisoy, 2007); fikir ve diisiincelerin bir kisiden baska bir kisiye
nakledilmesi siireci (Atak, 2005; Ersoy, 2006) olarak tanimlanabilir. Arisoy’a (2007) gore iletisim bir
siire¢ olarak cesitli 6gelerden olusur. Bunlar sirasiyla, kaynak, mesaj, kodlama, kanal, alici, kod agma,
geri bildirim ve grltidir. Bu baglamda Bolat (1996) iletisimi kuranlar arasinda etkilesimin nerede
baslayip nerede bittigini belirlemek son derece zor oldugundan, iletisim siirecinde belli ve kesin bir
baslangi¢ ve sondan s6z edebilmemiz de oldukca zordur.

Kisiler aras1 iletisimin sagligi orgiitsel iletisimin yapilandirilmasinda etkilidir. Ciinkii Halis (2000),
tim orgdtler bilgiye gereksinim duyarlar. Gereksinim duyulan bu bilgi sadece st diizey yoneticileri
degil, orta kademe yoneticileri ve her ne kadar karar verici olmasalar da islerini etkin gérmek icin tim
calisanlar1 da yakindan ilgilendirmektedir. Atak’a (2005) gore orgiitlerde etkin bir yonetim iyi bir
iletisim siirecine dayanmaktadir. Yonetim fonksiyonlar: ile ilgili kararlar1 olusturan fikirler gesitli
bicimlerde gonderici ve alicinin karsilikli duygu ve jestlerini de icererek iletilmektedir. Kisaca
denilebilir ki; iletisim orgiitsel faaliyetin temelini olusturan; Erogluer (2011) bilginin bir yoneticiden
digerine, bir ¢alisandan digerine aktarilarak taginmasini saglayan bir siiregtir.

1970°1i yillardan beri 6rgiitsel davrams tizerine yapilan ¢alismalar okul yonetimlerinin uygulamalarini
giiclii bir sekilde etkilemistir (Wren, 1999:593). Yonetim her yoniiyle liderin, yonetilen bireylerin
kisiliklerine ve orgiitiin iklimine dayanmaktadir (Riza, 1996:185). Bu baglamda o6rgiit yoneticilerinin
ve ¢alisanlarmin orgiitii degisik boyutlarda nasil algiladiklarinin anlagilmasi basari i¢in 6nemlidir (Ay
ve Celik, 2003). Cinkii okulda yasanan tim olaylar okulun hislerini yansitmaktadir (Friberg,
1983:505). Bu nedenle degisimi saglayacak okul yoneticisinin herkes tarafindan hissedilen enerjiye,
coskuya ve inanca sahip olmasi gerekmektedir (Fullan, 2002:179). S6zii edilen amaglara ulasma
konusunda en basarili yontem etkili ve iyi iletisim kurmaktir. Ancak sdylenenlerle yapilanlar birbirini
tutmalidir (Ron, 1992:3).

Etkili ve gorece daha az etkili olan okullar karsilastirildiginda, okul performanslarindan kaynaklanan
faktorlere bagli olarak pek cok farkliliklarin bulundugu bir liste olusturmak miimkiindiir (Piet,
2005:130). Buna gore etkili okul, akademik basar1 konusunda yiiksek standartlara; biitiin okul iiyeleri
tarafindan ¢ok iyi tanimlanan amaglarla ve degerlerle olusturulmus bir yapiya sahiptir. Okul yoneticisi,
tum okulun beklentileri dogrultusunda akademik basar1 gozetilerek belirlenen amaglar1 agik bir sekilde
okul paydaglarina iletebilirse; Ogretmen ve Ogrencilerin bu amagclar1 benimsemelerini ve
desteklemelerini saglayabilirse, basar1 icin gereken motivasyonu da saglamis olacaktir (Ron, 1992:4).
Saglikli bir okul atmosferi ise 6nemli bir motivasyon kaynagidir (Flient, 2000:3) ve guven temeline
dayali bir iletisim gerektirir. Rafferty (2003:67), yoneticiler ve ogretmenler arasindaki giiven
iligkisinin etkileri ve sonuclar1 asagida siralanmistir:

1. Ogretmenler ve yoneticiler arasinda kurulan giiven iliskisi ne kadar yogunsa, 6zelikle okulun etkili
ve verimli ¢aligmasi konularinda 6gretmenler ve yoneticiler arasinda kurulan iletisim o kadar riskten
uzak ve seffaf olmaktadir.

2. lletisimde algilanan riskin az olmas1 6gretmenlerin okul gelisim siireclerine daha ¢ok katilmalarini
saglamaktadir. Celep (2000:117), ogretmenlerin kararlara katilimlari, basarili 6gretimi gelistiren
kararlar alinmasini olanakli kilabilmektedir.

3. Okul gelisim siireclerine aktif katilim, 6gretmen ve yoneticilerin kendi menfaatlerini bir kenara
birakarak caligmalara istekli katilmalar1 sayesinde ger¢eklesmektedir.

4. Niyetlerin ve amaglarin agik bir sekilde paylasilmasi grup sinerjisinin dogal olarak gelismesini
saglamaktadir.
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5. Orgiit {iyeleri arasindaki baghligin arttirilmasi, belirlenen amaglara ulasilmasinda ve {iyelerin
memnuniyet verici bir ¢aligma iklimi olusturmalarinda etkili bir faktordiir.

6. Giderek artan is memnuniyeti ve meslege olan bagliligin giiclenmesi is iliskilerinde daha ¢ok giiven
ve acik iletisim saglayacaktir.

Rafferty (2003:67) tarafindan yukarida ifade edilen giiven iliskisi 6gretmen ve yoneticiler arasinda
kurulamazsa Yenigeri (1993:223), orgiit i¢cinde panik ve catigma bas gosterir. Bu nedenle Ron,
(1992:3) okul yoneticileri, akademik basarmin saglanmasi igin 0gretmenleri, dgrencileri, velileri ve
diger okul paydaslarmi inandirmak, ve ikna etmek zorundadirlar. Korir ve Karr-Kidwell (2000) ayni
zamanda yoneticiler, 0grenci basarisinin arttirilmasinda okulun vizyonlar1 dogrultusunda hareket
etmeli ve okulda agik, anlagilir kurallar belirleyerek bir davranis modeli olusturmalidirlar.

Toplumu etkileyen en 6nemli orgiitler olarak okullarin saglikli ve verimli iletisim kanallarina sahip
olmasi toplumun gelisimi agisindan 6nemli bir etkendir. Okulda bulunan tiim paydaslar iletisim
konusunda siirekli aktif olmak durumundadir. Ciinkii insan ancak iletisim ve etkilesim ile egitilebilir
ve gelistirilebilir. Okul paydaslar1 arasinda gerceklesen tiim iletisim siiregleri sistem biitlinligi
icerisinde birbirini dogrudan etkilemektedir. Bu baglamda egitim sisteminin yoOnetilmesi ve egitim
Ogretim faaliyetlerinin saglikli bir sekilde siirdiiriilebilmesi i¢in okul yoneticileri ile 6gretmenler
arasindaki iletisim 6n plana ¢ikmaktadir. Bu iletisimin ilgili taraflar arasinda saglikli bir sekilde
sirdiiriilmesi Oncelikle egitim Ogretim siireglerinin en Onemli muhataplar1 olan Ogrenciler igin
sonrasinda ise tim okul paydaslar1 i¢in onem arz etmektedir. Clinkii iletisim kanallariin dogru bir
sekilde isletilememesi okulun veriminin ve motivasyonunun azalmasina neden olacaktir. Bu kapsamda
arastirmanin amaci yonetici ve 6gretmenler arasindaki iletisimin ilkokul ve ortaokul 6gretmenlerinin
goriislerine dayanilarak degerlendirilmesidir.

YONTEM

Calisma nitel arastirma yontemlerinden olgubilim desenine uygun olarak yiiriitiilmiistiir. Olgubilim
deseninde, farkinda oldugumuz ancak derinlemesine bilgi sahibi olmadigimiz durumlar hakkinda
derinlemesine bilgi edinmek amaglanmaktadir.
Arastirmada amagli Ornekleme yontemlerinden maksimum Ornekleme yontemi kullanilmistir.
Maksimum g¢esitlilik orneklemesi; goreli olarak kiigiik bir orneklem olusturarak bu orneklemde
calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin ¢esitliligini maksimum derecede yansitmaktir (Yildirim
ve Simgek, 2011:113). Bu baglamda arastirmada, okul yoneticileri ve 6gretmenler arasindaki iletisim
siirecine taraf olan &gretmenler 6rnekleme almmustir. Ornekleme almacak katilimeilar belirlenirken
ilkokul ve ortaokul 6gretmeni olmalar1 ve okullarin bulundugu yerlesim yerlerinin sosyal, ekonomik
ve kiiltiirel diizeyi dikkate alinmistir. Buna gére arastirmanin 6rneklemini Sivas ilinde gérev yapan 8
ortaokul dgretmeni ve 7 ilkokul 6gretmeni olusturmaktadir. Orneklem dagilimimin bir baska diizeyini
ise sosyal, ekonomik ve kiiltiirel diizeyi yiiksek olan bolgelerde gorev yapan 8 Ogretmen, sosyal,
ekonomik ve kiiltiirel diizeyi diisiik olan bolgelerden 7 6gretmen olusturmaktadir. Katilimeilarin sayisi
belirlenirken derinlemesine analiz yapilabilmesi, goriisme yapmayi kabul etme ve katilmaya istekli
olma durumlar1 géz 6niinde bulundurulmustur.
Arastirmada yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmis ve konu ile ilgili katilimeilara literatiir
taramasi sonucu elde edilen on tane acik uclu soru yoneltilmistir. Arastirma kapsaminda katilimcilara
yoneltilecek acik uglu sorular oncelikle arastirmanin ¢aligma grubunda yer almayan iki 0gretmene
yoneltilmis, elde edilen sonuglara gore sorularin agik ve anlasilir oldugu goriilmiistiir. Ayrica sorular
nitel aragtirmalar konusunda uzman bir 6gretim {iyesi tarafindan incelemeye tabi tutulmus ve son
olarak iki Tiirkce Ogretmeni tarafindan gbézden gecirilmistir. Arastirmada katilimcilara yoneltilen
sorular sunlardir: 1. Yonetici ve 6gretmenler sorunlarim karsilikli olarak paylasirlar mi1? Nigin? 2.
Yonetici ve Ogretmenler iliskilerine statii farkhiliklarini yansitirlar mi? Nigin? 3. Yonetici ve
dgretmenler arasinda yiiz yiize iletisime onem verilir mi? Nigin? 4. Ogretmenler arasinda dedikoduya
izin vermeyen, olumlu bir iletisim ortami var midir? Nasil? 5. Yonetici ve 6gretmenler arasinda formal
(resmi) iletisim kanallar1 agik midir? Nasil? 6. Yonetici ve 6gretmenler arasinda informal iletigim
kanallar1 agik mudir? Nasil? 7. Ogretmenler arasinda yatay iletisim dogru, tam ve serbestce
yapilmakta mudir? Nasil? 8. Orgiitte yonetici ve 6gretmen arasindaki dikey iletisim saghkli islemekte
midir? Nasil? 9. Ogretmenler okul yonetim siirecine fikir ve onerileri ile katilimda bulunmakta
mudirlar? Nasil? 10. Ogretmenler ders dis1 sosyal igerikli toplantilarda bir araya gelirler mi? Nasil?
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Arastirma kapsaminda elde edilen sorular 15 katilimciya yoneltilmistir. Arastirmaya iliskin veriler
belirlenen katilimcilarla yapilan konu odakli goriigme yoOntemiyle toplanmigtir. Konu odakl
gorlismeler kisilerin yasamlarindan ziyade bir program, konu ya da siire¢ iizerine odaklanmig
gorlismelerdir. Goriismeler hakkinda katilimcilara bilgi verilmis daha sonra katilimcilardan randevu
alimmig ve tam randevu saatinde okullara gidilerek sessiz bir ortamda goriismeler gerceklestirilmistir.
Goriismelerden sonra elde edilen veriler ham veri olarak Microsoft Word yazi isleme programiyla
metne doniistiiriilmiistiir. Veriler kodlanmadan 6nce iki arastirmaci tarafindan verilerin dokiimii olan
transkriptler satir satir okunmustur. Bu amagla veriler dort asamada analiz edilmistir: (1) verilerin
kodlanmasi, (2) temalarin bulunmasi, (3) kodlarin ve temalarin diizenlenmesi, (4) bulgularin
tanimlanmasi ve yorumlanmasi. Bu kapsamda elde edilen cevaplar betimsel analiz ve icerik analizi
yontemleri ile irdelenmis ve sonuglar tablo haline getirilmistir. Sonmez ve Alacapmar’a (2011) gore
betimsel analiz, verilerin oldugu gibi gosterildigi, betimlendigi, resmedildigi, anlatildigr analiz
seklidir. Igerik analizi ise verilerin iceriginin irdelendigi, verilerin siniflara (kategorilere) ayrildigi,
veriler arasimdaki iligki ve bagmtilarin gosterilmesi igin matrislerin hazirlandigi ve elde edilen
smiflamalarin sayisal verilere doniistiiriilebildigi bir analiz seklidir. Bu tanimlamalardan yola ¢ikilarak
arastirmacilar tarafindan elde edilen verilerin igerigi irdelenmis ve elde edilen sonuglarm “evet,
kismen, hayir” olmak lizere ti¢ kategoride ele alinmasinin uygun oldugu goriilmiistiir. Bu kapsamda 15
Ogretmene ait her bir soruya verilen yamtlar tek tek okunmus, icerigine gore soruya iliskin yanit
niteligi tasiyan ifadeler belirlenen kategorilere kodlanmis, yazi ve anlam agisindan aynilik gosteren
yanitlarin frekanslari alinarak bu frekanslarin o yanitlayici sayisi igerisindeki yiizdesi hesaplanmstir.
Ayrica olusturulan tablolarda, betimsel analiz kapsaminda, katilimcilarm vermis oldugu cevaplar
degerlendirilerek “evet, kismen, hayir” kategorileri igerisinde verilmistir. Tekrardan kaginmak
amaciyla benzer icerikli cevaplara tablo igerisinde bir defaligina yer verilmistir. Katilimcilar bir ile on
bes rakamlar1 arasinda numaralandirilmistir (K: 1, K: 2,..).

Nitel arastirma yaklasiminin benimsendigi bu arastirmada gegerlik ve giivenirlik kavramlar1 yerine
inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik kavramlarinin kullanilmasi daha dogru bir
yaklasim olacaktir. Gegerlik ve giivenirlik kavramlari nicel arastirmalara 6zgii kavramlar niteliginde
olup, nitel arastirmalarin temel ilkeleri ve temel paradigmas: ile gelismektedir (Mills, 2003:78). Bu
kapsamda arastirmada inandiriciligi saglamak ic¢in oncelikle arastirmanin uygulama siirecinde tiim
gorlismeler yliz yiize yapilmustir. Aktarilabilirlik konusunda c¢alismamin yontem bdliimiinde;
arastrmanin yapildi§i yer, zaman ve icerik ile ilgili aciklayici bir sekilde bilgi verilmistir.
Arastirmanin tutarliligini artirmak icin calismada elde edilen bulgularm tamami yorum ve genelleme
yapilmadan dogrudan okuyucuya sunulmustur. Arastirmanin teyit edilebilirligini saglamak igin,
verilerin nasil toplandigy, verilerin nasil kaydedildigi ayrintili bir sekilde anlatilmistir.

BULGULAR ve YORUMLAR

Bu béliimde ilkokul ve ortaokul dgretmenlerine sorulan agik uglu sorulardan elde edilen verilerin
betimsel ve icerik analizi yontemleri ile irdelenerek olusturulan tablolar ve tablolara iliskin
aciklamalar yer almaktadir.

Yonetici ve 6gretmenler sorunlarini karsilikli olarak paylasirlar mi1? Ni¢in? Sorusuna iliskin 6gretmen
goriislerinden elde edilen veriler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Yonetici ve 6gretmenlerin sorunlarini karsilikli olarak paylasip paylasmadiklarina iliskin oranlari

Kategoriler ~ Goriisler f (%)

Evet, karsilikli olarak paylasirlar ve ¢oziim yollar1 bulurlar (K: 3).

Evet, gerek toplantilarda, gerek teneffiis aralarinda sorunlarini paylasirlar.(K: 5).
Paylagirlar. Sorunlarin ¢dziilmesi i¢in her zaman yeterli olmasa da paylasilabilmesi
ve yapici bir dilin kullanilmasi da énemli bir adimdir (K: 7).

Evet. Gerekli goriildiigii takdirde ortak kararlarla sorunlarin ¢oziimiine gidilir (K:

Evet 9) 8 53
Okulda herhangi bir problem ile karsilasildiginda okul idaresi ve 6gretmenler bunu
rahatlikla paylasabilir (K:10).
Evet. Yonetici ve 6gretmenler okulla ve herhangi bir aksaklikla ilgili bir problemi
rahatlikla paylasirlar (K: 15).
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Okulun biiyiik olmasi nedeniyle karsilikli iletisim pek olmamakla beraber
paylasirlar. (K: 2).
Okulda 6gretmenler okulla ilgili sorunlarini karsilikli olarak paylasirlar.
Yoneticilerle ise sorunlar paylagilmaz (K 4).
Kismen Bazen. Giinliik olagan konularda sorunlar paylasiliyor fakat genel ¢dziim bekleyen 4 27
sorunlar paylasilirken ¢ekimser kalintyor (K: 11).
Kismen. Sorunlarimizi karsilikli olarak paylagmakla beraber ¢6ziim konusunda
genelde idarecilerin dedikleri olur. Bizim katkilarimiz ¢ogu zaman goz ard edilir

(K: 12).
Okuldaki bir sorun, toplu olarak tartisilip ¢6ziim bulunmaya calisilmaz. Herkes

Hayir sorununu sahsi olarak yoneticiyle ¢ozmeye ¢aligir (K: 1). 3 20
Okuldaki yonetici ve dgretmenler sorunlarini karsilikli olarak paylasmiyorlar (K:7).

Toplam 15 100

Tablo 1’de ilkokul ve ortaokul 6gretmenlerinin sorunlarmi karsilikli olarak paylasip paylasmadiklarina
iligkin ag¢ik uglu soruya vermis olduklar1 cevaplarin betimsel ve igerik analizi sonuglari goriilmektedir.
Bu sonuglara goére oOgretmenler; yonetici ve Ogretmenlerin  sorunlar1 karsilikli  paylasip
paylagmadiklarina iliskin soruya % 53 oraninda evet (f: 8); % 27 oraninda kismen (f: 4); % 20
oraninda hayir (f: 3) seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Evet ve kismen goriislerinin
toplaminin % 80 olmasindan ve % 53 oraninda agirlikli olarak evet cevabinin verilmesinden dolay1
ogretmen ve yoneticilerin sorunlarini karsilikli paylastigi sdylenebilir. Bu bulguyu destekler nitelikte
K-3 rumuzlu katilimer “Ogretmen ve yéneticilerin yasadiklari sorunlart karsilikli  olarak
paylastiklarim diigtiniiyorum. Ciinkii bunu kendimiz icin degil ogrencilerimiz icin yapmak zorundayiz.
Aksi takdirde vicdanen rahatsiz olunacagi kanaatindeyim” sdyleminde bulunmustur.

Yonetici ve 6gretmenler iliskilerine statii farkliliklarmi yansitirlar mi1? Nigin? Sorusuna iligkin
Ogretmen goriislerinden elde edilen veriler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Yonetici ve 6gretmenlerin iligkilerine statii farkliliklarini yansitip yansitmadiklarina iligkin oranlari

Kategori ~ Gorusler f (%)

Evet Evet. Yo0neticilerin bu farkliligi 6gretmenlere yansitmasi motivasyonunu olumsuz 5 13
yonde etkiliyor ve dolayisiyla okula ve dgrencilerine olan baglilig1 azaliyor (K: 6).
Yoneticinin tutumuna gore degisir (K: 3).
Okulda yonetici ve 6gretmenler arasindaki statii farki ancak bir problem ¢ikmasi
durumunda ortaya ¢ikar (K: 4).
Statii farklarin1 yansitma yonetici ve 6gretmene gore degismekte. Ancak ortalamanin
tistiinde bir kesim statii farklarina gore hareket ediyor. (K: 8).
Zaman zaman yoneticiler statii farkini hissettirme lizumu hissederler. Boyle de olmasi
Kismen gerekir. Ogretmenler arasinda da zaman zaman kidem farki hissedilir (Yaslt 9 60
ogretmenlerin genglere sadece isimleriyle hitap etmeleri ancak geng¢ dgretmenlerin
yaslilara “hocam” seklinde hitap etmeleri gibi) (K: 9).
Resmi islerde belirgin olarak goriiliirken normal zamanlarda statii farki aranmiyor. Bir
de fark yoneticilerin makaminda hissediliyor (K: 11).
Zaman zaman evet. Yoneticiler ¢ikarlarina ters diisen durumlarda ast ve st iliskisini
dereye sokarlar.
Calistigim kurumda, yonetici ve 6gretmenler arasindaki iliskilerde statii farkliliklar:
s6z konusu degildir. Miidiir ve miidiir yardimcilarinin 6gretmenlerle gayet samimi
diyaloglar1 vardir. Herhangi bir statii fark: hissedilmez (K: 1).

Hayr Hayir, yansitmazlar. Herhangi bir sorun karsisinda veya egitimle ilgili islerde sorulan 4 21
sorulara veya istenen yardimlara olumlu karsilik verirler, statii farki oldugunu
hissettirmezler (K: 5).

Toplam 15 100

Tablo 2’ye gore ilkokul ve ortaokul Ogretmenleri yonetici ve oOgretmenlerin iliskilerine statii
farkliliklarii yansitip yansitmadiklarim % 13 oraninda evet (f: 2); % 60 oraninda kismen (f: 9); % 27
oraninda hayir (f: 4) seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Evet ve kismen goriislerinin
toplamimin % 73 olmasina ragmen kismen (% 60) goriisiiniin 6ne ¢ikmig olmasindan dolay1 yonetici
ve Ogretmenlerin iligkilerine statii farkliliklarmi yansittiklar1 ancak bu durumun zaman zaman
farklilastigi sGylenebilir. Bu bulguyu destekler nitelikte K-4 rumuzlu katilimc1 “Bu durumun sadece
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egitim kurumlarina 6zgii oldugunu diisiinmiiyorum. Yani her kurumda vardwr. Zaman zaman bizde
yastyoruz ancak daha ¢ok bir problem yasandiginda statii farklilikiar: kendini gésteriyor” sdyleminde
bulunmustur.

Yonetici ve Ogretmenler arasinda yiiz yiize iletisime Onem verilir mi? Nigin? Sorusuna iligkin
Ogretmen goriislerinden elde edilen veriler Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Yonetici ve 6gretmenler arasinda yiiz yiize iletisime 6nem verilip verilmedigine iliskin oranlari

Kategori ~ Goriisler f (%)

Okul miidiiriimiiz yiiz yiize iletisime olduk¢a dnem verir. Personelinin kisisel
problemlerini dinlemeye ve ¢ozmeye ¢aligir (K: 1).
Okulda basarmin artmasi igin bagta yoneticiler olmak {izere yiiz yiize iletisime 6nem
verilmektedir (K: 3).
Onem verirler. Idare 6zellikle bu konuda oldukga iyi. Bu durum &gretmenlerin de
kendilerini rahat hissetmelerini ve agik iletigsim kurmalarini kolaylastirtyor (K: 8).
Evet, yonetici ve 6gretmenler sorunlar yiiz ylize konusarak halletmeye ¢alisiyorlar (K:
11).
Okulumuzda yonetici ve 6gretmenler yiiz yiize iletisime ¢ogu zaman 6nem verirler ( K:
14).
Yiiz yiize iletisime énem verilmez. insanlar birbirlerine ihtiyaglar1 oldugunda ancak
iletisime gegerler (K: 4).
Hayir Yiiz yiize iletisimde yoneticilerin ¢ok iyi bir dinleyici olmasi gerekir. Oysaki 2 13
okulumuzda yéneticiler dinlemekten ¢ok kendi diisiincelerini dayatmay tercih ederler
(K: 6).
Toplam 15 100

Evet

Kismen 4 27

Tablo 3’e gore ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri yonetici ve 6gretmenler arasinda yiiz yiize iletisime
onem verilip verilmedigini % 60 oraninda evet (f: 9); % 27 oraninda kismen; % 13 oraninda hayir (f:
2) seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Evet ve kismen goriislerinin toplaminin % 87 olmas1
ve evet (% 60) goriisiiniin 6ne ¢ikmis olmasindan dolay1 yonetici ve 6gretmenler arasinda yiiz yiize
iletisime 6nem verildigi sdylenebilir. Bu bulguyu destekler nitelikte K-1 rumuzlu katilime1r “Yuz yize
iletisim en dogru iletisim bigcimi bence. Ciinkii insanlar konusurken ayni zamanda birbirlerini
gozlemleme firsati buluyor. Bizim yoneticimiz bu konuda ¢ok rahat ve bizimle yiiz yiize iletisim
kurmayr tercih ediyor. Bu sayede pek ¢ok problemin ¢oziildiigiine sahit oldum” sOyleminde
bulunmustur.

Ogretmenler arasinda dedikoduya izin vermeyen, olumlu bir iletisim ortami var mudir? Nasil?
Sorusuna iligkin 6gretmen goriislerinden elde edilen veriler Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. Ogretmenler arasinda dedikoduya izin vermeyen, olumlu bir iletisim ortami olup olmadigma iliskin
oranlar1

Kategori  Gorisler f (%)

Evet Okulumuzda dgretmenler arasinda dedikodu olmamaktadir. (K: 2). 2 14
Genelde yok. Ogretmenler arasinda genellikle bir gruplasma var. Bu gruplasmanin
sonucunda dogru iletisim kurulamadig i¢in ¢ogunlukla dedikoduya miisait bir ortam
var (K: 1).
Ne var ne yok. Bu durum da kisilerin tavirlarina gére degismekte. (K:8)
Kismen. Orgiit i¢indeki gruplasmalar dedikodu ortammi da dogurabiliyor zaman
zaman (K:15).
Hayir, yoktur. Menfaatler ¢akistiginda her toplulukta oldugu gibi 6gretmenler
arasinda da dedikodu yapilir (K: 4).
Hayir. Ne kadar iletisim olsa da yine de dedikoduya ve benzeri durumlar
yasanmaktadir (K: 5).
Hayir Okul yonetimine 6gretmenin katilmadigi ve kararlarin ¢ogundan habersiz oldugui¢gin = 8 53
Ogrenilen biitlin bilgiler dedikodu kanaliyla biitiin 6gretmenlere yayilmakta ve dogru
iletisim olmamaktadir ( K: 6).
Ne kadar iletisim ortami olsa da ¢6ziim konusunda sikint1 olunca dedikodu da
kaginilmaz oluyor (K:12).
Toplam 15 100

Kismen
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Tablo 4’e gore ilkokul ve ortaokul gretmenleri, 6gretmenler arasinda dedikoduya izin vermeyen,
olumlu bir iletisim ortami olup olmadigini % 14 oraninda evet (f: 2); % 33 oraninda kismen (f: 5); %
53 oraninda hayir (f: 8) seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Katilimeilarin ¢ogunlugunun %
53 oraninda hayir goriisii bildirmelerinden dolayr 6gretmenler arasinda dedikodu ortamlarmin oldugu
ve olumlu bir iletisim ortami olmadigi sdylenebilir. Bu bulguyu destekler nitelikte K-6 rumuzlu
katihimer “Dedikodu kaginilmaz gibi bir sey. Bunun en temel nedeni ise ogretmenlerin karar alma
siirecine katilmamasi. Bizler, alinan kararlarda etkimiz olmadigi i¢in alinan kararlart genellikle
dedikodular sayesinde dgreniyoruz” sdyleminde bulunmustur.

Yonetici ve 6gretmenler arasinda formal (resmi) iletisim kanallar1 agik midir? Nasil? Sorusuna iligkin
Ogretmen goriislerinden elde edilen veriler Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. Yonetici ve dgretmenler arasinda formal (resmi) iletisim kanallarinin agik olup olmadigina iligkin
oranlar1

Kategori  Gorusler f (%)

Her zaman idare bu konuda ¢ok hassas. Ogretmen arkadaslar kendilerini hem formal
hem de informal yonlerden ifade etmekte rahatlar (K:8).

Evet [letisim esnasinda resmi kanallarm kullanilmasi agiktir (K:11). 1066
Evet, gerektigi durumlarda devreye girer (K: 15).

Kismen Kismen. Samimi olan 6gretmen ve yoneticiler arasinda nadir goriiliir (K: 9). 5 14
Zaman zaman (K: 7).

Hayir Okuldaki bir konu, degisiklik, yapilmasi gereken bir uygulama yéneticiler tarafindan 3 20
ilk ag1zdan ve zamaninda duyurulup iletisim kurulamiyor (K: 1)

Toplam 15 100

Tablo 5’e gore ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri yonetici ve Ogretmenler arasinda formal (resmi)
iletisim kanallarmin agik olup olmadigini % 66 oraminda evet (f: 10); % 14 oraminda kismen (f: 2); %
20 oraninda hayir (f: 3) seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Evet ve kismen cevaplarinin
toplamimin % 80 olmasi; evet goriigiiniin % 66 oraninda agirlikta olmasindan dolayr yonetici ve
ogretmenler arasinda formal iletisim kanallarinin agik oldugu sdylenebilir. Bu bulguyu destekler
nitelikte K-11 rumuzlu katiimeci1 “Yéneticiler zaten bu tip resmi islemlere ve biirokrasiye gereken
onemi veriyorlar. Resmi kanallardan okula gelen her tiirlii yazidan ve talepten aninda haberdar
ediliyoruz. Samirim yoneticilerin en iyi yaptigi islerin basinda bu durum geliyor” sdyleminde
bulunmustur.

Yonetici ve 6gretmenler arasinda informal iletisim kanallar1 agik midir? Nasil? Sorusuna iligkin
Ogretmen goriiglerinden elde edilen veriler Tablo 6’da verilmistir

Tablo 6. Yonetici ve 6gretmenler arasinda informal (resmi olmayan) iletisim kanallarinin agik olup olmadigina
iligkin oranlari

Kategori  Goriisler f (%)

Aciktir. Yalniz sevgi ve saygiya dayali samimi iliskiler mevcuttur (K: 2).
Evet. Okulumuzda genelde idare ve 6gretmenler arasindaki isler sozel yolla
Evet yapilmaktadir (K: 10). 10 66
Evet. Ogretmenler ve yoneticiler karsilikl1 olarak informal kanalla iletisim halindedir
(K: 15).
Kismen (K: 4).
Zaman zaman bu yolla iletisime gecilmektedir (K: 7).
Okulumuzda yoneticilerden bilgi almak oldukga zordur. Bilgi akisi yonetimle arasini
iyl tutan ya da yonetimi belli konularda sikistiran kisilerce gergeklesir. Bu da yeterli ve
Hayir dogru iletisimi engelleyip dnyargilarin dogmasina neden olmaktadir. Siirekli bilgi 2 14
istenmekte ancak hi¢ bilgi verilmemektedir (K: 6).
Kapali. letisime gegmekten kaginiliyor (K: 11).
Toplam 15 100

Kismen

Tablo 6’ya gore ilkokul ve ortaokul Ogretmenleri oOrgiitte informal iletisim kanallarinin agik olup
olmadigm % 66 oraninda evet (f: 10); % 20 oraninda kismen (f: 3); % 14 oraninda hayir (f: 2)
seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Evet ve kismen cevaplarinin toplamimn % 83 olmasi;
evet goriisiiniin % 66 oramnda agirhikta olmasindan dolay1 orgiit i¢inde informal iletisim kanallarinin
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acik oldugu sdéylenebilir. Bu bulguyu destekler nitelikte K-15 rumuzlu katilimc1 “Okul resmiyetten
cok gayri resmi iliskilerin yasandigi bir ortam. Dolayisiyla ogretmenler ve yéneticiler arasinda
informal iliskiler kaginilmaz oluyor. Ciinkii yonetmelikler pek ¢ok sorunumuza ve talebimize cevap
veremiyor” sdyleminde bulunmustur.

Ogretmenler arasinda yatay iletisim dogru, tam ve serbestce yapilmakta midir? Nasil? Sorusuna iliskin
Ogretmen goriislerinden elde edilen veriler Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Ogretmenler arasinda yatay iletisimin dogru, tam ve serbestce yapilip yapilmadigina iliskin oranlari

Kategori ~ Goriisler f (%)

Ogretmen arkadaslarla yatay iletisim dogru, tam ve serbestce yapilir. Fikirlerimizi
aciklariz, isbirligi i¢erisinde yapilmasi gerekenler yapilir (K: 4).

Ayn1 brangta ya da ayni sinifi okutan dgretmenler arasinda yatay iletigim
gergeklesmekte, is yiikii bu yolla paylagilmaktadir. (K: 6).

Yapilmaktadir (K: 9).

Evet. Yatay iletisim tam ve serbestge yapilir (K: 14).

Okuldaki 6gretmenler okulla ilgili sorunlarda da, 6zel konularda da iletisim kurarken
kendi arkadas gruplariyla, samimiyet derecelerine gore isbirligi yapmak isterler.
Diyalog kurmadiklar1 meslektaslariyla isbirligi ya da yardimlagmaya girmezler (K: 1).
Cok yeterli degil (K: 13).

Kismen. Tiim 6gretmenlerin iistlerine diisen gorevi gerektigi zaman ve gerektigi kadar
yapmasi durumunda gergeklesir (K: 15).

Toplam 15 100

Evet

Kismen

Tablo 7’ye gore ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri orgiitte diger 6gretmenlerle olan yatay iletisimin
dogru, tam ve serbestge yapilip yapilmadigini % 53 oraninda evet (f: 8) ve % 47 oraninda kismen (f:
7) seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Hayir cevabinin hi¢ bulunmamasi ve evet ve kismen
cevaplarinin toplamimin % 100 olmasi; evet goriisiiniin % 53 oraninda agirlikta olmasindan dolay:
orgiit iginde 6gretmenler arasindaki yatay iletisimin dogru, tam ve serbestge yapildigi sdylenebilir. Bu
bulguyu destekler nitelikte K-14 rumuzlu katihmci “Ogretmenler arasinda herhangi bir stati
farklihgr bulunmadigi igin yatay iletisim her zaman miimkiin oluyor. Ciinkii bizler ayni amag igin bir
araya gelmis ve ayni isi yapan insanlariz. Bu konuda sitkinti oldugunu diigiinmiiyorum” sdyleminde
bulunmustur.

Orgitte yonetici ve dgretmen arasindaki dikey iletisim saglikli islemekte midir? Nasil? Sorusuna
iliskin 6gretmen goriislerinden elde edilen veriler Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Orgiitte yonetici ve 6gretmen arasindaki dikey iletisimin saglikli isleyip islemedigine iliskin oranlar1

Kategori ~ Goriisler f (%)

Evet, saglikli islemektedir (K: 2).
Evet. Resmi yollar ¢ercevesinde bu iletigsim islemektedir (K: 6).

Evet Evet (K: 13). 1066
Evet, saglikli islemektedir (K: 14).
Kismen. Okulumuzdaki iliskilerde emir seklinde bir iletisim olmasa da, bilgilendirmede

Kismen eksiklikler ve aksamalar oluyor (K: 1). 5 a4
Bazen aksamalar olsa da genel olarak islemektedir (K: 11).
Kismen. Dikey iletisimde zaman zaman informal iletisim fazlaca yer alabiliyor (K: 15)

Toplam 15 100

Tablo 8’e gore ilkokul ve ortaokul Ggretmenleri Orgitte yonetici ve Ogretmen arasindaki dikey
iletisimin saglikli igleyip islemedigini % 66 oraninda evet (f: 10); % 34 oraninda kismen (f: 5) seklinde
goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Hayir, goriisiiniin olmamasi; evet ve kismen goriistiniin % 100;
evet %66 oraninda olmasindan dolay1 Orglitte yonetici ve 6gretmen arasindaki dikey iletisimin saglikli
isledigi soylenebilir. Bu bulguyu destekler nitelikte K-2 rumuzlu katilimer “Okulun saghkli isleyisi
icin olmak zorunda zaten. Yoneticiler bu tip iletisim sayesinde tizerlerindeki sorumlulugu bizimle
paylasmis oluyorlar. Dolayisiyla dikey iletisim ¢ok iyi bir sekilde isletiliyor” sdyleminde bulunmustur.
Ogretmenler okul yonetim siirecine fikir ve onerileri ile katilimda bulunmakta mudirlar? Nasil?
Sorusuna iligkin 6gretmen goriislerinden elde edilen veriler Tablo 9°da verilmistir.
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Tablo 9. Ogretmenlerin okul ydnetim siirecine fikir ve onerileri ile katilimda bulunup bulunmadiklarma iliskin
oranlari

Kategori  Goriigler f (%)

Sene basi toplantilarinda, o yil okula katk: saglayacak oneriler bulunmasi ve fikirlerin
sdylenmesi istenir (K: 1).
Ogretmen arkadaslar egitimle ilgili diisiincelerini, olmasi gerekenleri toplantilarda

Evet paylasirlar. Kendi aralarinda ¢6ziim dnerileri iiretmeye ¢alisirlar (K: 4). 9 60
Evet. Sohbet ve toplantilarda fikirlerini agik¢a belirterek katilimda bulunurlar (K: 5)
Evet, 6gretmenler fikir ve dnerilerini rahatlikla sunmaktadirlar. (K: 10)
Ogretmenler her zaman katkida bulunsalar da idare genelde kendi bildigini
Kismen uygulamaktadir (K: 11). 5 33
Zaman zaman (K: 9).
Hayir Hayir, idare gerek gérmez (K: 3). 1 7
Toplam 15 100

Tablo 9’a gore ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri, dgretmenlerin okul siirecine fikir ve Onerileri ile
katilimda bulunup bulunmadiklarmi % 60 oraminda evet (f: 9); % 33 oraminda kismen (f: 5); % 7
oraninda hayir (f: 1) seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Evet ve kismen cevaplarinin
toplaminin % 93 olmasi; evet goriisiiniin % 60 oraninda agirlikta olmasindan dolay1 6gretmenlerin
okul siirecine fikir ve onerileri ile katilimda bulunduklari séylenebilir. Bu bulguyu destekler nitelikte
K-1 rumuzlu katilimer “Evet fikirlerimiz soruluyor. Sahsen bu konuda sorun yasamadim. Ozellikle
kurul toplantilarinda herkes fikirlerini beyan ediyor ve kararlar oy ¢oklugu ile aliniyor” sdyleminde
bulunmustur.

Ogretmenler ders dis1 sosyal igerikli toplantilarda bir araya gelirler mi? Nasil? Sorusuna iliskin
Ogretmen goriislerinden elde edilen veriler Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Ogretmenlerin ders dis1 sosyal igerikli toplantilarda bir araya gelip gelmediklerine iliskin oranlar1

Kategori  Goriisler f (%)

Evet, sosyal igerikli toplantilarda bir araya geliriz. (K: 9)

Evet, 6gretmenler bu birlikteligi yakalamistir. Sosyal igerikli toplantilarla bu birliktelik

pekistirilmektedir (K: 12).

Evet. Orgiit iiyeleri ders dis1 sosyal icerikli toplantilarda bir araya gelir (K: 15)

Kismen. Yalnizca belli arkadas gruplari birlikte etkinliklere katiliyor (K: 1).

Kismen Zaman zaman gelinir (K: 4). 9 60

Yilda birkag defa sosyal icerikli toplantilarda bir araya gelinir (K: 14).

Gelmezler. Sosyal igerikli diizenleme olmadigindan 6rgiitiin tamamini i¢ine alan bir
; 1 7

toplant1 gergeklesmiyor (K: 11).

Toplam 15 100

Evet 5 33

Hayir

Tablo 10’a gore ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri, 6gretmenlerin ders dis1 sosyal igerikli toplantilarda
bir araya gelip gelmediklerini % 33 oraninda evet (f: 5); % 60 oraninda kismen (f: 9); % 7 oraninda
hayir (f: 1) seklinde goriis bildirerek degerlendirmislerdir. Evet ve kismen cevaplarinin toplaminin %
93 olmasi; kismen goriisliniin % 60 oraninda agirlikta olmasindan dolayr 6gretmenlerin ders dist
sosyal igerikli toplantilarda zaman zaman bir araya geldikleri sdylenebilir. Bu bulguyu destekler
nitelikte K-7 rumuzlu katiime1 “Istenilen diizeyde degil. Genellikle arkadaslar dersleri bitince
okuldan ayriliyorlar. Birlikte birtakim sosyal faaliyetler yapma konusunda ¢ok istekli degiliz galiba.
Ama ilgingtir ki her bir araya geldigimizde mutlaka bunun stk sik tekrarlanmast istenir” sdyleminde
bulunmustur.

TARTISMA ve SONUCLAR
Arastirma bulgularma gore ilkokul ve ortaokul Ogretmenleri, 6gretmenlerin sorunlarim karsilikli
olarak paylasip paylasmadiklarma iligkin soruya verdikleri cevaplarla evet ve kismen goriislerinin
toplamimin % 80 olmasindan ve % 53 oraninda agirlikli olarak evet cevabinin verilmesinden dolay1
Ogretmen ve yoneticilerin sorunlarmi karsilikli paylastigi; yonetici ve dgretmenlerin iligkilerine statii
farkliliklarmi  yansitip yansitmadiklarma iliskin soruya verdikleri cevaplarla evet ve kismen
goriislerinin toplaminin % 73 olmasina ragmen kismen % 60 goriisiiniin 6ne ¢gikmig olmasindan dolay1
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yonetici ve 6gretmenlerin iligkilerine statli farkliliklarini yansittiklar: ancak bu durumun zaman zaman
farklilagtign goriilmektedir. Bu baglamda Bolat’in (1996) arastrmasinda yoneticilerin algiladigi
iletisim diizeyi, 6gretim elemanlarinin ve idari personelin algiladigi iletisim diizeyinden daha yiliksek
bulgusuna ulasmasi bu arastirma kapsaminda ortaya c¢ikan Ogretmen ve yonetici arasindaki statii
farkinin hissedilir derecede olmasi sonucuyla dolayli yonden ortiismektedir. Ciinkii Bolat (1996)
bulgusunda taraflarin iletisim diizeylerini farkli seviyelerde algilamalari statii farkliligina baglanabilir.
Orgiitte diger dgretmenlerle olan yatay iletisimin dogru, tam ve serbestce yapilip yapilmadigini
anlamaya yonelik sorulan soruya verilen cevaplarda hayir cevabinin hi¢ bulunmamasi ve evet ve
kismen cevaplarmin toplaminin % 100 olmasi; evet goriisiiniin % 53 oraninda agirlikta olmasindan
dolay1 orgiit i¢inde 0gretmenler arasindaki yatay iletisimin dogru, tam ve serbestce yapildigi; orgiitte
yonetici ve 6gretmen arasindaki dikey iletisimin saglikli isleyip islemedigini anlamaya yonelik sorulan
soruya verilen cevaplarda hayir goriigiiniin olmamasi; evet ve kismen goriigiiniin % 100; evet % 66
oraninda olmasindan dolayr orgiitte yonetici ve d6gretmen arasindaki dikey iletisimin saglikli isledigi
sOylenebilir; yonetici ve 6gretmenler arasinda formal (resmi) iletisim kanallarinin agik olup olmadigini
anlamaya yonelik sorulan soruya verilen cevaplarda evet ve kismen cevaplarmin toplammin % 80
olmasi; evet goriisliniin % 66 oraninda agirlikta olmasindan dolay1 yonetici ve 6gretmenler arasinda
formal iletisim kanallarmin agik oldugu; orgiitte informal iletisim kanallarinin agik olup olmadigim
anlamaya yonelik sorulan soruya verilen cevaplarda evet ve kismen cevaplarinin toplaminin % 83
olmasi; evet goriisiiniin % 66 oraninda agirlikta olmasindan dolay1 orgiit iginde informal iletisim
kanallarinin agik oldugu sdylenebilir. Bu sonuglara gore katilimcilar okullarinda yatay, dikey, formal
ve informal iletisim konusunda sorun yasamadiklarini ifade etmektedirler. Benzer sekilde Ersoy’un
(2006) arastirmasinda yonetici ve Ogretmenlerin iletisim siirecinde, sozli ve yazili mesajlarin
iletiminde pek fazla sorun yasamadiklarini belirtmeleri bu arastirma sonuglarini destekler niteliktedir.
Ayrica Atak (2005) yoneticilerin, resmi olmayan iletisim kanallarin1 kapamak ve engellemek yerine
kontrol altinda tutarak, orgiitsel amaglar dogrultusunda kullanmasinin ve resmi iletisim kanallarinin
yaninda resmi olmayan iletisim kanallarina da yer vermesinin biiyiik 6nem tasidigina vurgu yapmasi
bu arastirma bulgularim1 tamamlayici bir séylem olmasi bakimindan anlamlidir.
Ogretmenlerin ders dis1 sosyal icerikli toplantilarda bir araya gelip gelmediklerini anlamaya yonelik
sorulan soruya verilen cevaplarda evet ve kismen cevaplarmin toplammnin % 93 olmasi; kismen
gorligiiniin % 60 oraninda agirlikta olmasindan dolay1r Ogretmenlerin ders disi sosyal icerikli
toplantilarda zaman zaman bir araya geldikleri; yonetici ve d6gretmenler arasinda yiiz yiize iletisime
onem verilip verilmedigi seklindeki soruya verilen cevaplarin evet ve kismen gdriislerinin toplaminin
% 87 olmas1 ve evet % 60 gdriisiiniin 6ne ¢ikmis olmasindan dolay1 yonetici ve 6gretmenler arasinda
ortami olup olmadigini anlamaya yonelik sorulan soruya katilimecilarm ¢ogunlugunun % 53 oraninda
hayir goriisi bildirmelerinden dolay1 6gretmenler arasinda dedikodu ortamlarinin oldugu ve olumlu bir
iletisim ortam1 olmadigy; 6gretmenlerin okul siirecine fikir ve Onerileri ile katilimda bulunup
bulunmadiklarmi anlamaya yonelik sorulan soruya verilen cevaplarda evet ve kismen cevaplarmin
toplamimin % 93 olmasi; evet goriisliniin % 60 oraninda agirlikta olmasindan dolay1 dgretmenlerin
okul siirecine fikir ve onerileri ile katilimda bulunduklar1 s6ylenebilir. Bu sonuclara gore katilimcilar,
okulda alinan kararlara katilim ve yliz yiize iletisim konusunda sorun yasamadiklarin1 ancak resmi
olmayan ortamlarda bir araya gelme ve okulda dedikodu ortamlarmin olusmasi konusunda zaman
zaman sikint1 yasadiklarini ifade etmektedirler. Bu noktada Arisoy (2007) orgiitlerdeki iletisim sistemi
ile motivasyon ve is doyumu arasinda bir iliski bulundugu; Erogluer (2011) iletisim ile is tatmini
boyutlaridan yonetim politikasi, ¢alisma arkadaslari, yonetici, iicret ve isin niteligi boyutlar: arasinda
anlaml iligkiler bulundugu sonuclarina ulagsmislardir. Arisoy (2007) ve Erogluer (2011)’in iletisim ile
motivasyon ve i tatmini arasinda iliski oldugunu belirtmeleri bu arastirmada katilimeilarin kararlara
katithm ve yiiz ylize iletisim konusunda sorun yasamamalarina bagl olarak bu konularda
motivasyonlarinin ve is tatminlerinin yiiksek oldugu; resmi olmayan ortamlarda bir araya gelme ve
okulda dedikodu ortamlarinin olugsmasi konusunda zaman zaman sikinti yasamalarina bagh olarak bu
konularda motivasyonlarinin ve ig tatminlerinin diisiik oldugu sdylenebilir. Bu arastirmada iletisim
konusunda ortaya ¢ikan bulgularin Arisoy (2007) ve Erogluer’in (2011) iletisim ile motivasyon ve is
tatmini arasinda iligski oldugu yoniindeki bulgularim dolayli yonden destekledigi belirtilebilir.
Goldhardt’m  (2004), arastirmasinda lise Ogrencilerinin ydneticileriyle etkilesim icinde olmak
istedigini saptamas1 Ogrenciler ve yoneticiler arasmda saglikli bir iletisimin saglanabilecegini
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gostermektedir. Rivers (2003) ise arastirmasinda Ogretmen ve yonetici davraniglari destekleyici
oldugunda, G6grencilerin okula daha diizenli devam etmeye, okulda kalmaya ve okulu dort yilda
tamamlamaya istekli olduklarmi saptamasi 6grenci, 6gretmen ve yonetici iligkilerinin 6énemine bir kez
daha vurgu yapmaktadir. Delany ve Arredondo (1998:14) yaptiklari arastirma da okul yoOnetimi
tarafindan desteklenen ve firsatlar1 degerlendirme konusunda cesaret verilen 6gretmenlerin mesleki
gelisimlerinde ¢o6ziimleyici, yansitict ve insiyatif sahibi olduklar;; mesleki uygulamalar sirasinda
karsilagilan sorunlarin 6gretmenlerin kendilerini sorgulamalarimi sagladiklari; 6gretmenlerin dgretim
uygulamalarinda “ne, neden, ni¢in” sorularini sorduklarini bu sayede farkindalik diizeylerinin arttigim
ortaya koymuslardir. Halawah’in (2005:334), okul yoéneticilerinin etkili iletisim becerileri ile okul
iklimi arasindaki iligki iizerine Abu Dhabi’de yaptig1 arastirmaya 555 lise Ogrencisi ve 208 lise
Ogretmeni denek olarak katilmigtir. Arastirma sonuglarma goére okul iklimi ile yoneticilerin iletisim
becerileri arasinda pozitif yonde iliskiler vardir. Buna goére yoneticilerin performansi, dgrenci ve
Ogretmen basarisim etkilemektedir. Goldhardt’in  (2004), Rivers (2003), Delany ve Arredondo
(1998:14) ve Halawah’in (2005:334) bulgular1 yoneticilerin iletisim becerilerinin  6grencileri,
Ogretmenleri ve diger okul paydaslarmi etkiledigini gostermesi agisindan ve bu arastirma bulgularini
tamamlamasi acisindan dnemlidir.

Arastirma kapsaminda asagidaki onerilerde bulunulabilir:

1-Yonetici ve 6gretmenlerin sorunlarimi karsilikli olarak paylastiklart ve yiiz yiize iletisime 6nem
verdikleri goriilmiistiir. Bu durumun devamliliginin saglanmasi i¢in gerekli dnlemler alinmasi,
2-Yonetici ve 0gretmenler arasindaki iletisimde zaman zaman siirece yansitilan statii farkliliklarinin
iletisim engeli olmamasi i¢in gerekli ¢alismalar yapilmasi,

3-Yonetici ve Ogretmenler arasmdaki formal ve informal iletisim kanallarmin agik oldugu
goriilmiistiir. Bunun korunmasi i¢in gerekli 6nlemler alinmasi,

4- Okul orgiitiinde olumlu bir iletisim ortami yaratmak i¢in 6gretmen ve yoneticiler kendilerine diisen
gorevleri yapmali, dedikodu ortamlar1 yaratilmamasi,

5- Ogretmen ve yoneticilerle olan yatay ve dikey iletisimin tam, serbest ve saglikli isledigi tespit
edilmistir. Bunun korunmasi i¢in gerekli 6nlemler alinmasi,

6- Okul siireclerine fikir ve Onerileriyle katilan 6gretmenler yoneticiler tarafindan tesvik edilmesi,
7-Ogretmenler iletisimi pekistirmek i¢in ders dis1 sosyal icerikli etkinlik ve toplantilar diizenlenmesi
onerilebilir.
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ABSTRACT

The issue of school evaluation has risen to the top of the educational policy and research agenda in recent times.
Most countries are seeking to drive greater quality in schooling through a blended approach involving increased
autonomy linked to more intensive monitoring and accountability. School inspection is an important part of this
agenda. In many countries inspection policies and procedures are being reviewed and reformed. In most cases
policymakers are attempting to achieve the optimal balance between external inspection and the development of
the capacity of schools and teachers to self-evaluate. Specifically, research indicates that there is a strong
positive relationship between inspection which encourages school self-evaluation and capacity building efforts
and the growth of key characteristics for improvement. Ireland is a good example of these developments. Self-
evaluation is rapidly becoming a major part of quality assurance in education but the real problem is the
difficulty of building the capacity in schools to genuinely engage in the process in a valuable and credible way.

Keywords: school self evaluation, inspection systems, Ireland.

Avrupa Denetim Sisteminde Okul Oz Degerlendirmenin Artan RolU:
Irlanda Ornegi

OZET

Okul degerlendirme, son zamanlarda arastirma giindeminin ve egitim politikalarmin 6énemli bir konusu olmustur.
Cogu iilke, egitimde hesap verebilirligin ve izlemenin 6zerklikle baglantili oldugu karma bir yaklasimla okulda
kaliteyi artirma arayigina girmislerdir. Okul denetimi bu giindemin dnemli bir pargasidir. Bir¢ok iilkede denetim
politikalar1 ve siirecleri gézden gecirilmekte ve yeniden sekillendirilmektedir. Politika yapicilar genellikle,
digsal denetim, okul kapasitesi gelistirme ve 6gretmen 6z degerlendirme arasinda en iyi dengeyi saglamak igin
ugrasmaktadir. Arastirma sonuglari 6zellikle, okul 6z degerlendirme, kapasite gelistirme calismalar1 ve gelisim
icin énemli olan ana &zellikler arasinda olumlu giiglii bir iliski oldugunu gostermektedir. irlanda bu gelismeler
i¢in iyi bir 6rnektir. Oz degerlendirme, hizla egitimde kalite giivencesinin énemli bir pargasi haline gelmektedir.
Ancak asil sorun okullarda gecerli ve giivenilir bir sekilde okul kapasitesini gelistirme ¢alismalarmin zorlugudur.

Anahtar Sozcikler: okul 6z degerlendirme, denetim sistemleri, Irlanda
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GENISLETILMIS OZET
Okul degerlendirme, son zamanlarda arastirma glindeminin ve egitim politikalarmin énemli bir konusu
olmustur. Cogu iilke, egitimde hesap verebilirligin ve izlemenin 6zerklikle baglantili oldugu karma
bir yaklasimla okulda kaliteyi artirma arayisina girmislerdir. Okul denetimi bu giindemin 6nemli bir
parcasidir. Birgok tilkede denetim politikalart ve siiregleri gozden gecirilmekte ve yeniden
sekillendirilmektedir. Politika yapicilar genellikle, digsal denetim, okul kapasitesi gelistirme ve
Ogretmen 0z degerlendirme arasinda en iyi dengeyi saglamak i¢in ugrasmaktadir. Arastirma sonuglari
ozellikle, okul 6z degerlendirme, kapasite gelistirme caligmalart ve gelisim igin 6nemli olan ana
ozellikler arasinda olumlu giiglii bir iliski oldugunu gostermektedir. irlanda bu gelismeler igin iyi bir
ornektir. Oz degerlendirme, hizla egitimde kalite giivencesinin énemli bir pargasi haline gelmektedir.
Ancak asil sorun okullarda gegerli ve giivenilir bir sekilde okul kapasitesini gelistirme galigmalarinin
zorlugudur.
Bu arastirmanin iki amaci vardir. Birincisi, 6z degerlendirmenin irlanda da ve Avrupa ¢apinda okul
denetiminin ayrilmaz bir parcasi haline geldigini ortaya koymaktir. Ikincisi, Irlanda da yapilan
arastirmanin, etkili bir 6z degerlendirme sisteminin kurulmasi igin gerekli olan kapasite gelistirme
caligmalarma dikkat ¢ekmektir. Bunun i¢in resmi belgelerde, OECD raporlarinda ve arastirma
projesinde ortaya ¢ikan bulgular da dahil olmak iizere ilgili alanyazin incelenmistir. Proje kapsaminda
Irlanda da yiiriitiilen arastirmanin bulgular verilmistir.
Okullar uzun zamandan beri sistematik olarak biri dizi karmasik degerlendirme teknikleri kullanarak
kendi performanslarin1 degerlendirmektedir. Mac Beath’in (1999,2002) yeni ufuklar agcan ¢aligmasi
okul 6z degerlendirme kavramini giindeme getirme agisindan 6nemli olmasina ragmen yazarin kendisi
bile pek ¢ok tilkede denetim sisteminin 6nemli bir unsuru olacagini tahmin edememistir.
Yillardir, denetim raporlarinda, 6z degerlendirmenin denetim sisteminin 6énemli faktdrlerinden biri
olduguna atifta bulunulsa da, gercekte arastirma raporlari, okullarda 6z degerlendirmenin simirli
diizeyde ele alindigin1 gostermektedir (McNamara ve O 'Hara, 2012). Arastirmalar ayrica, okullarin 6z
degerlendirme yapmak i¢in donanimli olamadiklarimi géstermistir. Ancak son gelismelerle birlikte
Okullardan aniden, bir dizi veriler kullanarak performanslarini degerlendirmek ve belirli iyilesme
hedefleri saptamak icin blkik oranda 6z-degerlendirme c¢alismalari yapmalar1 istenmistir. Bu
calismada ortaya ¢ikan goriis bu gelisimin akillica olmadigi veya istenmedigi yoniinde degil, tersine
birgok Orgiitte isbirligine dayali bir 6ze degerlendirme olusturmak igin zihin ve beceri seti i¢in zaman
ve ¢abaya ihtiyac olmasidir. Bu calismada okul degerlendirme politikalarinda uluslararasi egilimler,
etkili okul denetiminde okul degerlendirmenin énemi, irlanda’daki okul 6z degerlendirme politikalari
ve okul 6z degerlendirme i¢in kapasite gelistirme Onerileri {izerinde durulmustur.
Okul degerlendirme ¢alismalarinin amac1t OECD (2013) raporunda 1) ekonomik ve sosyal degisimler
sonucunda egitimde etkililigi, esitligi ve kaliteyi saglamak, (2)okullara daha fazla 6zerklik vermek, ve
(3) gelisen teknolojiyi kullanarak bilgileri paylasmak ve degerlendirme sonuglarini kullanarak gelecek
icin karar vermek olarak belirtilmistir. Okul 6z degerlendirmede okullar kendi performanslarini farkl
arastrma teknikleri kullanarak degerlendirirler ve okul gelisimi icin kararlar alirlar (McNamara ve
O’Hara, 2005). Uluslararas1 Okul Denetimi Projesi Hollanda, Ingiltere, Isve¢, Avusturya, Irlanda ve
Cek Cumhuriyeti’nin yer aldigi uluslarasi bir projedir. Arastirmanin ilk bulgulari, okul 6z
degerlendirmenin iyi yapildiginda okul gelistirme ve denetim sisteminin de iyi c¢alistigini
gostermektedir. Projenin amaci, 6grenme ¢iktilarini ve okullarin performanslarini gelistirme agisindan
okullar1 degerlendirmek i¢in en uygun yaklasimi bulmaktir. Degerlendirme ve hesapverebilirlik
egitimde kaliteyi saglamak icin gerekli olan temel faktorler olarak algilanmaktadir (Eurydice, 2004).
Avrupa’da okul denetimi egitimde hesapverebilirligin 6nemli bir aracidir. Denetim programlarmin
analizi egitimde denetimin kaliteyi degerlendirmek igin ugrastigin1 ve okullarin 6grenci basarisi,
Ogretme, oOrgiit ve liderlik ile ilgili olarak hesap verebilmeden sorumlu oldugunu gostermektedir. Okul
denetimlerinin 6grencinin neyi ne kadar 6grendigi iizerinde biiyiik bir etkiye sahip oldugu varsayilir.
Denetim standartlar1 egitimde kaliteyi, 6grenme ve dgretme siireclerini degerlendirmek i¢in kullanilir.
Paydaslardan, ozellikle ailelerden gelen denetim raporlarinin okul gelisimi iizerinde etkisi vardir.
Denetimcilerin  kullandig1 bir bagka gelisim stratejisi okul etkililigine katkida bulunan okul 6z
degerlendirmedir (Ehren,et.al..2013).
Irlanda’da Egitim ve Beceri boliimii (Department of Education and Skills, DES) tarafindan 2003
yilinda okul denetimi ve 6z degerlendirme igin bir gerceve program hazirlanmistir. Bu program
Okullarimiza goz atmak (Looking at our Schools, LAOS) degerlendirme i¢in 5 alan belirlemistir.
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Bunlar; 6grenme ve 6gretmenin kalitesi, 6grenci desteginin kalitesi, okul yonetiminin kalitesi, okul
planinin kalitesi ve dgretim programinin kalitesidir. (DES,2003). Bu alanlar 6z degerlendirme i¢in 143
temaya ayrilmis ve bu temalar kalite standartlarin1 olusturmak icin kullanilmistir. Okullar kendi
performanslarimt 6grenme ¢iktilari, 6grencilerin 6grenme deneyimleri ve dgretmen uygulamalarina
gore degerlendirmistir. Bunun i¢in okullardan veriler toplanmis, ve okullarin zayif ve gelistirilmesi
gereken alanlar1 i¢in bir eylem plami hazirlanmigtir. Veriler toplanirken aileler ve &grencilerin de
gorisleri alinmis, ulusal test sonuglari degerlendirilmistir. Okul yoneticilerinin 6gretmenleri
degerlendirme formlar1 hazirlanmig, okullarin 6z degerlendirme kapasitelerini gelistirmek i¢in
stratejiler belirlenmistir.

Bu stratejiler, 6z degerlendirme stratejisi gelistirme, 6z degerlendirme stratejisi, 6z degerlendirme
stratejilerini uygulama, ulusal izleme ve destek, geribildirim sistemi, ihtiyaclara cevap verme,
uygulamanmin ve etkilerin degerlendirilmesi ve yeniden gelistirme ve iyilestirme stratejileri
olusturmadir. Buna gore 6z degerlendirmenin amaci agik¢a belirtilmeli, uygun bir zaman plan
yapilmali ve kullanilacak yontemler aciklanmalidir. Degerlendirme sonuglari cezalandirma veya
disiplin araci olarak kullanilmamalidir. Sonuglar herkes tarafindan goriilmeli ve gergekgi olmalidir.
Bunun igin okullara yardim edecek destek birimleri kurulmali ve bu birimlere ihtiyaci olan herkes
ulagabilmelidir (O’Brien, 2011).

Irlanda’da 6z degerlendirme ¢alismalar1 son yillarda baslamistir. Oz degerlendirme okullardan hem
nitel hem de nicel verilerin toplanmasini gerektirmektedir. Bu projenin degerlendirilmesiyle gerekli
olan 6z degerlendirme kapasitenin gelistirilmesi siirecinde planlama ve desteklemenin olmamasi 6z
degerlendirmenin etkililigine ve giivenirligine zarar verecektir.
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INTRODUCTION

The concept of schools systematically evaluating their own performance and using a sophisticated
range of research techniques to do so has been around for a long time. For example an essentially
similar idea referred to as ‘school review’ was in vogue for a short time in Ireland in the 1970’s
(Crooks and Fogarty, 1997) and Airasian and Gullickson (1997) were working on a similar theme in
the U.S. in the early 1990’s. The seminal work of Mac Beath (1999, 2008, 2009) was influential in
putting the concept on the agenda but even he could hardly have foreseen the current popularity of
self-evaluation as a key element of the inspection regime in so many countries. For example the most
recent OECD report (2013) on school evaluation and assessment indicates that almost every -where
self-evaluation is seen as a significant element of quality assurance and inspection measures. Ireland is
a case in point.

In this paper we briefly chart the birth or rather the re-birth of inspection as a central component of
quality assurance in Irish schools (McNamara and O’ Hara, 2005; 2006; 2008; 2009; 2012). It is noted
that although inspection documents have contained reference to self-evaluation as a key element of
the inspection system for several years research to-date has demonstrated that very little of what
might be described as self-evaluation was actually taking place in schools (McNamara and O’ Hara,
2012). This research has shown that, for the most part, schools are ill-equipped to conduct self-
evaluation. However, this was largely a matter of merely theoretical concern since in actual fact
inspection, in practice, was conducted by external review by school inspectors and paid little attention
to self-evaluation.

Recent developments have changed this picture substantially. Quite suddenly, in line with trends
internationally, the Irish Inspectorate, a branch of the Department of Education and Skills (DES)
issued a new set of guidelines for the conduct of school self-evaluation (DES, 2012) (hereafter
referred to as Guidelines). Schools are now being required to engage in extensive self-evaluation,
using a range of data to judge performance and to set very specific targets particularly around
improving standards in literacy and numeracy. First indications are that schools are struggling to meet
these requirements and considerable resentment and hostility to the process may be engendered
(Brown, 2013). The point made in this paper is not that this development is unwise or unwelcome but
rather that time and effort are required to build the capacity, both mind set and skillset, for
collaborative self-evaluation in any organisation, something which may be not be adequately
appreciated in this sudden policy shift. Ironically a successful working example of the gradual creation
of a widely admired self-evaluation process already exists in the Irish education system and could
profitably be replicated in the wider school system. The later part of this paper briefly outlines this
self-evaluation capacity development process and draws some of the key lessons which policy makers
seeking to embed self-evaluation in schools would do well to consider.

The paper begins by drawing briefly on the emerging evidence from a current E.U. funded research
project ‘International School Inspection’ which indicates that self-evaluation is a valuable component
of effective school inspection/quality assurance systems. It then maps the changing attitude to self-
evaluation as a key element of school inspection in Ireland. It concludes by drawing on a research
project in Ireland which indicated that capacity building for self-evaluation requires sustained effort
and support over a considerably timeframe.

The aim of this research is twofold. Firstly it seeks to demonstrate that in Ireland and indeed across
most of Europe self-evaluation is increasingly becoming an integral part of school inspection.
Secondly it draws upon research Ireland which shows that the establishment on an effective scheme of
self-evaluation is a complex iterative process which requires considerable attention to capacity
building.

METHODOLOGY

The authors begin with an analysis of relevant literature including official policy documents from

Ireland, recent research from the OECD and the evidence emerging from a current research project on

school inspection in a variety of European countries. This review establishes the increasing importance

of self-evaluation in schools as a component of inspection but also the problems associated with

enabling schools to implement self-evaluation effectively.

A recent study in Ireland is then reported which piloted the development of a process of self-

evaluation in learning centres. As the aim of the study was to develop and implement a quality
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assurance system a pragmatic, technical and problem solving action research approach was used.
Johansson and Lindhult (2008) associate pragmatic action research:

with a focus on praxis and practical knowledge development, cooperation between all concerned
parties, and the need for finding and constructing a common ground between them as a platform for
action.

(Johansson and Lindhult 2008 p.100)

The research evidence presented here arose from the pilot phase of the introduction of self-evaluation.
Forty-six centres participated in the study and data was collected from three groups, namely surveys
completed by centre managers, staff of the centres and facilitators working to support self-evaluation
in the centres. Interviews were also conducted with a sample of each of the three category of
respondent.

SELF-EVALUATION AND INSPECTION: DEVELOPING AN INTEGRATIVE MODEL OF
EDUCATIONAL QUALITY ASSURANCE.

The recent OECD report on international trends in school assessment and evaluation mentioned above
summarises the imperatives that are informing education policy across the world. These are:

- An increased demand for effectiveness, equity and quality in education to meet economic and social
challenges.
- A trend in education towards greater school autonomy, which is fuelling a need to monitor how
schools are doing.
- Improvements in information technology, which allow for the development of both large-scale and
individualised student assessment and facilitate the sharing and management of data.
- Greater reliance on evaluation results for evidence-based decision making.

(OECD, 2013, P.13))

In the context of this paper a number of these trends are significant. It is clear that while greater school
autonomy and decentralised decision making is a key goal, it is equally the case that this is perceived
as implying the need for closer monitoring of performance and greater accountability for
improvement. This in turn implies the necessity to apply effective evaluation procedures to schools
including testing of student outcomes and comprehensive but workable school inspection systems.
Research on school evaluation and in particular inspection has, therefore, become highly significant in
this changing policy context.

The ‘International School Inspection Project’ (ISI) involves research on the inspection process in six
European countries (the Netherlands, England, Sweden, Ireland, Austria (Styria) and the Czech
Republic ( Ehren et.al.,2013; Gustafsson, et. al., 2014). The purpose of the research is to discover
which approaches to the evaluation of schools lead to the most positive outcomes in terms of
improvement in the performance of schools and thus in enhanced student learning outcomes.
Although, as the recent OECD report (2013) demonstrates, most countries are now using some form
of inspection linked to self-evaluation in schools there has been little research work to date on the
ways in which inspection actually works to change schools. The ISI research, which is now in year
two of three years, takes the form of surveys of principals’ and teachers’ perceptions of the impact of
inspection on their schools. The research began, however, with a programme analysis (Leeuw, 2003)
of the school evaluation policies in each country involved. The purpose was to uncover the ways in
which inspection and related processes were supposed to influence change in schools. These
‘programme theories of inspection’ indicated that while the school evaluation regimes differed a great
deal from country to country the processes through which policy makers hoped to drive improvement
had much in common. (Ehren, et.al., 2013)

Evaluation and accountability are perceived as key elements in ensuring quality educational provision
for all (Eurydice, 2004). In Europe, an important instrument of educational accountability is school
inspections. The analysis of inspection programme theories showed that inspectorates of education try
to assess the quality of education and hold schools accountable for a broad range of goals related to
student achievement, teaching, organization and leadership. The implication of this policy is that
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positive outcomes are expected to flow from inspection but how exactly this process works has
received little research attention. School inspections are assumed to have a great impact on what
students learn and how they learn it but the intermediate steps between inspection and eventual student
learning outcomes are vague. The criteria and standards inspectorates use to assess educational quality
and teaching and learning during inspection visits and the sanctions for failing schools and the rewards
for well-functioning schools are meant to stimulate and/or pressure them to meet nationally defined
targets and objectives. Similarly pressure from stakeholders, particularly parents, in response to
inspection reports is also assumed to exert influence on improvement. Other improvement strategies
widely encouraged by inspectorates such as, for example, school self-evaluation are also expected to
contribute to school effectiveness (Ehren, et.al., 2013) However, it remains largely unclear how these
various levers of change employed by inspectorates interact with each other to influence schools and
whether particular approaches and methods are more effective than others. In particular despite an
ever-increasing emphasis on self-evaluation actually establishing effective self-evaluation mechanisms
and integrating self-evaluation with external inspection or review remains problematic (McNamara et
al. 2011).
Recent literature reviews by Ehren and Visscher (2008), Whitby (2010) and Penzer (2011) summarize
the effects of school inspections on behavioural change among teachers, on various school
improvement measures and on student achievement results. These systematic studies of peer-reviewed
articles present evidence that school inspections promote the improvement of educational quality in
schools, leading to better student achievement but the mechanisms through which these changes occur
are vague. Other studies, e.g. Luginbuhl et al. (2009) also found that test scores of pupils in primary
education improved by 2 to 3 % of a standard deviation in the two years following an inspection visit.
This evidence indicates that school evaluation does drive improvement but the question is whether
there are particular evaluation approaches and methodologies which are particularly effective in
transforming schools. This paper is concerned, primarily, with one increasingly utilised element of
school evaluation and inspection, namely school-self-evaluation.
According to Ehren et al. (2013) school inspection policy documents routinely refer to self -
evaluation capacity building as an important objective of the inspection process. Self - evaluation
functions, it is suggested, as an intermediate effect of school inspections in that high improvement
capacity and improvement actions which schools take to address their weaknesses are expected to lead
to the intended effect of improved educational outcomes. The early indications from the analysis of the
data collected in the ISI project, with more than 2,200 responses from across the six countries, largely
support the original hypotheses in the theoretical framework that clear inspection expectations and
stakeholder pressure are determinants of improvement actions. Principals and schools feel pressure to
respond to these prompts. However most importantly in the context of this paper both these variables
are significantly related to promoting/improving self-evaluation, which indicates that schools see
systematic self-evaluation as a vital developmental strategy when responding to school inspections
(Gustafsson, et. al., 2014).
Most inspection documents do not provide a detailed description of what self-evaluation capacity-
building entails (Plowright, 2007). In the Irish context the Guidelines define self-evaluation as follows.
‘School self-evaluation empowers a school community to affirm good practice, to identify areas that
merit improvement and to decide actions that should be taken to bring about improvements in those
areas. It gives teachers and schools the opportunity to tell their own story. It enriches the learning and
teaching experience for the benefit of all concerned and is primarily about schools taking ownership
of their own development and improvement.
The Programme for Government,2011 sets out specific targets in relation to self-evaluation and
school improvement. Similarly, the National Strategy to improve literacy and numeracy requires *“ all
schools to engage in robust self-evaluation”. (DES, 2012, P8).
One thing all the literature in the field stresses, however, is that school self-evaluation will not just
happen because it is mandated in policy documents. Rather the capacity of schools to self-evaluate
must be carefully nurtured over time (MacBeath,2008; McNamara and O’Hara; 2008, Nevo, 1995,
2002). The present authors follow Geijsel et al.’s (2009) definition which describes capacity building
for self-evaluation as developing the capacity of schools to enhance the professional learning of
teachers and to transform large-scale reform into accountable, student-oriented teaching practices.
This is to be achieved through the systematic collection and use of appropriate evidence. A school is
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thought to be capable of change if it is competent to implement innovations initiated either by the
government (or the Inspectorate of Education) or by the school itself (e.g. as a result of the outcomes
of self-evaluation), and if necessary, to link both types of innovations. In this context, Geijsel et al.
(1999) stress the importance of the school as a learning organization which consciously attempts to
expand its learning capacity to optimize its effectiveness. Participation of teachers in decision-making,
cooperation between teachers, and transformational leadership are considered to be important
conditions of learning organizations and therefore important elements of self-evaluation. It is clear,
therefore that enabling schools to develop a capacity for self-evaluation is an important goal in
achieving  effective school autonomy and equally in monitoring performance and ensuring
accountability.

INSPECTION THEORY AND THE CHANGING EMPHASIS OF INSPECTION IN
IRELAND; THE RISE OF SELF-EVALUATION.

In Ireland until very recently some of the key elements usually found in many school inspection
schemes, namely clear performance criteria and standards and thresholds for further action including
rewards and sanctions did not exist. The inspection policy framework in Ireland lacked these elements
and in consequence the desired outcomes of inspection were only stated very generally and schools
and teachers (and indeed researchers) were left to infer from their experience of inspection and from
inspection reports exactly what was expected and considered acceptable (McNamara and O’Hara
2006). The Department of Education and Skills (DES) in lIreland issued a framework for school
inspection and self-evaluation in 2003. This framework, entitled Looking at our Schools (LAQOS),
contains five areas for evaluation: (a) quality of learning and teaching in subjects, (b) quality of
support for students, (c) quality of school management, (d) quality of school planning, and (e) quality
of curriculum provision (DES 2003). These five areas are subdivided into some 143 ‘themes for self-
evaluation’. Schools are required, in theory, to gather evidence and then make judgments about their
own performance on a four-part rating scale in respect to each theme. However a regulatory system
cannot operate effectively unless everyone involved is very clear about the standards against which the
provision is to be judged and therefore it is necessary to articulate a clear set of criteria to inform
judgements about the work of schools. This has not yet been achieved in the case of the evaluation of
schools in Ireland.

It is known that within the Inspectorate, a detailed set of criteria were developed covering the various

aspects of the school to be evaluated by inspectors during whole-school evaluations and other
inspections. (Mathews 2010; Hislop, 2012) These criteria have formed the basis of inspectors’
professional development and they continue to be a major contributor in helping to ensure consistency
among inspection teams. Remarkably, however these criteria have never been shared with schools and
teachers who remain unclear about the standards against which judgements are being made
The pre-publication draft of LAOS (DES, 2003) suggested that schools would use a four point
continuum to evaluate their practice in relation to the ‘themes for self-evaluation’— “Significant
strengths/More strengths than weaknesses/More weaknesses than strengths/Significant weaknesses”.
The draft documents provided descriptors about each aspect of the schools work, elaborated for two of
the levels “Significant strengths” and “More weaknesses than strengths”. However, when the draft
documents were issued for consultation among some of the education partners, they were strongly
criticised and the decision was taken to remove the detailed descriptors and to publish the guides with
only the headings included.
The lack of detailed criteria, and therefore of clear standards, limited the usefulness of LAOS as a
support for school self-evaluation. Equally significant was the omission from LAOS of any detailed
guidance on how to use the skeleton standards that remained or how best to conduct the self-
evaluation process. The document made almost no reference to the very significant cultural changes
needed if robust self-evaluation was to be established, nor did it include any of the tools that could
have been used to collect evidence about school practice. In consequence, to date, robust self-
evaluation that examines the quality of learning outcomes and the quality of teachers’ practice in
classrooms is relatively rare in Irish schools. The lack of clearly articulated criteria or standards for
self-evaluation and the lack of practical guidance on how to conduct self-evaluation explains why
robust self-evaluation has not become established in Irish schools.
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In addition, also lacking in the inspection regime in Ireland were most of the other key levers used in
many jurisdictions to move schools towards the desired changes (Ehren, et.al., 2013; McNamara and
O’Hara, 2012). In particular three of the most widely used methods through which quality assurance
and inspection processes are expected to drive improvement remained largely absent in Ireland. Firstly
the Irish school system has made little progress in improving the flow of data available regarding the
effectiveness of individual teachers, schools and the system more generally. The most effective
educational systems have good levels of quantitative and qualitative data to monitor student
progression and achievement and to monitor the effectiveness of schools. This is almost entirely
absent in the Irish context where the use of standardised testing to track progress, set standards and
targets or indeed monitor teacher performance remains haphazard. The lack of this data makes the task
of measuring the implementation of inspection goals- if and when these are clearly elaborated- almost
impossible.

A second set of evidence-based mechanisms through which school evaluation systems in other
countries try to lever change is also missing in Ireland. Ireland is unusual in not having some form of
regular teacher appraisal. In many countries, the principal as the school’s instructional leader, conducts
regular formal reviews of the work of teachers but this is rare in Ireland and where it exists tends to be
voluntary and informal. Similarly other widely used methods for providing evidence for robust school
self-evaluations are hugely under- utilised, notably, substantial and systematic surveying of parental
and student opinion ( McNamara and O’Hara, 2012).

A third driver of change widely used in various guises by inspectorates, namely sanctions, rewards and
interventions was also absent from the inspection regime promulgated in Ireland. Internationally
schools that are evaluated as failing often face consequences, such as sanctions or interventions (Van
Bruggen, 2010). Sanctions may include fines or closure of a school. Alternatively school inspectors
may intervene in such schools by means of increased monitoring of specific improvement plans which
the schools are required to implement to address their weak points. Consequences of school
inspections can also include rewards for high-performing schools which may receive extra funding or
financial bonuses for staff.

However it has now become clear from recent initiatives that the Irish Inspectorate plans to address
these problems within the inspection regime. The new policy involves a more structured approach to
school self-evaluation and a more streamlined and targeted inspection system. The recently published
School Self-Evaluation Guidelines ( DES, 2012) for primary and post-primary schools are an attempt
to tackle the lacunae in LAOS. This document contains standards for teaching and learning presented
as ‘evaluation criteria’ and as ‘quality statements’. These alternative presentations have been included
to aid teachers and school staffs to understand the standards as fully as possible. To date, these
standards have been included only for the level ‘significant strengths’ but work is underway to provide
an elaboration of the standards at the level ‘more weaknesses than strengths’ so as to help schools to
make realistic and accurate judgements about the quality of their practice and to identify areas of
activity that require improvement.

To enable the evaluation of performance against the standards and criteria, the Guidelines include
advice on how self-evaluation may be undertaken and include a set of research tools that can be used
to collect evidence about the work of the school. These tools involve a formal process of surveying
parent and student opinion as part of self-evaluation and an ambitious timescale for a first phase of
data gathering has been set. In tandem standardised testing at two levels in Primary schools and at
entry to Post Primary school is being introduced and a series of online tools has been provided to
enable schools to use this data to analyse performance both within the school and in comparison with
national norms. The first draft of the Guidelines also included plans for the appraisal of teachers’
classroom performance by school heads and other senior staff. The published Guidelines dropped this
proposal but a recent statement from the Chief Inspector suggests that both teachers and principals will
be subject to an annual appraisal process (Hislop, 2012) Schools will be required to use all of this data
to produce an analysis of performance for external review by the Inspectorate and to set specific
improvement goals which can be monitored. These goals involve targets for the improvement of
student performance particularly in relation to literacy and numeracy. The Inspectorate has also begun
to apply additional attention to schools not meeting performance criteria and inspection is being
targeted to particular schools.
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The change in inspection policy and approach outlined above is very significant and has taken place
very swiftly. Previous research by the present authors showed that schools, by and large, were ill
equipped to conduct self- evaluation (McNamara and O’Hara, 2012). This hardly mattered since the
inspection regime, while extolling self-evaluation was largely centred on external review by inspectors
and was, moreover, based on limited evidence and perception as opposed to extensive data. In contrast
schools are now expected to collect and analyse a variety of data, compare performance against targets
and develop improvement strategies. Significant help, in the form of research instruments and analysis
tools together with school visits by inspectors to explain the new requirements, is being provided but,
nonetheless, it is a daunting prospect for most schools and teachers. Self-evaluation requires not only a
skill set but more importantly a mind-set which usually takes time to cultivate. A model for the
successful introduction of a self-evaluation regime in education centres other than schools already
exists in Ireland and this is outlined in the next part of this paper. The point is to suggest that a more
gradual and flexible approach than the one now being implemented in schools, while taking longer,
might yield more positive outcomes over the medium term.

BUILDING SUPPORT AND CAPACITY FOR SCHOOL SELF-EVALUATION.

It is widely recognised in the evaluation literature that schools and teachers need to take ownership of
the process of self- evaluation and feel a sense that it is of value and addresses real concerns
(MacBeath, 2008; McNamara and O’Hara, 2008; Nevo, 1995, 2002). Achieving this is a resource
intensive and time consuming process but without it self- evaluation can easily become a procedural
matter which is done merely to comply with externally imposed requirements and much of the
valuable learning is lost.

In 2001, the Further Education Section of the DES instigated the development of a quality assurance
system for Centres for Further Education in Ireland. Further Education Centres are outside of the
mainstream school system and are designed primarily for early school leavers and other young people
at risk. The system, while it also involved external evaluation by the Inspectorate, emphasised self-
evaluation. The self-evaluation element was developed and introduced on a phased basis over several
years. This section, due to constraints of length, will not describe this project in detail. For a full
account see (O’Brien, 2011). Rather what is intended is merely to highlight some vital and necessary
elements to the successful introduction of a workable and effective school self-evaluation process
which emerged in the course of the evaluation of this project (McNamara and O’Brien, 2014).

The self-evaluation approach designed as part of the quality assurance scheme was influenced by the
theory of ‘utilisation focused evaluation’ (Patton, 1997). This pragmatic approach is concerned with
the usefulness of the evaluation and it focuses on the design and implementation of self-evaluation so
as to maximise its potential usefulness. Patton advocates participatory evaluation which promotes the
involvement of the end users in the evaluation process. This has two uses; it means that the findings of
the evaluation will be more relevant and meaningful to them and it also leads to the development of
capacity to usefully engage in future evaluation processes. Most importantly trained self-evaluation
facilitators were made available to work with the learning centres through the first number of cycles,
allowing for the gradual development of staff confidence and expertise.

The value of this process was confirmed in the project evaluation (McNamara and O’Brien, 2014) and
by a subsequent evaluation conducted by the DES (2009). The key elements in the gradual embedding
of an effective self-evaluation process are summarised in the following Table 1.

Table 1. A Proposed Framework For Establishing And Supporting A National Self-Evaluation Strategy For
Education Providers (Source: O’Brien, 2011).

Aspects of the Strategy Recommended Approach

Consultation would occur with stakeholders at each key stage in the
development of the strategy.
The implementation of the strategy would be tested through a pilot process.

Developing the self-
evaluation strategy

The strategy would include the establishment of flexible quality standards and
the process of self-evaluation within organisations.

The self-evaluation process would be reinforced by external evaluation utilising
a soft accountability, supportive approach.

The self-evaluation strategy
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Task and process outcomes would be built into the self-evaluation process.

Practicalities of implementing the strategy would be worked out in advance.
Improvement processes would involve full staff teams, learners, management
and other key stakeholders where appropriate.

The focus of the strategy would be to move efficiently through the self-

Implementing the self- evaluation process in order to identify and implement improvements.

evaluation strategy During the initial introductory phase the self-evaluation processes would be
prescribed and time-bound, with less prescription once the processes were
embedded.

Expectations for annual levels of engagement and outputs by organisations
would be established.

A national support service would be established.

Self-evaluation processes would be facilitator-led to ensure task and process
outcomes are achieved. The facilitation team would be centrally selected,
trained and supported. The facilitation of the process would be regularly
reviewed and improved.

National monitoring and . . . . .
g Nationally planned annual incremental improvement in the quality of the self-

support . - . . 4
evaluation processes would occur in order to build capacity over time.
Annual levels of implementation by each organisation would be monitored and
national levels of implementation would be published annually
On-going communication between the national support service and each
organisation would occur in order to support engagement where necessary.
A mechanism to facilitate feedback from organisations would be established in
Feedback system order to ensure the quality of the experience and the quality of the facilitation.
Issues identified would be addressed.
Responding to identified Support services would provide guidelines and training for providers in relation
needs to key aspects of provision as highlighted through the self-evaluation process.
Evaluation of The implementation and impact of the strategy would be evaluated within three

implementation and impact to four years of national rollout.

If the self-evaluation strategy is implemented as intended it should require re-

Re-development and development after approximately four years to ensure relevance and to further

improvement of strategy build capacity by introducing an increased level of challenge for organisations.
The evaluation of the strategy would feed into its redevelopment.

A number of factors were of particular significance. Among these were clarity about the purpose,
timescale and methods to be used; agreement on areas to be evaluated; confidence building among
staff that self-evaluation was a developmental tool and that honest self-appraisal would not be used for
punitive purposes; the commitment of some time and resources to the process; the availability of a
skilled facilitator to support the staff; and finally and perhaps most importantly evidence that over a
period of time that self-evaluation is a useful methodology of bringing about real and tangible
improvement. Also of fundamental importance was simply training staff in basic research methods
since the collection, analysis and interpretation of data was a totally new and rather dauntingl prospect.
In all the process of empowering the centres to effectively self-evaluate took more than five years.

The slow, careful, iterative process which was used in the case of the self-evaluation initiative
outlined above showed that with the correct policy mix and a supportive environment self-evaluation
can be success fully introduced into schools and contribute to their becoming more effective learning
organisations. The evaluation of this project by the Inspectorate makes the point well:

Self-evaluation provided a platform for the views of staff to be heard and valued, they enabled staff
members to express opinions about their programmes and their centre, and they contributed to the
development of new and improved systems of working in centres. Designated planning days also
provided the staff of centres with opportunities to work together as a team and engage in activities
that clarified team values and encouraged listening and respect. (Department of Education and
Science, 2009, p,25)

DISCUSSION and CONCLUSION
It is argued in this paper that the concept of self-evaluation has become, to a remarkable degree and in
a relatively short space of time a key part of the architecture of school evaluation in many countries. It
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is suggested that this this has been informed by two major policy developments in education
internationally. These are, on the one hand, the desire to devolve greater independence and autonomy
to schools while also seeking to make schools and teachers more accountable for their performance.
External inspection is a key part of quality assurance and improvement but it is recognised that unless
schools can develop the capacity to diagnose problems and improve standards through internal
mechanisms the impact of inspection can be severely limited. If for no other reason than available
resources and the limitations these impose on external inspection, it becomes vital that schools can use
evaluation techniques to continuously monitor performance.

The key role of self-evaluation as one of the processes which can make inspection more effective is
emerging from the EU °ISI” project described above . The evidence from this project indicates that
self-evaluation capacity is closely correlated to schools being willing and able to respond to external
inspection by planning, implementing and monitoring improvement strategies. In short self-evaluation
is one of the most important intermediate mechanisms between inspection and the eventual
improvement of student learning outcomes, which of course is the ultimate purpose of the entire
process.

In Ireland self-evaluation has been constantly referred to in inspection policy documents for more than
a decade. However in practice schools were not required or supported to self-evaluate and little
progress was made in this area. School evaluation remained a largely external operation conducted by
the Inspectorate. However new policy guidelines on school self-evaluation have quite suddenly
required schools to collect and analyse a range of both quantitative (test results) and qualitative
(surveys of teacher and student opinion) data. Some support has been given to the schools but it is
clear that the pace of this change is likely to be problematic. It is suggested that a previous research
project to design and implement a self-evaluation procedure in Further Education Centres in Ireland
had already created a good template for the successful introduction of such an initiative. In the
evaluation of that project it became clear that building self-evaluation capacity requires though,
planning and support and that proceeding without these conditions in place may seriously damage the
effectiveness and credibility of the self-evaluation idea.
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OZET

Bu arastirmanin amaci Constantin, Holman ve Hojbota (2011) tarafindan gelistirilen Motivasyonel Kararlilik
Olgegini Tiirkgeye uyarlamak ve psikometrik 6zelliklerini incelemektir. Arastirmaya 539 iiniversite dgrencisi
lizerinde yiiriitiilmiistiir. Tiirkce ve Ingilizce formalar arasinda dilsel esitlik (tutarlik) katsayist .88 olarak
bulunmustur. A¢imlayici faktor analizi sonucu KMO katsayisi .87, Bartlett Sphericity testi y° degeri 611.798
(p<.001, sd=78) olarak bulunmustur. Dogrulayici faktor analizinde 6lgegin orijinal formla tutarli olarak 13
maddeden olustugu ve maddelerin ii¢ boyutta toplandig1 goriilmiistir (x>=141.85, sd= 60, RMSEA= .058,
CFI=.85, GFI=.95, AGFI=.92, SRMR=.057). Olgegin faktor yiikleri .30 ile .61 arasinda siralanmaktadir.
Olgeginin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilar1 dlgegin biitiinii icin .69, alt élgekler icin .72, .70 ve .71 olarak
bulunmustur. Uyum gecerligi ¢alismasinda motivasyonel kararlilik ile umut arasinda pozitif (r= .34) iliski
oldugu gorilmistir. Test-tekrar test korelasyon katsayisi .66 olarak bulunmustur. Diizeltilmis madde-toplam
korelasyonlar1 .31 ile .56 arasinda siralanmaktadir. Bu sonuglara dayanarak motivasyonel Kararlilik Olgeginin
gegcerli ve gilivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Motivasyonel karariilik, dogrulayici faktor analizi, gidilenme gegerlik, givenirlik

The Validity and Reliability of the Turkish Version of the
Motivational Persistence Scale

ABSTRACT

The aim of this research is to adapt the Motivational Persistence Scale (Constantin, Holman, and Hojbota, 2011)
to Turkish and to examine its psychometric properties. The research was conducted on 539 university. The
correlation between the original and Turkish version of the scale was .88. Exploratory factor analysis showed
that KMO measure of sampling adequacy of .87, and Bartlett Sphericity test y’= 611.798 (p<.001, df=78).
Confirmatory factor analyses demonstrated that 13 items yielded three factor as original form and that the three-
dimensional model was well fit (x’=141.85, df= 60, RMSEA= .058, CFI=.85 GFI=.95 AGFI=.92,
SRMR=.057). Factor loadings ranged from .30 to .61. Cronbach alpha coefficient was found as .69 for whole
scale, .72 .70, .71 for subscales. The relationship between motivational persistence and hope was .34. Test-retest
reliability coefficient was .66 for whole scale. Corrected item-total correlations ranged from .31 to .56. Overall
results demonstrated that Motivational Persistence Scale could be named as a valid and reliable instrument.

Keywords: Motivational persistence, confirmatory factor analysis, validity, reliability
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EXTENDED SUMMARY
Motivation has been much discussed and theorized in educational psychology. Mativation is one of
the most important prerequisites for learning and motivational persistence is a key for achievement.
However, there are no scales so as to assess it in Turkey. The aim of this research is to adapt the
Motivational Persistence Scale (Constantin, Holman and Hojbota, 2011) to Turkish and to examine its
psychometric properties.
Participants were total 539 university students 281 (52,2%) were female, 258 (47,8%) were male who
were enrolled in different faculties of two university, in Turkey. Their ages ranged from 18 to 29 years
and the mean age of the participants was 21.6 years.
Integrative Hope Scale: Integrative Hope Scale was developed by Schrank, Woppmann, Sibitz, &
Lauber (2011) and was adapted to Turkish by Saricam & Ak (2014). Results confirmatory factor
analyses demonstrated that 23 items yielded 4 factors (Trust and confidence, Lack of perspective,
Positive future orientation, and Social relations and personal value), as original form and that the four-
dimensional model was well fit (x’=610.67, df=222, RMSEA=.062, CFI=.94, IFI=.94, NFI=.90, and
SRMR=.063). Factor loadings ranged from .25 to .67. In the concurrent validity significant
relationships (r= -.53) were found between the Integrative Hope Scale and The Beck Hopelessness
Scale. Cronbach Alfa internal consistency coefficients were found as .76 for overall scale and as .80,
.71, .68, and .65, for four subscales, respectively. Morover, Test-retest reliability coefficient was .89
and corrected item-total correlations ranged from .24 to .57. Overall results demonstrated that
Integrative Hope Scale can be used as a valid and reliable instrument.
Motivational Persistence Scale: Original form of the Motivational Persistence Scale that was
developed by Constantin, Holman and Hojbota (2011), it is a self-report measure of motivational
persistence levels. Scoring of the measure is based on a 5-point Likert-type scale ranging from in a
very low degree to in a very high degree. Higher scores, therefore, indicate greater motivational
persistence (range= 13-65). Results of exploratory factor analysis indicated that the model consists of
three factors (long-term purposes pursuing, current purposes pursuing, recurrence of unattained
purposes) and 13 items. The amount of total variance explained was 48,2%. Results of confirmatory
factor analysis indicated that the model was well fit (x*= 150.47, sd= 62, CF| = .94, GFI = .94, AGFI| =
.91, RMSEA = .056) and factor loadings ranged from .57 to .83. Cronbach alpha internal consistency
coefficients of the scale were 79 for whole scale, .72 for sub-dimension of long-term purposes
pursuing, .75 for sub-dimension of current purposes pursuing, .76 for sub-dimension of recurrence of
unattained purposes respectively and the corrected item-total correlations ranged from .27 to .50.
Primarily the Motivational Persistence Scale was translated into Turkish by three academicians from
English Language and Literature department. Before validity and reliability studies, to examine the
language equivalency of the scale the correlations between Turkish and English forms were calculated.
In this study exploratory factor analysis (EFA) was performed to examine the factor structure of the
scale according to the data obtained from the Turkish students and confirmatory factor analysis (CFA)
was executed to confirm the original scale’s structure in Turkish culture. As reliability analysis re-test
and internal consistency coefficients, the item-total correlations were examined. SPSS 17 and LISREL
8.54 were utilized for the analysis of data.
There is a significant correlation between the original and Turkish version of the scale in the
equivalency was .88 (p=.00). Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) measure of sampling adequacy of .87 and a
significant result on Bartlett’s test of sphericity y°= 611.798 (p<.001, df=78). Results of confirmatory
factor analyses demonstrated that 13 items yielded three factors as original form and that the three-
dimensional model was well fit (y°=141.85, df= 60, RMSEA= .058, CFI=.85, GFI=.95, AGFI=.92,
SRMR=.057). Factor loadings ranged from .30 to .61. Cronbach alpha internal consistency coefficient
was found as .69 for whole scale, .72 for sub-dimension of long-term purposes pursuing, .70 for sub-
dimension of current purposes pursuing, .71 for sub-dimension of recurrence of unattained purposes.
In the concurrent validity significant relationships (r= .41) was found between the Motivational
Persistence Scale and Integrative Hope Scale. Test-retest reliability coefficient was .66 for whole
scale. Corrected item-total correlations ranged from .31 to .56.
As a result, it is possible to say that the Motivational Persistence Scale is a valid and reliable
measurement tool to be used for the purpose of measuring motivational persistence levels of
individuals. The scale could be used in the field of education, career counseling and psychology. The
present research was carried out on the basis of data from university students. It would be possible
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analyze the psychometric characteristics and the factor structure of the scale using in different samples
such as teachers in further studies. Moreover, it should be used as efficient instruments in order to
assess educational stress, academic locus of control and etc.
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GIRIS
Diinyada insana yardim eden sey, tesadiif degil, azim ve sebattir.
Samuel Smiles

Insan davranislarmin temelinde yer alan ihtiyaclar, insan1 harekete geciren itici giicii yani giidiiyii
olusturur (Guay ve digerleri, 2010; Minner, Ebrahimi, & Watchel, 1995). Literatiirde motiv olarak da
gecgen giidii: Bilingli veya bilingsiz olarak davranisin olusmasina sebep olan, devamini saglayan ve ona
yon veren herhangi bir gii¢, bir etkinlik veya igin gizli nedeni, bireyleri bilingli ve amagli davraniglarda
bulunmaya iten diirti veya diirtiiler bilegkesi olarak tanimlanmaktadir (Gredler, 2001; Luthan, 1998;
Us, 2007). Giidiilenme yani motivasyon ise kisilerin belirli bir amaci gergeklestirmek tizere kendi arzu
ve istekleri ile davranmalar1 ve ¢aba gostermeleridir (Eren, 2010; Kogel, 2005). Motivasyonu igsel ve
digsal olmak iizere ikiye ayiran teorisyenler igsel motivasyonu (intrinsic motivation), kiginin kendi
icinden, kendi istegi ile basarili olma arzusu olarak tanimlamaktadir (Agca & Ertan, 2008). Dissal
motivasyon (extrinsic motivation) ise kisinin kendisi digindaki faktorlerin harekete gecirdigi basarili
olma arzusudur (Onen & Tiiziin, 2005). Egitim psikologlar1 bu durumu sdyle dzetler: Birey hedefini
gerceklestirmek igin bagka bir deyisle basarmak i¢in kendiliginden ¢abalayarak var giicii ile ugrasiyor
ise icten giidiilenmis; distan etkenler araciligiyla ¢aba harcamaya ve ugragsmaya zorlaniyor ise digtan
giidiilenmis demektir (Deci, Koestner, & Ryan, 1999; Eryilmaz, 2013; Stipek, 1996; Stipek, Feiler,
Daniels, & Milburn, 1995).
Orgiit psikolojisinde motivasyonun gerceklesebilmesi i¢in belirli bir eylemi yerine getirirken bireyin
icsel ve dissal etkenlerden aldigi giigle davramiglarinda kararlilik gostermesi ve davraniglarini
yonetmesi gerekmektedir (Barutcugil, 2004; Solmus, 2000, 2004). Davranis bilimlerinde motivasyon
gerceklesmesi demek, bireyi gergekte bir takim etkilere maruz birakarak, onun bu etkiler olmadan
Once gosterecegi davranigtan baska bir bigimde hareket etmesi demektir. Boylece bireyin
davramslarinda gozlenebilir bir degisikligin meydana gelmis olmasi, onun motive oldugunu
gostermektedir (Eroglu, 2004). Her bir tiir motivasyon ayr1 bir ihtiyacin tatmin edilmesine yoneliktir.
Uyarilan motivasyon tarzi, davramsi bigimlendirir ve uyarilan motivasyon tarzinda bir degisiklik,
davramsta da degisiklik dogurur. Bu baglamda hem orgiit psikolojisi ve egitim psikolojisi hem de
davranis bilimlerinin tanimlarindan hareketle motivasyonel kararlilik, amaca ve basariya ulagsmanin
gostergesidir denilebilir (Pintrich, 2003; Pintrich & Schunk, 2002). Buna ek olarak egitim psikologlar1
ogrenmenin gerceklesmesi i¢cin motivasyonel kararliligin sart oldugunu ifade etmektedirler (Broussard
& Garrison, 2004; Gredler, 2001; Linnenbrink & Pintrich, 2002; Stipek, 1996; Stipek ve digerleri,
1995). Motivasyonel karalilik, mevcut diger ihtiyaglara (fizyolojik, duygusal ihtiyaglar vb) paralel
olarak, belli bir ihtiyacin yogunlugu tarafindan belirlenir (Onen & Tiiziin, 2005). Bu ihtiyac ve
gereksinimler kisiden kisiye 6énem ve derece olarak degigsmektedir. Eger bu ihtiyaglar karsilanmaz ya
da yerine getirilmez ise bireyde bir dengesizlik durumu olusur. Kisi motivasyonel kararlilik yani azim
sayesinde bu ihtiyaclar1 karsilayarak veya yerine getirerek dengeyi tekrar saglamaya ¢alisir. Bu agidan
bakildiginda motivasyonel kararliligin bir 6z diizenleme mekanizmas1 oldugu sdylenebilir.
Bat1 kiiltiirleri azim ve siki ¢aligmay1 yiiceltirken kolayca cabalardan vazgecmeyi kotii bir 6zellik
olarak kabul etmektedir (Hofstede, 2001). Protestan is ahlakinin bir sonucu olarak azim genellikle
ayirt edicilik kaynagi, verilmis, degistirilemez bir 6zellik olarak kavramsallastirilmaktadir Bununla
birlikte, insanlar digerlerine goére bazi gorevlerde daha azimli olma egilimindedir ve bu kisilerin
onemli, heyecan verici hedefleri segmek ve takip yetenekleri farklidir (Akin ve digerleri, 2012). Azim
ve istikrar Ozgiilligli tartismasi gibi tartismalar ve kavramin isimlendirilmesindeki cesitlilik bu
anlamda alan yazinda bir birligin olmasini Onlemistir. Bazi yazarlar azmi bir miza¢ boyutu olarak
gorlirken (Chess & Thomas, 1987; Cloninger, Przybeck, & Svrakic, 1991), digerleri bu kavrami
karakter modellerine dahil ederek sebat (perseverance) kelimesiyle ele almislardir (Londoner, 1972;
Williams & De Steno, 2008).
Ulkemizde motivasyon ile ilgili yapilan ¢ahsmalar incelendiginde bircok motivasyon olgegi
gbzlenmektedir. Dede ve Yaman (2008) tarafindan gelistirilen Fen Ogrenmeye Y®onelik Motivasyon
Olgegi, dgrencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarimin belirlenmesinde; Karagiiven (2012)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan Akademik Motivasyon Olgegi ile Bozanoglu (2004) tarafindan
gelistirilen ~ Akademik  Giidiilenme Olgegi, ogrencilerin akademik motivasyon diizeyinin
belirlenmesinde; Aydemir ve Oztiirk (2013) tarafindan gelistirilen Metinlere Yonelik Okuma
Motivasyonu Olgegi, ilkdgretim 5. siif diizeyinde ogrencilerin metinlere yonelik okuma
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motivasyonlarmi degerlendirmede; Kazak Cetinkalp (2012) tarafindan Tiirkgeye adapte edilen
Durumsal Giidiilenme Olgegi beden egitimi ders ortamlarinda 6grencilerin durumsal gudilenme
diizeylerini belirlemede kullanilmaktadir. Motivasyon ile ilgili bu ve bunlara benzer 6lgme araglarini
belirli bir durum, olay ya da dersle ilgili motivasyon puam vermektedir. Fakat motivasyonel kararlilik
kavrami motivasyondan farkli bir yapiya sahip olup; yapilan incelemeler sonucunda iilkemizde
motivasyonel kararlilik diizeyini belirlemeye yonelik bir 6lgme aracina rastlanmamistir. Bu
aragtrmanin amaci Constantin, Holman ve Hojbota (2011) tarafindan gelistirilen Motivasyonel
Kararlilik Olgegini Tiirkgeye uyarlamak, dlgegin gegerlik ve giivenirligini incelemektir.

YONTEM

Arastirma Grubu

Bu arastirma iki farkli {iniversitenin egitim fakiiltesine ait g¢esitli bolimlerde 6grenim goren 539
{iniversite dgrencisi iizerinde yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin 96’s1 fen bilgisi 6gretmenligi, 138’1 okul
oncesi 0gretmenligi, 64’1 psikolojik danigmanlik ve rehberlik, 157’si sinif 6gretmenligi ve 84’1 sosyal
bilgiler 6gretmenligi boliimlerinde 6grenim gormektedir. Katilimcilar, 18 ile 29 yas arasinda bulunan
ve yas ortalamasi 21.6 olan &grencilerin 281°1 (% 52,2) kiz ve 258’1 (% 47.8) erkek 6grenciden
olusmaktadir.

Kullamilan Olgme Araglan

Motivasyonel Kararlilik Olgegi (Motivational Persistence Scale): Constantin, Holman ve Hojbot
(2011) tarafindan gelistirilen 6lgegin orijinal formu 13 maddeden ve 3 alt boyuttan olugmaktadir.
Olgegin uyum indeksi degerleri (X2= 150.47, sd= 62, CFl = .94, GFl = .94, AGFI = .91, RMSEA =
.056) bulunmus olup; maddelerin faktor yiikleri .57 ile .83 arasinda siralanmaktadir. Cronbach alfa i¢
tutarlilik glivenirlik katsayilar1 6l¢egin biitiinii igin .79, uzun vadeli hedefleri takip alt dlgegi i¢in .72,
mevcut hedefleri takip alt 6lgegi i¢in .75, ulasilamayan hedefleri yineleme alt 6lgegi igin .76 olarak
bulunmustur. Diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar1 .27 ile .50 arasinda degismektedir. Ayrica,
Olgiit gecerligi calismasinda zihin mesguliyeti ile uzun vadeli hedefleri takip, mevcut hedefleri takip
arasinda (sirastyla r= -.27, -.36) negatif iliski; doneklik ile uzun vadeli hedefleri takip, mevcut
hedefleri takip arasinda (sirasiyla r=-.25, -.26) negatif iliski ve metanet-ilgi yogunlugu ile uzun vadeli
hedefleri takip, mevcut hedefleri takip, ulagilamayan hedefleri yineleme arasinda (sirasiyla r= .48, .36,
.11) pozitif; metanet-gayret siirekliligi ile uzun vadeli hedefleri takip, mevcut hedefleri takip,
ulagilamayan hedefleri yineleme arasinda (sirastyla r= .62, .59, .18) pozitif iligkiler bulunmustur.
Biitiinleyici Umut Olgegi (BUO): Schrank, Woppmann, Sibitz ve Lauber (2011) tarafindan gelistirilen
Biitiinleyici Umut Olgegi, Saricam ve Akin (2014) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmustir. Dogrulayict
faktor analizinde orijinal formla tutarli olarak 23 maddeden olustugu ve doért boyutta (giiven/inang,
perspektif yoksunlugu, olumlu gelecek oryantasyonu ve sosyal iliskiler/bireysel deger) uyum verdigi
goriilmiistiir (x>=610.67, sd=222, RMSEA=.062, CF1=.94, IF1=.94, NFI=.90 ve SRMR=.063). Ol¢egin
faktor yiikleri .25 ile .67 arasinda siralanmaktadir. Olgiit gecerligi calismasinda ise biitiinleyici umut
ile umutsuzluk arasinda negatif (r= -.53) iliski oldugu goriilmiistiir. Cronbach Alfa i¢ tutarlilik
giivenirlik katsayilar1 6lgegin biitiinii icin .76, dort alt dlcek icin ise sirasiyla .80, .71, .68 ve .65 olarak
bulunmustur. Ayrica test-tekrar test korelasyon katsayisi 6lgegin biitiinii i¢in .89 olarak bulunmus ve
diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin .24 ile .57 arasinda siralandig1 goriilmiistir.

Islem
Motivasyonel Kararhlik Olgeginin uyarlama calismasi igin 0Olgegi gelistirenlerden Ticu
CONSTANTIN ile e-mail yoluyla iletisim kurulmus ve 6lgegin uyarlanabilecegine iliskin gerekli izin
alinmistir. Ardindan 6lgek Tiirkge ve Ingilizceyi ana dili gibi bilen 3 6gretim elemam tarafindan
Tiirkgeye ¢evrilmis ve daha sonra bu Tiirkce formlar tekrar Ingilizceye cevrilerek Ingilizce ve
Tiirkceyi bilen 36 kisiye uygulanarak iki form arasindaki tutarlilik incelenmistir. Yine ayni 6gretim
iyeleri elde ettikleri Tiirkge formlar {izerinde tartigarak anlam ve gramer agisindan gerekli
diizeltmeleri yapmig ve denemelik Tiirkge form elde edilmistir. Son asamada bu form, psikolojik
danigma ve rehberlik ve 6lgme ve degerlendirme alanindaki 4 6gretim iiyesine inceletilerek goriisleri
dogrultusunda baz1 degisiklikler yapilmistir. Bu arastirmada Motivasyonel Kararlilik Olgeginin yapi
gecerligi icin elde edilen verilere agimlayici faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA)
yapilmistir. AFA ¢ok sayida degiskenden (maddeden) bu degiskenlerin birlikte agiklayabildikleri az
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sayida tanimlanabilen anlamli yapilara ulagmay1 hedefler (Biyiikoztlrk, 2012). DFA kuramsal bir
temele dayanarak cesitli degiskenlerden olusturulan faktorlerin gergcek verilerle ne derece uyum
gosterdigini degerlendirme amaciyla kullamlir (Biiyiikoztiirk, 2012). Uyum indekslerinde genelde
oldugu gibi GFI, CFI, NFI, RFI ve IFI i¢in > .90, RMR i¢in < .05 o&lgiit olarak alinmistir (Hu &
Bentler, 1999). RMSEA i¢in ise 0.08 kabul edilebilir uyum, ve 0.05 miikemmel uyum degeri olarak
kabul edilmistir (Brown & Cudeck, 1993). Motivasyonel Kararlilik Olgeginin gecerlik ve giivenirlik
analizleri i¢in SPSS 17 ve LISREL 8.54 programlari kullanilmistir.

BULGULAR

Dilsel esdegerlik

Ingilizce ve Tiirkgeyi ¢ok iyi bilen 36 Ingilizce hazirlik sinifi dgrencisinin ingilizce form puanlari ile
Tiirkge form puanlari arasindaki korelasyon katsayisi uzun vadeli hedefleri takip alt boyutu icin r= .81,
mevcut hedefleri takip alt boyutu i¢in r= .79, ulagilamayan hedefleri yineleme alt boyutu i¢in r= .80,
Olgegin biitiinii i¢in r= .88 olarak bulunmustur.

Yap1 Gegerligi

Ag¢imlayici faktdr analizi. Olgegin yap1 gegerligi igin ilk ¢aligmada Dumlupiar Universitesi Egitim
Fakiiltesi’nin ¢esitli boliimlerinde 6grenim géren 201 iiniversitesinden elde edilen verilere agimlayici
faktor analizi uygulanmistir. Yapilan analiz sonucu KMO o6rneklem uygunluk katsayisi .87, Bartlett
Sphericity testi ¥° degeri 611.798 (p<.001, sd=78) bulunmustur. AFA yapilirken 6lgegin orijinali ile
uyumlu ii¢ faktorli bir yapi elde etmek amaglandigi igin, temel bilesenler teknigi ile oblik dondiirme
faktor ¢Oziimlemesi sonuglari ti¢ faktorle sinirlandirilmigtir. Analiz sonucunda toplam varyansin
%62.311ni agiklayan 3 faktorlil bir yap1 elde edilmistir. 1. faktor (uzun vadeli hedefleri takip) toplam
varyansin %19.44’(ini, 2. faktor (mevcut hedefleri takip) toplam varyansin %20.17’sini ve 3. faktor
(ulagilamayan hedefleri yineleme) toplam varyansin %23.70’ini agiklamaktadir.

Dogrulayict faktdr analizi. Motivasyonel Kararlilik Olgeginin yap:1 gegerligi icin uygulanan DFA
sonucu ii¢ boyutlu model i¢in uyum indeksi degerleri (x*=141.85, sd= 60, RMSEA= .058, CFI=.85,
GFI=.95, AGFI=.92, SRMR=.057) olarak bulunmustur. Olgegin faktdr yiikleri .30 ile .61 arasinda
siralanmaktadir. Modele iliskin faktor yiikleri Sekil 1°de gosterilmistir.

M2 v 39 Uzun vadeli
M5 [€— .34 hedefleri takip
Mg [« 59
A2
M1l (& 89
M3 | .34 ‘/
Mevcut 85
M6 (e 61 hedefleri takip '
MO M .54
12 & 59
M1l |w_ 41
Ulasilamayan
—
M4 -30 hedefleri
42 yineleme
.30
M10 (& %
M 13 e

Sekil 1: Motivasyonel Kararlilik Olgegi *ne liskin Path Diagrami ve Faktor Yiikleri
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Olciit gecerliligi: Olgegin 6lciit gecerligi calismasinda toplam Motivasyonel Kararlilik Olgegi ile
Biitiinleyici Umut Olgeginin arasinda pozitif (r=".41) iliski oldugu goriilmiistiir.

Guvenirlik

Motivasyonel Kararhilik Olgeginin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik giivenirlik katsayis1 dlgegin biitiinii igin
.69, uzun vadeli hedefleri takip alt boyutu i¢in .72, mevcut hedefleri takip alt boyutu igin .70,
ulasilamayan hedefleri yineleme alt boyutu igin .71 olarak bulunmustur. Ayrica 6lgegin test-tekrar test
glivenirligi i¢in dlgek 26 giin ara ile aym ¢alisma grubundan 73 kisiye tekrar uygulandiginda, iki
uygulama arasmdaki korelasyon katsayisi 6l¢egin biitlinii i¢in r= .66, uzun vadeli hedefleri takip alt
boyutu icin r= .69, mevcut hedefleri takip alt boyutu icin r= .70, ulasilamayan hedefleri yineleme alt
boyutu igin r=.68 olarak bulunmustur.

Madde Analizi

Motivasyonel Kararlilhik Olgegi’nin diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin .31 ile .56 arasinda
stiralandigr goriilmiistiir. Bulgular Tablo 2°de gosterilmistir.

Tablo 1. Motivasyonel Kararlilik Olgegi Diizeltilmis Madde-test Korelasyonlar1

Madde Mix Madde Fix
1 45 8 .55
2 .36 9 .52
3 33 10 31
4 .32 11 46
5 .36 12 .53
6 .56 13 .37
7 46
TARTISMA

Bu arastirmanin amac1 Motivasyonel Kararhilik Olgegini Tiirkgeye uyarlamak ve 6lgegin gegerlik ve
giivenirlik analizlerini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda Motivasyonel Kararlilik Olgeginin
gecerligi, yapt gecerligi ve benzer olcek gecerligi ile belirlenmistir. Olgegin yap1 gecerligini
belirlemek amaciyla uygulanan AFA sonucunda 6lgegin orijinal formda oldugu gibi 13 maddeden
olusan 3 faktorlii bir yap: elde edilmis ve faktorler altinda yer alan maddelerin tiimiiniin orijinal
formdaki faktorlere uygun bir dagilim sergiledigi goriilmiistiir. Buna gOre olgegin orijinal faktor
yapisinin Tiirkge versiyonunun faktor yapisiyla uyustugu soylenebilir. DFA sonucunda sonucunda
olcegin U¢ boyutlu olarak iyi uyum verdigi goriilmistir ¢unkid uyum indeksi degerlerinin GFI, CFl,
NFI, RFI ve IFI i¢in > .90, RMSEA ve RMR igin < .05 él¢itunt karsiladigindan 3 alt boyutlu 6lgegin
uyumunun iyi oldugu soylenebilir (Gorsuch, 1990; Hu & Bentler, 1999; Tinsley & Tinsley, 1987).
Ayrica benzer Olgek gecerligi (6lgiit gecerligi) calismasi sonucunda ise Olgegin gecerli oldugu
sonucuna varilmustir. Olgegin giivenirligi ise Cronbach alfa i¢ tutarlik giivenirlik katsayisi, diizeltilmis
madde toplam korelasyonlar1 ve test-tekrar-test korelasyon katsayisi incelenmistir. Cronbach a i¢
tutarlilik glivenirlik katsayilarmin kabul edilebilir diizeyde bulunmasi i¢ tutarliliginin yeterli diizeyde
oldugunu gostermektedir. Ornegin dlgegin biitiinii igin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayis1 .70'ten kiiciik
bulunmustur. Cronbach a i¢ tutarhk giivenirlik katsayilarmm .60 ile .70 arasinda olmasi disiik
glvenirlik olarak agiklanmakta fakat kabul edilebilir diizeyde oldugu belirtilmektedir (Baykul, 2000;
Cronbach, 2004; Nunnally & Bernstein, 1994; Yildiz, 2011; Yurdagul, 2008). Buna ek olarak i¢
tutarlik giivenirligin alt faktorlerde .70 ve {iizerinde olmasi kabul edilebilirlik goriisiinii
desteklemektedir. Madde-toplam korelasyonunun yorumlanmasinda .30 ve daha yiiksek olan
maddelerin, bireyleri olgiilen 6zellik bakimindan iyi derecede ayirt ettigi (Biiyiikoztirk, 2012) g6z
oniine alindiginda, madde-toplam korelasyonlarinin yeterli oldugu goriilmektedir. Son olarak test-
tekrar test yontemiyle elde edilen korelasyon katsayilarinin kabul edilebilir diizeyde oldugu
goriilmektedir (Tabachnick & Fidell, 2007). On ii¢ maddeden olusan Motivasyonel Kararlilik Olgegi
5°li Likert derecelendirmeye sahiptir (“1” Hi¢ katilmiyorum-“5” Kesinlikle katiliyorum). Olcekten
alinabilecek puanlar 13 ile 65 arasinda siralanmaktadir. Olgekte yer alan alt dlgeklerin her birinden
ayr1 puanlar elde edilebilecegi gibi 6lgek toplam bir motivasyonel kararlilik puani da vermektedir.
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SONUC

Gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarindan elde edilen bulgular Motivasyonel Kararlilik Olgeginin Tiirkge
formunun gegerli ve giivenilir bir 8lgme araci oldugunu gostermektedir. Ozellikle psikolojik danigma
ve rehberlik siirecinde degerlendirmeye yonelik ipuglar1 verebilecegi gibi bu siiregte daniganin
kendisini tanimasina yardimci ve iligki kurulmasini kolaylastirict bir ara¢ (Akman & Korkut, 1993)
olarak kullanilabilir. Ornegin, pozitif psikoloji temelli psikolojik danismada veya bilissel davramsci
terapilerde danisanin c¢aligmalarina yonelik motivasyon ya da kararhilik diizeyi bu &lgme araci
kullanilarak degerlendirilebilir. Motivasyonel Kararlilik Olgeginin Tiirkge formunun gecerlik ve
giivenirlik ¢aligmalarmdan elde edilen bulgular gercevesinde bazi énerilerde bulunulabilir. Oncelikle
motivasyon ile iligkili olabilecek cesitli psikolojik yapilar (6rnegin egitim stresi, akademik kontrol
odagi, stresle basa ¢ikma, kariyer gelecegi gibi) ile arasindaki iligkiler incelenebilir. Ayrica dlgegin
gecerlik ve giivenirlik caligmalarmin yiiriitiildiigli arastirma grubu {niversite Ogrencilerinden
olusmaktadir. Dolayisiyla 6lgegin gecerlik ve giivenirligi igin farkli 6rneklemler (6rnegin dgretmenler)
tizerinde yapilacak ¢alismalar da son derece 6nemlidir.
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EKLER

EK: 1. Motivasyonel Kararlilhk Olgeginin Tiirk¢e Formu

Lutfen her ifadeye mutlaka TEK yamit veriniz ve kesinlikle BOS birakmayiniz. En uygun yanitlart
vereceginizi iimit eder katkilariniz i¢in tesekkiir ederiz. 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 5 (kesinlikle
katiliyorum)

Sik sik eski problem veya projeler iizerinde yeni fikirler ortaya atarim.

Aylar sure etkinliklerde bile motivasyonumu korurum.

Giinliik islere odaklanmak i¢in yeterli giice sahibim.

Zaman zaman vazgectigim olanaklar1 degerlendirmek igin gesitli yollar diistintiriim.

Uzun vadeli amaglar beni giindelik zorluklar1 asmak i¢in motive eder.

Bir kere bir sey yapmaya karar verirsem bir buldok gibi hedefe ulasincaya kadar
vazgegmem.

Artik bir 6nemi kalmasa da, vazgegmek zorunda kaldigim hedeflerimi diigiiniirim.

OIN| O (OB WN|-

Onemli projelerimin basarili olup olmadigini ciddi bigimde takip ederim.

9 | Is ¢ok zor da olsa digerlerinin vazgectigi isi siirdiirmeye devam ederim.

10 | Sik sik daha 6nce ¢aligmaktan vazgegtigim isleri diigiiniiriim.

11 | Yillarca calisma ve sabir gerektiren fikir ve projelere zaman ve ¢aba harcarim.

12 | Gorev ne kadar zor olursa, onu bitirmek icin o kadar azimli olurum.

AN R R
NN NN N N (NN NN
wlwlw|lw|lw|w|w| w |wlw|lw|w|lw

13 | Sirf baskalar1 istedigi i¢in 6nemli bir projeden kopmayi diisiinmem.
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ABSTRACT

The purpose of this study was to examine psychological hardiness levels of teachers according to demographic
variables such as gender, branch, age, seniority, and years in current school variables. A total of 369 teachers
employed in 12 primary schools in Ankara province participated in the study. Personal Views Survey I11-R" was
used to gather data. Independent samples t-test and one-way ANOVA were used to analyze data. Results
revealed that hardiness levels of primary school teachers were not significantly related to their gender, branch,
age, seniority, and years in current school. This finding reveals the need for further research which contributes
well to the understanding of relationships between teacher psychological hardiness and other variables
emphasizing especially organizations' psychological side such as stress, coping with stress, mobbing, burnout,
organizational commitment, and job satisfaction.

Keywords: Primary school, teacher, psychological hardiness

[k gretim Okulu Ogretmenlerinin Psikolojik Dayaniklilik
Diizeylerinin Demografik Degiskenler A¢isindan Incelenmesi

OZET

Bu aragtirmanin amaci, ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin psikolojik dayaniklilik diizeylerinin cinsiyet, brans,
yas, mesleki kidem ve gorev yapilan okuldaki hizmet siiresi gibi demografik degiskenler acisindan
incelenmesidir. Arastirmaya Ankara il merkezinde yer alan 12 ilkogretim okulunda goérev yapan toplam 369
6gretmen katilmugtir. Aragtirmada veri toplamak amaciyla Psikolojik Dayaniklilik Olgegi III-R kullanilmustir.
Aragtirma verilerinin analizinde t-testi ve tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Arastirma
sonuglari, ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin psikolojik dayaniklilik diizeylerinin cinsiyet, brans, yas, kidem ve
gorev yapilan okuldaki hizmet siiresi gibi demografik degiskenlerle iliskili olmadigin1 géstermektedir. Bu bulgu,
ogretmenlerin psikolojik dayaniklilig ile stres, stresle basa ¢ikma, yildirma, tiikkenmislik, orgiitsel baglilik ve is
doyumu gibi 6rgiitiin daha ¢ok psikolojik yoniine vurgu yapan kavramlar arasindaki iliskilerin anlagilmasina
yonelik daha fazla aragtirmaya ihtiyag duyuldugunu gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Ilkégretim okulu, gretmen, psikolojik dayaniklilik
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GENISLETILMIS OZET

Son yillarda, is stresi ile iliskili baz1 kisilik 6zellikleri arastirmacilarin ilgisini ¢ekmektedir (Azeem,
2010; Maddi, Harvey, Khoshaba, Persico ve Brow, 2006; Pienaar, Rothmann ve van de Vijver, 2007).
Bunlardan biri, orgiitlerde yasanan stresle miicadeleyi saglayan ve stresin olumsuz etkilerini azaltan
bir kisilik 6zelligi olarak psikolojik dayamkliliktir (Crowley, Hayslip ve Hobdy, 2003; Lambert ve
Lambert, 1999; Maddi, 2006; Maddi ve Khoshaba, 1994). ilgili alanyazinda psikolojik dayamklilik
kavramiyla ilgili daha fazla caligma yapilmasi ve bu kavramm farkli degiskenlerle iliskisinin
derinlemesine incelenmesi gerektigi yoniinde genel bir egilim oldugu soylenebilir (Hannah ve
Morrissey, 1986; Harrisson, Loiselle, Duquette ve Semenic, 2002; Maddi ve Khoshaba, 2001). Hem
yurtdisinda hem de yurt i¢cinde yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin okulda strese maruz kaldiklarini ve
asir1 yorgunluk yasadiklarini géstermektedir (Austin, Shah ve Muncer, 2005; Boyle, Borg, Falzon ve
Baglioni, 1995; Burchielli ve Bartram, 2006; Capel, 1991; Dick ve Wagner, 2001; Ercetin, Hamedoglu
ve Celik, 2008; Platsidou ve Agaliotis, 2008; Tsiakkiros ve Pashiardis, 2006). Ote yandan, psikolojik
dayanikliligin stresin olumsuz etkilerini azaltabilecegi ileri siiriilmektedir (Harrisson vd., 2002;
Lambert ve Lambert, 1999). Bu baglamda, 6gretmenlerin okulda asir1 stres ve yorgunluga maruz
kaldigim1 ortaya koyan aragtirma bulgularimin, &gretmenlerin psikolojik dayaniklilik diizeylerini
inceleyen ¢aligmalarin dnemini artirdigi diigtiniilebilir. Bununla birlikte, ézellikle cinsiyet ve yas gibi
demografik degiskenlerle psikolojik dayanikliligin iligkisinin incelendigi arastirmalarda birbiriyle
ortiismeyen sonuglarin elde edildigi goriilmektedir (Chan, 2003; Hannah ve Morrisey, 1986; Shepperd
ve Kashani, 1991). Bu durum, psikolojik dayaniklilikla demografik degiskenler arasindaki iliskilere
odaklanan daha fazla arastirmaya ihtiya¢ duyuldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin yaslari, mesleki
kidemleri ve gorev yaptiklar1 okuldaki hizmet siireleri arttikca okula iligkin siire¢ ve prosediirlere
yonelik daha derinlemesine bir farkindalik gelistirmeleri ve yaptiklari isi daha fazla benimsemeleri
sonucu psikolojik dayaniklilik diizeyleri artabilir. Nitekim Maddi ve digerleri (2006), yas ile psikolojik
dayaniklilik arasinda diisiik diizeyde de olsa pozitif yonde bir iliski oldugunu ortaya koymuslardir.
Harrisson ve digerleri (2002) ise hemsireler arasinda yaptiklari bir galismada, hizmet siresi ile
psikolojik dayaniklilik arasinda anlamli bir iliski olmadigini bulgulamuglardir. Sonug olarak,
demografik degiskenlerle psikolojik dayaniklilik arasindaki iliskileri inceleyen arastirma sonuglarmin
oldukga ¢eligkili sonuglar iirettigi goriilmektedir. Bu baglamda, 6gretmenlerin cinsiyet, brans, yas,
mesleki kidem ve gorev yapilan okuldaki hizmet siiresi degiskenlerine gore psikolojik
dayanikliliklarma iliskin algilarinin incelendigi bu arastirmanin sonuglarinin, psikolojik dayaniklilik
kavramiin daha net bir bicimde anlasilmasina yardimci olarak okulda yasanan stresle miicadeleye
yonelik politika yapicilar icin 6nemli bir veri kaynagi olabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu arastirma tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir. Arastirmanin evrenini Ankara ili merkez
ilcelerinde gorevli dgretmenler olusturmaktadir. Bu evrenden basit seckisiz 6rnekleme yoluyla 12
ilkdgretim okulundan secilen toplam 369 6gretmen arastirmaya katilmistir. Bu 6gretmenlerin 195°1
(%52.8) erkek, 174’1 (%47.2) kadindir. Arastirmaya katilan dgretmenlerden 150°si (%40.7) sinif,
219’u (%59.3) brans Ogretmenidir. Arastirmada kullanilan veri toplama araci ii¢ boliimden
olugmaktadir. Birinci boliimde cinsiyet, yas, brans, mesleki kidem ve gorev yapilan okuldaki hizmet
siiresi gibi demografik degiskenlere iliskin kisisel bilgi formu yer almustir. Ikinci béliimde,
Ogretmenlerin psikolojik dayaniklilik diizeylerini tespit etmek amaciyla ‘Psikolojik Dayaniklilik
Olgegi I1I-R’ sunulmustur. Psikolojik Dayaniklilik Olgegi I1I-R (Personal Views Survey 111-R), Maddi
ve Khoshaba (2001) tarafindan gelistirilmis, Durak (2002) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Olgek,
bireyin kendisine ve yasamina iligkin inanglarmi ifade eden 18 maddenin temsil ettigi baglanma,
kontrol ve giicliik olmak tizere ii¢ alt boyuttan olugsmaktadir. Likert tipinde ve 0-3 arasinda puanlanan
dlcegin maddeleri “0 = hi¢ dogru degil” ve “3 = ¢ok dogru” seklinde derecelendirilmistir. Olgegin
gecerlik ve gilivenirlik calismalarinda, alti maddenin madde toplam korelasyonlar1 .20’nin altinda
¢iktig1 icin bu maddeler Slgekten atilmistir. Geri kalan 12 maddenin madde toplam korelasyonlar1 .23
ile .50 arasinda degismis ve Ol¢egin ig tutarlik katsayisi .68 olarak hesaplanmistir (Durak, 2002).
Verilerin analizinde SPSS 15.0 programu kullanilmustir. Ogretmenlerin psikolojik dayaniklilik
diizeylerinin cinsiyet ve brang gibi iki kategorili degiskenlere gore farkliliginin analizinde bagimsiz
gruplar igin t-testi; yas, mesleki kidem ve gorev yapilan okuldaki hizmet siiresi degiskenlerine gore
farkliligin test edilmesi i¢in ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanmilmistir. Analizlerde hata
pay1 .05 olarak alinmugtir.
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Aragtirma bulgular, ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin psikolojik dayaniklilik diizeylerinin cinsiyet [t
(367) = .016, p > .05], brans [t (367) =-1.089, p > .05], yas [F (2, 366) = .479, p > .05], mesleki kidem
[F (3, 365) = .485, p > .05] ve gorev yapilan okuldaki hizmet siiresi [F (2, 366) = 1.498, p > .05]
degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymaktadir.

Aragtirma sonuglart  Ogretmenlerin  psikolojik dayamikliliga iligkin algilarinda  demografik
degiskenlerin belirleyici bir unsur olmadigini gostermektedir. Bu noktada, psikolojik dayaniklilik
kavramimin daha etkili bir bigimde ¢oziimlenebilmesi igin konuya iliskin daha detayli ¢aligmalara
ihtiya¢c duyuldugu sdylenebilir. Ozellikle farkli 6rneklem gruplarinda, farkli arastirma yontem ve
teknikleriyle yapilacak daha detayli arastirmalarin konuya yonelik farkli bakis agilar1 sunabilecegi
diistiniilmektedir. Ayrica, psikolojik dayaniklilik kavraminin stres, stresle basa ¢ikma, yildirma,
tikenmiglik, orgiitsel baghlik ve i doyumu gibi orgiitiin daha ¢ok psikolojik yoniine vurgu yapan
kavramlarla iligkisini daha derinlemesine irdeleyen arastirmalarin yapilmasi gerektigi sdylenebilir. Son
olarak, psikolojik dayanikliligin stresle basa ¢ikmada 6nemli bir kisilik 6zelligi olarak goérildigii
(Crowley vd., 2003; Maddi, 2006; Maddi ve Khoshaba, 1994) ve Ogretmenlerin egitim-dgretim
uygulamalarmi etkili bir bi¢imde gergeklestirilebilmeleri igin stresle bas etmeleri gerektigi
disiinildiigiinde, O6gretmenlerin  psikolojik dayanikliliklarim artiracak  okul merkezli  zgiin
uygulamalara ihtiya¢ duyuldugu soylenebilir.
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INTRODUCTION

People have spent a large part of their time in organizations. Certain negative characteristics of the psycho-
social working environments of organizations caused workers to go through stress (Albertsen, Nielsen, &
Borg, 2001). When the stress in the working environment has been accompanied by the stress in one’s
private life, a more unfavorable condition emerges for both the individual and the organization (Cemaloglu,
2007; Cobanoglu, 2005; Mearns & Cain, 2003). Sabuncuoglu and Tiiz (2001) highlighted that stress in the
workplace had a negative effect on organizational performance, and led to absenteeism as well as behavioral
disorders, anxiety, depression, and burnout among workers.

In recent years, some personality traits associated with job stress have attracted the attention of researchers
(Azeem, 2010; Maddi, Harvey, Khoshaba, Persico, & Brow, 2006; Pienaar, Rothmann, & van de Vijver,
2007). One of them has been psychological hardiness that enables to cope with the stress experienced in
organizations and that reduces the negative effects of the stress (Crowley, Hayslip, & Hobdy, 2003; Lambert
& Lambert, 1999; Maddi, 2006; Maddi & Khoshaba, 1994). Relevant literature generally suggested that
more research should be conducted on the subject of psychological hardiness, and its relationship with
different variables should be investigated in detail (Hannah & Morrissey, 1986; Harrisson, Loiselle,
Duquette, & Semenic, 2002; Maddi & Khoshaba, 2001). Judkins and Ring (2005) argued that the
determination of the psychological hardiness levels of the workers was an important step for coping with
stress.

Both international and national studies demonstrated that teachers were exposed to stress at school and
experienced excessive fatigue (Austin, Shah, & Muncer, 2005; Boyle, Borg, Falzon, & Baglioni, 1995;
Burchielli & Bartram, 2006; Capel, 1991; Dick & Wagner, 2001; Ergetin, Hamedoglu, & Celik, 2008;
Platsidou & Agaliotis, 2008; Tsiakkiros & Pashiardis, 2006). On the other hand, it was suggested that
psychological hardiness might reduce the negative effects of stress (Harrisson et al., 2002; Lambert &
Lambert, 1999). Within this context, it might be thought that the research findings revealing that teachers
were exposed to excessive stress and fatigue at school have increased the importance of the research on the
psychological hardiness levels of teachers. However, it was obvious that some contradictory results were
found in the studies investigating the relationship between psychological hardiness and certain demographic
variables, gender and age being in the first place (Chan, 2003; Hannah & Morrisey, 1986; Shepperd &
Kashani, 1991). This referred the need for more research focusing on the relationship between psychological
hardiness and demographic variables. As a teacher’s age, seniority, and years in current school increase,
his/her psychological hardiness level may augment because s/he develops a deeper awareness concerning the
processes and procedures related to school, and internalizes his/her job more. As a matter of fact, Maddi et
al. (2006) revealed that there was a positive, though low, relationship between age and psychological
hardiness. In a study conducted on nurses, Harrisson et al. (2002) found that there was no significant
relationship between seniority and psychological hardiness. All in all, it was seen that the studies
investigating the relationship between demographic variables and psychological hardiness vyielded
contradictory results. In this regard, it has been thought that the results of the present study, which examines
the psychological hardiness perceptions of teachers by such variables as gender, branch, age, seniority, and
years in current school, may be an important data source for policymakers intending to cope with the stress at
school by helping to understand the concept of psychological hardiness more clearly.

Psychological Hardiness

Being a combination of the personality traits that have a positive effect on the health, performance, and mood
of an individual by reducing the negative effects of the stressful condition s/he is in, psychological hardiness
has been subject to many studies conducted in recent years (Maddi et al., 2006, Sezgin, 2012). The review of
the related literature indicated that psychological hardiness was composed of three dimensions: commitment,
control, and challenge (Lambert & Lambert, 1999; Lambert, Lambert, & Yamase, 2003; Maddi, 2006;
Maddi et al., 2006; Maddi & Khoshaba, 1994; Maddi & Khoshaba, 2001; Morrissey & Hannah, 1986).
Commitment might be defined as an individual’s making sense of the daily events s/he experiences by
playing an active role in such events (Maddi, 2006). Individuals with a high commitment level make the
events they experience interesting and important for themselves (Maddi & Khoshaba, 1994). Control refers
to the situation where an individual believes that s/he may affect the events taking place in his/her life and
maintains his/her behaviors in this direction. Individuals with a high control perception believe that they may
affect the emergence of events through their efforts (Maddi & Khoshaba, 1994). Challenge is about the
belief that change is a stimulus that matures people, rather than a threat (Lambert et al., 2003; Maddi &
Khoshaba, 1994; Maddi, 2006). It may also be defined as an individual’s regarding his/her positive or
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negative experiences as an opportunity for his/her improvement (Maddi, Wadhwa, & Haier, 1996). It could
be argued that the above-mentioned three dimensions were associated with the positive attitudes that an
individual had towards the problems s/he encountered in the daily life (Maddi & Khoshaba, 1994).

Recent research on psychological hardiness indicated that it was generally associated with burnout (Azeem,
2010; Chan, 2002), psychological fatigue (Zakin, Solomon, & Neria, 2002), social interest and alienation
(Leak & Wiliams, 1989), job satisfaction (Judkins & Rind, 2005) mental health (Maddi & Khoshaba, 1994),
and job stress (Harrisson et al., 2002; Judkins & Rind, 2005; Lambert & Lambert, 1999).

Some research results demonstrated that psychologically hardy individuals coped with stress more
effectively and might come to no harm when they were in a condition full of stress (Azeem, 2010). In
addition, individuals with a high level of psychological hardiness preferred to be influential on human
relations, and thought that they might be successful and had a positive effect on outputs when they made
efforts (Maddi et al., 2006). Supporting this idea, Lambert et al. (2003) argued that psychological hardiness,
which involved the dimensions of commitment, control and challenge, played a crucial role in the
elimination or reduction of the stress experienced, and that those workers who had a low level of challenge
and regarded change as a threat go through alienation. According to Terzi (2005), psychologically hardy
individuals were better at coping with stress. Moreover, psychologically more hardy individuals might press
the events in a valorous and highly motivated manner, and attempted to turn threats into opportunities and
succeed even in risky conditions (Maddi et al., 2006). The commitment held by hardy individuals made them
more courageous and motivated when dealing with daily events, and enabled them to be more effective in
their jobs (Leak & Wiliams, 1989). In this regard, psychological hardiness might minimize the stress
experienced by individuals, or protect them from the negative effects of the high stress in the workplace. An
individual who encountered a stressful condition or had to be in a stressful environment might reduce his/her
stress and minimized the negative effects of the stress by displaying a more constructive and problem-
solving focused behavior instead of avoiding such situation. Furthermore, those individuals who managed a
stressful situation successfully showed fewer disease symptoms (Klag & Bradley, 2004). Supporting this
idea, Harrisson et al. (2002) argued that individuals with a higher level of hardiness had a better perception
of the environment they were in and demonstrated fewer symptoms of such problems as anxiety, worry, and
depression.

It has been well known that teaching is a stressful profession (Capel, 1991). The excessive stress experienced
by teachers in their job affected them negatively, and caused them to experience emotional fatigue and
burnout (Kokkinos, 2007; Mearns & Chan, 2002). Chan (2002) suggested that there was a negative
relationship between high psychological hardiness and burnout level among teachers, and mentioned that
psychologically more hardy teachers might be more successful in coping with stress and stressful situations.
Sezgin (2012) highlighted that an intense job stress made it difficult for teachers to profess effectively, and
emphasized that the improvement of the psychological hardiness of teachers was important for preventing or
minimizing the stress and the burnout experienced. In this regard, teachers needed to cope with stress in
order to succeed in job and perform educational activities at school effectively.

Psychological hardiness may stand as an important factor for teachers to evade stress in the school
environment and protect themselves against the negative effects of stress. Thus, it is thought that more
attention should be focused on psychological hardiness as a characteristic that protects teachers against the
physical and mental health problems likely to be experienced as a result of alienation, burnout, and excessive
stress. Therefore, the current study aimed at investigating whether the psychological hardiness levels of
teachers varied significantly by gender, branch, age, seniority, and years in current school.

METHODOLOGY

Research Model

This study was designed in survey model. Karasar (2009) states that studies constructed in survey model
mainly aim to describe an existing situation. The present study investigated the psychological hardiness
levels of primary school teachers by gender, branch, age, seniority, and years in current school.

Sample

This research consisted of teachers employed in the central districts of Ankara province. Research
participants were 369 teachers chosen from 12 primary schools through simple random sampling. Of the
research participants, 195 (52.8%) were male, and 174 (47.2%) were female. 150 (40.7%) of the research
participants were primary school teachers while 219 (59.3%) were branch teachers. The age range of the

74

TU R Turkish Journal of Education, January, 2014 Volume 3, Issue 1 www.turje.org



KILING; Examining Psychological Hardiness Levels of Primary School Teachers According to Demographic Variables

research participants was 21 to 62. The age average was found to be 33, and the standard deviation was 7.5.
The review of the seniorities of the research participants showed that the seniority range was 1 year to 42
years, the average seniority was 9.5 years, and the standard deviation was 7.6. It was determined that years in
current school varied between 1 year and 22 years, the average for yeas in current school was 4.3 years, and
the standard deviation was 4.1.

Instrumentation

The data collection tool used in the study consisted of three sections. The first section included "Personal
Information Form™ regarding demographic variables such as gender, age, branch, seniority, and years in
current school. The second section included ‘Personal Views Survey III-R’ aimed at determining the
psychological hardiness levels of teachers.

Personal Views Survey I11-R: This survey was developed by Maddi and Khoshaba (2001) and adapted into
Turkish by Durak (2002). The survey was composed of three sub-dimensions (commitment, control, and
challenge) represented by 18 items expressing the beliefs of the individual concerning him/her and his/her
life. It was a Likert-type scale scored between 0 and 3. The items of the survey were graded with O referring
to “not true at all” and 3 referring to “very true”. Since the item-total correlations of six items were found to
be below .20 during the investigation of the validity and reliability of the survey, these items were removed
from the survey. The item-total correlations of the remaining 12 items varied between .23 and .50 while the
internal consistency coefficient of the survey was found to be .68 (Durak, 2002).

It is seen that the concept of psychological hardiness has been examined in one or more dimensions in the
studies conducted on psychological hardiness. It has been determined that the concept has been focused on in
a single dimension in some studies (Durak, 2002; Morrisey & Hannah, 1986; Terzi, 2005) while it has been
studied in three different dimensions (commitment, control, and challenge) in some others (Klag & Bradley,
2004; Maddi & Khoshaba, 1994). The review of the studies conducted on this subject in Turkey (Durak,
2002; Motan, 2002) demonstrates that psychological hardiness is not divided into the dimensions provided in
its original version. Sezgin (2012) examines psychological hardiness in a one-dimensional structure by
showing this situation as a reason, and acts based on the total score calculated. In this regard, the present
study dealt with the concept of psychological hardiness in a one-dimensional structure in line with the related
literature. In addition, a reliability analysis was performed on the 18-item survey form. 6 items whose item-
total correlations were found to be below .20 (the items 2, 5, 9, 12, 13, and 14) were removed from the
survey. Finally, 12 items remained in the survey, and the internal consistency coefficient was found to be
.66.

Data Analysis

The SPSS 15.0 program was used in data analysis. The independent groups t-test was used for analyzing the
variation of the psychological hardiness levels of the teachers by such two-category variables as gender and
branch while one-way ANOVA was used for testing the variance of the psychological hardiness levels of the
teachers by age, seniority, and years in current school. The margin of error was taken as .05 during the
analyses.

RESULTS
The Comparison of Psychological Hardiness Levels by Gender
The results of the t-test performed for determining the variation of the psychological hardiness levels of the

primary school teachers participating in the study by gender are presented in Table 1.

Table 1. The results of the t-test for the variation of the psychological hardiness levels of teachers by gender

Gender n X S t sd P
Male 195 1.66 A7

As can be seen from Table 1, psychological hardiness levels of primary school teachers do not significantly
differ by gender [t (367) = .016, p > .05]. In other words, it is reasonable to say that the psychological
hardiness perceptions of female and male teachers are at the same level.
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The Comparison of Psychological Hardiness Levels by Branch
The results of the t-test performed for determining the variation of the psychological hardiness levels of the
primary school teachers participating in the study by branch are presented in Table 2.

Table 2. The results of the t-test for the variation of the psychological hardiness levels of teachers by branch

Branch n X S t sd P
Primary school teacher 150 1.63 A7
Branch teacher 219 1.68 46 -1.089 367 28

Table 2 mirrors that the psychological hardiness levels of primary school teachers do not significantly vary
by branch [t (367) = -1.089, p > .05]. In other words, it can be said that the psychological hardiness
perceptions of primary school teachers and branch teachers are at quite a close level.

The Comparison of Psychological Hardiness Levels by Age
The results of the one-way ANOVA performed for determining the variation of the psychological hardiness
levels of the primary school teachers participating in the study by age are presented in Table 3.

Table 3. The results of the one-way ANOVA for the variation of the psychological hardiness levels of the teachers age

Age n X S F p
21-30 182 1.64 46

31-40 127 1.66 45 479 .62
41 and over 60 1.70 .53

Table 3 indicates that the psychological hardiness levels of primary school teachers do not significantly vary
by age [F (2, 366) = .479, p > .05]. In other words, it can be said that the psychological hardiness perceptions
of primary school teachers from different age groups are at quite a close level.

The Comparison of Psychological Hardiness Levels by Seniority
The results of the ANOVA performed for determining the variation of the psychological hardiness levels of
the primary school teachers participating in the study by seniority are presented in Table 4.

Table 4. The results of the one-way ANOVA for the variation of the psychological hardiness levels of the teachers by
seniority

Seniority (year) n X S F p
1-5 132 1.66 46

6-10 110 1.64 45

11-15 57 1.61 49 485 69
16 and over 70 1.71 .51

As can be seen from Table 4, psychological hardiness levels of primary school teachers do not significantly
vary by seniority [F (3, 365) = .485, p > .05]. It refers that teachers with different seniorities perceive
psychological hardiness at a similar level.

The Comparison of Psychological Hardiness Levels by Years in Current School
The results of the ANOVA performed for determining the variation of the psychological hardiness levels of
the primary school teachers participating in the study by years in current school are presented in Table 5.

Table 5. The results of the ANOVA for the variation of the psychological hardiness levels of the teachers by years in
current school

Years in current school n X S F P
1-5 265 1.63 46

6-10 69 1.74 47 1.498 .23
11 and over 35 1.66 .53

Table 5 shows that the psychological hardiness levels of primary school teachers do not significantly vary by
years in current school [F (2, 366) = 1.498, p > .05]. Although the perceptions of teachers employed in the
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current school for 11 years or more were higher than the other two groups, the difference was not statistically
significant.

DISCUSSION and CONCLUSION

Examining the psychological hardiness levels of primary school teachers in terms of demographic variables,
the present study revealed that gender, branch, age, seniority, and years in current school did not create any
significant difference in the psychological hardiness levels of the teachers. In other words, the psychological
hardiness levels of the teachers were not found to be associated with demographic variables.

The first finding of the present study, which examined the psychological hardiness levels of teachers in terms
of different variables, is that gender is not a significant determinant of the psychological hardiness levels of
teachers. In other words, female and male teachers have similar psychological hardiness perceptions.
Relevant literature includes a line of studies with similar findings (Chan, 2003; Sezgin, 2009, 2012). On the
other hand, there are also some studies presenting different findings (Hannah & Morrisey, 1986; Shepperd &
Kashani, 1991). This finding obtained from the present study can be explained with the fact that the roles
played by teachers in their job do not vary by gender. It is thought that the fact that female teachers and male
teachers go through similar processes and practices in being appointed to and maintaining a position may be
influential on the emergence of this finding. However, psychological hardiness may be regarded as a kind of
defense mechanism that is employed by individuals in order to get rid of the negative conditions they
experience with the lowest level of harm possible, protect their health, and maintain their job performance
and positive mood (Maddi et al., 2006). In this regard, it is understandable that the female teachers and the
male teachers who share the same stressful and intense working environment within schoolhouse have
similar psychological hardiness perceptions. It may be argued that the presentation of contradictory findings
by the studies in the literature dealing with this subject (Chan, 2003; Hannah & Morrisey, 1986; Sezgin,
2009, 2012; Shepperd & Kashani, 1991) requires further research on this subject.

Another finding obtained from the study is that branch does not lead to a significant difference in the
psychological hardiness levels of teachers. In other words, primary school teachers and branch teachers have
similar psychological hardiness perceptions. This finding is seen to be in parallel with the research findings
provided by Sezgin (2009, 2012). Sezgin (2012) highlights that when the ages, learning needs, and
difficulties of students are taken into consideration, primary school teachers may be expected to have higher
psychological hardiness levels. In addition, it is known that primary school teachers may encounter extra
workload (e.g. teacher with the authority of a principal) and may have to offer educational service in
combined classes and in regions with more disadvantages in terms of social facilities. Within this context,
primary school teachers may be expected to have a higher level of psychological hardiness in comparison to
branch teachers. Nevertheless, research results may be considered understandable when it is taken into
account that the research sample had a relatively homogenous structure and included teachers working at
schools not involving practices such as teacher with the authority of a principal and combined classes. In this
regard, there is a need to collect deeper data concerning the subject through studies to be carried out with
different sample groups.

The third finding of the study is that the psychological hardiness levels of teachers in different age groups do
not vary significantly. This finding is in parallel with the findings of Chan (2003) and Sezgin (2009, 2012)
revealing that there is no significant difference between the psychological hardiness levels of teachers by
age. However, the research findings provided by Harrisson et al. (2002) contradict with the findings of the
present study. Sezgin (2012) argues that the classroom management and teaching skills of teachers will
improve in parallel with the increase in age, which may have a positive effect on psychological hardiness
perceptions. In that respect, it may be considered an interesting finding that teachers from different age
groups have similar psychological hardiness perceptions. Thus, it is possible to suggest that there is an urgent
need for further research in order to make sounder comments on this subject.

The fourth finding of the study is that seniority does not bring about a significant difference between the
psychological hardiness levels of teachers. In other words, the teachers with different seniorities have similar
psychological hardiness perceptions. This finding is in parallel with the research findings provided by
Harrisson et al. (2002) and Sezgin (2009). On the other hand, this finding is open to interpretation from
different perspectives. As a matter of fact, beginning teachers may not develop a sufficient level of
commitment to their profession and their organizations in a short time. The beginning teachers may
encounter certain difficulties in internalizing organizational principles. That is supported by some national
and international studies (Duran, Sezgin, & Coban, 2011; Fantilli & McDougall, 2009; Yesilyurt & Karakus,
2011; Yilmaz & Tepebas, 2011) revealing that teachers encounter some difficulties in their early years in
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profession. Another study on this subject (Korkmaz, Saban, & Akbasli, 2004) reports that most of beginning
teachers have a difficulty in accommodating to profession and showing an effective performance. In this
sense, beginning teachers may be expected to be psychologically less hardy. However, the findings of the
present study do not seem to be in parallel with these arguments. Deeper research should be conducted on
this subject in order to make sounder comments in this matter.

The last finding of the study is that the psychological hardiness levels of teachers do not vary significantly by
years in current school. Teachers may be expected to internalize their school more and develop more
awareness concerning school processes and rules as their years spent in current school increases. In addition,
it is likely that teachers with longer years in current school know the social-cultural environment of the
school better and find more effective solutions to the problems encountered. The careful review of the
research findings demonstrates that although the teachers with longer years in current school are
psychologically more hardy than others, the difference is not statistically significant. Thus, the above-
mentioned research finding is not in parallel with the expectations.

Findings of the current study demonstrate that demographic variables are not the determinants of
psychological hardiness perceptions of teachers. Thus, findings refer to the need for further research which
contributes well to the understanding of relationships between teacher psychological hardiness and other
variables emphasizing especially organizations' psychological side such as stress, coping with stress,
mobbing, burnout, organizational commitment, and job satisfaction. It is thought that further research to be
conducted with different sample groups by using different research methods and techniques may offer
different perspectives in regard to the subject. Finally, it is possible to argue that unique activities aimed at
improving the psychological hardiness of teachers are needed when it is taken into account that
psychological hardiness is considered an important personality characteristic for coping with stress (Crowley
et al., 2003; Maddi, 2006; Maddi & Khoshaba, 1994) and teachers must cope with stress in order to conduct
the educational activities effectively.
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