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metacognitive strategy use of preservice science teachers

Volkan Atasoy
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Tiirkiye,vatasoy5@gmail.com

ABSTRACT The purpose of this study was to determine contribution of achievement goal orientations and
personal interest on prediction of metacognitive strategy use of preservice science teachers.
This study was conducted with three hundred and twenty-two preservice science teachers who
are freshmen, sophomore, junior and senior of elementary science education program. Data
was collected by using three instruments which are “Metacognitive Self-Regulation Subscale
ofMotivated Strategies for Learning Questionnaire”, “Achievement Goals Questionnaire” and
“The Academic Interest Questionnaire”. Data was controlled with respect to reliability and
validity. The collected data was analyzed by hierarchical regression. Results of this analysis
showed that mastery approach goal orientation predicted significantly metacognitive strategy
use of preservice science teacher in science course. On the other hand, mastery avoidance,
performance approach, performance avoidance goal orientations and personal interest was not
founded to predict significantly to metacognitive strategy use.

Keywords Achievement goal orientations, personal interest, metacognitive strategy.

0Z Bu calismanm amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin basar1 hedefi yonelimleri ve kisisel
ilgilerinin biliststii strateji kullanimini yordamadaki katkisim1 belirlemektir. Bu ¢alisma,
ilkogretim fen bilgisi egitimi programinda okuyan birinci, ikinci, ig¢lincii ve dordiincii sinifta
olan toplam 322 fen bilgisi 6gretmen adayi ile yiiriitiilmiistiir. Veriler, “Ogrenmede Giidiisel
Stratejiler Olgeginin Biligiistii Ozdiizenleme Alt Olgegi”, “Basar1 Hedefleri Anketi” ve
“Akademik Ilgi Anketi” kullanarak toplanmustir. Giivenirlik ve gecerlilik agisindan, veriler
kontrol edilmistir. Daha sonra, bu veriler hiyerarsik regresyon ile analiz edilmistir. Arastirma
bulgulari sonucunda, ustalik-yaklagim hedef yoneliminin, bilisiistii strateji kullanimini 6nemli
Olglide istatiksel olarak yordadigr goriilmiistiir. Bunun yaninda, ustalik-kaginma hedef
yoneliminin, basarim-yaklasim hedef yonelimi, basarim-kaginma hedef yonelimi ve kisisel
ilgilerin biligiistii strateji kullanimi 6nemli 6l¢iide tahmin etmedigi bulunmustur.

Anahtar  Basart hedef yonelimi, kisisel ilgi, bilisiistii strateji
Sozciikler
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GENIS OZET

Oz diizenleyici 6grenme, etkin ve yapici bir siire¢ olup, bu siiregte dgrenenlerin hedef belirlemesi, bu
hedeflerin dogrultusunda kendi bilis diizeylerini, motivasyon ve davranislarini, izlemesi, diizenlemesi
ve denetlemesidir (Pintrich, 2000).Kapsamli 6z diizenleme, Ogrenenlerin biligsel, iistbilissel ve
motivasyon stratejilerini kullanmasi ile miimkiin olmaktadir (Leutwyler, 2009).Bunlarin arasinda,
iistbiligsel stratejiler iist diizey idari siirecler olup, 6grencilere kendi 6grenme siireclerini kontrol etmede,
planlamada, izlemede ve diizenlemede yardime: olur (Gall, Gall, Jacobsen, & Bullock, 1990).Ustbilissel
stratejilerin 6grenciler tarafindan kullanilmasi i¢in motive edilmesi gerekmektedir (Pintrich, 1988).
Son yillarda motivasyon &gesi olan basar1 hedef yonelimleri ile yapilan calismalar hiz
kazanmistir.Basar1 hedef yonelimleri, basarili olmak istemenin nedenleri ve verilen goérevlere nasil
yaklasildigi ile alakalidir (Pintrich, 2000).Bu basar1 hedef yonelimleri dort gruba ayrilmaktadir.Bunlar
Ustalik yaklasim, ustalik kaginma, bagarim-yaklagim ve basarim-kaginma hedef yonelimleridir. Ustalik-
yaklagim hedef yonelimleri ile 6grenmek, bir konuda ustalagsmak yeni beceriler gelistirmek ile alalidir
Digerlerinin nasil bir performans sergiledigi ile ilgilenmez (Dweck & Leggett, 1988; Maehr & Midgley,
1991; Nicholls, 1984). Bunun yaninda, ustalik-ka¢inma ise 6grenmeden kaginma, ya da gdstereceginden
daha az gaba sarf etme olarak tanimlanmaktadir (Pintrich & Schunk, 2002). Basarim hedef yonelimleri,
ustalik hedef yonelimlerin aksine sosyal karsilastirmaya 6nem vermesi ve digerlerini referans alarak
performans gdstermesi olarak belirtilir (Dweck & Leggett, 1998; Midgley et al., 1998).Ustalik hedef
yonelimleri gibi ikiye ayrilmaktadir.Basarim-kaginma hedef yonelimlerinde 6grenciler grupta en iyi
olmak i¢in miicadele ederken, basarim-kaginmada yeteneksiz gériinmekten kaginmak i¢in galigmaktadir
(Pintrich & Schunk, 2002). Yapilan ¢alismalar ustalik hedef yonelimlerinin derin bilissel strateji
kullanma, goreve ilgi duyma, basariy1 isteme ve zor durumlar karsisinda azimli olma gibi degiskenlerle
pozitif iliskili oldugunu gosterirken, basarim hedef yonelimleri yilizeysel biligsel stratejiler kullanma,
gerekli ¢aba gostermeme gibi degiskenlerle pozitif iliski rastlanmistir (Pintrich, 2000; Wolters, Yu &
Pintrich, 1996).

Ogrenme siireglerinin ve sonuglarin anlamada kisisel ilgi de 6nemli bir motivasyon dgesi olarak
goriilmektedir.Kisisel ilgi bireylerin 6grenme, diigiinme ve performanslarina biiyiik katki saglamaktadir
(Pintrich & Schunk, 2002).Ozellikle, kisisel ilginin, dgrencilerde bilgilerin kaliciligini saglamada, gorev
tamamlamada ve basariya ulagsmada onemli bir etki yaptig1 goriilmiistiir (Renninger & Hidi, 2002;
Singh, Granville & Dika, 2002; Xu, 2008).

Milli Egitim Bakanligina (2006) gore fen egitiminin amaci yasam boyu Ogrenmeyi gerceklestiren
bireyler yetirmektir.Bu baglamda, 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif olmasi, bilgi alimi ve bilginin
yapilandirmasinda 6zdiizenleme becerisinin kazandirilmas1 amaclanmustir.Oz diizenleme bir beceri
olup, 6gretmenler tarafindan 6grencilere kazandirilmasi gerekmektedir.Fakat dgrenciye kazandirmak
icin 6gretmenlerin kendi 6grenme ortaminda 6z diizenlemeyi tecriibe etmesi gerekmektedir.Dolayisiyla,
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bu 6z diizenleme ve 6z diizenlemenin boyutlar1 konusunda arastirilmasi
gerekmektedir.

Basar1 hedef yonelimi ve kisisel ilgi ile yapilan galigmalar 6grenme strateji kullanimu ile pozitif bir
iliskide oldugunu gostermistir.Ornegin, Butler (2007) basar1 hedef yonelimlerinin 6grenme igin bir
cergeve sundugunu, 6grenme stratejilerinin 6grenme igin gelistirilen hedeflerle yakindan ilgili oldugunu
sOylemistir. Bunun yanimda, Schiefele (1991) kisisel ilgi ile detaylandirma, elestirel diisiinme gibi derin
biligsel stratejilerin kullanilmasinda bir pozitif iliski oldugunu belirtmistir.

Alanyazinda, 6gretmen adaylarinin 6grenme stratejileri kullaniminin, basart hedef yonelimleri ve kisisel
ilgi ile iliskisini agiklayan yeterli ¢alisma yoktur.Ogrencilerde oldugu gibi basar1 hedef yonelimleri ve
kisisel ilginin 6gretmen adaylarinin 6grenme stratejilerin kullanimi konusunda bir iligkisi olabilecegi
diistiniilmektedir.Bu g¢ergevede, bu calismanin amaci fen bilgisi 6gretmen adaylarmin basar1 hedefi
yonelimleri ve kigisel ilgilerinin bilisiistii strateji kullanimin1 yordamadaki katkisini belirlemektir.Bu
caligmaya; Ogrenme stratejisi olarak, daha yiiksek diizeyde islemler gerektiren bilisiistli 6grenme
stratejileri dahil edilmistir.

Bu caligma, ilkogretim fen bilgisi egitimi programinda okuyan 322 fen bilgisi 6gretmen aday1 ile
yiiritilmistir. Bu katilimeilarm 96’s1 erkek, 226’s1 ise kiz olup, % 37.3 birinci sinifta, % 26.5 ikinici,
% 24.5 iigiincii sinifa ve % 11.8 dordiincii simifa gitmektedir. Veriler, “Ogrenmede Giidiisel Stratejiler
Olgeginin, Bilisiistii Ozdiizenleme Alt Olgegi”, “Basar1 Hedefleri Anketi” ve “Akademik ilgi Anketi”
kullanarak toplanmustir. Bilisiistii 6zdiizenleme alt 6lgegi 12 madde ve bir faktérden olusan 7°1i likert

5

Turkish Journal of EducationTUR 2015 Volume 4, Issue 3www.turje.org


http://www.turje.org/

ATASOY; Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin basari hedefi yonelimleri ve ilgilerinin bilisiistii strateji kullanimindaki rolii

tipi 6z bildirime dayali bir 6l¢cme aracidir.Basar1 hedefler anketi ise 15 madde ve dort faktdrden olusan
5’li bir likert bir yapiya sahipken, akademik ilgi anketi 6 maddeden 5’li likerte dayali bir
Olcektir.Giivenirlik ve gegerlilik acisindan, veriler kontrol edilmistir.Bu veriler hiyerarsik regresyon ile
analiz edilmistir.Regresyon analizine ge¢gmeden Once, varsayimlar kontrol edilmistir.Normallik,
dogrusallik, esvaryanslilik ve esdogrusallik agisindan herhangi bir sakinca goriilmemistir.Bu sonugtan
sonra, hiyerarsik regresyon asamasina gecilmistir. Yapilan analiz sonucunda, basar1 hedef yonelimleri
ile kisisel ilgi degiskenlerinin iistbiligsel strateji kullaniminin % 33.6° lik kismumi agikladigi
bulunmugtur, R = .58, F (5, 96) = 9.70, p < .05. Ayrica, ustalik-yaklagim hedef yoneliminin, bilististii
strateji kullanimini 6nemli 6lgiide istatiksel olarak yordadigi goriilmiistiir p<.05.%36’lik varyansin
icinde % 4 kismin, ustalik-yaklasim hedef yoneliminin agikladig: belirlenmistir. Bunun yaninda, ustalik-
kacinma hedef yoneliminin, bagarim-yaklagim hedef yonelimi, basarim-kaginma hedef yonelimi ve
kisisel ilgilerin bilisiistii strateji kullanimi énemli 6l¢lide tahmin etmedigi goriilmiistiir. Bu ¢calismanin
sonuglari, tniversite hocalari, aragtirmacilar ve program hazirlayicilar igin bir bilgilendirme
niteligindedir. Fen &gretimini planlarken, basar1 hedef yonelimlerinin iistbiligsel strateji kullanim ile
ilgili oldugu g6z 6niinde bulundurmali, giidiileyici ve iistbiligsel strateji kullanimi igeren aktiviteler
hazirlanmalidir.

Bu c¢alisma i¢in kiigiik bir 6rneklemden bir veri toplanmistir.Dolayisiyla, daha gilivenilir sonuglara
ulagmak i¢in daha biiyiik 6rneklemden veri toplanmalidir.Ayrica, gelecek galismalara sosyoekonomik
diizeyi, etnik koken, bireylerin on bilgisi, basar1 diizeyleri ve cinsiyet gibi bireysel faktorlerin
katilmasinin daha giivenilir sonuglarin elde edilmesinde 6nemli oldugu séylenilmektedir.Diger yandan,
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin anketlere cevap verirken, yanl cevap vermis olasiligi oldugundan, bu
calismanin sonuglart dogrulamasi agisindan bu alanda yapilacak ¢alismalara ihtiyag vardir.Son olarak,
bu calisma degiskenler arasinda nedensellik iligkisi saglamadigi icin deneysel c¢aligmalara
yiirtitilmelidir.
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INTRODUCTION

Self-regulated learning is defined as “it is an active, constructive process whereby learners set goals for
their learning and then attempt to monitor, regulate and control their cognition, motivation and behavior,
guided and constrained by their goals and the contextual features in the environment” (Pintrich, 2000,
p.453). Based on this terminology, Pintrich (2000) proposed general framework for self-regulated
learning which is composed of four phases; forethought, monitoring, controlling and reflection phases.
In the forethought phase, self-regulation activities which are goal setting, prior content knowledge
activation, metacognitive knowledge activation, efficacy judgments, time and effort planning, and
perceptions of task are involved. The monitoring phase is related to metacognitive awareness of different
aspects of self and task or context. The control phase includes selection and adaptation of cognitive
strategies for learning, thinking, motivation and affect, and regulation of effort, task, and context. The
reflection phase involves cognitive judgments, affective reactions, making choices, and evaluations of
the task.

Leutwyler (2009) stated that comprehensive self-regulated learning only becomes possible when the
learner possesses a repertoire of strategies which includes cognitive, metacognitive and motivational.
Among these strategies, cognitive and metacognitive strategies are cornerstone of self-regulated
learning (Somuncuoglu & Yildirim, 1999). Cognitive strategies include rehearsal, elaboration,
organization, and critical thinking strategies to help learner encode, organize and retrieve new
information (Schraw, Crippen & Hartley, 2006). On the other hand, metacognitive strategies are high
level administrative processes which provide learners to control and manage their learning processes
including planning, monitoring, and regulating (Gall, Gall, Jacobsen, & Bullock, 1990). There are two
subcomponents of metacognitive strategies which are knowledge of cognition and regulation of
cognition (Schraw & Moshman, 1995). Knowledge of cognition refers to what individuals know about
their cognition and involve three subcomponents. According to Schraw et al. (2006), declarative
knowledge is composed of knowledge about learners’ their performance and factors which have
influence on their performance. Procedural knowledge includes knowledge about strategies and other
procedures to learn a task. Finally, conditional knowledge refer to knowledge of why and when to use a
particular strategy. Alexander, Carr and Schwanenflugel (1995); Baird and White (1996) declared that
individuals have knowledge of cognition which is late developing and explicit. Therefore, adults have
more knowledge about their own cognition and can describe knowledge better than children and
adolescents. Regulation of cognition is composed of three components, planning, monitoring, and
evaluation. Schraw et al. (2006) stated that planning is related to appropriate strategies and the usage of
resources, including goal setting, activating relevant background knowledge, and budgeting time.
Monitoring means controlling learning by the self-testing skills. Evaluation includes appraising the
products and regulatory processes of learning. Research on regulation cognition indicates that these
processes happen automatically in especially adult learner. This is because they might not be conscious
and explicit in learning environments (Butler & Winne, 1995).

Despite importance of cognitive and metacognitive strategies for student learning, Pintrich (1988)
claimed that students also should be motivated to use these strategies and regulate their cognition and
effort. Therefore, motivational self-regualtion also plays a central role in an integrated model of self-
regulated learning (Pintrich & De Groot, 1990). Motivational self-regulation is conceptualized as
including all those attitudes, abilities, and motivational factors that have the objective of facilitating
learning, sustaining effort and attention, and enabling completion of activities, such as self-esteem, self-
efficacy beliefs, outcome expectancy, interest and goal orientation (Deci & Ryan, 1985; Dweck &
Elliott, 1983).Garcia & Pintrich, 1994; Sungur & Tekkaya, 2006).

One of these motivational factors is goal orientation. According to socio-cognitive theories of
motivation, a pursuing goal influences in interpreting and responding to events, producing associated
patterns of cognition, affect, and behavior (Dweck & Leggett, 1988). This premise has made the type of
academic goals that a student pursues as one of the most important variables in motivational research in
educational contexts (Poondej, Koul & Sujivorakul, 2013). Motivational goals have been defined in the
literature as achievement goal orientation which is general orientation to the task that includes a number
of related beliefs about purposes for doing the task, competence, success, ability, effort, and standards
to evaluate task performance (Pintrich, 2000). In other words, goal orientations are concerned with why
individuals want to success and how they approach and engage in the task.In related literature, goal
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orientation is divided into two categories and they are labeled differently such as learning and
performance goals (Elliot & Dweck, 1988; Miller, Behrens, Greene & Newman, 1993); task and ego
goals (Fox, Goudes, Biddle, Duda & Armstrong, 1994); mastery and performance (Ames & Archer,
1988); and task-focused and ability-focused goals (Maehr & Midgley, 1991). Although there are
disagreement among researchers in terms of labeling, mastery and performance goals terms have been
used in many researches to differentiate two general goal orientations. Mastery goal orientation is related
to learning, mastering the task, developing new skills, trying to gain understanding or insight (Dweck
& Leggett, 1988; Maehr & Midgley, 1991; Nicholls, 1984). Being mastery goal oriented is related to
adaptive perceptions and behaviors including use of learning strategies (Ho & Hau, 2008; Somuncuoglu
& Yildinm, 1999). In contrast, performance goal orientation is concerned with demonstrating
competence or ability and being best compared to others, (Dweck & Leggett, 1998; Midgley et al.,
1998). Learners with performance goals show maladaptive perceptions and behaviors such as using less
learning strategies (Somuncuoglu & Yildirim, 1999). Increase in research on goal orientation showed
that mastery goal orientation and performance goal orientation can be related to both adaptive and
maladaptive behaviors (Bulus, 2011). Therefore, these goal orientations are examined in terms of
approaching goals or avoiding goals. From this perspective, four type goal orientations were
synthesized. According to Pintrich and Schunk (2002), mastery approach goal orientation focuses on
understanding, learning task while mastery avoidance goal orientation is associated with tendencies to
avoid work and minimizing effort. Performance approach goal orientation is related to being best in
group or doing task best in comparison to other people. Performance avoidance goal orientation focuses
on not looking dumb and stupid compared to other people (Pintrich & Schunk, 2002). Research stated
that while student who are performance-approach oriented demonstrate adaptive behaviors such as use
of learning strategies (Pintrich, 2000; Wolters, Yu & Pintrich, 1996), performance-avoidance oriented
student show negative outcomes in use of learning strategies and achievement (Elliot & Church, 1997).
Mastery-avoidance goal oriented students showed negative outcomes such as not applying learning
strategies to new task to learn (Elliot, 1999).

During the past two decades, interest has also become another important motivational construct for
understanding the processes and outcomes of learning (Leibham, Alexander & Johnson, 2013).
According to Krapp, Hidi and Renninger (1992), there are three perspectives in interest research.
Personal interest refers to characteristic of individual which is stable, enduring disposition of individual.
Personal enjoyment, personal importance of topic, preference for certain topics and general liking for
special field constitute cornerstone of personal interest (Schiefele, Krapp & Winteler, 1992). Situational
interest is another perspective in research studies which is relate to interestingness of the content such
as novelty, surprise, and complexity while interest as psychological state is generated by interaction
between personal interest and interesting environmental features. Among these interest perspectives,
personal interest demonstrates individual differences in terms of learning, thinking and performance
(Pintrich & Schunk, 2002). Specifically, personal interest has led to desirable outcomes in children
including persistence (Renninger & Hidi, 2002), task completion (Xu, 2008), and achievement (Singh,
Granville & Dika, 2002). Likewise, interest towards science plays an important role in science learning
and choosing science-related careers (Tai, Liu, Maltese & Fan, 2006).

In the literature, some studies were conducted to explore relationship among self-regulation, goal
orientations and interest. For example, Iverach and Fisher (2008) reported that while mastery approach
and performance avoidance goals were positively related to self-regulation, while the mastery avoidance
and performance approach goals were negatively related to self-regulation. In same vein, Bembenutty
(2012) did a research with preservice teachers and found that having a mastery-goal orientation is
positively associated with self-regulation. In meta-analysis of Cellar et al. (2011), it was also found that
the mastery-approach goal orientation construct was positively related to the self-regulation.
Conversely, negative relationships were reported between the performance-avoidance goal orientation
and self- regulation. Concerning interest, Pintrich and De Groot (1990); Pintrich, Roeser, and De Groot
(1993); Iverach and Fisher (2008) found that there are significantly positive relationship between interest
and self-regulation. Likewise, Sansone & Thoman (2005); Lee, Lee and Bong (2014) reported that
interest is the strong predictor of academic self-regulation. In addition, O’Keefe and Garcia (2014)
pointed out that undergraduate students with high interest to task show better self-regulation behavior.
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The Statement of Problem

The primary goal of science education is to develop students as life-long learners, help students to be
active in learning process and self-regulate their acquisition and construction of knowledge (Ministry of
National Education of Turkey [MONE], 2006). Arsal (2009) emphasized that it is important for teachers
to help students to become self-regulated learner. The affective way to teach of self-regulation is to
experience self-regulation in their learning environments. For this purpose, Taylor and Corrigan (2005)
claimed that providing pre-service science teachers with suitable self-regulated learning environments
contributes to development of their future students’ self-regulation and science learning. Development
of self-regulated learning depends on use of learning strategies (Akyol, Sungur, & Tekkaya, 2010).
Therefore, it is important to investigate preservice science teachers with respect to use of learning
strategies.

As similar to studies related to self-regulation, research showed that using learning strategy is related to
goal orientation and interest. For example, Butler (2007) claimed that goal orientation presents useful
framework for individuals motive for learning since individuals’ perception, learning strategies and
outcome depend on what they want. Clercg, Galand and Frenay (2013) found that mastery goal
orientation is significant predictor of using deep processing strategies. In the same vein, Kahraman and
Sungur (2011) conducted a study with elementary students to examine how goal orientation predicts
metacognitive strategy use. They found similar result that mastery approach goals tend to use
metacognitive strategies in science. In addition, Ee, Moore, and Atputhasamy (2003); Pintrich and De
Groot, (1990); Tung-hsien (2004); Valle et al., (2003); and Wolters, Yu, and Pintrich, (1996) stated that
mastery goals are associated with higher levels of metacognitive strategy use. Regarding interest, it was
found that interest is one of influential factor on using students’ learning strategies. For instance, Pintrich
and Garcia (1991), and Schiefele (1991) reported that interest of college students and junior students is
positively related with deep processing strategies such as organization critical thinking, and elaboration.
Likewise, Wigfield and Eccles (2000) pointed out that students having an intrinsic interest enable to
persist in overcoming difficulties and succeed on academic tasks by using metacognitive strategies.

In the literature, there is no sufficient research concerning investigating the contribution of both goal
orientation and interest in use of metacognitive strategies studies. Moreover, in Turkey metacognitive
strategy use, goal orientation, and interest were investigated in terms of different variables such as
achievement, competence expectancy, perception, and self-efficacy(e.g. Akyol, Sungur & Tekkaya,
2010; Bulus, Duru, Balkis, & Duru, 2011; Sungur, 2007; Sungur & Senler, 2009, 2010). However,
relationship among these three constructs, which are metacognitive strategy use, goal orientation, and
interest was examined in few research. Hence, the aim of this study aimed to determine role of preservice
science teachers’ achievement goal orientations and personal interest in prediction of metacognitive
strategy use. Accordingly, this study aimed at addressing the following research question:

What is the contribution of achievement goal orientation and personal interest in prediction of
metacognitive strategy of preservice science teacher?

METHOD

Sample

The participants of this study were 322 preservice science teachers (96 boys and 226 girls, mean age=
21.54 and SD = 1.65) from one public university in Ankara, Turkey. Among these preservice teachers,
37.3% was freshman, 26.5% was sophomore, 24.5% was junior and 11.8% was senior in this university.
The mean and standard deviation of preservice science teacher” GPA were 2.33 and .52, respectively.
While 7.8% preservice science students was member any club or organization concerning science, 92.2
% of them declared that they were not member of a science club or organization. Moreover, they were
asked to how many books or journal related science they have. 40.2% of the preservice science teachers
had books or journal ranged from 0 to 10. 30.4% of them stated that number of science books or journal
was between 11 and 25. 19.6% these teachers reported to have 26-50. 8.8% of preservice science teacher
indicated that they possessed nearly more than 50 science books or journal.
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Instruments

Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)

The Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) developed by Pintrich, Smith, Garcia,
and McKeachie (1991) was translated and adapted into Turkish by Sungur (2004). This scale consisted
of two sections which were the motivation section (31 items) and the learning strategies section (50
items). The items were scored on a 7-point Likert-type scale from 1 (not at all true for me) to 7 (very
true for me). 31 items of the MSLQ related to students’ use of several cognitive and metacognitive
strategies in learning strategies section part were used for the subject area ‘‘science’’. The items were
categorized into five subscales: rehearsal (4 items, a = .65), elaboration (6 items, o= .76), organization
(4 items, a = .59), critical thinking (5 items, o = .72), and metacognitive self-regulation (12 items, a =
.80). In this study, only metacognitive self-regulation subscale was used to measure of metacognitive
strategy use. Reliability coefficient of this subscale was founded .82 which was nearly same with result
of study of Sungur (2004). In addition, this metacognitive self-regulation subscale was examined in
terms of structural validity by confirmatory factor analysis. According to Kline (2005), there are four fit
indices which are the y?/df ratio, the Tucker-Lewis index (TLI), the comparative-fit-index (CFl), and
the root mean squared error of approximation (RMSEA). A good fit is indicated when y?/df < 3.00; TLI
and CF1 > .90, and RMSEA < .08. The result of confirmatory factor analysis showed good fit (y?/df =
2.38, TFI =.93, CFI = .98 and RMSEA = .04).

Achievement Goals Questionnaire (AGQ)

The achievement goal questionnaire scale was developed by Elliot and Mcgregor (2001) to determine
achievement goals of student. It translated and adapted into Turkish by Senler & Sungur (2007). It was
comprised of 15 items in four subscales which are mastery-approach goals (3 items), mastery-avoidance
goals (3 items), performance-approach goals (3 items) and performance avoidance goals (6 items). The
items were scored on a 5-point Likert-scale ranging from strongly agree to strongly disagree. After
collecting of data, reliability of coefficients was examined for each dimension, mastery-approach goals
(o= .73), mastery-avoidance goals (o= .75), performance-approach goals (o= .86) and performance
avoidance goals (a=.82). In addition, in terms of structural validity, confirmatory factor analysis showed
that it have adequate fit (x?/df = 5.82, TFI = 0.95, CFI = .95 and RMSEA = .07).

The Academic Interest Questionnaire (AlQ)

The academic interest questionnaire was developed by Corbiere, Fraccaroli, Mbekou, & Perron (2006)
to assess students’ interest in science. It was translated and adapted into Turkish by Senler and Sungur
(2009). It consisted of 6 items and these items were scored on 5 point-Likert type scales ranging from
completely agree to completely disagree. Reliability coefficient of data of this scale was .83 which was
higher to result of study (o =.71) of Senler and Sungur (2009). Moreover, confirmatory factor analysis
showed that it have good fit (y?/df = 3.12 TFI = .97, CFl = .95 and RMSEA = .05).

Data Analysis Procedure

In this study, in order to find out how well goal orientations and personal interest is able to predict
metacognitive strategy use, multiple regression analysis was conducted. Multiple regression is a
technique which allows to explore prediction of dependent variable based on two or more independent
variables related to dependent variable (Pallant, 2007). Before conducting this analysis, assumptions of
multiple regression which are normality, linearity, multicollinearity, and homoscedasticity was also
checked to reach reliable results.

RESULTS

In order to address the research question, multiple regression analysis was performed. Before that,
preliminary analyses were conducted to ensure no violation of the assumptions of normality, linearity,
multicollinearity, and homoscedasticity. Especially, multicollinearity was examined in detail to reach
reliable results. According to Pallant (2007), multicollinearity does not exist when the correlation
between variables should be less than .07, tolerance value are higher than .10 and VIF values are less
than 10. These correlations and values are presented Table 1 and Table 2. As can be seen below, there
is no violation of multicollinearity.
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Table 1: Correlations between Variables

Variables 1 2 3 4 5 6

1.Mastery approach goal orientation 1 .46 14 31 .58 51
2.Performance approach goal orientation 1 .25 .18 .23 .33
3.Mastery avoidance goal orientation 1 A2 44 .34
4.Performance avoidance goal orientation 1 12 .32
5.Personal interest 1 A7
6.Metacognitive strategy use 1

Table 2: Tolerance and VIF Values of Variables

Variables Tolerance VIF
Mastery approach goal orientation 54 1.87
Performance approach goal orientation 49 2.05
Mastery avoidance goal orientation .67 1.49
Performance avoidance goal orientation 46 2.16
Personal interest .54 1.84

The results of main analysis indicate that these motivational factors accounted for 33.6% of the variation
in preservice science teachers’ metacognitive strategy use, R = .58, F (5, 96) = 9.70, p < .05. More
specifically, it is found that mastery approach goal orientation made significantly contribution to
prediction of metacognitive strategy use (p <.05) while mastery avoidance goal, performance approach,
performance avoidance goal orientations and personal interest failed to reach significance. Mastery
approach goal orientation (Beta = .28, sr-squared = .04) was statistically significantly predicted
preservice science teachers’ metacognitive strategy use in science courses. Sr—squared represented that
4% variance is explained by only mastery approach goal orientation over 33.6% variance in preservice
science teachers’ metacognitive strategy use, The Beta coefficients, values of sr-squared and related
significance values were presented in Table 3.

Table 3: Contribution of Motivational Factors on Metacognitive Strategy Use

Motivational factors Beta Sr-squared p

Mastery approach goal orientation .28 .04 .01
Performance approach goal orientation .18 .03 14
Mastery avoidance goal orientation .20 .02 .06
Performance avoidance goal orientation -.24 .03 .06
Personal interest .19 .03 .10

DISCUSSION and IMPLICATION

This research aimed to examine role of achievement goals and personal interest of preservice science
teachers on prediction of metacognitive strategies use. For this purpose, multiple regression analysis
was conducted. It was found that only mastery approach goal orientation among these motivational
factors made a significantly contribution to prediction of preservice science teachers’ metacognitive
strategy use in science course. This result was in congruence with finding conducted among students in
the literature (Clercqg, Galand, & Frenay, 2013; Ee, Moore, and Atputhasamy, 2003; Kahraman, &
Sungur, 2011; Pintrich and De Groot, 1990; Tung-hsien, 2004; Valle et al., 2003; and Wolters, Yu, &
Pintrich, 1996). This finding may imply that these preservice teacher want to become efficient teacher;
therefore, they work in the light of this aim. As a second result, it was found that the contribution of
performance approach goals to use of metacognitive strategies was not statistically significant. This
finding was in contradiction with finding of researchers concerning students (Pintrich, 2000; Wolters et
al., 1999). This result may be caused by Turkish educational system. Senler and Sungur (2009) declared
that Turkish students are educated competitive and examination oriented. Especially, after they graduate
high school, they take highly competitive examination to enter university. Therefore, this situation may
influence negatively and make them show less competitive behaviors in university courses. Another
result in this study was related to mastery avoidance goal orientation. In related literature, Elliot (1999)
founded that individuals avoided trying tasks and activities in mastery avoidance goal orientation. Based
on finding of studies of Iverach and Fisher (2008); Cellar et al. (2011), it was expected that higher levels
of mastery avoidance goal orientation were associated with lower level use of metacognitive strategies,
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However, it was found that mastery avoidance goal orientation did not predict statistically metacognitive
strategy use of preservice science students. The reason of this result may be due the fact that preservice
science teachers know they are responsible for learning of science teaching; therefore, they do not show
avoidance about trying task or activities. Concerning performance avoidance goal orientation, this study
revealed that there was no a significant contribution to prediction of preservice science teachers’
metacognitive strategy use in science courses. The finding of this study was contradiction with finding
of researchers which was that performance avoidance goal orientation was related to use less
metacognitive strategy (Elliot & Church, 1997). The reason of this research finding can be related to
inapplicability of this goal orientation for preservice teachers. More specifically, prior studies related to
this goal orientations were conducted with students. Therefore, preservice teachers may not find this
goal orientation meaningful since the focus of this orientation is to avoid looking dumb in comparison
others (Pintrich & Schunk, 2002). Lastly, concerning the contribution of personal interest to science, it
was expected that personal interest predict significantly in terms of statistical to use of metacognitive
strategies in science course since Pintrich and Garcia (1991); Schiefele (1991), and Wigfield and Eccles
(2000) reported that having interest to a task was positively associated with use of metacognitive
strategy. However, in this study it was found that interest did not make significantly contribution to
prediction of preservice science teachers’ metacognitive strategy use in science course. The role of other
motivational factors which were not examined in this study may lead to occurrence of this finding.
According to Sungur & Tekkaya (2006), self-efficacy belief, task value, outcome expectancy are other
motivational factors that influence self-regulation process. Since these factors were not controlled in the
analysis, this finding that interest did not significantly predict use of metacognitive strategies may be
found.

The results of this study would be informing for university teachers, researchers and policy makers;
when planning science instruction, they would be aware of the fact that motivational factors would be
related to using learning strategies and they would use motivational factors and learning strategies
together in science lesson.

LIMITATIONS and FUTURE DIRECTIONS

In this study, data was gathered from small sample in a state college. Therefore, in order to reach more
reliable results, future researches should include more participants. Another limitation of this study is
that there are other factors which have influence on metacognitive strategy use of preservice teacher.
Teacher background variables (SES, ethnicity, past performance, prior knowledge, gender) also affect
metacognitive strategy use (Akyol, Sungur & Tekkaya, 2010). Therefore, it is suggested that in future
studies these factors should be examined with motivational factors to learn inclusion of background
variables into these motivational variables.

In addition, there may be possibility of social desirability in preservice science teachers’ responses in
these scales in this study. Therefore, future studies are needed to validate the results of this study. Also,
this study does not provide causal relationship among these variables. In order to reach causal
relationship about them, experimental studies should be conducted.
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Bu calismada giin gegtikge 6nem kazanan istatistiksel okuryazarlik, istatistiksel okuryazarlik
modelleri ve bilesenleri incelenmistir. Bu modellerin ortak amaci 6grencilerin problemleri nasil
¢ozdiigiinii anlamaktir. Istatistiksel okuryazarlik, istatistik egitimi aragtirmalarinda yeni bir
konudur. Bu yiizden bu konuda 6grenme, degerlendirme ve 6gretimi gelistirmek i¢in yapilan
girisimlerin ortaya konulmasina ihtiyag vardir. Son yillarda istatistik konularinin matematik
Ogretim programimizda daha ¢ok yer almaktadir. Bu nedenle istatistik 6gretiminde dne ¢ikan
model ve bilegsenleri daha Onemli hale getirmistir. Calismada istatistiksel okuryazarlii
gelistirmek i¢in kullanilan iki model incelenmis, bu modellerin bilesenleri, benzer ve farkli
yonleri ortaya konulmaya caligilmigtir. Arastirmanin, istatistiksel okuryazarlik modelleri ve
bilesenleri hakkinda farkindalik olusturacagi istatistik 6gretiminde zorluklarin asilmasinda hem
aragtirmaci hem de 6gretmenlere 151k tutacagi disiiniilmektedir.

Istatistiksel Okuryazarlik, Istatistiksel Okuryazarlik Modelleri, Istatistik Egitimi.

An examination of statistical literacy models and their components

ABSTRACT

Keywords

In this study, statistical literacy which is gaining importance day by day, statistical literacy
models and components are examined. The common goal of these models is to understand how
students solved statistical problems. Statistical literacy a new contruct within statistics
education and therefore to learn about it, in order to improve assessment and training required
special attention to the interference. In recent years, statistical issues in mathematics education
programs are given a lot of space than its predecessors. That’s why statistical models and
components have become important. In this study, two models are used to develop statistical
literacy examined the models components, similar and different aspects were investigated. This
study will create an awareness statistical literacy models and components. At the same time it
will be useful for both researchers and teachers for overcoming the difficulties encountered in
the teaching of statistics.

Statistical Literacy, Statistical Literacy Models, Statistics Education.
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EXTENDED SUMMARY

In recent years, the community of statistics educators seems to have agreed upon some major learning
goals for students of statistics. One of them is statistical literacy. Statistical literacy has long been a
subject of maths and statistical education, and many researchers have tried to define the nature of
statistical literacy Statistical literacy necessitates knowing the meanings of statistical terms,
understanding of the use of statistical symbols, identifying and interpreting the data representations. It
can, in short, be defined as understanding and using basic statistical language and tools. Statistical
literacy is not only used in maths but also it is employed as an efficient way of communication in
presenting the developments and changes in any field studied. In addition to preparing the individuals
for academic and business life, statistics plays a significant role in preparing them for life. In today's
information-rich society, being statistically literate will give you an edge. It will make you more
attractive to future employers and put you ahead of your competitors in the workplace. Broadening your
statistical knowledge will enable you to engage in discussions and decision-making processes with
authority, accuracy and integrity. People make use of their statistical skills, either aware or unaware, to
understand, analyse, and interpret the statistical information and situations. When statistical news and
data are presented in different forms to the students, they will need statistical knowledge in evaluation
and interpretation process. One of the purposes of mathematics education is to enable the student to gain
necessary skills to cope with this kind of information. Students should be able to read, understand and
make critical evaluations of the data.

Models for statistical modes of literacy and problem solving have been developed, and continue to be
developed, by teachers and researchers. The purpose of these models range from helping to understand
how individual students solve problems to developing instruments for educational research. These
models have arisen with particularperspectives and primary uses in mind. The purpose of this study is
to analyze components associated with statistical literacy, statistical literacy models in terms of different
perspective and to examine both differences and similarities among statistical literacy models. These
models are thought to be useful to researchers and teachers in planning of the learning goals, designing
of the learning tasks, and predicting of the kind of statistical learning and thinking.

In this study, two statistical literacy models are discussed and by considering different aspects of these
models are compared. These statistical models are Gal (2002) and Watson and Callingham (2003).
These models are used to define and characterize the level of statistical literacy or components. Gal
(2002) model involves both knowledge elements and dispositional elements. Knowledge elements are
literacy skills, statistical knowledge, mathematical knowledge, context/world knowledge, critical
questions. Dispositional elements are attitudes, beliefs and critical stance. Watson and Callingham
(2003) model based on a general developmental model (SOLO Taxonomy). Context, sampling, data
representation, average, chance, variation, inference, mathematical and statistical skills are components
of this statistical literacy. It has six levels. This levels are idiosyncratic, informal, inconsistent, consistent
non-critical, critical and critical mathematical. This model are used to determine the level of students'
statistical literacy. Their study used archived data collected from two large- scale research project.
Watson and Callingham (2003) model exhibit beneficial a purpose compared to the other. Both models
are historical. Gal (2002) model arising from the discipline of statistics while Watson and Callingham
(2003) model originating from statistics education research. There is emphasis on both models to be
critical. These two models is seen as a statistical literacy tools which are reflecting statistical literacy.
Consequently, statistical literacy is essentially the ability to find, access, utilise, understand and
communicate the story contained within the data. Sound understanding, interpretation and critical
evaluation of statistical information can then contribute to decision making. The importance of statistical
literacy in our information-rich society means that it has now become a core competency like reading
and writing. Statistics infiltrate and influence every aspect of our life, via the media and advertisements,
persuading us to agree with a certain point of view or take some kind of action. Therefore every person
interest to be statistically literate, to have a good understanding of statistics and the ability to use and
interpret them effectively and appropriately. At this point models can be usefull for us. If these models
are known by teachers and researchers, they can be benefit for overcoming the difficulties encountered
in the teaching of statistics in planning of the learning goals, designing of the learning tasks, and
predicting of the kind of statistical learning and thinking.
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GIRIS

Istatistiksel haberler gazete, dergi, televizyon ve internet yoluyla hizl bir sekilde yayilmaktadir. Bireyler
niifus sayimindan, enflasyon oranlarina, se¢im sonuglarindan borsadaki dalgalanmaya her giin 6nemli
bilgiler iceren gercek hayat konularina dayali istatistiksel haberler ve bilgilerle karsilasmaktadir. Bu
haberler ve bilgiler yazili ya da gorsel medyada farkli formlarda olabilmektedir. Bazen bir metin, bir
tablo, bir grafik bazen de ortalama olarak yiiz yiize gelinen bu nicel verileri kullanmadaki yetersizlikler
bir ¢alisanin, 6grencinin, tilkketicinin daha bilgili ve etkili bir birey olmasina engel olmaktadir. Bu yiizden
bir bireyin istatistiksel sonuglar1 yorumlama yetenegi ve iddia edilenlerle ilgili bir sorgulama
yapabilmesi ve sonuglara varabilmesi son derece 6nemlidir. Cogu giinliik aktiviteler akilli karar almak
igin istatistiksel bir anlayis gerektirmektedir. Istatistigin éneminin giderek artmasi sonucu istatistik,
birgok iilkede matematik 6gretim programinda yerini almistir (Makar &Rubin, 2009; Shaughnessy,
2007; Shaughnessy &Pfannkuch, 2004). Is, sanayi, istihdam, spor, saglik, hukuk ve kamuoyu yoklama
ile ilgili kararlar istatistiksel bilgi ve teknikler kullanilarak yapilir (Gal, 2004; Rumsey, 2002; Wallman,
1993; Watson, 2006).

Hooke (1983) istatistik kullaniminda yayginlasma olmasina ragmen, istatistigin kotli amach
kullanimindaki artisin bu yayginlasmaya eslik ettigini belirtmistir. Bireyler, kendi iddialarin
desteklemek i¢in istatistiksel arglimanlar1 kullananlara karst kendini savunmak i¢in hazirlikli degildir.
Toplumda istatistiklerin kotii amacl kullaniminin giderek artmasi nedeniyle, tiiketilen bilginin kalitesi
konusunda kamu bilincinin artiritlmast 6nemli bir ihtiyagtir (Rumsey, 2002). Egitimle ilgili bazi
topluluklar (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000) ve matematik Ogretim
programlar1 (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009) istatistige karsi kesinlikle elestirel bir bakis agisi
gelistirilmesi gerekliligine vurgu yapmaktadir.

Gunlik yasamda istatistigin Oneminin farkina varilmasi ve istatistiksel bilgilerin istatistiksel
okuryazarlikla iligkisi, matematik dgretim programlarinin ve program gelistirenlerin ilgi odagi haline
gelmesine sebep olmustur (Gal, 1995; Rumsey, 2002; Watson, 2006). Istatistik konularinin okullarda
Ogretilmesinin li¢ 6nemli sebebi vardir. Bunlar; giinliik yagsamda yararli olmasi, diger disiplinlerde de
kullanilan bir ara¢ olmasi, elestirel diistinmeyi gelistirmede énemli olmasidir. Bu sebeplerden dolay:
bazi topluluklar matematik 6gretim programlarinda sik sik istatistigin 6zel konumuna vurgu yapmakta
ve istatistik egitimi ile ilgili dzel tavsiyelerde bulunmaktadir (American Statistical Association [ASA],
2005; NCTM, 2000).

Tiim iilkelerde oldugu gibi iilkemizde de matematik 6gretim programlari ihtiya¢ duyuldugunda yeniden
diizenlenmektedir. Son olarak 2005 ve 2013 yillarinda matematik 6gretim programinda degisiklikler
yapilmigtir. Yenilenen dgretim programlari incelendiginde veri okuma, verileri temsil etme, merkezi
egilim ve yayilim ol¢iilerini kullanma, veriden tahmin ve ¢ikarimlar yapma ve olasilik hesaplar1 yapma
gibi istatistiksel becerilere farkli smif diizeylerinde eskisinden daha ¢ok yer verildigi dikkat
cekmektedir(MEB, 2009; MEB, 2013). Bu durum ¢agin ihtiyaglar1 dogrultusunda istatistikle ilgili
kazamimlara daha ¢ok dénem verildigini gostermektedir. Istatistikle ilgili kazanimlarin asamali olarak
daha genis bir zaman dilimine yayilmasi 6grencilerin istatistiksel okuryazarliklarinin da asamali1 olarak
gelistiginin bir gostergesi olarak goriilebilir.

istatistiksel Okuryazarlik

Istatistiksel okuryazarlik ¢cok uzun zamandir matematik egitiminin ilgi konusu olmustur ve birgok
arastirmaci istatistiksel okuryazarlig, istatistiksel bilgi ve istatistiksel muhakeme gibi kavramlardan ayri
olarak tanimlamustir (Wallman, 1993; delmas, 2002; Rumsey, 2002; Gal, 2002; Lehohla, 2002; Watson,
1997; Watson &Callingham, 2003; Gal, 2004; Callingham & Watson, 2005; Garfield &Ben-Zvi, 2007).
Istatistiksel okuryazarligin tanimi birgok arastirmaci tarafindan yapilmistir. Wallman (1993), karar
vermede istatistigin yardimci olarak nasil kullanilabileceginin degerlendirmesi ve ¢evremizde her yerde
olan istatistiksel sonuglari hem anlayabilme hem de degerlendirebilme olarak, Snell (1999), istatistiksel
kavramlar1 anlama ve en temel seviyede akil yiiriitme yetenegi olarak, Garfield (1999) istatistiksel dilin
anlagilmasi: kelimeler, semboller, terimler ve grafikleri ve tablolari yorumlayabilme yetenegi olarak,
Lehohla (2002) indeksler ve gostergeler gibi bir takim niceliksel bilgileri okuyup anlama yetisi olarak,
Rumsey (2002) i¢inde bulundugumuz bilgi ¢aginda toplumun egitimli bir ferdi olarak fonksiyon
gosterebilme yetenegi olarak tamimlamistir. Gal (2002) ise istatistiksel okuryazarligin insanlarin
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istatistiksel bilgi ve verilerle ilgili tartisma veya rastlanti olgusunu yorumlama elestirel bir gozle
degerlendirme ve bunlara iliskin goriisleri dile getirme becerilerini kapsadigini ileri stirmiistiir.
Istatistiksel okuryazarligin yukaridaki tamimlarina dikkat edilirse, arastirmacilar ii¢ hususa vurgu
yapmaktadir. Bunlar; istatistiksel terimlerin anlaminin ne oldugunun bilinmesi, istatistiksel sembollerin
kullaniminin anlagilmasi, son olarak veri gosterimlerinin taninmasi ve yorumlanabilmesidir. Bu
dogrultuda istatistiksel okuryazarlik, istatistigin araglarini ve temel dilini anlamay1 ve kullanmayn igerir,
seklinde tamimlanabilir. Istatistiksel okuryazarhigi tanimlayan arastirmacilar, tammlar iizerinde ortak bir
mutabakata varmasa da, bilgi ¢caginda bireyleri daha etkin yapan, istatistiksel okuryazarligin vasiflari,
tutumlari ve bilgiyi kusatir oldugu konusunda ayni fikirdedir. Medya uygun bazi mitkemmel haberler
vermesine ragmen, uygun olmayan ya da yaniltict bircok veri gosterimi de sunmaktadir. Bu nedenle
sayisal delillerle akil yiiriitmek oldukga zor goriinmektedir.

Literatiirde yer alan cesitli istatistiksel diisiinme, istatistiksel muhakeme ve istatistiksel okuryazarlik
modelleri vardir. Bu calismada istatistiksel diisiinme ve istatistiksel muhakemeden ayri1 olarak
istatistiksel okuryazarlik modellerine odaklanilarak (Gal, 2002; Watson &Callingham 2003) bu
modellerin bilesenleri, benzer ve farkli yonlerinin kargilagtirillmasi amaglanmustir. Literatiirde yer alan
bu iki istatistiksel okuryazarlik modelinden Gal (2002) modeli, istatistik alaninda yapilan ¢alismalar,
Watson ve Callingham (2003) modeli ise istatistik egitimi alaninda yapilan caligmalar sonucu
olusmustur. Ilki istatistiksel okuryazarlik i¢inde olmasi gereken bilesenleri tamimlarken, ikincisi
Ogrencilerin istatistiksel okuryazarlik seviyelerini her bir bilesen ve seviyede kategorilendirmistir.
Watson ve Callingham (2003) modelinde, Gal (2002) modelindeki bilesenler goz Oniinde
bulundurulmustur.

Istatistiksel Okuryazarhk Modeli

Istatistiksel diisiinme, istatistikse muhakeme, istatistiksel okuryazarlik matematik dgretim programimin
bir parcas1 olmaya baslaymca 6grencilerin hem istatistiksel teknikleri kullanma becerileri hem de
elestirel degerlendirme becerilerinin gelisimini daha iyi gorebilmek icin arastirmacilar ¢esitli modeller
geligtirmislerdir. Bunlardan en ¢ok 6ne ¢ikan1 Gal (2002) tarafindan gelistirilen istatistiksel okuryazarlik
modelidir. Literatiirde birgok arastirmaci istatistiksel okuryazarligi tanimlamada farkli kavramsal tanim
ve bilesenler kullanmistir. Gal (2002), istatistiksel okuryazarlig1 inceleyecek bir modelin bu ¢ok yonlii
kavramlar1 olusturan ¢ok c¢esitli bilesenleri icermesi gerektigini diisiinmiistiir. Gal (2002) Modeli sadece
istatistiksel okuryazarlik modeli degil ayn1 zamanda literatiirde istatistiksel okuryazarlig1 tanimlayan
yedi kavramsal bilesenin tiimiinii iceren bir yapidadir. Sekil 1’de Gal’in istatistiksel okuryazarlik modeli
goriilmektedir. Burada her bir bilesen ayrintili olarak tartisilmistir.

ISTATISTIKSEL
OKURYAZARLIK

N . EGILIM
BILGI BILESENLERI BILESENLERI

ELESTIREL
SORGULAMALAR

INANCLAR VE
TUTUMLAR

OKURYAZARLIK ISTATISTIKSEL
BECERILERI BiLGI

MATEMATIKSEL

BILGI BAGLAM BILGisi

ELESTIREL TAVIR

Sekil 1. Istatistiksel Okuryazarlik Modeli ve Bilesenleri
Bilgi Bilesenleri

Gal’mn (2002) modeli bes bilgi bileseninden olusmaktadir. Okuryazarlik becerileri, Istatistiksel bilgi,
matematiksel bilgi, baglam bilgisi, elestirel sorgulama. Gal’a (2002) gore bu bilesenler, bireylerin
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giinliik yagsamda farkli ortamlarda karsilastigi veri ile ilgili diislinceleri ve istatistiksel bilgiyi elestirel
degerlendirme ve yorumlama isini nasil yaptigini inceler.

Okuryazarlik Becerileri: 11k bilgi bileseni okuryazarlik becerileri, uzun ya da kisa olarak verilen bir
metinde istatistiksel mesajin veya ¢ok az kelime igeren bir grafigin anlasilmasin igerir. Okuyucular,
istatistiksel mesaj1 olusturanlar tarafindan kullanilan rastgelelik, temsilci, yiizde, ortalama gibi
istatistikle ilgili belirli terimlerin icerige gore ne anlama geldigini anlamalidir. Cogu zaman terimlerin
anlamu iletiyi olusturanlar tarafindan aciklanmaz. Ornegin istatistiksel c¢alismalarda sonuglarin
tartisilmasinda ¢ogunlukla hata payi, ornekleme hatasi kullanilir. Bu yiizden istatistiksel okuryazar
olmak i¢in bir birey ilk olarak genel okuryazarlik becerilerine sahip olmalidir. Bunun yaninda verilen
liste, tablo, indeks, ¢izelge, harita ve grafiksel gosterimlerde bilgiyi tanimlayabilmeli, yorumlayabilmeli
ve kullanabilmelidir. Bu gosterimler siklikla sayilar ve yiizdeler gibi agik, belirgin nicel bilgileri igerir.
Bu grafiksel gdsterimlerin karmasiklik seviyeleri cesitli olabilir. Bazen basit bir bar grafigi veya daire
grafigi olabilir, bazen de bir grafik ¢coklu bilesenlerden olusabilir (Gal, 2004).

Istatistiksel Bilgi:Istatistiksel okuryazarligin bilgi bilesenlerinden ikincisi istatistiksel bilgidir. Bes
parcadan olusur. Bunlar:

Nigin veriye ihtiya¢ oldugunu ve verinin nasil elde edildigini bilmek,
Tamimlayici istatistiklerle ilgili fikirler ve temel terimlere asinalik,

Grafiksel ve cizelge gosterimleri ile ilgili fikirler ve temel terimlere asinalik,
Olasuligin temel prensiplerini anlamak,

Istatistiksel sonuglara ve ¢ikarimlara nasil ulasildigini anlamaktir (Gal, 2004).

Nig¢in veri retildigi ve veri toplamaya nasil baslandigini bilmek arastirma tasariminin arkasindaki
mantigin anlasilmasina izin verir. Yetigkinler bu bilgiyi kullanabilmek i¢in arastirma yontemi kullanir
(Moore, 1998). Arastirma yontemi; deneysel metodu ve bir deney bir kontrol grubunun kullanilmasini,
pilot calismalari, 6rneklemden evrene ¢ikarim yapmanin gerekliligini, 6rneklemin mantigin1 ve temsil
edilebilirlik diisiincesini icerir. Bunlara ek olarak kullanilan &rneklem cesidi 6nemlidir. Ornegin
aragtirmada uygun Orneklem veya olasilikli 6rneklem kullanildi mi? (Gal, 2004). Tanimlayici
istatistiklerle ilgili fikirler ve temel terimlere asinalik, istatistiksel bilgi tabani i¢in ayrica Gnem tasir.
Tanmmlayicr istatistikler, yiizdeler ve merkezi egilim olgiilerini (Mod, medyan, ortalama) igerir. Gal
(1995) yetiskinlerin bu bilgiye ihtiyact oldugunu kanitlamaya galismistir. Ortalamalar ve medyanlar bir
veri setini Ozetlemenin i¢in basit yollarindandir ve veri setinin merkezini gosterir. Ortalamalar ug
degerlerde medyandan daha c¢ok etkilenir ve tiim evreni temsil etmeyen hesaplamalarda 6rneklemin veri
bigimi veya dagilimi, merkezi 6l¢timleri yanlis yonlendirebilir.

Bireyler grafiklerle ve cizelgelerle gosterimlere ve onlarin yorumlarina agina olmalidir. Grafik ve
cizelgelerde yiizde veya sayilarla ilgili yanlis yonlendirmeler oldugunda bunlar1 belirleyebilmelidir.
Istatistikler icin bilgi tabaninin bir baska parcasi olasiligin temel normlarini anlama yetenegidir. Ciinkii
yetiskinlerin karsilastig1 mesaj tiplerinde olasilik ve rastgele olaylar ¢ok yaygindir. Bu mesajlar tahmin
ediciler tarafindan degerlendirilir. Yetiskinler cesitli yontemlerle, ornegin, ylizde veya sozel
degerlendirme yoluyla iletisim hakkinda bilgi sahibi olmalidir ve olasilik iceren iddialari elestirel olarak
degerlendirebilmeli, anlayabilmeli ve olasilikli degerlendirmelerin kaynagini tamimalidir. Ciinkii
bazilar1 veri modelleme iizerine ya da 6znel iddialar iizerine olabilir.

Istatistiksel bilginin son parcasi istatistiksel sonuglara ve cikarimlara nasil ulasilacagini anlama
yetenegidir. Aragtirma dizayninin veri toplamada ¢esitli tipleri vardir. Bireyler 6rneklem metotlarinda
olabilecek farkli hatalarin veya olgunun nasil 6l¢iileceginin farkina varma ihtiyaci duyarlar. Bundan
dolay1 hatanin 6zel tiirleri uygun arastirma dizayninin bagindan sonuna kadar kontrol altinda olmalidir.
Yetiskinler tarafindan yorumlanmas1 gerekli olan bir diger degerlendirme tiirii hata payidir. Ciinkii
medya tarafindan siklikla kullanilir (Gal, 2004).

Matematiksel Bilgi: Matematiksel bilgi, istatistiksel analiz nasil yapilir sorusunun altinda yatan
hesaplamalardir. Ornegin yetiskinler ortalamanin bir veri setindeki en ug degerlerden nasil
etkilenebilecegini ve o veri setinin ortasini temsil etmeyebilecegini anlamak i¢in aritmetik ortalamanin
nasil hesaplandigin1 anlama ihtiyact duyarlar. Medya sik sik istatistiksel bilgileri yiizdelerle ve
genellikle okulda dgrenilenlerden farkli olarak rapor eder. Ornegin, baz1 yiizdeler %100°den daha biiyiik
olarak ifade edilir. Yiizdelerin matematiksel anlami ve istatistiksel kullanimi da farklidir. Onlar, bir
say1y1, bir iligkinin agiklamasini, bir istatistigi, bir fonksiyonu veya olasiligin bir ifadesini temsil ediyor
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olabilir. Bunun yaninda yiizdeler bir olayin kosullu olasilig1 gibi veya ortalamanin %15 altinda gibi veya
hata paymin %2 olmas1 gibi kavramlarla iliskili olan karmasik iliskileri temsil edebilir. Bireylerin
istatistiksel okuryazar olabilmesi i¢in gerekli matematik bilgisinin miktar1 konusunda tartigmalar halen
stirmektedir.

Baglam: Verilerin nasil ve nereden toplandig istatistiksel mesajlar1 dogru yorumlamak i¢in dnemlidir.
Bireylerin diinya bilgisi ve bir baglamdaki mesajlarin bir yere konmasi, istatistiklerle verilen gesitli
mesajlarin anlam kazanmasina izin verir (Gal, 2004). Baglam sonuglarin yorumlanmasi i¢in temel ve
anlama kaynagi, veri de baglam ic¢indeki sayilar olarak goriilmelidir (Moore,1990). Bireyler, veri
analizinde kullanilan siiregler ve arastirma yontemi gibi veri olusturma siirecine de asina olmalidir.
Baglam bilgisi, hata ve degisim i¢in okuyucunun kaynaklara aginaliginin temel belirleyicisidir. Ciinkii
bu bilgi olmadan grup farkliliklarinin ni¢in oldugunu ya da ne gibi alternatif agiklamalar olabilecegini
veya bir calismanin nasil yanlis tanimlanabilecegi hayal etmek zor olur. Medyada bu yaygin bir
problemdir. Medya tarafindan gosterilen reklamlarda oldugu gibi kolaylikla maskelenebilir veya
okuyucuya bilgi ¢arpitilarak sunulabilir. Ger¢ekte deneysel olmayan bir ¢alismada, rapor hazirlayanlar
calismanin gecerliligini arttirmak i¢in deney terimini kullanmaktadir (Gal, 2002).

Elestirel Beceriler: Aragtirma sonuglarinin elestirel olarak degerlendirilmesi istatistiksel okuryazarlik
i¢in gerekli bir beceridir. Clinkii politikacilar, Ureticiler veya reklamcilar gibi gesitli kaynaklar tarafindan
iretilen genel medya bilgileri, onlarin ihtiyaglar1 ve amaglarina bagl olarak arastirma bulgularin
objektif bir sekilde sunmayabilir. Gergekte onlar verileri kasitli olarak onyargili ve abartili bigimde
reklam yapmak icin kullanabilirler. Bireylerde bir aragtirmay1 yorumlamada, istatistiksel haber hakkinda
veri nasil toplandi ve nasil analiz edildi sorularim1 sorma ihtiyaci olugur. Bu sorularin sorulmasinda ve
cevaplanmasinda istatistiksel bilginin elestirel bir degerlendirmesi, okuyucularin daha bilgili olmasina
yardim edecektir.

Istatistiksel Okuryazarhk Modelinin Egilim Bilesenleri

Gal (2002)’1n istatistiksel okuryazarlik modelinde egilim bilesenleri, inanglar, tutumlar ve elestirel
tavirdir. Ornegin, istatistiksel haber ve bilgileri iletisim araci olarak kullanma, tartisabilme gibi bireysel
tepki verme yetenegi ile iligkilidir. Bireylerin istatistiksel bilgiyi anlamasi, bu bilginin etkileri veya
verilen sonuglarin kabul edilebilirligi hususundaki fikirlere olan ilgisini igerir (Gal, 2004). Asagida
istatistiksel okuryazarligin egilim bilesenleri ayrintili olarak agiklanmistir.

Elestirel Tavir, Inanglar ve Tutumlar: Istatistiksel okuryazarligin egilim bilesenleri elestirel tavir,
inanglar ve tutumlardir. Elestirel bir tavir almak bir i¢ siire¢ veya agikca goriilen bir siire¢ olabilir.
Bireylerin akillarinda bazi elestirel sorularin dogmasi ve belirli bir arastirma raporunun anlami hakkinda
diisiinmesi bir i¢ siiregtir. Aile bireyleri veya meslektaslarin yer aldig1 arastirma bulgularinin tartisildig
bir siire¢ ise agik bir siirectir. Istatistikler hakkinda bireysel inanglar ve tutumlar, onlarin elestirel bir
tavir alma yetenegi ile i¢ igedir. Bu yiizden egilim bilesenleri ayr ayr tartisilmistir fakat gergekte
birbirine baghdir (Gal, 2002). Elestirel bir tavir alma, dis ¢evreden bir ipucu olmaksizin nicel mesajlara
sorgulayici bir tutum gelistirme yetenegini icerir. Bireyler cesitli tipteki arastirmalarin sonuglarin
okuma, yorumlama ve karara varmasi gerektiginde merak ettigi sorular listesine bagvurmalidir (Gal,
2002).

Bireylerin elestirel bir tavir alma yetenegi ve onlarin arastirma sonuclarmin dogrulugunu tartigma
istekliligi, onlarin inan¢ ve tutumlaridir. Inang ve tutumlar arasinda ince bir ayrim vardir. Inanglar
bireyin bir sosyal durum veya kendisi hakkinda bireysel diisiince ve fikirlerinden olusur (Wallman,
1993). Inanglar dengelidir ve degisiklige tutumlardan daha az direnglidir (Gal, 2002). Diger yandan
tutumlar, tekrar eden pozitif veya negatif duygulara zaman i¢inde cevap verme ile asamali olarak
icsellesme yoluyla gelisen bir dereceye kadar dengeli yogun duygulardir. Bu modelde istatistiksel
okuryazarlik yedi bileseni icine alacak sekilde dikkatlice tanimlannustir. Istatistiksel okuryazarligi
basarmak egitim siirecinin 6nemli bir par¢asi olmasina ragmen birgok dgretim programinda her zaman
onemli bir parca olamamistir. Egitimde bugiin ni¢in 6nemli oldugunu anlamak i¢in matematik ve
istatistik 0gretimimin gegmisini anlamak gerekir.

Watson ve Callingham Modeli

Watson ve Callingham (2003), 6grencilerin istatistiksel okuryazarlik gelisimlerinin, 6grencilerdeki
istatistiksel kavramlarin gelisimi ile nasil ilgili oldugunu anlamak i¢in, egitimsel veya psikolojiksel bir
temele dayanan bir model ortaya koymuslardir. Watson ve Callingham (2003) ¢alismasinin gii¢lii yani,
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onlarin 3.smiftan 11.simmifa kadar Avustralya’li 6grencilerden olusan biiyiik bir drneklem iizerinde
istatistiksel okuryazarlik 6l¢egini denemis olmasidir. Bu, onlara istatistiksel okuryazarlik i¢in 6gretimin
nasil ve ne zaman meydana gelebilecegini ve 6grencilerin gelismesine yardim etmek i¢in nasil bir yap1
olmasi gerektigini belirlemek i¢in imkan saglamustir.

Watson ve Callingham Modeli’nde istatistiksel Okuryazarhik Bilesenleri

Watson (2000) istatistiksel okuryazarligin bilesenlerini ve bunlar arasindaki iliskileri Sekil 2’de oldugu
gibi ifade etmistir. Bu bilesenlerden drneklem, veri temsili, merkezi egilim ve yayilim 6lgiileri, olasilik,
cikarim ve degisim matematik dgretim programlarinda istatistik 6grenme alani kazanimlari i¢cinde yer
alan boliimlerdendir. Bunlardan farkli olarak Sekil 2°de baglamin anlagilmasi, okuryazarlik becerileri,
genel matematiksel ve istatistiksel beceriler, gbrev bi¢imi ve gorevi slirdiirmeyi saglayan gorev
motivasyonuna yer verilmistir. Gorev motivasyonu 6grencilerin istatistiksel okuryazarlik gorevlerine
yonelik tavirlariyla ilgilidir. Watson (2006) istatistiksel okuryazarlik i¢in gerekli olan matematiksel ve
istatistiksel sorgulamanin ortadgretime kadar cogu Ogrenci tarafindan kazanilmasi gerektigini
belirtmistir. Baglam, istatistik okuryazarliginin gok onemli &gelerindendir. Ogrencilerin sorunun
soruldugu duruma yakinliklari, o soruya ilgilerini daha da artirdigi bilinmektedir. Watson (2006)
Ogrencilerin baglam bilgisini ii¢ farkli sekilde degerlendirilebilecegini belirtmistir. Bunlardan birincisi
basit olasiliklar ve tablo okuma becerisi kazanildiktan sonra 6grencilerin anlamakta zorlanmayacagi
matematiksel baglam gorevleridir. Ikincisi 6grencilerin okul yasantilar ile ilgili baglamlar iceren sinif
ici ve okul i¢i arastirmalaridir. Sonuncusu ise medya verilerine dayanan ve potansiyel olarak okul dis1
baglamlar igeren gorevlerdir. Karmasik ve okul dis1 baglamlarin daha yiiksek istatistiksel okuryazarlik
performanst gerektirdigi agiktir. (Watson, 2006). Tiim bunlarin Sekil 2°deki diger 6gelerle baglantili
olarak sonug ¢ikarmaya yardim edecegi diisiiniilmektedir.

Baglam Matematiksel/Istatistiksel
< > Beceriler
e Omeklem X /
o Veri Temsili nl
e Merkezi Egilim ve . s .
Yayilim Olgiileri R ISTATISTIKSEL Gorev
e Olasihik » OKURYAZARLIK Motivasyonu
e (Cikarim
y ¥

Okuryazarlik
Becerileri

Degisim Gorev Bigimi

Sekil 2. Istatistiksel Okuryazarlik Bilesenleri

Watson ve Callingham Istatistiksel Okuryazarhk Modeli Seviyeleri
Watson ve Callingham (2003) tarafindan diizenlenen istatistiksel okuryazarlik modeli, Watson (1997)
tarafindan yapilan ¢aligmanin iizerine insa edilmistir. Bu ¢alisma, gelisimsel psikolojiden, istatistiksel
diisiinmeye ti¢ asamal1 bir hiyerarsiyi igermektedir ve Biggs ve Collis (1982)’in SOLO taksonomisine
dayanmaktadir. Burada, istatistiksel okuryazarlik, istatistiksel diisinmeden ayrilamaz olarak
diistiniilmiistiir. Bu modelin ilk asamasinda, 6grenciler, temel istatistik ve olasilik terimlerini anlamaya
calismaktadir. Ikinci asamada, baglam icinde, istatistiksel terimleri ve kavramlari anlamaya
calismaktadir. En karmasik seviyede ise bir sorgulama tutumu gelistirmekte ve elestirel diisiinmeyi
kullanmaktadirlar. Daha sonra, Watson ve Callingham (2003), bu ii¢ asamal1 goriisii, onlarin istatistiksel
okuryazarlik yapilar i¢inde yeniden gelistirmistir. Kisiye ozgiiliikten, elestirel matematiksele kadar,
giderek karmasiklasan diisiinceyi temsil eden alt1 seviyeli bir hiyerarsi olusturmuslardir.
Watson ve Callingham (2003), gelencksel ders kitabi sorularinin, seviye 1 ve seviye 2’nin
gereksinimlerini yerine getirebildigini, fakat, ayni soru tiplerinin, dgrencilerin elestirel diisiinmesine
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yardim edecek baglamlara sahip olmadigini, motivasyon saglama ihtiyacin1 karsilamada yetersiz
oldugunu, 6gretmenlerin, 6grencileri motive edecek, onlarin ilgisini ¢ekecek baglamlar1 arayip bulmak
zorunda olacagini da belirtmektedir. Tablo 1’de Watson ve Callingham (2003) istatistiksel okuryazarlik
modeli seviyeleri ve gostergeleri goriilmektedir.

Tablo 1. istatistiksel Okuryazarlik ModeliSeviyeleri ve Gostergeleri

Seviyeler Gostergeler
6. Elestirel Elestirel olarak baglam ile gorevi sorgulama, 6zellikle medya veya olasilik
Matematiksel (Critical ~ baglamlarinda orantisal muhakeme kullanma, belirsizlik durumlarinda tahmin
Mathematical) yapma ihtiyacinin degerini bilme ve dilin ince durumlarini yorumlama.

Elestirel, orantisal muhakeme igermeyen fakat terminolojinin uygun kullanimini,
5. Elestirel olasiligin nitel yorumunu ve degisimi degerlendirebilme, bilinen ve bilinmeyen
baglamlarda gorevi sorgulama.
Uygun, fakat baglam ile ilgili elestirel olmayan sekilde gorev yapar. Terminoloji
kullaniminin ¢oklu ydnleri, sadece olasiligin gectigi yerlerde degisimin
degerlendirilmesi ve ortalama, basit olasiliklar ve grafik 6zellikleri ile ilgili
istatistiksel beceriler.
Cogu kez destekleyici formatlarda, baglam ile segici gorevlerde etkilesim, sonuglari
3. Tutarl1 Olmayan uygun fakat dogrulamaksizin fark etme ve istatistiksel fikirlerin nicel kullanimmdan

ziyade nitel kullanimi.

Sezgisel, istatistiksel olmayan inanglar, terminolojinin ¢ok az kullanildigi temel bir-
2. Informal adim, acik tablo, grafik ve olasilik hesaplarini ¢ogu kez yansitan cevaplar, baglam
ile sadece konusma diline 6zgii etkilesim.
Baglam ile kisiye 6zgii yiikiimliiliik, terminolojinin gereksiz tekrar yapan kullanimi
ve birebir sayma ve tablolardaki hiicre degerlerini okumaya iligkin temel
matematiksel beceriler.

4. Tutarh Elestirel
Olmayan(Consistent
Non-Critical)

1. Kisiye Ozgii
(Idiosyncratic)

Watson (2003), ogrenciler okuldan ayrilincaya kadar istatistiksel okuryazarlik ingasinin altinci
seviyesine ulagmasinin amag¢ oldugunu, fakat biiyiik ihtimalle ilerlemenin bundan onceki seviyelerinin
bir degerlendirmesi olmaksizin, anlamanin daha yiiksek seviyeleri icin 6grencilere yardim edecek
deneyimleri planlamanin miimkiin olmadigimi ifade eder. Watson (2003), gozlemlenen gelisimin
seviyeleri ile yil seviyelerini karsilastirmaya tesebbiis etmemistir, bununla beraber, mecburi
okullasmanin sonunda, birgok Ogrenci, yukarida tarif edilen en yliksek seviyelerde istatistiksel
okuryazarlik sergilemedigini gézlemlemistir. Tablo 2’de Watson ve Callingham (2003) modelindeki
1.seviyede herbir bilesen ile ilgili gostergeler goriilmektedir.

Tablo 2. Istatistiksel Okuryazarlik Modelil.Seviye (Kisiye Ozgii) Gostergeleri

Bilesenler Gostergeler
Baglam Baglant1 yok, kisiye 6zgii, kisisel.
Orneklem Ogrenciler 6rneklem secerken kisisel inanislarini yansitirlar. Uygun olmayan érneklem

ornekleri verirler.

Ogrenciler basit grafik ve tablolar1 okuyabilirler. Ornegin iki yonlii i¢ i¢e olmayan bir

Veri Temsili tablodan belirli degerleri okuyabilir, bir sira ya da siitundan en yiiksek degeri segebilirler,
bir resimli grafikten dogru sekilde sayabilir.

Ogrenciler ortalama hesaplari igeren sorulara cevap veremez. Ogrenciler mod, medyan,

Ortalama aritmetik ortalama kavramlarina uzaktir.
Olasilik Kisiye 6zgii nedenler, uygun olmayan olasilik yorumlari.
Cikarim Ogrenciler tablo veya veri gosterimlerinden ¢ikarim yapamaz veya hayali agiklamalar
yaparlar.
Ogrenciler bu seviyede varyasyon terimini bilmezler veya varyasyon ile ilgili sorgulamalar
Varyasyon kisiye 6zgii olur. Belki bu terim baska bir terimle karigtirilir. Ogrenciler sadece

grafiklerdeki farkliliklar1 fark eder. Olasilikla ilgili degerlendirmeler yapamaz.
Matematiksel
Istatistiksel
Beceriler

Birebir sayma, bir resimli grafikteki siralar arasindaki farkliliklar bulma, tablodaki
girigleri belirleme, en biiyiik say1y1 segme, siitun toplami olugturmak i¢in iki girisi toplama.
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Tablo 3. Istatistiksel Okuryazarlik Modeli2.Seviye (Informal) Gostergeleri

Bilesenler Gostergeler

Baglam Konusma diliyle anlatim.

- Orneklemin tek bir 6zelligine odaklanma vardir. Uygun olmayan &rneklem se¢imi ve

Orneklem A,
bunlar1 kigiye 6zgii diisiincelerle destekleme vardir.
Ogrenciler tablolarda basit karsilastirmalar ve hesaplamalar yapabilir, bir grafikte en
yiiksek ve en kiigiik veri degerini belirleyebilirler. Karmasik bir baglamda grafik

Veri Temsili yorumlama ve hesaplamada uygun olmayan kisiye 6zgii aritmetik islemler yaparlar. Iki
degisken arasindaki iliskiyi grafikle gostermede baglamla ilgisi olmayan veri temsilleri
yaparlar.
Ogrenciler ortalamanin anlanmi hakkinda tek, konusma diline 6zgii yanitlar veya drnekler

Ortalama verirler. Onun anlamim daha fazla agiklayamaz. Mod ve medyan ile ilgili tanimlar1
yanlistir.

Olasilik Kisiye 6zgii, konusma dilinde yorumlamalar, “her sey miimkiin”

Cikarim (:)grenciler ¢ikarim ve karar verme ile ile ilgili gorevlerde tutarsiz cevaplar verirler.
Ogrenciler ¢ikarim yaparken veya karar verirken istatistiksel olmayan yonlere odaklanirlar.
Ogrenciler olasilikla ilgili varyasyonu anlamaya baslar fakat olasilikla ilgili

Varyasyon hesaplamalarda esnek olmayan tahminler yaparlar. Bu asamada 6grencilerin pek ¢ok
durumda olasilik baglamlarinda varyasyonun ortaya c¢iktigini bildikleri; fakat buna uygun
siirlar koyamadiklar: goriilmektedir.

Matematiksel Bir asamal1 tablo ve grafik hesaplamalari, bir asamali basit olasilik degerlendirmeleriyle

Istatistiksel ilgilidir. Bazi istatistiki terimler anlagilmaya baglansa da, tek maddeli tanimlarla sinirlidir.

Beceriler Baglamin uygun sekilde anlagilmasi hala ¢ok kisithidir.

Tablo 4. Istatistiksel Okuryazarlik Modeli3.Seviye (Tutarli Olmayan) Gostergeleri

Bilesenler Gostergeler
Baglam Secici ve tutarsiz baglanti
Orneklem Ogrenciler uygun olmayan &zelliklere odaklanirlar.
Ogrencilerden bir grafik taslagi cizmeleri istendiginde, basit etiketsiz grafikler ya da
Veri Temsili iliskiyi gdstermekte basarisiz olan etiketli grafikler iiretirler. Gorevi kavrarlar fakat tam bir

grafik olusturmak i¢in tiim maddeleri bir araya getiremezler.
Ortalama kavrami, 6grencilere sorun olusturmaya devam eder. Formiil ihtiyacinin

Ortalama o
taninmasinin konusma diliyle yorumlanmasi vardir.
Olasilik Formiil ihtiyacinin taninmasinin konusma diliyle yorumlanmasi goriiliir.
Cikarim Ogrencilerin ¢ikarimlar1 genelde merkez dis1 konulardan olusur.
Olasilik baglamlarinda varyasyona seslenilse de, drnekler gercek¢i olmamaktadir.
Varyasyon . g . .. .
Varyasyonun anlasilmasinda gelisme goriilmesi sadece bu asamada sinurlt diizeydedir.
Ogrenciler niteliksel sorgulamanin yeterli oldugu baglamlarda, ya da bir listeden uygun
Matematiksel yanitin segilmesi istenen gorevlerde daha fazla basari gosterirler. Uygun yanitin se¢ildigi
Istatistiksel durumlarda, segme nedeninin dogru olarak agiklanmasi ise yetersiz olmaktadir. Gelismis
Beceriler matematik ve istatistik becerileri, ortalama ve yiizde riskinin olusturulmasi ya da

yorumlanmasi degil ama taninmasi goriilmektedir

Tablo 3 ve Tablo 4’te Watson ve Callingham (2003) modelindeki 2. ve 3. seviyede herbir bilesen ile
ilgili gostergeler goriilmektedir.
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Tablo 5. Istatistiksel Okuryazarlik Modeli4.Seviye (Tutarl Elestirel Olmayan) Gostergeleri

Bilesenler Gostergeler
Baglam Genellikle uygun fakat elestirel degil
Ornekleme acisindan, dgrenciler kavrami agiklamakta coklu dgeler kullanirlar fakat bu
Orneklem Ogeler birbirini tutmaz. Tamidik, okul temelli sosyal bir baglamda elestirel sorgulamaya

gecis goriiliir.

Baglam, grafik gorevlerinde 6grenci basarisinda dnemli rol oynar. Ogrenciler veri

gosterimlerinde en yiiksek veri degerini ve dizisini bulabilir, grafigin tiiriinii tanimlarken
Veri Temsili uygun niteliksel agiklamalar yapabilir. Veri gosteriminin etkiligini degerlendirebilir,

anlamli nedenler sunabilir. Nedensel bir iddianin temsili i¢in bir grafik ¢izmeleri

olusturabilir, kismi bir iliski kurabilirler.

Ogrenciler ortalama ve medyanin islemsel uygulamalarini yapabilir. Ortalamaya dayali

Ortalama gorevlerde, 6grenciler ortalama algoritmasini ve bir veri setinin ortasinin nasil
bulunabilecegini tarif edebilmekte, fakat bir aykir1 degerin etkisini fark edemezler.
Olasilik Baglama bagli olarak karisik basar1 goriiliir.

Ogrenciler ¢ikarim s6z konusu oldugunda, yargi ve tahmin olustururken merkezi konularmn
farkina varmakta tutarsizlik gosterirler. Fakat veri-temelli sorgulama yaparlar. Ogrenciler

Cikarim neden-sonug iligkisi yerine gercek sayilarinin ne olduguna odaklanirlar. Bu durum elestirel
sorgulama becerileri olmadan baglamin farkina varildigini gosterir.
Varyasyon Olasiliga bagli olarak varyasyonun anlasilmasi bu asamada goriiliir.
Bu asamada matematiksel ve istatistiksel beceriler ortalama, basit olasilik, grafik
Matematiksel ozellikleriyle ilgilidir. Varyasyon olasilik ortamlarinda uygun sekilde gosterilmekte ve
[statistiksel ¢ogu tanimlamalar kavramin ¢oklu yonlerini ortaya g¢ikarmaktadir. Cogu baglamin
Beceriler 6zelliklerinin anlasilmasi, kavramlarin elestirel olmasa da mantikli sekilde uygulandigina

isaret etmektedir.

Tablo 6. Istatistiksel Okuryazarlik Modeli5.Seviye (Elestirel) Gostergeleri
Bilesenler Gostergeler
Baglam Elestirel baglantilar goriiliir.
Ornekleme gorevlerinde, 6grenciler bir drnegi ve amacim tarif ederken cesitli elementleri
birbirlerine baglarlar. Ogrenciler rastgele 6rnekleme ydntemleri sunarlar. Ogrencilerin
Orneklem kullandig1 6rnekleme yontemleri uygun kararlar ve istatistiksel dogrulamalar igerir. Genel
olarak, daha tanidik baglamlarda, 6grenciler 6rnekleme konulariyla bu asamada basa
¢ikarlar.
Ogrenciler grafik olusturmada iddiay1 resmeden uygun grafik taslagini ¢izebilirler. Bu
durum iki degiskenle ayn1 anda ugrasabilme yetenegini temsil etmekte ve uygunlugun

Veri Temsili arttigini gosterir. Grafikte olagandisi durumlari varsa fark edebilir grafigin pargalarina
daha dikkatli odaklanir.
Ogrenciler ortalama diisiincesi agisindan, kiigiik bir veri setinin medyanin1 ve aritmetik
Ortalama : S
ortalamasini bulabilme yetenegi gosterirler.
Cikarim Bir 6nceki agsamaya gore ¢ok az bir degisim goriiliir.
Olasilik Kosullu gorevlerde basari
Ogrencilerin varyasyonu anlamasi bu asamadaki goriilmeye baslar. Ogrenciler verideki bir
Varyasyon artisa, zamanla degisime odaklanmakta, ya da grafigin gorsel yapisinda varyasyonu agik

bir sekilde anlayabilirler.
Matematiksel
Istatistiksel Bir 6nceki asamaya gore ¢ok az bir degisim goriiliir.
Beceriler

Tablo 5, Tablo 6 ve Tablo 7°de deWatson ve Callingham (2003) modelindeki sirasiyla 5, 6 ve 7.seviye
i¢in her bilesen ile ilgili gostergeler goriilmektedir.
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Tablo 7. Istatistiksel Okuryazarlik Modeli6. Seviye (Elestirel Matematiksel) Gostergeleri
Bilesenler Gostergeler
Ogrenciler oransal sorgulama igeren elestirel baglantilar kurabilir. Daha az bilinen

Baglam baglamlarda elestirel diisiinme goriiliir.
- Ogrenciler 6rneklem se¢cmede ya iki farkli rastgele yontem ya da rastgele ve temsili
Orneklem y L . o

yontemlerin bir kombinasyonunu secebilirler.

Ogrenciler grafik olusturma agisindan, tablo ve grafiklerde sadece veri okumak yerine
Veri Temsili baglami da iceren iki 6zet yargi olusturabilirler. Okullardaki formal egitime bagli olarak,

mod terminolojisi bir nokta y1gin1 semasina bagli olarak fark edilebilir. Siitun grafiklerinde
ilgili oran hesaplamalari1 dogru sekilde tamamlanabilir.
Ortalama Ogrenciler aykir1 degerlerin yamltici etkisinin anlamaya baslar.
Bu asamada ¢ikarim, diistinmedeki derin baglari ortaya ¢ikarmaktadir. Yapilan tahminler
belirsizlik ifadeleri igerir. Grafiklerin degerlendirilmesi yaninda belirsizlik durumu da

Cikarim degerlendirilir. Olma olasilig1 yiiksek olan durum fark edilir ve ifade edilir. Elestirel
sorgulama agisindan 6grenci kendine neden sonug iliskisi ile ilgili 6nemli sorulari sorar.
Daha ayrintili matematik gerektiginde basari, niteliksel tanimlamalar yerine niceliksel
Olasilik sorgulama vardir. Oransal sorgulama, bagimsiz olaylar1 dikkate alma ve bunlarla ilgili
dogru hesaplamalar goriiliir.
Varyasyon Bir 6nceki asamaya gore degisim goriilmez.
Beceriler, oran ve uygun parga-biitiin yorumlamalarini igceren oransal sorgulama, fiyatlari
Matematiksel hesaplamada oranlar1 kullanabilme, bagimsiz olay ve olasilik hesaplamalarindaki
Istatistiksel etkilerinin anlasilmasi, genel niteliksel olasilik goriisii ve “mod” gibi terimleri ezberlemeyi
Beceriler icermektedir. En yiiksek performansi elde etmek i¢in tiim bunlar dil ve baglamdaki derin

baglar1 anlama yetenegi ile birlestirilir.

Watson ve Callingham (2003) tarafindan gelistirilen bu modelde agiklanan alt1 seviye incelendiginde,
seviye 1 ve seviye 2 de 6grencilerin, sadece istatistiksel terimlerin anlamlar1 ve dil ile etkilesim halinde
oldugu, seviye 3 ve seviye 4’deki 6grencilerin, baglam ile ugrasmaya ve baglam i¢inde gomiilii istatistigi
ortaya ¢ikarmaya bagladigi, siniflandirmanin son iki seviyesi olan seviye 5 ve seviye 6°da, 6grencilerin,
istatistiksel raporlar ve veri iginde iddia edilenlere elestirel ve meydan okuyucu olabildikleri
sOylenebilir.

TARTISMA ve SONUC

Gal’in (2002) istatistiksel okuryazarlik modeli bir kisinin “anlamasini, agiklamasini, elestirel olarak
degerlendirmesini ve istatistiksel mesajlara gore davranmasini” miimkiin kilan bilgi tiirlerini (okuma-
yazma becerileri, istatistiksel bilgi, matematiksel bilgi, baglam bilgisi ve elestirel sorular) ve egilimleri
(inanglar, tutumlar, elestirel durus) ortaya koymaktadir. Gal’a gére bu bilgi tabanlar1 ve egilimler
ortiismektedir ve bir kisi istatistiksel bir durumla karsilastigi zaman bunlar arasinda etkilesimler
meydana gelmektedir. Gal (2002) bu durum igin su 6rnegi vermistir; “bir dinleyici eger verinin
toplandig1 baglama asina degilse gruplar arasindaki bir farkin nasil olustugunu, belirli degiskenler
arasindaki bir iligki hakkinda rapor edilen bulgular i¢in hangi alternatif agiklamalarin olabilecegini veya
bir calismanin nasil yanlis gidebilecegini hayal etmek daha zor hale gelmektedir”. Gal (2002)
istatistiksel okuryazarlik modeli tiim bireyleri amaglamis olmasina ragmen okul ortamindaki 6grenciler
icin de uygulanabilirdir. Watson ve Callingham (2003) modeli, 6grencilerle sinif icinde galisan istatistik
egitimcilerinin ¢aligmasi sonucu ortaya g¢ikmustir. Bir Ogretim uygulamasinin etkisini, hedeflere
ulagmada 6grencilerin nereden basladigi ve nasil ilerleme kaydettiklerinin ele alinmasi, 6grencilerin bir
performans seviyesinden daha yiiksek olanina ge¢melerine yardim etmek i¢in hangi adimlarin
atilabilecegini ortaya koyulmasi agisindan bu model olduk¢a yararlidir. Bu iki istatistiksel model,
istatistiksel okuryazarligi tarif etmek igin, hicbir sekilde, tek basina gegerli modeller degillerdir.

Gal (2002) istatistiksel okuryazarlik modelinin bilgi ve egilim bilesenleri ile Watson ve
Callingham(2003) istatistiksel okuryazarlik modeli istatistik egitimi iizerinde etkili olmustur. Her iki
modelin de 6nemli yonii istatistiksel bilgilerde Onyargi ve hatalara asina olmanin veya elestirel
sorgulamanin insanlar igin bir ihtiya¢ oldugunun vurgulanmasidir. Watson medya raporlarinda iddia
edilenlere karst koymada Ogretmenlerin siirekli sonuglar1 sorgulamasi gerektigini bdylelikle
Ogrencilerin giliven sahibi olabilecegi sonucuna varmistir. Watson medyadan secilen makalelerden
uygun elestirel sorular elde edilebilecegini savunmustur. Hatta 6grencilerin erken yaslarda istatistiksel
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sorgulamalara baglamalar1 igin bu sorularla ilkokulda tanigmasi gerektigini tavsiye etmistir. Bir 6gretme
ve Ogrenme aract olarak medyada yer alan makalelerin kullanimi1 O6grencilerin istatistiksel
okuryazarhigini gelisimini arttirabilir. Ogrencilerin istatistiksel okuryazarliga dogru motivasyonlari,
gorevlere gomiilii olan baglamlardan etkilenebilir (Watson, 2006). Bu nedenle O6gretmenlerin,
ogrencilerin ihtiyac duydugu bu baglamlar1 segcmesi gerekir. Insanlarin ¢ogu istatistikleri
sorgulamamaktadir (Best, 2004). Eger bu ifade yaygin olarak yetiskinler i¢in kullaniliyorsa, bu durumda
Ogrencileri hayata hazirlayan 6gretmenlerin de istatistiksel okuryazarlik ve modelleri anlama ihtiyaci
vardir.

Gal’in (2002) yaklasimi ve Watson ve Callingham (2003) tarafindan insa edilen yap1 arasinda bazi agik
farklar vardir. Gal, ihtiya¢ duyulan gerekli bilesenler boyunca istatistiksel okuryazarligin tam bir
tanimini sunar. Bununla beraber, Watson ve Callingham (2003), istatistiksel okuryazarligin hiyerarsik
seviyeleri arasinda ayirim yapar. Daha 6nce bahsedildigi gibi, farkli yaklagimlar, sirastyla, yetiskinler
ve dgrenciler lizerindeki ¢alismalarin baglamlartyla anlagilabilir. Her seye ragmen, hem Gal’in hem de
Watson ve Callingham (2003)’in tanimlamalarmin &6zii, gok benzerdir. Ikisi de istatistiksel bilgi ve
becerilere, fikirlerle haberlesme yetenegine, baglamin merkezi pozisyonuna ve elestirel olma ihtiyacina
vurgu yapar. Hem Watson ve Callingham (2003) hem de Gal (2002)’in istatistiksel okuryazarlik
tanimlarinda, “elestirel olmaya” acik referanslar vardir. Hem Gal (2002) hem de Watson ve Callingham
(2003), tutumlar ve inanglarin modelleri icinde olmas1 gereken egilimler olarak gérmiislerdir.

Bilgi yiiklii glinlimiiz toplumunda, istatistiksel bilesenleri i¢eren raporlari elestirel olarak degerlendirme
ve yorumlama yetenegi, her seyden onemlidir. Literatiir istatistiki bilgilerin degerlendirilmesinin iist
diizey diisinme becerisi kategorisinde yer alabilecegini desteklemektedir. Ust diizey diisiinme
becerilerini, istatistigin islem ve yontemleri gibi alt diizey diistinme becerilerine odaklanan geleneksel
ogretim ve degerlendirme ile 6gretmek kolay olmayabilir. Garfield ve Ben-Zvi (2008), 6gretmenlerin
istatistiksel argiimanlarin dahil oldugu sinif sdylemlerini gelistirmesi ve istatistiksel olarak anlamli
fikirlere odaklanmayi stirdiirmesi gerektigini belirtmislerdir.

Bu c¢alismada iilkemizde son yillarda matematik &gretim programinda daha c¢ok wvurgu yapilan
istatistiksel okuryazarlik konusuna &gretim ve arastirma agisindan dikkat ¢ekilmek istemistir. Bu
dogrultuda istatistiksel okuryazarligin gelisim modelleri incelenmistir. Bu modeller 6grencilerin
istatistiksel okuryazarhiginin tutarli bir resmini verebilir, 6gretim uygulamalari ve planlamalari igin
Ogretmenlere bilgi tabani saglayabilir. Aym1 zamanda farkli seviyelerde beklenen istatistiksel
okuryazarlik tiirleri konusunda yararl bilgiler saglar. Ogrencilerin istatistiksel teknik ve becerilerini
gelistirebilecegi ders kitaplarinin hazirlanmasinda, kitap yazanlara yol gosterici olabilir.
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Anahtar
Kelimeler

¢ikan bir olgudur. Tiikenmislik ise, orgiitlere ve isgdrenlere olumsuz etki yapan bagka bir
olgudur. Bu ¢aligsmada 6rgiitsel bazda depresyon ve tiikkenmislik arasindaki iligkiyi tespit etmek
amaglanmistir. Aragtirmanin  yontemi, mevcut durumu tespit etmeyi amagladigt ve
Ogretmenlerinin mesleki tiikenmislik ve orgiitsel depresyonlar1 arasindaki iligkiyi ortaya
koydugundan tarama modeli tiirlerinden iligkisel tarama modelidir. Arastirmada veri toplama
araglar1 basit tesadiifi ornekleme yontemi ile belirlenen 276 Ogretmenden toplanmustir.
Arastirmada Sgretmenlerinin mesleki tiilkenmisliklerini belirlemek amaciyla Maslach ve
Jackson (1981) tarafindan gelistirilen Maslach Tiikenmislik Olcegi, orgiitsel depresyon
diizeylerinin belirlenmesi amaciyla Sezer (2011) tarafindan gelistirilen “Orgiitsel Depresyon
Olgegi” kullanilmistir. Arastirmada telde edilen verilerin analizi sonucu ilkdgretim okulu
Ogretmenlerinin tiikkenmislik diizeyleri ile oOrglitsel depresyon diizeyleri arasinda pozitif
dogrusal iligki oldugu tespit edilmistir. Bir baska ifadeyle oOrgiitsel depresyon arttik¢a
tilkenmislik diizeyinin de arttig1 gdzlenmistir.

Ogretmen, Orgiitsel Depresyon, Tiikenmislik.

The Relationship between teachers’ perceptions for organizational

ABSTRACT

Keywords

depression and burnout levels

Depression is a phenomenon in different forms in our daily life and being used in organizational
context. However, the term “burnout” is an element deeply affecting both organizations and
employees. The aim of this study is to reveal the relationship between organizational depression
and burnout level of teachers. This study is designed with survey method of quantitative data
research methodology. Our study group consists of 276 teachers from Kahramanmarag province
of Turkey. Maslach Burnout Inventory Questionnaire (Maslach and Jackson, 1981) and
Organizational Depression Scale (Sezer, 2011), are used as data collecting tools.

As a result of analysis on the data collected within this study, organizational depression and
teachers’ perceptions of burnout has been defined and it has been found that there is positive
linear relation between these two parameters. From these findings and results, it has been
observed that when organizational depression rises, burnout level of teachers also rises. So that
some recommendations have been made. There is difference between teachers who teach at
primary schools and those at high schools, while there is none in terms of burnout. There is
medium level relationship between teachers’ perceptions of organizational depression and their
burnout levels.

Teacher, Organizational Depression, Burnout.
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EXTENDED SUMMARY

Depression is a widely used term especially with some more psychological means in our daily lives.
Depression, which is generally accepted as an emotional upset and crises, is identified as a psychological
disorder (Baltas and Baltas, 1998). However, an individual suffering from depression can ho more carry
out his duties, stop communication and becomes more and more intrapersonal (Sezer, 2011). One of the
chief causes of depression is being exposed to too much stress for a long time (Aydin, 2012; Gultekin,
Ekici and Tepe 2011; Seyhan, 2007). Depression with such ordinary reasons and serious results can also
be observed in organizations as they are well-built imitations of humanity. Thus organizational
depression can be defined as inaction throughout organization, inefficiency in planning future, lack of
vision and stopping to try (Sezer, 2011, Bilchik 2000). So it can be concluded that organizational
depression is much more important for teachers who are expected to be exposed to many different
sources of stress.

Teaching as a profession is accepted as a primary source of burn-out because of risks it includes and
there are many studies dealing with teachers’ burn-out (Kogak, 2009; ; Kayabasi, 2008; Akin and Kocak,
2007; Cemaloglu ve Sahin, 2007; Khan et al, 2006; Ozipek, 2006; Ozkaya, 2006; Cavusoglu, 2005; Tan,
2003; Sarpkaya, 2000). Burn-out is a natural reaction against job stress and is characterized by emotional
exhaustion (Gonzalez-Roma et al, 2006; Khan et al, 2006). On the other hand teachers’ burnout will
unfortunately result in many unexpected crises varying from effects on teachers to the future of a society.
Consequently, there is certainly a link between teachers’ burnout and job satisfaction and thus it can be
stated this relationship will be directly linked to organizational depression. People with high level job
satisfaction will develop positive attitudes against his organization while those with low level
satisfaction will not (Robins and Judge, 2012). Namely, job satisfaction can be defined as the perceptions
against job and people’s emotional reactions to these perceptions (Oshagbemi, 2000; Luthans, 1994,
Balci, 1985) or the habit of feeling satisfaction or dissatisfaction against one’s job (Vural, 2004; Davis,
1995).

Our main aim is to investigate teachers’ perceptions of organizational depression and job satisfaction
and to reveal any possible relationship. So we will try to answer these questions;

What are the teachers’ perceptions against organizational depression, and are these perceptions differ
prior to teachers’ demographic variables?

What are the teachers’ levels of job burnout, and are these levels differ prior to teachers’ demographic
variables?

Is there a relationship between teachers’ perceptions of organizational depression and burnout level?
This study is designed with survey method of quantitative data research methodology. Our study group
consists of 276 teachers from Kahramanmaras province of Turkey. Maslach Burnout Inventory
Questionnaire (Maslach and Jackson, 1981) and Organizational Depression Scale (Sezer, 2011) are used
as data collecting tools.

It has been found that teachers have some medium level organizational depression level with a mean of
M= 149,46. On the other hand, teachers have some high level job burnout with a mean of M = 84,28.
We cannot find any difference at organizational depression levels of male and female teachers, while
there is difference at their burnout levels on behalf of female teachers. It is also found that there is
difference at organizational depression and burnout levels of teachers who have bachelors’ degree and
who have master degree. There is difference between teachers who teach at primary schools and those
at high schools, while there is none in terms of burnout. There is medium level relationship between
teachers’ perceptions of organizational depression and their burnout levels.
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GIRIS

Depresyon kavrami daha ¢ok psikolojik boyutuyla giinliik hayatta yerini almis ve insana dair pek ¢ok
durumda fakli formlarda karsimiza ¢ikmaktadir. Genel olarak ¢okiintii ve bunalim olarak nitelendirilen
depresyon psikolojik rahatsizlik olarak goriilmektedir (Baltas ve Baltas, 1998). Hatta klinik bir hastalik
olarak depresyon; birey yasaminin basta is, aile, sosyal yasam olmak iizere hemen her alaninda
bozulmalara yol acan psikolojik bir hastaliktir. Depresyondaki birey isine devam edememekte, sosyal
cevresi ile iletisimini kesmekte giderek daha fazla ice kapanmaktadir (Sezer, 2011). Depresyon
sonucunda kiside ciddi benlik saygis1 ve kendilik degeri diismesi yasanmaktadir (Cevik ve Volkan,
1993).

Depresyonu, kisinin ruh halinde belirgin bir degisiklik; hiizlin, yalmizlik, ilgisizlik, kendini suclayan
olumsuz bir benlik kavrami, gerileme ve kendini cezalandirma istekleri; kagma, saklanma veya 6lme
istegi, istem dis1 degisiklikler; yemek istememenin sonucu olarak gelisen yeme bozuklugu, uykusuzluk,
libido kaybi, aktivite diizeyinde degisim; geciktirme veya ajitasyon olarak tanimlanmaktadir (Sezer,
2011; Beck ve Alford, 2009).

Depresyonun en biiyiik nedeni ise uzun siireli ve asir1 strese maruz kalinmasidir (Giiltekin, Ekici ve
Tepe 2011; Aydin, 2012 ve Seyhan, 2007). Mesela kendisi ve isi hakkinda siirekli basarili sonuglar
bekleyen miikemmeliyetgi birisinin basarisizlik yasamasi veya meydana gelen hatalarin siirekli
kendinden kaynaklandigini ve hep boyle devam edecegini diisiinmesi kiside stres meydana getirerek,
depresyon yasatabilir (Aydin, 2012). Yapilan bir ¢cok aragtirma depresyon gibi bir ¢ok sorunlarin, kiginin
isinden ve calisma sartlarindan memnun olmayisindan kaynaklandigini gdostermektedir (Baltas ve
Baltag 1998). Brymer (2001) tarafindan yapilan ¢caligma bulgularina gore, stres kaynaklari ile depresyon,
arasinda pozitif yonde bir iliski saptanmistir (Aslantag, 2001; Aydin, 2012).

Orgiit depresyonu, orgiite yayilmis bir hareketsizlik, saplanip kalmis olma hali, siklikla gelecegi
planlamada yetersiz kalma, orgiitteki bireylerin gelecekte ne yapacaklari hakkinda bir vizyonlarinin
olmayis1 ve denemekten vazge¢mis halde olmalar1 durumudur (Sezer, 2011; Bilchik, 2000). Fark
edilmeyen ve tedavi edilmeyen depresyon, hem kisinin kendisi i¢in biiyiik bir zarar; hem de isyeri
acisindan para kaybs, iiretim zarar1 adina énemli bir etkendir (Yildiz ve Yildiz, 2009). Tiim bunlardan
dolay1 ¢alisma hayatini olumsuz etkileyen, is basarisini ve verimliligi 6nemli dl¢iide diisiiren, olumsuz
psikolojik faktorler nedeniyle orgiitsel baglilik ve motivasyonu azaltan Orgiitsel depresyonun
calisanlarin depresyon diizeyleri acisindan arastirilmasma gerek duyulmustur. Ozellikle toplumsal,
kisisel ve orglitsel anlamda bir dizi stres kaynagina maruz kalan 6gretmenler baglaminda orgiitsel
depresyon oldukga biiyiik bir 5neme sahiptir. Ote yandan dgretmenlik meslegi caligma siireleri agisindan
diger mesleklere oranla bir takim avantajlara sahip gibi goriinse de eve is gotiiren nadir mesleklerden
bir tanesidir. Bagka bir deyisle 6gretmenin isi okuldaki ¢alisma saatleri ile sinirli degildir. Buna gore
Ogretmenlerin islerini igyeri disinda da siirdiirmeleri temel stres kaynaklarindan bir tanesi oldugu
sdylenebilir. Ogretmenlik meslegi; okulda yogun stres altinda kalmalar1 nedeniyle 6gretmenlerin ruh
sagligini olumsuz etkilemesi nedeniyle riskli bir meslektir (Girgin ve Baysal, 2005; Isikhan, 2004). Bu
riski nedeniyle 6gretmenlerin tiikenmisliklerine iliskin ¢ok sayida arastirma bulunmaktadir (Kogak,
2009; Kayabasi, 2008; Akin ve Kogak, 2007; Cemaloglu ve Sahin, 2007; Khan ve dig., 2006; Ozipek,
2006; Ozkaya, 2006; Cavusoglu, 2005; Tan, 2003; Sarpkaya, 2000) Séz konusu arastirmalarda
Ogretmenlerin ¢esitli nedenlerle ve g¢esitli diizeylerde mesleki tiikenmislik yasadiklart sonucuna
ulasilmustir.

Tilikenmislik; duygusal tiikenme ile karekterize edilmis ve kroniklesmis is stresine karsi bir reaksiyondur
(Gonzalez-Roma ve dig., 2006; Khan ve dig., 2006).Tiikenmislik duygusal tiikkenme, duyarsizlasma ve
kisisel basar1 duygusunda azalma seklinde ortaya cikan ve {i¢ bilesenden olusan bir sendromdur
(Maslack ve Jackson, 1981). Tiikenmislik sendromu konusu itibariyla, insanlarin isleri nedeniyle
kurduklari iliskilerin kotii gitmesiyle ortaya ¢ikmaktadir (Ardig ve Polatg, 2009). Ogretmenlerdeki
mesleki tiikenmislik duygusal olarak yipranma sonrasinda okula ve isine duyarsizlasma ve bunlarin
sonucunda kisisel bagarida diisiis olarak kendisini gostermektedir. Mesleki tiikkenmisligin bireysel ve
orgiitsel sonuglar1 vardir (Khan ve dig., 2006).Ogretmen tiikenmisliginin sonucunda olusan sorunlar ne
yazik ki, yalnizca o Kisiyi ilgilendirmekle kalmayip onun 6tesinde 6grencilere, okula, veliye, kendi yakin
cevresine de yansimaktadir. Bu durumda verilen egitim-6gretim hizmetlerinin nitelik ve niceliginde
belirgin bozulmalar goriilmektedir (Girgin ve Baysal, 2005). Dolayisiyla 6gretmenlerde titkenmislik,
yaygin goriilmekle beraber, sadece 6gretmenlerde degil iilkenin egitim sisteminde de sorunlara yol agan
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bir durumdur (Kirilmaz ve digerleri, 2003). Egitim sisteminin temel iggdéreninin dgretmen olmasi
nedeniyle 6gretmenin yasadigi mesleki tiikenmiglik basta 6grencilerin akademik basarisini olumsuz
etkilemekte ve daha sonra tiim sistemde bir aksamaya yol agmaktadir.

Mesleki tiikkenmislik kavranu ile birlikte anilan bir bagka kavramda is tatmini kavranudir. Is tatmini isin
ozelliklerinin degerlendirilmesi sonucu is hakkindaki olumsuz histir. Is tatmini yiiksek kisi; is hakkinda
olumlu duyguya sahipken, is tatmini diisiik kisi ise isi hakkinda olumsuz duyguya sahiptir (Robbins ve
Judge, 2012). Yani is tatmini; isgdrenlerin ise iliskin algis1 ve bu agliya verdikleri duygusal cevap ve
isgorenlerin gereksinimlerini doyurma derecesi (Oshagbemi, 2000; Luthans, 1994; Balci, 1985) ya da
isgorenlerin islerine kars1 hissettikleri memnuniyet veya memnuniyetsizlik olarak tanimlanmaktadir. Bu
nedenle is tatmini ile mesleki performans arasinda dogrusal bir iliski s6z konusudur. Is tatmini arttikca
veya azaldik¢a mesleki performansta artmakta veya azalmaktadir. Bu ¢aligmanin amaci 6gretmenlerin
orgiitsel depresyon ile mesleki tiikenmislik durumlarinin tespit edilmesi ve olasi iliskinin ortaya
cikarilmasidir. Bu genel ama¢ dogrultusunda su sorulara cevap aranmustir;

1-Ogretmenlerin érgiitsel depresyona iliskin algilari nedir ve bu algilar sosyo-demografik degiskenlere
(cinsiyet, ogrenim durumu, caligigi kurum, bulundugu ortamdan memnuniyet, iistlerinden takdir
gormek ve manevi doyum) gore farklilasmakta midir?

2- Ogretmenlerin mesleki tiikenmislik diizeyleri nedir ve bu diizey sosyo-demografik degiskenlere
(cinsiyet, ogrenim durumu, caligigi kurum, bulundugu ortamdan memnuniyet, iistlerinden takdir
gormek ve manevi doyum) gore farklilasmakta midir?

3- Ogretmenlerin algiladiklar: érgiitsel depresyon ve tiikenmislik diizeyleri arasinda anlaml bir iliski
var midur?

YONTEM

Bu arastirma nicel arastirma modellerinden tarama (survey) metodu ile tasarlanmistir. Aragtirmanin
yontemi, mevcut durumu tespit etmeyi amacgladigi ve 6gretmenlerinin mesleki tiikenmislik ve orgiitsel
depresyonlar1 arasindaki iligkiyi ortaya koydugundan tarama modeli tiirlerinden iligkisel tarama
modelidir. Tarama modelleri, ge¢gmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaglayan arastirma yaklasimlaridir. Aragtirmaya konu olan sey, birey ya da nesne, kendi kosullari
iginde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlari, herhangi bir sekilde degistirme, etkileme gabasi
gosterilmez (Karasar, 1995).

Aragtirmanin  ¢alisma grubunu Kahramanmaras 11 Merkezinde gorev yapan &gretmenler
olusturmaktadir. Aragtirmada veri toplama araglari basit tesadiifi 6rnekleme yontemi ile segilen 293
Ogretmene bizzat arastirmaci tarafindan uygulanmis ancak 276’s1 degerlendirmeye alinmugtir.
Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin demografik 6zelliklerine iligkin veriler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

Ozellik N %
Cinsiyet Kadin 93 33.7
Erkek 183 66.3
Ogrenim durumu Lisans . 215 719
Yiiksek Lisans 61 22.1
Tlkokul 132 47.8
Kurum Ortaokul 112 40.6
Lise 32 11.6
Ortamdan memnuniyet Evet 206 74.6
Hay1r 70 254
Ustlerin takdiri IEI\;;tlr ﬁi ii;
Az 30 10.9
Ogretmenin manevi doyumu Orta 139 504
Cok 107 38.8

Tablo 1’de goriildiigii lizere arastirmaya gorlislerine bagvurulan 6gretmenlerinin % 33.7’si kadin iken
% 66°3 1 erkektir. Arastirmada verilerin toplandig1 6gretmen gurubunun % 77.9’u lisans, % 22.1°i ise
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yiiksek lisans mezunudur. Bu 6gretmenlerin % 47.81 ilkokul, % 40.6’s1 ortaokul ve % 11.6’s1 liselerde
gorev yapmaktadir. Ayrica arastirmada goriis bildiren 6gretmenlerin % 74.6’s1 gbrev yaptigl kurumun
ortamindan memnun oldugunu, %25.4’i memnun olmadigini belirtirken, % 58.7’si iistlerinden takdir
gordiigiinii, % 41.31 ise stlerinden takdir gérmedigini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin %10.9’u
az, % 50.4’1 ise 6gretmenlikten orta ve % 38.8’1 ise ¢ok diizeyde mesleginden manevi doyum sagladigi
yoniinde goriis bildirmislerdir.

Olcme Araclan

Aragtirmada 6gretmenlerinin mesleki tiikenmisliklerini belirlemek amaciyla Maslach ve Jackson (1981)
tarafindan gelistirilen ve Ergin (1992) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan Maslach Tiikenmislik Olgegi
kullanilmigtir. Toplam 22 maddeden olusan 6l¢ek; Duygusal Tiikenmislik. Duyarsizlasma. Kisisel
Basari Duygusunda Azalma olmak iizere {i¢ alt boyuttan olusmaktadir. Bunun yani sira, duygusal
tilkenme ve duyarsizlagsma ve kisisel basar1 alt boyutlarindaki bazi maddeler ise ters puanlanarak toplam
puan elde edilmistir.

Aragtirmada Ogretmenlerin Orgiitsel depresyon diizeylerinin belirlenmesi amaciyla Sezer (2011)
tarafindan gelistirilen “Orgiitsel Depresyon Ol¢egi” kullanilnustir. Veri toplama aracinda 42 madde yer
almakta ve tek faktorden olugsmaktadir. Sezer (2011) veri toplama aracinin Cronbach-Alpha giivenirlik
katsayisini 0.94 olarak hesaplamis; bu arastirmada ise Cronbach-Alpha giivenirlik katsayis1 0.91 olarak
hesaplanmistir. Ayrica bazi maddelerin tersten puanlamasi yapilmis ve yorumlanmasinda asagidaki puan
araliklar1 dikkate alimmustir (Sezer, 2011) Her iki veri toplama aracinin puanlarin yorumlanmasinda
Tablo 2 deki araliklar dikkate alinmustir.

Tablo 2. Mesleki tiikenmislik 6l¢egi ve depresyon dlgegi puan araliklar

M M M
Duygusal Tiikenme 27 ve lizeri 17- 26 0-16
Duyarsizlagma 13 ve tizeri 7-12 0-6
Kisisel Basar1 0-31 32 -28 39 ve lizeri
Orgiitsel Depresyon 0-70 70-182 183-210
Yiiksek Normal Diisiik

BULGULAR

Bu boliimde dgretmenlerin mesleki tiikkenmislikleri ve orgiitsel depresyon diizeylerine iligkin elde edilen
verilerin analizi sonucu ortaya ¢ikan bulgulara yer verilmistir.

Aragtirmada goriislerine basvurulan 6gretmenlerin orgiitsel depresyon diizeyleri ve mesleki tiikenmis
diizeyleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Orgiitsel Depresyon ve Mesleki Tiikenmislige iliskin Gériisleri

Faktor Minimum Maksimum M Ss
Orgiitsel depresyon 79.00 206.00 1149.4674 27.22089
Duygusal tiikenme 11.00 40.00 29.5870 6.21696
Duyarsizlagma 13.00 30.00 24.7101 3.40311
Kisisel bagari 9.00 40.00 29.9928 4.01994
Tiikenmiglik toplam  58.00 108.00 84.2899 10.53217

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin M= 149.46 aritmetik ortalama ile orta diizeyde orgiitsel depresyon
yasadiklar goriilmektedir. Bu karsilik 6gretmenler mesleki tiikenmigligin duygusal tilkenme boyutuna
ilisgkin M = 29.58 aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde, duyarsizlagsma boyutuna iligkin M = 24.71
aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde ve kisisel basar1 boyutuna iliskin ise M =29.99 aritmetik ortalama
ile yine yiiksek diizeyde tiikenmislik yasadiklarimi belirtmislerdir. Maslach mesleki tiikenmiglik
Olcegine iliskin 6gretmen goriislerinin aritmetik ortalamast M = 84.28’dir Buna goére 6gretmenlerin
yiiksek diizeyde mesleki tiikenmislik yasadiklar1 goriilmektedir.

Aragtirmada goriislerine bagvurulan 6gretmenlerin cinsiyet degiskeni bakimindan o6rgiitsel depresyon
diizeyleri ve mesleki tiikenmis diizeylerine iligkin bulgular Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Ogretmenlerin Cinsiyet Degiskenine Gore Orgiitsel Depresyon ve Mesleki Tiikenmisli
Faktor Cinsiyet N M Ss t Sd p
- Kadin 93 155.77 23.36
Orgiitsel Depresyon Erkek 183 14626 2852 2777 274 .006

Kadin 93 3019 578

Duygusal Tiikkenme Erkek 183 2928 642 1.156 274 .249
Kadin 93 2529 329

Duyarsizlagsma Erkek 183 2442 343 2.031 274 .043

Kisisel Basari Kadin 93 3019407 5o1 974 555

Erkek 183 29.89 4.00

R - Kadin 93 8568 9.78
Mesleki Tiikenmislik Toplam Erkek 183 8358 1085 1564 274 119

Tablo 4 incelendiginde kadin 6gretmenlerin M= 155.77 aritmetik ortalamayla orta diizeyde ve erkek
Ogretmenlerin M = 146.26 aritmetik ortalamayla yine orta diizeyde orgiitsel depresyon yasadiklar
goriilmektedir. Bu duruma gore orgiitsel depresyona iliskin kadin 6gretmenlerin goriisleri ile erkek
Ogretmenlerin goriisleri arasinda anlamli fark vardir. Yani erkek 6gretmenler kadin 6gretmenlere oranla
daha fazla orgiitsel depresyon hissetmektedirler. Bununla birlikte mesleki tilkenmislik boyutlarindan
duygusal tilkenmeyi kadin 6gretmenler M = 30.19, erkek Ogretmenler ise M = 29.28 aritmetik
ortalamayla yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tiikenmislik boyutlarindan duyarsizlasmay1
kadin 6gretmenler M = 25.29, erkek 6gretmenler ise M = 24.42 aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde
yasamaktadirlar. Mesleki tiikkenmisligin kisisel bagar1 boyutunu ise kadin 6gretmenler M = 30.19, erkek
Ogretmenler ise M = 29.89 aritmetik ortalamayla yliksek diizeyde yasamaktadirlar. Maslach mesleki
tilkenmiglik 6lgeginin tiim boyutlarina iliskin kadin 6gretmenlerin goriislerinin aritmetik ortalamasi M
= 85.68 iken erkek 6gretmenlerin goriislerinin ortalamasi M = 83.58’dir. Buna gore mesleki tilkenmiglik
Olceginin duygusal tiikkenmislik ve kisisel basar1 boyutlarinda kadin ve erkek 6gretmenlerin goriisleri
arasinda anlamli fark yokken, duyarsizlasma boyutuna iliskin anlamli fark vardir. Yani kadin
Ogretmenler erkek Ogretmenlere gore daha fazla duyarsizlasma yasamaktadirlar. Ancak Maslach
Tiikenmiglik 6l¢eginin tiim boyutlarinda kadin ve erkek O6gretmenlerin tiikenmislik yasamalarinda
anlamli fark yoktur.

Aragtirmada goriislerine bagvurulan 6gretmenlerin 6grenim durumu degiskeni bakimindan orgiitsel
depresyon diizeyleri ve mesleki tiikenmis diizeylerine iligkin bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Ogrenim Durumu Degiskenine Gore Orgiitsel Depresyon ve Mesleki Tiikenmisligi

Faktor OgrenimDurumu N M Ss t Sd p
Orgiitsel Depresyon Lisans 215 15119 26.78 1.980 274 049
Yiiksek Lisans 61 14341 28.11 '
Duygusal Tiikenme Lisans 215 2921 614 274
Yiksek Lisans 61 3092 637 1904 058
Duyarsizlasma Lisans 215 2459 342 274
Yiksek Lisans 61 2515 335 1138 256
Kisisel Bagart Lisans 215 29.73 417 274
Yiksck Lisans 61 3092 333 2049 041
Mesleki Tiikenmislik Toplam  Lisans 215 8353 1043 2981 274 023

Yiksek Lisans 61 86.98 10.53

Tablo 5 incelendiginde lisans mezunu dgretmenler M= 151.19 aritmetik ortalamayla orta diizeyde ve
yiiksek lisans mezunu 6gretmenler M = 143.41 aritmetik ortalamayla orta diizeyde orgiitsel depresyon
yasadiklar1 gortilmektedir. Bu duruma gore 6rgiitsel depresyona iliskin lisans mezunu 6gretmenlerin
goriigleri ile yiiksek lisans mezunu 6gretmenlerin goriigleri arasinda anlaml fark vardir. Yiiksek lisans
mezunu OZretmenler lisans mezunu Ogretmenlere oranla daha fazla oOrgiitsel depresyon
hissetmektedirler. Bununla birlikte mesleki tiikenmislik boyutlarindan duygusal tiikenmeyi lisans
mezunu dgretmenler M = 29.21, yiiksek lisans mezunu 6gretmenler ise M = 30.92 aritmetik ortalamayla
yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tiikenmiglik boyutlarindan duyarsizlagmay1 lisans mezunu
ogretmenler M = 24.59, yiiksek lisans mezunu 6gretmenler ise M = 25.15 aritmetik ortalamayla yliksek
diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tiikkenmisligin kisisel basar1 boyutunu ise lisans mezunu 6gretmenler
M = 29.73, yiiksek lisans Ogretmenler ise M = 30.92 aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde
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yagsamaktadirlar. Maslach mesleki tiikenmiglik Olgeginin tiim boyutlarina iliskin lisans mezunu
Ogretmenlerin goriislerinin aritmetik ortalamasit M = 83.53 iken yiiksek lisans mezunu 6gretmenlerin
goriiglerinin ortalamas1 M = 86.98’dur. Buna gore mesleki tiikenmislik dl¢ceginin duygusal tikenmislik
boyutunda lisans ve yiliksek lisans mezunu Ogretmenlerin goriisleri arasinda anlamhi fark yokken
duyarsizlagsma ve kisisel basar1 boyutlarina iliskin anlamli fark vardir. Yani yiiksek lisans mezunu
Ogretmenler lisans mezunu 6gretmenlere gore daha fazla duyarsizlasma ve kisisel basarida tiikenmislik
yasamaktadirlar. Ayrica Maslach Tiikenmislik 6lgeginin tiim boyutlarinda yiiksek lisans mezunu
Ogretmenlerin tiikkenmisligi lisans mezunu dgretmenlere gore daha fazladir.

Aragtirmada goriislerine bagvurulan Ogretmenlerin gorev yaptiklart kurum degiskeni bakimindan
orgiitsel depresyon diizeyleri ve mesleki tiikenmis diizeylerine iliskin bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Kurum Degiskenine Gore Orgiitsel Depresyon ve Mesleki Tiikenmisligi
Varyansin  Karelerin

Faktor Kurum N M Ss 9 F p Fark
Kaynagi Toplami
[lkokul 132 153.07 25.35 Gruplar
Orgiitsel Ortaokul 112 147.84 27.27 Arasi 4690.338 2 3216 .042 1-3
Depresyon Lise 32 14031 3231 ' '

Toplam 276 149.47 2722 Omplel  199078.369 273
flkokul 132 29.83 6.11 Gruplar

Duygusal Ortaokul 112 2952 6.18  Arasi 25.738 2 331 718 -

Tiikenmiglik Lise 32 28.84 6.88 . ' '
Toplam 276 2959 622 Ol 10603175 273
Ikokul 132 24.86 3.54 Gruplar 6.021 5
Ortaokul 112 24.58 3.32  Arasi ’

Duyarsizlagma . 259 772 -
Lise 82 2453 318 o i 3178791 273
Toplam 276 2471 3.4 b '
Ilkokul 132 30.58 3.72 Gruplar 88.783 2

.. Ortaokul 112 29.38 3.89  Arasi

Kisisel Basari . 2.783 .064 -
Lise 32 2972 5.26 Grup ici 4355 202 273
Toplam 276 29.99 402 P '

. Ikokul 132 85.27 10.79  Gruplar

Mesleki Graokul 112 8348 1024 Arasi 244409 2

Tiikenmiglik Lise 30 83.09 10.42 1.102 .334 -

Toplam ' ' Grupi¢i  30260.403 273

Toplam 276  84.29 10.53

Tablo 6 incelendiginde ilkokullarda gorev yapan 6gretmenler M = 153.07, ortaokullarda gérev yapan
Ogretmenler M = 147.84 ve liselerde gorev yapan ogretmenler M = 140.31 aritmetik orta diizeyde
orgiitsel depresyon yasadiklari goriillmektedir. Buna goére ortaokullarda gorev yapan Ogretmenler ile
liselerde gorev yapan 0gretmenlerin orgiitsel depresyona iligkin gorisleri arasinda anlamli fark yokken
ilkokullarda gorev yapan Ogretmenlerle ile liselerde gorev yapan Ogretmenlerin goriisleri arasinda
anlamli fark vardir. Liselerde gorev yapan 6gretmenler ilkokullarda gérev yapan 6gretmenlere oranla
daha fazla orgiitsel depresyon hissetmektedirler. Bununla birlikte mesleki tilkenmislik boyutlarindan
duygusal tiikenmeyi ilkokullarda gérev yapan ogretmenler M = 29.83, ortaokullarda gorev yapan
ogretmenler ise M = 29.52, liselerde gorev yapan Ogretmenler ise M = 28.84 aritmetik ortalamayla
yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tiikkenmislik boyutlarindan duyarsizlasmayi ilkokullarda
gbrev yapan 6gretmenler M = 24.86, ortaokullarda gbrev yapan 6gretmenler ise M = 24.58, liselerde
gorev yapan 0gretmenler ise M = 24.53 aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki
tilkenmisligin kisisel basar1 boyutunu ise ilkokullarda gorev yapan 6gretmenler M = 30.58, ortaokullarda
gorev yapan Ogretmenler ise M = 29.38, liselerde gorev yapan Ogretmenler ise 29.72 aritmetik
ortalamayla yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Maslach mesleki tilkenmislik dlgeginin tiim boyutlarina
iligkin ilkokullarda gorev yapan 6gretmenler M = 85.27, ortaokullarda gorev yapan dgretmenler M =
83.48 ve liselerde gorev yapan ogretmenler ise M = 83.09 aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde
tilkkenmiglik yasamaktadirlar. Buna gore mesleki tiikenmislik Slgeginin tiim boyutlarina iligkin
ilkokullarda. ortaokullarda ve liselerde gorev yapan Ogretmenlerin goriigleri arasinda anlamli fark
yoktur. Bir bagka ifadeyle ilkokullarda, ortaokullarda ve liselerde gérev yapan 6gretmenler birbirlerine
yakin diizeyde tilkenmiglik yasamaktadirlar.
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Arastirmada gorlslerine bagvurulan 6gretmenlerin gorev yaptiklart ortamdan memnun olma durumu
bakimindan orgiitsel depresyon diizeyleri ve mesleki tiikenmis diizeylerine iligkin bulgular Tablo 7°de
verilmistir.

Tablo 7. Ogretmenlerin Ortamdan Memnuniyet Degiskenine Gore Orgiitsel Depresyon ve Mesleki Tiikenmisligi

Faktor Memnuniyet N M Ss t Sd p

Orgiitsel Depresyon El\e/;ir 586 gggg gjig 9.716 274 .000
Duygusal Tiikenmislik IE{‘;?H 586 gggg gig 6.798 000
Duyarsizlagma IE{‘;‘;tlr %86 gggg g:ig 4.805 000
Kisisel Basar: IE{‘;‘;tlr %86 ‘;’g:gi g:gg 2,555 011
Mesleki Tiikenmislik Toplam El\eltiltlr 586 3?2; 20689 6.645 .000

Tablo 7 incelendiginde ortamdan memnun oldugunu belirten 6gretmenler M= 157.49 ve ortamdan
memnun olmayan 6gretmenler de M = 125.28 aritmetik ortalamayla orta diizeyde orgiitsel depresyon
yasadiklar1 goriilmektedir. Ancak Orgiitsel depresyona iliskin ortamdan memnun olan ve ortamdan
memnun olmayan Ogretmenlerin goriigleri arasinda anlamli fark vardir. Ortamdan memnun olan
ogretmenlerin orgiitsel depresyon diizeyi ortamdan memnun olmayan 6gretmenlerin orgiitsel depresyon
diizeyinden daha diistiktiir. Bir bagka ifadeyle ortamdan memnuniyet orgiitsel depresyon diizeyini
diisiirmektedir. Bununla birlikte mesleki tilkenmislik boyutlarindan duygusal tiikenmeyi ortamdan
memnun olan 6gretmenler M = 30.96, ortamdan memnun olmayan dgretmenler ise M = 25.54 aritmetik
ortalamayla yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tiikenmislik boyutlarindan duyarsizlagsmay1
ortamdan memnun olan 6gretmenler M = 25.26, ortamdan memnun olmayan 6gretmenler ise M =23.09
aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tiikenmisligin kisisel basar1 boyutunu
ise ortamdan memnun olan 6gretmenler M = 30.35, ortamdan memnun olmayan 6gretmenler ise M =
28.94 aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Maslach mesleki tiikenmislik dl¢eginin
tiim boyutlarina iligkin ortamdan memnun olmayan dgretmenlerin goriiglerinin aritmetik ortalamas1 M
= 86.57 iken ortamdan memnun olan dgretmenlerin goriislerinin ortalamasit M = 77.57°dir. Buna gore
mesleki tiikenmislik 6lgeginin duygusal tiikenmislik. duyarsizlasma ve kisisel basar1 boyutunda
ortamdan memnun olan 6gretmenlerin gorisleri ile ortamdan memnun olmayan 6gretmenlerin gorisleri
arasinda anlamli fark vardir. Maslach tilkenmislik 6l¢eginin ii¢ boyutuna ve toplamina iliskin puanlara
bakildiginda ortamdan memnun olan 6gretmenlerin tiikenmislik diizeyleri ortamdan memnun olmayan
Ogretmenlerin tiikenmislik diizeylerinden daha diisiiktiir. Yani ortamdan memnuniyet duyma hissi
tilkenmiglige etki etmektedir.

Aragtirmada goriislerine bagvurulan Ogretmenlerin amirinden takdir gérme degiskeni bakimindan
orgiitsel depresyon diizeyleri ve mesleki tiikenmis diizeylerine iliskin bulgular Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Amirinden Takdir Gérme Degiskenine Gore Orgiitsel Depresyon ve Mesleki Tiikenmisligi

Faktor Takdir gorme N M Ss t Sd p

Orgiitsel Depresyon IE{\;E;r i?i 12;21 gé 04 10.064 274 .000
Duygusal Tiikenmislik EI\:;'[H ﬁi g%gg Zgi 4.823 .000
Duyarsizlagma E\;(;tlr 1?‘21 gg?; ggg 4177 .000
Kisisel basari IE{‘;‘;tlr ﬁi gg:gg 3:81 1.499 135
Mesleki Tiikenmislik Toplam IE{‘;‘;tlr ﬁi gg:;g ig:ig 4.802 000

Tablo 8 incelendiginde amirinden takdir gordiigiinii belirten 6gretmenler M= 161.31 ve ortamdan
memnun olmayan 6gretmenler de M = 132.64 aritmetik ortalamayla orta diizeyde orgiitsel depresyon
yasadiklar gorlisiindedirler. Buna ragmen orgiitsel depresyona iliskin amirinden takdir goren ve takdir
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gdrmeyen Ogretmenlerin goriigleri arasinda anlamli fark vardir. Amirinden takdir géren 6gretmenlerin
orgiitsel depresyon diizeyi amirinden takdir gormeyen 6gretmenlerin orgiitsel depresyon diizeyinden
daha diisiiktiir. Bir baska ifadeyle amirinden takdir gorme orgiitsel depresyon diizeyini diisiirmektedir.
Bununla birlikte mesleki tiikenmislik boyutlarindan duygusal tiikenmeyi amirinden takdir goren
ogretmenler M = 31.04, amirinden takdir gormeyen 6gretmenler ise M = 27.52 aritmetik ortalamayla
yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tiikenmislik boyutlarindan duyarsizlasmay1 amirinden takdir
goren Ogretmenler M = 25.41, amirinden takdir gérmeyen Ogretmenler ise M = 23.72 aritmetik
ortalamayla yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tikenmisligin kisisel basar1 boyutunu ise
amirinden takdir goren 6gretmenler M = 30.30, amirinden takdir gormeyen 6gretmenler ise M = 29.56
aritmetik ortalamayla yiliksek diizeyde yasamaktadirlar. Maslach mesleki tiikenmislik dl¢eginin tiim
boyutlarina iliskin amirinden takdir géren 6gretmenlerin goriislerinin aritmetik ortalamast M = 86.75
iken amirinden takdir gérmeyen Ogretmenlerin goriislerinin ortalamast M = 80.80°dir. Buna gore
mesleki tiikenmislik 6lceginin duygusal tiikenmislik, duyarsizlasma ve kisisel basart boyutunda
amirinden takdir goren Ogretmenlerin gorilisleri ile ortamdan amirlerinden takdir gérmeyen
Ogretmenlerin goriisleri arasinda anlamli fark vardir. Maslach tiikkenmislik 6l¢eginin iic boyutuna ve
toplamina iligkin puanlara bakildiginda amirinden takdir géren 6gretmenlerin tilkenmislik diizeyleri
amirinden takdir gormeyen dgretmenlerin tiikenmislik diizeylerinden daha diisiiktiir. Bir bagka ifadeyle
amirinden takdir gérme durumu 6gretmenlerin tiikkenmisligine olumlu yonde etki yapmaktadir.
Aragtirmada goriislerine bagvurulan Ggretmenlerin  6gretmenlikten manevi doyum degiskeni
bakimindan orgiitsel depresyon diizeyleri ve mesleki tiikenmis diizeylerine iligkin bulgular Tablo 9°da
verilmistir.

Tablo 9. Manevi Doyum Degiskenine Gore Orgiitsel Depresyon ve Mesleki Tiikenmislige iliskin Gériisleri
Varyansin  Karelerin

Faktor Doyum N M Ss Kaynag: Toplam Sd F p Fark

Az 30 12217 26.96 Gruplar 1-2
Orgiitsel Orta 139 14583 23.89 Arasi 40353.765 2 707 o000 13
Depresyon Cok 107 161.78 24.49 . ' ' 2-3

Toplam 276 14947 27.22 Grup I¢i 163414942 273

Az 30 2267 7.01  Gruplar 1-2
Duygusal Orta 139 2840 541  Arast 2935607 2 52086 000 1-3
Tiikenmislik Cok 107 33.07 458 Grup ici 7693.306 273 ' ' 2-3

Toplam 276 2959 622 P '

Az 30 225 3.87  Gruplar 1-2

Orta 139 2432 333 Arsi 301.908 2 1-3
Duyarsizlagma 14.295 .000

Gok 1072583 294 o Qi 2882904 273 2-3

Toplam 276 2471  3.40 up e '

Az 30 28.83 3.87  Gruplar 1-3

y Ora 139 2950 415 Arasi 172304 2 23

Kisisel Basari 5,506  .005

Gok 10730.95 3.1 Grup I¢i 4271.681 273

Toplam 276 29.99  4.02 p ¢ '
Mesleki Az 30 74.00 11.43 Gruplar 7089 828 5 1-2

N . Orta 139 82.22 9.59 Arasi 1-3

Tiikenmiglik Cok 107 89.86 8.08 41.331 .000 2.3
Toplam ' ' Grupigi 23414984 273

Toplam 276  84.29 10.53

Tablo 9 incelendiginde  Ogretmenlikten  manevi doyumu az olan  Ogretmenler
M = 122.17, orta doyum alan 6gretmenler M = 145.88 ve yiiksek doyum alan 6gretmenler M = 161.78
aritmetik orta diizeyde Orgiitsel depresyon yasadiklar1 gorilmektedir. Buna gore Ogretmenlik
mesleginden az doyum alan 6gretmenlerin. orta doyum alan 6gretmenlerin ve yiiksek doyum alan
ogretmenlerin  Orgiitsel depresyona iliskin goriisleri arasinda anlamli fark vardir. Ogretmenlik
mesleginden az doyum alan Ogretmenlerin Orgiitsel depresyon diizeyi orta diizeyde doyum alan
Ogretmenlerden orta diizey doyum alan 6gretmenler ise yliksek diizeyde doyum alan 6gretmenlerden
daha yiiksektir. Bununla birlikte mesleki tiikenmislik boyutlarindan duygusal tiikenmeyi 6gretmenlik
mesleginden az doyum alan &gretmenler M = 22.67, orta diizeyde doyum alan 6gretmenler ise M =
28.40. yiiksek diizeyde doyum alan 6gretmenler ise M = 33.07 aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde
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yagsamaktadirlar. Mesleki tiikkenmislik boyutlarindan duyarsizlagsmayr 6gretmenlik mesleginden az
doyumu olanlar M = 24.50, orta diizeyde doyumu olanlar M = 25.83. yiiksek diizeyde doyumu olanlar
ise M = 24.71 aritmetik ortalamayla yiiksek diizeyde yasamaktadirlar. Mesleki tiikkenmisligin kisisel
basar1 boyutunu ise 6gretmenlik mesleginden az doyumu olanlar M = 28.83, orta diizeyde doyum
saglayanlar M = 29.50 ve yiiksek diizeyde doyum saglayanlar ise 29.99 aritmetik ortalamayla yiiksek
diizeyde yasamaktadirlar. Maslach mesleki tiikkenmislik 6lgeginin tiim boyutlarina ilisgkin 6gretmenlik
mesleginden az doyum alanlar M = 74.00, orta diizeyde doyum alanlar M = 82.22 ve yiiksek diizeyde
doyum alan Ogretmenler ise M = 89.86 aritmetik ortalamayla yiliksek diizeyde tiikkenmislik
yasamaktadirlar. Buna gore mesleki tiikkenmiglik Ol¢eginin tiim boyutlara iliskin 6gretmenlik
mesleginden az, orta ve yiiksek diizeyde doyum alan 6gretmenlerin goriisleri arasinda anlamh fark
vardir. Ogretmenlik mesleginden az doyum alanlar orta diizeyde doyum alanlardan ve orta diizeyde
doyum alanlarin ise yiiksek diizeyde doyum alanlara oranla tiikenmislikleri daha fazladir.

Aragtirmada goriislerine bagvurulan 6gretmenlerin orgiitsel depresyon diizeyleri ve mesleki titkenmis
diizeylerine arasindaki iliskiye iligkin bulgular Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Orgiitsel Depresyon ve Mesleki Tiikenmislik Arasindaki Korelasyon

Duygusal .. Tikenmislik

Titkenmislik Duyarsizlasma  Kisisel Basari Toplam
Orgiitsel Pearson Korelasyon  .456(**) .383(**) 220(**) ATT(**)
Depresyon Sig. (2-yonlii) .000 .000 .000 .000

Tablo 10 incelendiginde Ogretmenlerin orgiitsel depresyonu ile mesleki tikkenmislik boyutlarindan
duygusal tikkenmislik ve duyarsizlasma arasinda orta diizeyde. kisisel basari arasinda ise diigiik diizeyde
pozitif yonlii iliski vardir. Orgiitsel depresyon ile mesleki tiikenmisligin tiimii arasinda ise yine orta
diizeyde pozitif iliski vardir. Bir bagka ifadeyle 6gretmenlerde orgiitsel depresyon arttikca mesleki
tilkenmiglikte artmakta orgiitsel depresyon azaldik¢a mesleki tiikenmislikte azalmaktadir.

TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada ogretmenlerin orta diizeyde oOrgiitsel depresyon yasadiklari sonucuna ulasiimistir.
Bununla birlikte orgilitsel depresyona iliskin kadin 6gretmenlerin goriisleri ile erkek ogretmenlerin
goriigleri arasinda anlamli fark vardir. Erkek 6gretmenler kadin 6gretmenlere oranla daha fazla orgiitsel
depresyon hissetmektedirler. Ancak Bakan ve digerlerinin (2014) yapmis oldugu bir arastirmada
cinsiyet degiskenin akademisyenlerin genel tatmin diizeyine etkisi bulunmakla birlikte. Orgiit
depresyonu diizeyine etkisi bulunmadigi tespit edilmistir. Buna gore cinsiyet degiskeni orgiitsel anlamda
depresyonu tanimlamada farkli sonuglar ortaya ¢ikarabilmektedir.

Ayrica orgiitsel depresyona iligkin lisans mezunu 6gretmenlerin goriisleri ile yiiksek lisans mezunu
Ogretmenlerin goriisleri arasinda da anlamli fark vardir. Yiiksek lisans mezunu 6gretmenler lisans
mezunu dgretmenlere oranla daha fazla orgiitsel depresyon yasamaktadirlar. Ortaokullarda gorev yapan
ogretmenler ile liselerde gorev yapan Ogretmenlerin orgiitsel depresyona iligkin goriisleri arasinda
anlaml fark yokken ilkokullarda gorev yapan 6gretmenlerle ile liselerde gorev yapan gretmenlerin
goriigleri arasinda anlamli fark vardir. Liselerde gorev yapan dgretmenler ilkokullarda gérev yapan
Ogretmenlere oranla daha fazla orgiitsel depresyona maruz kalmaktadirlar. Benzer sekilde orgiitsel
depresyona iligkin ortamdan memnun olan ve ortamdan memnun olmayan &gretmenlerin goriisleri
arasinda anlamli fark vardir. Ortamdan memnun olan Ogretmenlerin Orgiitsel depresyon diizeyi
ortamdan memnun olmayan dgretmenlerin orgiitsel depresyon diizeyinden daha diisiiktiir. Bir bagka
ifadeyle ortamdan memnuniyet drgiitsel depresyon diizeyini diisiirmektedir. Orgiitsel depresyona iliskin
amirinden takdir goren ve takdir gérmeyen Ogretmenlerin goriigleri arasinda anlamli fark vardir.
Amirinden takdir goéren Ogretmenlerin Orgiitsel depresyon diizeyi amirinden takdir gérmeyen
Ogretmenlerin orgiitsel depresyon diizeyinden daha disiiktiir. Bir baska ifadeyle amirinden takdir gérme
orgiitsel depresyon diizeyini diisiirmektedir. Ogretmenlik mesleginden az doyum alan 6gretmenlerin.
orta doyum alan Ogretmenlerin ve yiliksek doyum alan Ogretmenlerin Orgiitsel depresyona iliskin
goriisleri arasinda anlamli fark vardir. Ogretmenlik mesleginden az doyum alan &gretmenlerin drgiitsel
depresyon diizeyi, orta diizeyde doyum alan 6gretmenlerden; orta diizey doyum alan 6gretmenler ise
yiiksek diizeyde doyum alan 6gretmenlerden daha yiiksektir.
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Arastirma kapsaminda ulagilan 6nemli sonuglardan biri de &gretmenlerin yiiksek diizeyde mesleki
tilkenmislik yasadiklaridir. Mesleki tiikenmislik Olgeginin duygusal tiikenmislik ve kisisel basari
boyutlarinda kadin ve erkek Ogretmenlerin goriigleri arasinda anlamli fark yokken. duyarsizlagma
boyutuna iliskin anlamli fark vardir. Yani kadin 6gretmenler erkek ogretmenlere gore daha fazla
duyarsizlagma yasamaktadirlar. Ancak Maslach Tiikenmislik 61¢eginin tiim boyutlarinda kadin ve erkek
Ogretmenlerin tiikenmislik yasamalarinda anlamli fark yoktur. Ancak mesleki tiikenmislik tizerine
yapilan bir dizi arastirmanin sonuglari; cinsiyet degiskeninin tilkenmisligi bir biitiin olarak veya alt
boyutlart baglaminda ayni diizeyde etkilemedigi ve farkli sonuglar ortaya ¢ikardigini gostermistir. Kimi
arastirmalarda kadin ve erkek 6gretmenlerin tiikenmislik diizeyleri arasinda anlamli fark bulunmazken
(Sagir ve digerleri, 2014; Polat. Ercengiz ve Tetik, 2012; Cemaloglu ve Sahin, 2007). Bazi
aragtirmalarda ise kadin Ogretmenlerin daha yiiksek diizeyde tiikenmislik yasadigi (Caglar. 2011,
Kayabagi, 2008). Bazilarinda ise erkek Ogretmenlerin daha yiiksek diizeyde tikkenmislik yasadigt
(Sezgin ve Kiling, 2012) saptanmistir. Buna gore cinsiyet degiskeninin tiikkenmislik diizeyine iligkin
tutarli sonuglar ortaya koymadigi sonucuna ulasilabilir. Bu durum 6gretmenlik meslegine iligkin cinsiyet
rollerinden kaynakli 6rgiitsel beklentilerden kaynaklanabilir. Bu durum toplumun cinsiyetlere yiikledigi
roller olarak tanimlanabilecek toplumsal cinsiyet algisinin giderek azalmaya baslamasindan ve bunun
sonucunda cinsiyet ayriminin ortadan kalkmaya baslamasindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir.
Mesleki tiikenmiglik Glgeginin duygusal tiilkenmiglik boyutunda lisans ve yiiksek lisans mezunu
Ogretmenlerin goriigleri arasinda anlamli fark yokken, duyarsizlagma ve kisisel basar1 boyutlarina iligkin
anlamli fark vardir. Bir diger ifadeyle yiiksek lisans mezunu 6gretmenler lisans mezunu dgretmenlere
gore daha fazla duyarsizlasma ve kisisel basarida tiikenmislik yasamaktadirlar. Ayrica Maslach
Tiikenmiglik Slgeginin tiim boyutlarinda yiiksek lisans mezunu Ogretmenlerin tiikenmisligi lisans
mezunu dgretmenlere gore daha fazladir. Ancak Yildiz (2012) lisans mezunu rehber 6gretmenlerin
yiiksek lisans mezunu rehber 6gretmenlere gore kisisel basarisizlik boyutunda daha ¢ok tlikenmislik
yasadig1 sonucuna ulasmustir. Ote yandan Sagir ve digerleri (2014) ile Kayabagi’nin (2008) yapmus
oldugu bir arastirmanin sonuglar1 6gretmenlerin mezun olduklar1 egitim kurumlar ile tilkenmislik
diizeyleri arasinda anlamli bir iligkinin olmadigini1 géstermistir. Egitim diizeyine iliskin elde edilen farkli
bulgular ve ulagilan farkli sonuglar s6z konusu degiskenin tiikkenmislik diizeyini yordamasinda kontrol
altina alinamayan baska degiskenlerin varligina isaret etmektedir. Ancak egitim diizeyi arttikca
farkindalik diizeyinin de arttig1 bilinmektedir. Bu nedenle yiiksek lisans mezunu 6gretmenlerde mesleki
titkenmisligin fazla olmasinin nedeni okuldaki olay ve olgulara karsi diger 6gretmenlere nazaran daha
fazla farkindalik diizeyine sahip olmalarina baglanabilir. Benzer sekilde Cemaloglu ve Sahin de (2007)
bunun sebebini egitim diizeyi yiiksek dgretmenlerin hizmet oncesi egitim kurumlarinda meslege daha
iyi hazirlanmalari mesleki beklentilerinin daha yiiksek olmasi ve degisen. gelisen egitim sistemine ¢gabuk
adapte olabilmeleri seklinde yorumlamislardir.

Mesleki tiikenmiglik 6lgeginin tiim boyutlarina iligskin ilkokullarda ortaokullarda ve liselerde gorev
yapan Ogretmenlerin goriisleri arasinda anlamli fark yoktur. Bir baska ifadeyle ilkokullarda
ortaokullarda ve liselerde gdrev yapan Ogretmenler birbirlerine yakin diizeyde tiikkenmiglik
yasamaktadirlar. Dolunay ve Piyal (2003) da benzer sekilde gbrev yapilan okul tiiriiniin mesleki
tilkenmislik {lizerinde etkisi olmadig1 sonucuna ulagmislardir. Buna gdre kamu sektoriinde olmak
kaydiyla okul tiirii 6gretmenlik meslegine iliskin bireysel tutumlari etkilememekte ve resmi olarak
ongoriilen gorev tanimi okul tiirline gore degismemektedir. bu sebeple gorev yapilan okul tiiriiniin
tilkenmisligi etkilemedigi sonucuna ulasilabilir. Ancak Cemaloglu ve Sahin (2007) yapmis olduklar1 bir
aragtirmada ilkdgretim okullarinda gorev yapan 6gretmenlerin daha fazla duyarsizlagtiklar1 sonucuna
ulagmis ve bunun sebebini ilkogretim dgrencilerinin gelisimsel 6zellikleri, kiiglik yas gocuklarla ¢aligma
problemleri ile ugrasma ve ilkogretimde genellikle 30 saate varan ders yiikil seklinde tanimlamislardir.
Ote yandan ilgili alanyazinda ozellikle kamu ve o6zel okullarda gorev yapan Ogretmenlerin
tilkenmisgliklerine iligkin arastirmalar bulunmakta ve mesleki tikenmisligin kamu-6zel sektor
baglaminda farlilastig1 saptanmustir (Tagdan ve Tiryaki. 2008; Yildiz. 2012).

Mesleki tiikenmislik 6lgeginin duygusal tiikenmislik. duyarsizlasma ve kisisel basart boyutunda
ortamdan memnun olan 6gretmenlerin goriisleri ile ortamdan memnun olmayan 6gretmenlerin goriisleri
arasinda anlamli fark vardir. Maslach tiikkenmislik 6l¢eginin ii¢ boyutuna ve toplamina iligkin puanlara
bakildiginda ortamdan memnun olan 6gretmenlerin tiikkenmislik diizeyleri ortamdan memnun olmayan
ogretmenlerin tiikenmislik diizeylerinden daha diisiiktiir. Khan ve digerleri (2006) lise 6gretmenleri
lizerine yaptiklar1 arastirmada Ogretmenlere verilen sosyal destek arttikga duygusal tikenmiglik
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diismektedir. Cemaloglu ve Sahin de (2007) benzer sonuglara ulagsmis olup bunun sebebini galistiklar
ortamdan memnun olmayan 6gretmenlerin duyarsizlasma ve duygusal tiikenme diizeylerinde daha fazla
tikenmislik yasamalar1 bulgusunun sebebi. bulunduklari is ortaminda rahat olamamalar:.
gozlendiklerini hissetmeleri. ¢atigma yasamalari. gerginlik duymalari. stresli bir ortamda bulunmalari
ve huzurlu calisamamalari seklinde ifade etmislerdir. Buna gore 6gretmenlerin tiikkenmiglik durumlarina
iligkin olarak okula hakim olan 6rgiit kiiltiirliniin ve ikliminin ve bunlarin 6gretmenler tarafindan nasil
algilandiginin genel anlamda mesleki tiikenmislik iizerinde etkili oldugu sonucuna ulasilabilir.Zira
olumlu bir okul ikliminde ¢alisan boylelikle okuluna yabancilasma duygusu az olan ve tiikenmislik
yasamayan aksine yeterli is doyumu saglayan ogretmenlerin de okullarinda meslektaslarina daha
yardimsever davraniglarda bulunmalarina. okul kurallarina gonillii bir sekilde uymalarina. okulunu
ilgilendiren tiim toplanti ve tartigmalara aktif olarak katilmalarina kisaca Orgiitsel vatandaslik
davranislar sergileyebilmelerine neden oldugu soylenebilir (Kosar ve Yalginkaya, 2013).

Mesleki tiikenmislik 6lceginin duygusal tiikenmislik. duyarsizlasma ve kisisel basar1 boyutunda
amirinden takdir goren Ogretmenlerin gorilisleri ile ortamdan amirlerinden takdir gérmeyen
Ogretmenlerin goriisleri arasinda anlamli fark vardir. Maslach tiikkenmislik 6lgeginin ii¢ boyutuna ve
toplamina iligkin puanlara bakildiginda amirinden takdir géren 6gretmenlerin tilkkenmislik diizeyleri
amirinden takdir gormeyen dgretmenlerin tiikenmislik diizeylerinden daha diisiiktiir. Bir bagka ifadeyle
amirinden takdir gérme durumu 6gretmenlerin tilkenmisligine olumlu yonde etki yapmaktadir. Benzer
sekilde Yazic1 ve Aver da (2011) 6gretmenlerin mesleki tiikenmisligine iliskin yapmis olduklari
arastirmada sosyal bilgiler 6gretmenlerinin iistlerinden takdir gérme durumlari ile duygusal tiikenme ve
kisisel basar1 alt boyutlart arasindaki fark anlamli bulunmuslardir. Buna gore iistlerinden takdir
gormeyenlerin duygusal tiikenme ve kisisel basar1 diizeylerinin daha c¢ok oldugu goriilmektedir.
Cemaloglu ve Sahin (2007) ise benzer sekilde tistlerinden takdir gérme

durumu ile tilkkenmislik diizeyleri arasinda anlamli bir iligki oldugu sonucuna ulagmislardir. Buna gore
ogretmenlik meslegine iliskin gerek orgiitsel anlamda is tatminin gerekse toplumsal anlamda mesleki
tutumun O6nemi sebebiyle, tiikenmislik durumunun varligi ya da yoklugu okul yonetimiyle yakindan
iligkilidir. Bir diger ifadeyle bireysel tatminin orgiitsel doyumla biitiinlesmesi ancak is gorenlerin
yOnetim tarafindan takdir edilmesiyle miimkiindiir.

Mesleki tiikenmislik 6lgeginin tiim boyutlarina iliskin 6gretmenlik mesleginden az. orta ve yiiksek
diizeyde doyum alan 6gretmenlerin goriisleri arasinda anlamli fark vardir. Ogretmenlik mesleginden az
doyum alanlar orta diizeyde doyum alanlardan ve orta diizeyde doyum alanlarin ise yiiksek diizeyde
doyum alanlara oranla tilkenmislikleri daha fazladir. Buna gore manevi doyum arttik¢a tiikenmislik
azalmaktadir ve bu sonug¢ daha 6nce elde edilen arastirma bulgularini destekler niteliktedir (Yildiz,
2012; Yazici ve Avet, 2011; Cemaloglu ve Sahin, 2007).Bu durum mesleki tiikkenmisligin altinda yatan
faktorlerle birlikte incelendiginde. mesleki doyumun orgiitsel tiikenmisligi 6nemli 6lglide yordadigi
yorumu yapilabilir. Oyle ki ilgili alan yazin incelendiginde benzer bulgu ve sonuglar bu yorumu dogrular
niteliktedir.

Ogretmenlerin orgiitsel depresyonu ile mesleki tiikenmislik boyutlarindan duygusal tiikkenmislik ve
duyarsizlagma arasinda orta diizeyde. kisisel basar1 arasinda ise diisiik diizeyde pozitif yonlii iliski
vardir. Orgiitsel depresyon ile mesleki tiikkenmisligin tiimii arasinda ise yine orta diizeyde pozitif iliski
vardir. Bir bagka ifadeyle 6gretmenlerde orgilitsel depresyon arttikca mesleki tiikkenmislikte artmakta,
orgiitsel depresyon azaldikga mesleki tiikkenmislikte azalmaktadir. Bu sonu¢ daha dnce orgiit stresi ve
tilkenmislik arasinda ki iliskiyi inceleyen diger ¢aligmalardan elde edilen bulgularla 6rtiismektedir. Buna
gore orgit diizeyinde ya da isgoren boyutunda yasanan stres mesleki tiikenmislige sebep olmaktadir
(Griffin ve dig., 2009; Visser ve dig., 2003; Stordeur, D’Hoore ve Vandenberghe, 2001). Buna gére
gercek anlaminda bir saglik problemi olarak algilanan stresin kaynak ve sonuglar1 metaforik anlaminda
da orgiitler icin bir saglik sorunudur ve orgiitiin i¢ ve dis bir dizi bileseni {izerinde olumsuz etkiye
sahiptir. Miller ve digerleri (1990) is yerinde yasanan stresin Orgiitii hedeflerine ulagmaktan
alikoydugunu ve karar mekanizmalarinda alinacak tedbirlerin bunu Onleyebilecegini savunmaktadir.
Ayrica Yirik, Oren ve Ekici (2014) de turizm calisanlar1 iizerinde yaptiklari bir arastirmada 3441 yas
grubundaki ¢alisanlarda Orgiitsel stres ile duygusal tiilkenme arasinda ve &rgiitsel stres ile duyarsizlasma
arasinda yliksek diizeyde iliski bulmuslardir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgulardan hareketle ulasilan sonuglar 6gretmenlerin ¢esitli faktorler
kapsaminda tiikenmislik yasadiklarin1 ve bu tiikenmisligin okul geneline hakim olan 6rgiitsel stresle
iligkili oldugunu gostermektedir. Buna gore diger sektdrlerde oldugu gibi egitim faaliyetlerinin
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yiiriitiildiigii okullarin da stresle baga ¢ikabilme yetilerinin gelistirilmesi tiikenmiglikle miicadeleye katki
saglayacaktir, zira sistem kuramindan hareketle okullarda stres ve buna bagli olsun ya da olmasin
Ogretmen tilkenmisliginden kaynaklanabilecek herhangi bir aksaklik toplumsal anlamda telafi
edilemeyecek sorunlara sebep olabilir. Bu arastirma iligkisel tarama yontemiyle stres ve tlikenmiglik
degiskenleriyle gergeklestirilmistir. benzeri arastirmalar farkli degiskenlerinde stres ve tilkenmislik
iizerinde ki etkisini agiga ¢ikarmak icin yapilabilir,ayrica nicel yaklagimla ele alinan orgiit stresi ve
tilkenmislik iligkisi nitel olarak daha derinlemesine goriisleri saptamak tizere tasarlanabilir.
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