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The Validity and Reliability Study of Turkish Version of the Sentiments, Attitudes, and
Concerns about Inclusive Education Scale

Kaynastirma Egitimi ile ilgili Diisiince, Tutum ve Endise Olceginin Tiirkce Formunun
Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

Nurcan CANSIZ‘, Mustafa CANSIZ*
aArtvin Coruh Universitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Béliimii, Artvin, Tiirkiye.

Oz
Bu ¢aligmanin amaci, Loreman, Earle, Sharma ve Forlin’in (2007) gelistirdikleri Anahtar Kelimeler
Sentiments, Attitudes, and Concerns about Inclusive Education (SACIE) 6l¢egini kaynagtirma egitimi
Tiirkgeye uyarlamaktir. Tiirk¢e formun yap1 gegerligini incelemek amaciyla 304 diisiince
Ogretmen adayindan toplanan veriye Ac¢imlayict Faktdr Analizi uygulanmustir. tutum

endise
Ogretmen adaylari
oz-yeterlik

Sonrasinda Olgek, 368 Ogretmen adaymna uygulanmis ve elde edilen veriye
Dogrulayici Faktor Analizi yapilmistir. Agimlayici faktdr analizi 6lgegin Diisilince,
Tutum ve Endise olarak {i¢ faktorlii yapisini ortaya koymustur. Dogrulayici faktor
analizi de toplamda 19 maddeden olusan ti¢ faktorli 6lgek yapisini desteklemistir.

Diger taraftan 6lgek, 6gretmen adaylarinin 6zyeterliklerini ortaya koymada makul Keywords
bir yordama gecerligi gostermistir. Olgegin Tiirkceye uyarlanmasimnin Onemi inclusive education
tartisilmustir. sentiments
attitudes
Abstract concerns
The purpose of this study is to translate and adapt the Sentiments Attitudes preserﬁ;;t:;;:?:gs
and Concerns about Inclusive Education Scale (SACIE) for use in the Turkish Y
context. For this purpose, translated version of SACIE was administered to 304
and 368 preservice teachers (PTs) to performing exploratory and confirmatory
factor analysis respectively. The result of exploratory factor analysis revealed
the three-factor structure of SACIE as sentiments, attitudes, and concerns. The
confirmatory factor analysis supported three-factor structure of SACIE including
19 items. Moreover, the scale indicated a reasonable predictive validity to the self-
efficacies of preservice teachers. The importance of the adaptation of the scale into
Turkish was discussed.
Gelis Tarihi: 25.11.2015 Alnti: Cansiz, N., & Cansiz, M. (2018). Kaynastirma egitimi ile ilgili diisiince, tutum ve endise 6l¢eginin tiirkce
Yayma Kabul Tarihi: 20.07.2017 formunun gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi. Kastamonu Education Journal, 26(2), 271-280. doi:10.24106/

kefdergi.389872
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1. Introduction

There is a shift in education systems of many countries in terms of educating students with special needs in regular
schools (de Boer, Pijl, & Minnaert, 2011; Muwana & Ostrosky, 2014). This shift from separated classrooms to integra-
ted classrooms forms the base of inclusion. Inclusion is a philosophy based on a notion of social justice that advocates
equal access to all educational opportunities for all students regardless of the presence of difference (Loreman, Earle,
Sharma, & Forlin, 2007). Inclusive education allows students who have disabilities to learn in regular schools with their
peers who do not have disabilities and to feel a sense of belonging in these schools (Turnbull, Turnbull, & Wehmeyer,
2007).

Inclusion is defined as the practice of serving students with a full range of abilities and disabilities in the general
education classroom with appropriate in-class support (Roach, 1995). A person who differs from the average or normal
person in mental characteristics, sensory abilities, communication abilities, behavior and emotional development, or
physical characteristics is accepted as disabled (Kirk et al., 2012). The supporters of inclusive education express that all
students who have disabilities should be placed in regular classrooms in which they receive support services (Nielsen,
2002). United Nations Educational, Scientific, and Cultural Organization [UNESCO] (2009) policy guidelines on inclu-
sive education emphasize education for all children who can be from different gender, ethnic and cultural backgrounds,
affected by HIV viruses, and having disabilities and difficulties in learning. Burke and Sutherland (2004) also recom-
mended the integration of each student in a school without considering their diverse needs.

The advantage of inclusive education is twofold. First; inclusive education supports disabled students in terms of
their cognitive and psychological developments. It enables them to observe and model chronological age-appropriate,
non-disabled students’ behaviors and actions and participate in educational and leisure time activities with them. Se-
cond; non-disabled students learn how to behave to their disabled peers and they develop positive attitudes toward them.
This is important for the fact that realizing many similarities and interests between students with disabilities and without
disabilities often results in long-lasting friendships (Nielsen, 2002). It is also important for responsible societies whose
members care each other and show respect to diverse needs and abilities. Besides, by accepting disabled students into
general classrooms, they will develop a sense of belonging to the school community as other students, teachers, and staff
(Eldar, Talmor, & Wolf-Zukerman, 2010).

The success of changes in education system depends on staff who is responsible to implement the change (Boyle,
Topping, & Jindal-Snape, 2013). The key members to put inclusive education into practice are teachers whose willing-
ness and cooperation is necessary for successful inclusion practices. The attitudes of teachers toward disabled students,
their thoughts, and ideas, as well as their concerns about inclusive classrooms, are playing important roles in receiving
and welcoming students with disabilities in their classrooms (Cansiz & Cansiz, 2015; Good & Brophy, 2007; Sharma,
Forlin, Loreman, & Earle, 2006; Subban & Sharma, 2005). Pearce (2009) discussed that having positive attitudes toward
inclusion is more important than having knowledge and abilities to implement inclusion. The literature also confirms
that teachers’ attitude is an important factor for inclusive education. For example; Avramidis and Norwich (2002) found
that teachers’ attitude toward inclusion is highly related to the success of inclusive education. Avramidis, Bayliss, and
Burden (2000) also explored a positive relationship between teachers’ attitude and successful inclusive practices. The-
refore, it is important to explore teachers’ attitude toward inclusive education.

Teachers’ behavior in inclusive classrooms can be affected by their self-efficacy. A number of studies repeatedly
showed that teachers with high efficacy are more receptive to new and different ideas and more eager to utilize different
teaching methods for the benefit of students (e.g., Berman et al., 1977; Ghaith & Yaghi, 1997; Guskey, 1988; Paraskeva,
Bouta, & Papagianni, 2008; Soodak & Podell, 1994; Stein & Wang, 1988; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).
When reform efforts are made in educational policy, implementation of new programs becomes a current issue. Inclusive
education also appeared as a result of changes in educational policies. It requires changes in curriculum, teaching met-
hods, and teacher behaviors in the classrooms. Therefore, teacher characteristics such as self-efficacy may be a potential
factor in successful inclusive education. Several recent studies also supported this idea (e.g., Cansiz & Cansiz, 2016;
Jordan, Schwartz, & McGhie-Richmond, 2009; Malinen et al., 2013). Teachers’ self-efficacy has a potential in predic-
ting their teaching practices about inclusion which, in turn, may be a potential source for prediction of effectiveness of
inclusive education.

Self-efficacy was based on the social cognitive theory which considers not only individuals’ behavior but also the
social environment in which the behavior is performed (Bandura, 2001). Self-efficacy beliefs form the foundation of
human activity and provide an incentive for people to perform their tasks even if they meet difficulties or challenges
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(Bandura, 2001). Individuals’ beliefs about their capacity to produce desired results are known as self-efficacy beliefs.
Bandura (2001) stated that it is partly on the basis of efficacy beliefs that people choose what challenges to undertake,
how much effort to expend in the endeavor, how long to persevere in the face of obstacles and failures, and whether
failures are motivating or demoralizing. Self-efficacy beliefs play a central role in individuals’ actions and they are one
of the powerful predictors of behavior (Bandura, 1977). One research area in the field of self-efficacy is related to the te-
acher efficacy. Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy (2001) defined teacher efficacy as a judgment of his or her capabi-
lities to bring about desired outcomes of student engagement and learning. Teacher efficacy is related to how much they
make effort in the classroom, the outcomes they set for their students and the desire for achieving an effective teaching
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

In light of this, the overarching research purpose of this study is to validate The Sentiments Attitudes and Concer-
ns about Inclusive Education (SACIE) scale in the Turkish context. In order to provide construct-related evidence for
validity, the factor structure of the scale was uncovered and verified. Moreover, the relationship between SACIE and
Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) was explored to ensure the predictive validity of the scale. Self-efficacy may
be a good indicator of the predictive validity of SACIE scale because we contend that there should be a close associa-
tion between PTs’ self-efficacy and their attitudes, thoughts, and concerns about inclusive education. For example, we
believe that if a teacher has high self-efficacy in teaching, then s/he may have more positive attitudes towards inclusive
education and s/he may be less concerned in receiving a student with disabilities to her/his classroom.

2.Method
Research Purpose and Research Questions

This study included translation, adaptation, and validation of an instrument to evaluate preservice teachers’ (PTs)
sentiments, attitudes and concerns about inclusive education. The specific research questions included:

1. How reliable and valid is the SACIE scale in Turkish context?

2. Is there a relationship between PTs’ sentiments, attitudes, and concerns about inclusive education and their self-
efficacy beliefs?

Sample

Three different samples of PTs participated in this study. All samples included preservice science and mathematics
teachers. The first sample included 304 PTs from two different universities. These data were used to explore factor stru-
cture of SACIE scale by exploratory factor analysis. In order to cross-validate the SACIE scale, it was administered to
a second sample of 368 PTs from four different universities. These data were used to confirm the factor structure of the
SACIE scale through confirmatory factor analysis. Finally, the confirmed scale, as well as Teachers’ Sense of Efficacy
Scale (TSES), was administered to 345 PTs from three different universities to examine the relationship between these
two constructs. The descriptive statistics for three samples were provided in Table 1.

Table 1. Descriptive statistics of the samples

Gender Major Grade Level
University Female Male Science Mathematics 1 2 3 4
Sample 1 A 84 53 86 51 27 32 43 35
B 98 69 85 82 37 42 40 48
Sample 2 A 46 34 53 27 16 23 21 20
B 40 33 29 44 18 15 24 16
C 56 49 52 53 38 37 12 18
D 50 60 47 63 24 26 25 35
Sample3 B 34 26 32 28 15 18 14 13
C 62 68 42 88 37 46 26 21
D 84 71 77 78 41 23 48 43

Instrument
The Sentiments Attitudes and Concerns about Inclusive Education Scale (SACIE)

SACIE was originally developed by Loreman et al. (2007). It was used to assess PTs’ sentiments, attitudes, and con-
cerns about inclusive education. The questionnaire included 19 items in a 4-point Likert scale response format (from
strongly agree to strongly disagree). Loreman et al. underlined that three other valid instruments guided the development
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of SACIE: Interactions with People with Disabilities Scale (Forlin et al., 2001; Gething, 1994), the Concerns about
Inclusive Education Scale (Sharma & Desai, 2002), and the Attitudes Toward Inclusive Education Scale (Wilczenski,
1992, 1995) as well as conceptual reasoning of the experts. The instrument was first translated into Turkish by two inde-
pendent bilingual researchers. Consistency was established among researchers in terms of translation of items. Another
independent bilingual professor translated the instrument from Turkish to original language back in order to inspect pos-
sible translation problems. No major problem was observed in terms of conceptual and cultural correspondence of the
two texts. As a result, the consistency was reached on Turkish items. Table 2 illustrates sample items for each dimension
of SACIE scale.

Table 2. Dimensions and sample items of SACIE scale

Dimension Sample Item

Sentiment It is rewarding when I am able to help people with disabilities.

Attitude Students who need assistance with personal care should be in regular
classes.

Concern I am concerned that it will be difficult to give appropriate attention to all

students in an inclusive classroom.

Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES)

TSES was developed by Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy (2001) and adapted into Turkish by Capa, Cakiroglu,
and Sarikaya (2005). The scale consisted of three subscales named as Efficacy for Student Engagement (SE), Efficacy
for Instructional Strategies (IS), and Efficacy for Classroom Management (CM) including 24 items in total. The coef-
ficient alpha values for the preservice teachers were .82 for SE, .86 for IS, and .84 for CM. For the whole scale, the
reliability of efficacy scores was .93. Table 3 illustrates sample items for each of the dimension of TSES.

Table 3. Dimensions and Sample Items of TSES

Dimension Sample [tem

Efficacy for Student =~ How much can you do to improve the understanding of a student who
Engagement is failing?

Instructional Strategies To what extent can you craft good questions for your students?
Classroom To what extent can you make your expectation clear about student
management behavior?

Data Collection and Analysis

The instrument, SACIE, was initially administered in two different universities to perform exploratory factor analysis
(EFA). More specifically principal component analysis (PCA) was conducted with the aim of exploring the interrelati-
onships among variables and to explore whether the factor structure of the Turkish version is consistent with the original
scale. After obtaining supporting evidence from exploratory factor analysis, the adapted version of the scale was admi-
nistered to a second sample of PTs in four different universities. These data were analyzed through confirmatory factor
analysis (CFA) using LISREL. This enabled to confirm the relationship between variables and factors drawn from the
principal component analysis. In the last phase of the data collection procedure, TSES and the adapted version of SACIE
were administered to the third set of PTs from three different universities. Multiple regression analysis was conducted to
predict the contribution of teachers’ sense of self-efficacies to their sentiments, attitudes, and concerns about inclusive
education.

3. Results
Reliability Analysis of the Instruments

In each administration, the reliabilities of the instruments were evaluated to inspect whether the instrument is reliable
with our particular samples. The total reliability coefficients (Cronbach Alpha) for SACIE scale were found to be .89,
.93, and .91 for the first, second, and third samples, respectively. Besides, the total reliability of TSES was found as .88.
These results provided evidence that both SACIE and TSES had good reliability with the samples of the study.

Result for Exploratory Factor Analysis

Exploratory factor analysis was conducted using PCA extraction method, followed by an oblimin rotation. Prior to
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performing PCA, the assumptions were checked to assess the appropriateness of the data. Bartlett’s Test of Sphericity
was statistically significant (p <.001) and Kaiser-Meyer-Oklin value was .79, exceeding the recommended value of .60
(Kaiser, 1974). Moreover, most of the coefficients in correlation matrix were above the critical value of .30. All of these
statistics provided evidence for the suitability of the data for conducting PCA.

The result of PCA showed that there were four factors with eigenvalues bigger than 1 explaining reasonable percent
of the variance (66.8 % in cumulative). However, the screeplot indicated that there is a clear break between third and
fourth factors and first three factors explain 63.4 % of the variance in total. Similarly, parallel analysis using Monte
Carlo PCA (Watkins, 2000) suggested extracting three factors. Based on screeplot and parallel analysis, it was decided
to retain three factors for further investigation.

The three-factor solution of SACIE scale explained 63.4 % of the variance in cumulative. The first factor explained
31.5 % of the total variance by itself. The second and the third factors contributed 20.7 % and 11.2 % to the three-factor
solution respectively. When the item loadings on each factor were investigated, the three-factor solution was consistent
with the original study. This result indicated that three-factor structure of SACIE is well suited with the sample in this
study. The loadings for each item of a three-factor solution of SACIE were given in Table 4.

Table 4. Pattern and Structure Matrix for Principal Component Analysis of SACIE

Sentiments Attitude Concerns .
Items Communalities
Pattern Structure Pattern Structure Pattern Structure
Item 18 .69 .68 48
Item 19 .67 .65 47
Item 16 .62 .64 46
Item 13 .61 .60 37
Item 14  -34 -.40 .52 .57 44
Item 9 44 .39 45 44 34 41 51
Item 4 38 .39 31 32 15
Item 5 .67 .66 44
Item 11 .66 .65 44
Item 12 .65 .63 44
Item 10 .64 .65 .50
Item 6 .64 .65 46
Item 7 .65 .62 41
Item 3 45 46 23
Item 8 33 31 43 48 33 .35 42
Item 1 =77 -.76 .60
Item 2 =73 -.73 .54
Item 15  -.59 -.64 41 48 .58
Item 17  -47 -.52 .37 44 42

Result for Confirmatory Factor Analysis

The confirmatory factor analysis was performed with the purpose of validating previously obtained factor structure.
The model was tested through LISREL. The hypothesized model is shown in Figure 1 where rectangles indicate items
on the scale and circles indicate latent variables. The hypothesized model consisted of three factors. The first factor sen-
timent included four items. There were eight items for the attitudes factor and seven items for concerns factor.

Before running the LISREL, a preliminary analysis was conducted to evaluate required assumptions. Since inspecti-
on of univariate outlier indicated that Participant 11 (z=4.08, p <.01) and Participant 40 (z=4.02, p <.01) had extreme
scores, their data were deleted from the analysis. The interpretation of Mahalanobis distance indicated that another par-
ticipant’s score was a multivariate outlier, (p <.01), and the data from this participant was deleted from the data as well.
This participant’s scores on item 5 and 9 were extremely high while his score on item 10 was extremely low. There was
not any missing value in the dataset.

As seen in Figure 1, four items were significantly loaded to Sentiments dimension. Among them, only item 4 was
negatively loaded. Careful examination of this item indicated that although it has a positive form, its meaning is ne-
gative and this was an expected result. Among these items, item 1 explained the greatest variance (R*=.77) regarding
sentiments dimension. LISREL output revealed the presence of eight items loading on Attitudes dimension. All of them
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reached statistical significance with positive loadings. An inspection of coefficient revealed that item 5 and 10 explained
equal and greatest variance (R?= .40) of this dimension. In terms of Concerns dimension, seven items of SACIE scale
were positively and significantly loaded on this latent variable. The interpretation of coefficient showed that item 15
accounted for the greatest variance of the dimension (R*>=.74).

The model fit in Figure 1 was evaluated based on different statistical parameters as guided by Schumacker and
Lomax (2010) and Kline (2011). These are chi-square ()?), comparative fit index (CFI), normal fit index (NFI), and
root-mean-square error of approximation (RMSEA). A non-statistically significant chi-square value is required for the
model fit (Schumacker & Lomax, 2010). It means that the sample covariance matrix and the reproduced model-implied
covariance matrix are similar. In other words, it tests the null hypothesis of a good fit. In this study, the chi-square statis-
tic was non-significant, indicating a good model fit to the sample variance-covariance matrix ()= 9.76, p = .12). Other
model fit indices also indicate a good model fit. According to Kline (2011), NFI and CFI statistics which are greater than
.90 reflects a good model fit. The confirmatory factor analysis with the sample data also met the requirements for these
indices satisfactorily (NFI = .93 and CFI =.95). Goodness-of-fit (GFI) and adjusted goodness-of-fit (AGFI) indices are
other two indices indicating a good model fit (Schumacker & Lomax, 2010). For an acceptable model fit, they should be
around .95 (Schumacker & Lomax, 2010). GFI and AGFI were found to be .89 and .90 respectively, indicating adequate
fits. Accordingly, the result of confirmatory factor analysis revealed a good model fit for the translated version of SACIE
scale with three factors including 19 items in total.
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Figure 1. Three-factor structure model of SACIE scale

In addition to the CFA, bivariate correlation analyses were performed to describe the statistical significance as well
as the strength and the direction of the relationship among the three factors of SACIE. Based on the results, it was found
that there was a strong positive correlation between sentiments and attitudes factors (» = .64, n = 365, p = .002). These
two factors were negatively correlated with concerns factor. While the magnitude of the relationship between sentiments
and concerns was strong (r = -.57, n = 365, p = .004); the magnitude of the relationship between attitudes and concerns
was found to be medium (r =-.43, n =365, p=.01). These findings point out that PTs with less concern are likely to have
positive sentiments and favorable attitudes toward incorporation of disabled students into general education classrooms.

Result for the Relationship Between PTs’ SACIE Scores and Their Sense of Efficacies

Having obtained evidence for the validity of SACIE scale, multiple regression analysis was used to explore the
predictive validity of SACIE on PTs’ self-efficacies. A linear combination of three subscales of self-efficacy, namely
self-efficacies for student engagement (SE), instructional strategies (1S) and classroom management (CM), was utilized
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to predict PTs’ scores on subscales of SACIE scale. Preliminary analyses of minimum sample size, normality, linearity,
multicollinearity, and homoscedasticity showed that there was no violation of required assumptions.

PTs’ self-efficacy scores for CM, among other predictor variables (i.e. self-efficacy for SE and IS), contributed signi-
ficantly to their sentiments toward inclusion. PTs’ self-efficacy scores for CM explained 7.1 % of the variability in their
sentiment scores of the SACIE (R? = .071, F (3, 341) = 5.10, p = .002). The size and the direction of the relationships
(standardized B = .34) suggest that having high self-efficacy for classroom management may contribute to positive sen-
timents toward inclusion. In other words, PTs who believe that they have better classroom management skills have more
positive sentiments toward receiving disabled students to their future classrooms.

All three predictor variables —self efficacy for SE, IS, and CM- contributed to the prediction of concerns about inclu-
sive education significantly. These variables explained 28.8% of the total variability in PTs’ concern scores (R’ = .288,
F (3, 341)=8.16, p <.001). A close examination of each predictor variables indicated that self-efficacy for CM made
the largest unique contribution to explain PTs’ scores on concerns about inclusive education (standardized = -.43). The
direction of standardized P coefficient signed that having high self-efficacy for CM may lessen PTs’ concerns about ha-
ving disabled students in general education classrooms. The second largest variance in the concerns factor was uniquely
explained by self-efficacy for SE (standardized = -.32). The sign of standardized B coefficient implied that preservice
teachers who have lower self-efficacy for SE are expected to have higher concerns for inclusive education. Although the
last predictor variable self-efficacy for IS made the least contribution to the variability in concerns scores, it still made a
statistically significant contribution to the model (standardized = -.09, p = .016). As it was expected, PTs with higher
self-efficacy for instructional strategies tended to display lower concerns about accepting students with disabilities to
their future classrooms.

For attitudes toward inclusion, three of the predictor variables explained only 1.1 % of total variance (R? = .011).
None of the predictor variables contributed to the model significantly (F (3, 341) = .73, p = .533). Standardized 8
statistics were .13 for IS; .09 for CM; and .02 for SE. The sign of each § value pointed out that PTs who possess high
self-efficacies for instructional strategies, classroom management, and student engagement, have a tendency to display
a favorable attitude toward accepting disabled students to their future classrooms.

Overall, the results revealed that PTs’ self-efficacies for classroom management may influence their sentiments about
inclusive education. Moreover, their self-efficacies for classroom management, instructional strategies, and student
engagement may have an impact on their concerns about inclusive education. On the other hand, PTs’ sense of self-ef-
ficacies does not contribute to their attitudes toward inclusive education significantly. Table 5 summarizes the overall
results of multiple regression analyses.

Table 5. Multiple Regression Results

SACIE Factors  TSES Factors B Weight Adjusted R? F p-value
Sentiments SE .08 .07 5.10 .002
IS .03
CM .34
Attitudes SE .02 .01 73 .533
IS 13
CM .09
Concerns SE -.32 .30 8.16 .000
IS -.09
CM -43

4. Discussion, Conclusion, and Implications

One of the main purposes of this study is to find out validity evidence for the SACIE scale in the Turkish context.
For this aim exploratory and confirmatory factor analyses were performed with different samples of PTs. The pilot study
enabled to explore the factor structure of the Turkish version of the scale through PCA. The 19 items of original SACIE
scale were reduced to three factors. When the item loading patterns were investigated, the same set of factors was found
as in the original scale. This result showed that Turkish version of SACIE scale may also measure three important cons-
tructs about inclusive education which are sentiments, attitudes, and concerns.

Apart from the psychometric analysis of the original study in which the scale was developed, the authors of this study
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not only utilized PCA to explore components of the scale but also performed CFA to establish the factor structure of the
scale. Therefore, further evidence was obtained for validity and reliability of the SACIE scale. Based on CFA result, the
Turkish version of the SACIE scale has been validated with three factors including 19 items as suggested by the original
scale. Overall, these results showed that the SACIE scale can be used to explore the profiles of PTs in terms of their
sentiments, attitudes, and concerns about including disabled students into general education classrooms.

In addition, this study seeks to find out empirical evidence for the predictive validity of the scale by exploring the
relationship between PTs’ SACIE response and their sense of self-efficacies. The results showed that there is a relations-
hip between preservice teachers’ sense of self-efficacies for classroom management and their sentiments for including
disabled students into general education classrooms. Additionally, teachers’ sense of self-efficacies regarding classroom
management, instructional strategies, and student engagement contributed to the prediction of PTs’ concerns about inc-
lusive education.

The Turkish version of SACIE scale is, no doubt, important for generating profiles of PTs. Moreover, eliciting PTs’
sentiments, attitudes, and concerns about inclusion can provide feedback on the effectiveness of teacher education prog-
rams in terms of inclusion. For instance, if the majority of PTs hold negative sentiments and attitudes with high concerns
about inclusion, it can be assumed that PTs do not get an adequate amount of knowledge and skills in teaching students
with diverse needs in their teacher education programs. Therefore, such a scale is needed in the Turkish context.

This study proposed some insights for future research. The success of inclusion depends on a variety of factors such
as teacher-related variables (e.g., teachers’ attitudes, self-efficacies, knowledge, and past experiences), school-related
variables (e.g., availability of support and resources), and student-related variables (e.g., type and severity of disability).
In particular, teachers’ sense of efficacy is an important factor in determining their behavior in the classroom (Palmer,
2006; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Previous studies pointed out that a majority of teachers express con-
cerns about classroom management and instructional skills for teaching students with disabilities (Romi & Leyser, 2006;
Shevlin, Winter, & Flynn, 2013). These concerns can be lessened by increasing teachers’ self-efficacies (Emmer &
Hickman, 1991; Jordan, Kircaali-Iftar, & Diamond, 1993). Having confidence in classroom management skills, instru-
ctional and student engagement strategies may help teachers to get used to heterogeneous classrooms in which students
come from diverse abilities. The result of this study has given credence to the previous studies but added the dimension
that teachers’ self-efficacies should be considered while making reforms for inclusion. The challenge is to create a ba-
lanced teacher education program that increases PTs’ motivation to take part in inclusive education as well as to develop
a high sense of self-efficacy. Since teacher education programs play an important role in attaining these objectives,
teachers should actively take part in this process. As Kavale and Forness (2000) emphasized, inclusion appears to be
not something that simply happens, but rather something that requires careful thought and preparation. Teachers should
be prepared for different instructional strategies for fostering disabled students’ engagement in inclusive classrooms.
Inclusion does not only mean having those students in general classrooms physically, but also mean having them as
mentally, socially, and emotionally.

Besides, teacher education programs, regardless of major area, should offer at least several courses including basic
training in special education. For example, there may be courses such as curriculum development for inclusive classro-
oms, inquiry approach to teaching and learning in inclusive classrooms, and practice teaching in inclusive classrooms.
These courses should provide preservice teachers with the opportunity for pedagogical practices, as well as direct ex-
perience in inclusive classrooms. This is consistent with other studies as well (e.g., Burstein, Sears, Wilcoxen, Cabello,
& Spagna, 2004; DeLuke, 2000; Fisher, Frey, & Thousand, 2003; Gulec-Aslan, 2014; Roberts & Mather, 1995). For
example, DeLuke (2000) underlined that many teachers have worries about inclusive classrooms because they feel that
they are not well-prepared for inclusive classrooms. Preparing PTs equipped with required skills for inclusive education
will help them to develop more favorable attitudes toward inclusion which, in turn, help to implement successful inc-
lusion. Since attitudes shape in a long time, it is really difficult to modify PTs’ attitudes if they once develop negative
attitudes toward inclusion in their teacher education programs. Therefore, needed are more efforts in teacher education
programs for training PTs to teach in inclusive classrooms.
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Oz

Bu ¢alismanin amaci, Tiirkiye’deki Ingilizce ders kitaplarinda ihmal edilen bir Anahtar Kelimeler

tir olan ¢izgi romanlarin niteligine 151k tutmak ve okuma materyali olarak ¢izgi karikatiir

roman kullamminin ortaokul seviyesinde Ingilizce dgrenen Tiirk grencilerin ¢izgi roman

tizerindeki muhtemel etkisini ortaya koymaktir. Bu arastirma igin, ortadgretim _motivasyon
. . L . . v w v 1 e . s okudugunu anlama

seviyesinde Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen Tiirk 6grencilerden iki grup

secildi. Bu iki grubun homojenligini belirlemek i¢in Nelson Seviye testi uygulandi.

Deney grubundaki 6grencilerin okuma motivasyonlarinin ¢izgi roman okuma ile Keywords

yiiksek oranda iligkili oldugu bulunmustur. Bu ¢calismanin bulgulari, dil derslerinde

. C e o . comics
kullanilan okuma tiirleri ile 6grencilerin ders materyalim okuma konusundaki

comic strips

motivasyonu arasindaki iligki {izerine yeni bir 151k tutabilir. Bu bulgular, eglenceli motivation
okuma materyallerinin gelistirilip Ingilizce ders kitaplarinda kullanilmas igin reading comprehension
melzeme gelistiricilere yeni bir bakis agisi sunmasi bakimindan 6nemli Oneriler
icermektedir.

Abstract

The aim of this study is to shed light on the nature of comic strips - an ignored
genre in English language textbooks in Turkey - and to assess the probable effect of
using comics as reading materials on Turkish intermediate EFL learners’ motivation
to read. Two groups of Turkish teenage intermediate EFL learners were selected for
this study. A Nelson Proficiency Test was administered in order to determine the
homogeneity of the two groups. It was found that the experimental group students’
reading motivation was highly correlated with reading comics. The findings of
this study may shed new light on the relationship between the kind of reading
genres used in language classes and the students’ motivation to read the materials.
These findings have important implications for offering new insights to material
developers for the development and inclusion of enjoyable reading materials in
English textbooks.
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1. Introduction

The term ‘motivation’ is often used by teachers and students alike to explain any success or failure in second lan-
guage learning (Dornyei & Csizer, 1998). The social, and psychological perspectives have described “motivation as a
composite of intensity and orientation” that correlates respectively with the expanded efforts and the learners’ aims
(Belmechri & Hummel, 1998). As cited by Belmechri and Hummel motivation denotes to a union of the “learners’ atti-
tude, aspiration, and effort” regard to learning the language”. Motivation can be evaluated by desire to learn a language,
attitudes of learning a language, and the motivational intensity (Gardner, Day & Maclntyre, 1992).

In the comprehensive research about L2 motivation, as cited by Dornyei (2003), Gardner and Lambert (1959) con-
sidered second language as an effectuate factor in multicultural settings and between modified ethnolinguistic com-
munities. They reviewed the motivation to learn the language of the other community to be a key force in charge of
intensifying or hampering intercultural communication and integration.

Since the last decade, there has been a remarkable improvement on pedagogic attentiveness of second language (L2)
motivation (Dornyei, 1998; Oxford, 2004). Mclntosh and Noels recorded that a main skeleton, that has given birth to a
lot of researches on L2 motivation is Gardners’ theory of motivation in second language acquisition (2004). It has pro-
ved that motivation has a direct act on L2 accomplishment and is itself allegedly effected by a number of other social-ps-
ychological variables. One of these variables that was subject to considerable heed in the L2 literature is the learners’
positioning or basis for learning the L2 (Gardner 1985, 1988; Gardner, Day, & Maclntyre 1992). Socio-Educational
Model of SLA, examined motivation as envisaged interconnected variables, specifically, “the combination of effort plus
desire to achieve the goal of learning a language plus favorable attitudes toward learning a language” (Gardner, 1985).

Gardner, Smythe, and Clement (1979) managed substantial study on attitude and motivation and their correlation
with the linguistic performance of the learners. They advocatd that students who are psychologically concieved for
acquiring a different community’s symbolic elements and transfering pieces of that culture to their life style are more
soccessful. In another study (Gardner 1985; Gardner, Tremblay, & Masgoret 1994) put in words that motivation is
dissimilar to orientation since a student might reveal a specific orientation but not be highly motivated to reach that goal.
Besides, despite using the same terminology (i.e. instrumental and integrative) for motivation as well as for orientation
by researchers, motivation reflects the power to achieve the goal considered in the orientation (Belmerchi & Hummel,
1998).

In their comprehensive investigation of motivational multiplicity Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick, Nicole
and Littles (2007) enlarged the scope of last studies by involving “motivation constructs, text genres, specific versus
general contexts, and the self-versus-other evidence sources” about motivation. They anticipated the effectiveness of
this multiplicity on the recognition of predectors that show reading’s improvement. They procured “pre- and post-inter-
viewed data, teacher ratings, motivation on self-reports, and reading comprehension scores” (2007). Interviews mani-
fested semi-independentness of motivation constructs. Students’ reading motivation for narrative and information texts,
self-reports and other motivation reports were not highly associated, but the situated and general reading motivations
were correlated. As maintained by multiple regression analyses, interview-based coding of motivation, and the situated
motivation for information books predicted general motivation growth.

One of the main correspondents in learners’ reading success is the amount that they enjoy in school and while readin-
g(Cox & Guthrie, 2001). As a result, identifing the factors that predict the amount of reading is important. According to
literature review motivation, is one of the factors that may be awaited to predict reading success (Cox & Guthrie, 2001).

As stated by Worthy, Moorman and Turner (1999) research about the importance of interest in learning suggests that
students who have access to materials of interest are more likely to read and thus to improve their reading achievement
and attitudes. Latha (1999) also believes that since persuading children to read may be a major problem, teachers need
to use every available resource for motivating young readers. He notes that building a scheduale for a reading program
may start with an informal classroom atmosphere. In the same line, Dornyei and Csizer (1998) believed that motivation
is one of the most important factors that determine the rate and success of L2 achievement. They note that it provides
the primary impetus to initiate learning the L2 and later as the driving force sustains the long and often odious learning
process. Latha (1999) also mentions that one of the most difficult tasks of a language teacher is to foster a positive
attitude toward reading. Unfortunately, due to time limits and other constraints, teachers are often unable to activity en-
courage children to seek entertainment and information in reading materials (Latha, 1999). Baker and Wigfield (1999)
in their comprehensive study on reading motivation conclude that reading motivation is multidimensional and should
be regarded as seen in research and practice. Hong-Yun and Ping (2007) as part of their suggestion to English teachers
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emphasize that “teachers should help to strengthen the students’ reading motivation with an emphasize on how reading
comprehension may well lead to future professional success” (Hong-Yun & Ping, 2007, p.19).

Celik (2004) investigated the role of humor on the students of Hacettepe University to examine ways of overcoming
negative effects (i.e. anxiety, boredom). Razi (2005) also, investigated the influence of cultural schema and reading
activities on reading comprehension. According to Wright (1979), students enjoy reading comics and comic strips have
a potential motivational value. He states that since students already have the motivation to use cartoon materials, they
should not be ignored as a potential aid in the classroom (Wright, 1979). In the same line, reading surveys conducted by
Davis and Brember (1993); and Worthy, Moorman and Turner (1999) revealed that comics are among the top three cho-
ices of reading materials for primary aged students. Accordingly, Hong-Yun and Ping (2007) in their interesting study
attempted to identify the major factors influencing EFL reading comprehension. The findings of their study indicated
that reading comprehension is composed of a number major components. Among the major components of reading
comprehension, the four factors of “textual schema”, “vocabulary guessing”, “ vocabulary noticing” and ““ motivation”
are significantly correlated with reading comprehension” (Hong-Yun & Ping, 2007, p.14).

Therefore, comic strips with their funny nature and pictorial narrative design motivate students to read. So, motivati-
on plays a paramount role in the students’ educational life Generally, when teachers provide students with the materials
and topics that are of their interest, they will be more motivated to read and learn.

Statement of the Problem and Purpose of the Study

Although reading is of such a paramount importance in second and foreign language teaching-learning process, the
reading materials used in most of the present textbooks in Turkey are not interesting and motivating. Almost always most
of the EFL learners complain about the never-ending task of reading long texts with a boring and tiring format (krashen,
2004). Therefore, our teachers and material-developers by considering approaches such az Pinsonneault (2002) in using
authentic materiials for motivating students to promote their reading should try to find and apply some new reading texts
that appeal to students to motivate them for reading more. The suggestion is that since comics are often more interesting
than ordinary and uninteresting textbooks, using them in language classes as a reading material, among other benefits,
may also help to provide a low-stress environment that encourages and motivates learning.

Having the aforementioned points in mind, in the present study the researcher tried to thoroughly examine the effects
of comic strips on Turkish EFL learners’ reading motivation. Therefore it is the aim of this study to argue that EFL/ESL
teachers and material developers need to begin to use incorporating the genre of comic strips as an alternative multimod-
al form of text in EFL/ESL pedagogy.

Research Questions

This study was motivated by two research questions and tried to find answers to them:

» s there any difference between EFL learners’ reading motivation in the pre- and post-test phases?

» Is there any relationship between the use of comic strips as reading materials and EFL learners’ motivation to
read?

Null Hypotheses
HO1: There is not any difference between EFL learners’ reading motivation in the pre- test and post-test phases.

HO02: There is not any relationship between the use of comic strips as reading materials and EFL learners’ motivation
to read.

2. Methodology

The participants of this study were two intact groups from a school in Turkey. They were 91 male and female students
in fifth and sixth grade between the ages of 11-12. They were from the same English backgrounds since they had the
same teachers, textbooks, and the same educational settings. To ensure the homogeneity of the participants, the students
were selected based on the results of a proficiency test (Flower & Coe, 1976) and assigned into two groups as the expe-
rimental and the control groups. In this way experimental group were exposed to the comic strips as the reading material,
and control group only read the same texts without the comics. All of students in the classess had to participate in the
study. Applying comic strips to reading text as a motivation tool considered as the treatment of this study.

A questionnaire was administered at the beginning and at the end of the treatment as a pre-test and post-test. In this
way the researcher was able to measure and compare the experimental and control group students’ motivation to read in
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a foreign language and also compare the change of their motivation level in the first session with that of the last session.
The data for the study was obtained from the Motivational Questionnaire developed by Mori (2002).

The questionnaire was a 20-item 7-point questionnaire on a Likert-type scale, measuring how foreign language
students feel about reading. According to Mori (2002) the questionnaire is a reliable one. She calculated the internal
consistency estimate of reliability for the questionnaire, and Cronbachs’ coefficient Alpha was 0.93 which indicates
that the questionnaire is satisfactorily reliable in terms of its internal consistency. The questionnaire was translated into
Turkish by a translator and then was proof-read by the advisor in order to avoid possible ambiguity in understanding and
guarantee a greater comprehension of the questions and more spontaneous responses.

Each item in this questionnaire described how students feel about reading in a foreign language. The students were
to read each sentence and decide whether they agree or disagree. It is clear that there was no right or wrong answer. The
main purpose underlying the questionnaire was that we only wanted to know how the students feel about reading. The
students were asked to rate each reason on Likert -type 7-point scale anchored at one end by “strongly disagree” and at
the other by “strongly agree”. In this way the lowest score for each dimension was 1 and the highest score was 7.

Data Analysis

In order to check the difference between the experimental group students’ performance on Motivational Question-
naire (MQ) (Mori, 2002) in the pre and post-test phases, at the pre-test session/the questionnaire was administered to
the students in both experimental and control group to assess how the students feel about reading in a foreign language.
The researcher collected the data to measure the students’ primary level of reading motivation before the treatment. At
the end of the treatment and as a post-test, the students in both the experimental and the control groups were exposed to
the same “Motivational Questionnaire” administered at the beginning of the study. In this way, two sets of scores on the
motivational questionnaire were collected to compare the students’ level of motivation and assess the probable changes
of the participants ‘motivation during the course.

The collected raw data was fed into SPSS. The dependent variable (motivation) was measured repeatedly on the
same participants in two different times (at the beginning and at the end of the study). Therefore, the use of a within-sub-
jects design (also called a repeated measures design) was required. Following tables show the statistical description of
the experimental groups’ performances on the pre- and post-test motivation (Table 1, 2, 3, and 4).

Table 1. Between - Subjects Factors

N
Without comic (.00) 47
With comic (1.00) 44

Table 2. Descriptive Statistics. Dependent Variable: Pre-test

Group Mean Std. Deviation N
.00 4.2396 .99523 47
1.00 4.9034 89873 44
Total 4.5593 1.00211 91

Table 3. Descriptive Statistics. Dependent Variable: Post-test

Group Mean Std. Deviation N
.00 4.2596 1.06647 47
1.00 5.0875 78866 44
Total 4.6599 1.02546 91

In the following table bold numbers are related to analysis:
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Table 4. Tests of Between-Subjects Effects. Dependent Variable: post-test

Source Type III Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Corrected Model 82.785a 2 41.392 307.226 .000
Intercept .894 1 .894 6.632 .012
Pretest 67.208 1 67.208 498.833 .000
groupl 963 1 963 7.151  .009
Error 11.856 88 135

Total 2070.667 91

Corrected Total 94.641 90

a. R Squared = .875 (Adjusted R Squared = .872)

As the tables indicate there is a significant difference in the students’ level of motivation to read at beginning and
at the end of the study. This indicates that the mean motivation score on the post-test (M= 5. 0875, Std= 0.78866) was
significantly higher than that of the pre-test (M= 4.9034, Std= 0.89873). Consequently, the findings rejected the first
null hypothesis stating “There is not any difference between EFL learners’ reading motivation in the pre- and post-test
phases”.

Also, the finding of the study rejected the second null hypothesis stating “There is not any relationship between the
use of comic strips as reading materials and EFL learners’ motivation to read”. Therefore, it can be concluded that rea-
ding comic strips has a posetive relationship with L2 learners’ motivation to read.

3. Findings

The results of statistical analyses indicated a rather strong correlation between reading by comic strips and students’
motivation to read. The students who had worked with comic strips as their reading materials rated high levels of moti-
vation while the same result was not reported for the students who had worked with texts without comic strips.

Krashens’ Affective Filter Hypothesis states that a student learns best when he or she is not enduring a lot of stress
(Krashen, 2004). According to Pinsonneault the authentic materials promote the reduction of stress through using ma-
terials that motivate and excite the students, thus lowering their affective filter. He states that while learning, instead of
becoming afraid and stressed, the students became happy and animated. This is because the authentic materials method
of L2 learning uses materials that promote learning through caricatures, cartoons, comics and children’s texts, which
make learning fun for the students. The class in turn becomes an enjoyable and stress-free environment for the young
L2 learners (Pinsonneault, 2008).

The findings of this study shed light on the importance of using interesting, engaging and fun-to-use materials in
English textbooks, especially reading materials. As mentioned before, English teachers are almost always on the lookout
for new and interesting ways to stimulate their language learners, to increase their motivation to learn, and finally to
enhance their learning.

Some of the most important pedagogical applications of comic strips touched during the study are as follow:
* The most basic effect that comic strips have on our classes is that with their funny nature, comics add an element
of fun to our English language classes.

*  Comic strips help to provide a low stress and fresh environment in the classroom which leads to more effective
learning.

»  Comic strips motivate students to read more and go along the story up to the last panel.

*  While reading comic strips the students use pictures and images along with the texts to make a visual
understanding of the story in their mind.

» Comics with their wide range of topics can be used to introduce and discuss different social, economic, or
environmental problems facing the world today.
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Bu c¢aligma sanal diinyalarda uygulanan gorev temelli dil egitimi etkinliklerinin
endige, glidillenme ve 6zgiiven acisindan katkilarini incelemistir. Katilimc1 grup
Orta Dogu Teknik Universitesi yabanci dil olarak Ingilizce egitimi alan hazirlik
sinif1 6grencileridir ve ¢alisma uygulamasi kiiresel kullanici profiline sahip Second
Life ortaminda yapilmistir. Calisma sonuglar1 sanal diinyalarda gorev temelli
dil etkinliklerinin etkili oldugunu gdéstermis ve Ogrencilerde olumlu izlenimler
biraktigi sonucuna varilmistir. Calisma sonuglarina gore 6grencilerin Second
Life ortaminda edindikleri tecriibelerin Ingilizce konusmaya yonelik endise
seviyelerinde azalmaya, giidiilenme ve 6zgiivenlerinde ise artisa katkisi vardir.

Abstract

This study investigated the contribution of task-based language learning in
a 3D virtual world to anxiety, motivation, and self-confidence. The participants
were Middle East Technical University preparatory students speaking English as
a foreign language, and the 3D environment selected was Second Life, an online
virtual world with a global user base. The results demonstrated the effectiveness
of task-based language learning in the virtual environment, which had a positive
impact on students. Findings suggest that students’ experiences in Second Life
provided them with increased motivation and self-confidence, helping them
overcome anxiety related to speaking English.
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1. Introduction

Learning and speaking a second language plays a major role in the modern world, often adding significant value to
day-to-day life and helping to break down the barriers between people from different countries. Language learning and
teaching requires the presenting and explaining of new material, followed by practice and testing (Verikaité, 2008). Yet,
traditional language education typically only presents the language and does not require sufficient further practice or
application. Learning a language is a difficult process that necessitates practical solutions. Among the key competen-
cies for learning a language, such as reading, writing, listening, and speaking, speaking may be the central and most
challenging since students do not have positive attitudes in speaking (Nunan, 1999). Speaking a foreign language is a
sign of knowing it well, more so than reading or writing (Soozandehfar, 2010). Ruby (2005) stated that a traditional
language classroom sees limited interaction; teachers ask questions, present information, and correct students’ mistakes.
However, student participation is one of the most important things in language teaching. Therefore, the students should
be motivated to participate in lessons. Since traditional education cannot support student participation, technological
developments can solve this problem.

Many factors can affect foreign language communication skills; among them, anxiety, motivation, and self-confiden-
ce were the focus of this study. The relationship between anxiety and language learning has been investigated by many
researchers, some of whom have noted that anxiety does have an adverse effect on the performance of people who speak
English as a foreign language (Chen & Lee, 2011; Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986; MacIntyre & Gardner, 1989; Phi-
lips, 1992; Stroud & Wee, 2006; Woodrow, 2006). Anxiety especially has a detrimental effect on the oral performance
of learners. Woodrow (2006) indicated that anxiety is a problematic issue for the whole language learning process and
can cause unwillingness in potential learners.

Another area of research in language learning is the positive role of motivation. Teachers and researchers have
recognized motivation in foreign language learning as one of the key factors affecting success (Baker & Maclntyre,
2003; Dornyei, 2003; Gardner, 1985; Liuoliené & Metitinien, 2006; Oxford & Shearin, 1994; Wang, 2008; Zhang & Fu,
2008). Motivation and success demonstrate reciprocal influence; namely, high motivation leads to successful learning,
and successful learning secures high motivation (Cook, 2001). Because of the importance of motivation in English as
a Foreign Language (EFL), teachers have continually tried to find new approaches that introduce active, efficient, and
motivational uses of EFL in the classroom (Wang, 2008).

Self-confidence is another factor that affects students’ achievement in language learning (Clement, Dornyei, & No-
els, 1994; MacIntyre & Gardner, 1991; Wu, Yen, & Marek, 2011). According to Vandergrift (2005), the main reason
behind students’ low motivation may be lack of self-confidence. Clement et al. (1994) have suggested, “Self-confidence
becomes the most important determinant of attitude and effort expended toward foreign language learning” (p. 422). If
students consider themselves as incapable of learning the target language, their self-confidence is negatively influenced
(Park & Lee, 2005).

Attitude of the learner is also a factor that affects students’ success. As suggested by Kaufman (2003) attitude of the
learner determines the overall success in language learning more than any factor. It is important to help students develop
positive attitudes by increasing their motivation and self-confidence and decreasing their anxiety. However, in traditio-
nal language classrooms, students do not generally have positive attitudes about speaking the other language because of
a lack of active communication in the lesson (Nunan, 1999). In addition, Nunan (1999) indicated that students who learn
English via traditional methods are unable to use that language actively and, consequently, struggle to develop strong
communication skills. In order to overcome such problems, teachers need to abandon traditional teaching methods,
embracing new solutions with the help of technology.

Modern educators have many options for enhancing their educational environments. For example, 3D virtual worlds
(VWs), one recent technology, allow educators to design and develop their own immersive learning environments (Dic-
key, 2003; 2005). Aldrich (2009) pointed out that VWs allow constructing 3D model structures and these structures give
the sense of presence to the users, which has great significance on users’ conception of VWs due to its emotional and
social effect. The most common three features of virtual worlds are (1) the illusion of 3D space, (2) avatars that serve as
visual representations of users, and (3) an interactive chat environment for users to communicate with one another (Di-
ckey, 2003). VWs offer effective opportunities for creating learning environments (Barab, Thomas, Dodge, Carteaux, &
Tuzun, 2005; Dede, Clarke, Ketelhut, Nelson, & Bowman, 2005; Jarmon, Traphagan, Mayrath, & Trivedi, 2008) found
to be beneficial for learning and enhancing communicative and intercultural competence (Bryant, 2006; Thorne, 2010).
In recent years, researchers have been interested in using VWs in language education (Berns, Gonzalez-Pardo, & Cama-
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cho, 2013; Canto, Jauregi, & van den Bergh, 2013; Peterson, 2008; Svensson, 2003; Swertz, Panichi & Deutschmann,
2010; Toyoda & Harrison, 2002; Wehner, Gumpb & Downey, 2011; Zheng, Wagner, Brewer, & Young, 2009). Rese-
archers focused on chat-based environments and found several advantages of communicative features when compared
to face-to-face environments (Peterson, 2008). Furthermore, studies in language education revealed that VWs provides
enhanced self-confidence (Melchor-Couto, 2016), reduced anxiety (Dickey, 2005; Hudson & Bruckman, 2002; Satar &
Ozdener, 2008), and as a result more participation among students (Deutschmann, Panichi, & Molka-Danielsen, 2009).
Emergence of VWs provided new insights for researchers, teachers and practitioners. Therefore, the current study in-
vestigated the creation of an effective learning environment for foreign language education in a 3D VW by focusing on
the anxiety, motivation, and self-confidence of student users.

Purpose of the Study

The purpose of current study was to examine the possibilities of teaching and learning EFL in 3D VWs. More
specifically, this study examined the perceptions of university preparatory students and their anxiety, motivation, and
self-confidence when speaking English during Task Based Language Learning (TBLL) activities in VWSs. This study
may contribute to the literature by exploring both the potentials and effectiveness of VWs in foreign language education.

Three research questions were investigated in the study:

1. What are students’ perceptions of their anxiety when speaking English during TBLL activities in a 3D VW?
What are students’ perceptions of their motivations when speaking English during TBLL activities in a 3D VW?

3. What are students’ perceptions of their self-confidence when speaking English during TBLL activities in a 3D
VW?

2. Method

To answer the aforementioned research questions, a qualitative case study was applied, allowing for an intensive
analysis of a contemporary phenomenon within its real-life context (Creswell, 2007). The main purpose for choosing
case study was to provide detailed information about the effects of TBLL in a 3D VW. The case was identified as chan-
ges in students’ motivation, anxiety, and self-confidence when speaking a foreign language through VW. The partici-
pants of this study included fifteen volunteer students from the upper intermediate level of the Middle East Technical
University Basic English Department. There were nine female and six male students ranging in age from 18 to 20. All of
the students had personal computers, so they could participate whenever they wanted, but none of the students had pre-
viously used VWs. In addition, instructors from the METU Basic English Department and native speakers from various
countries participated as facilitators. They helped students with TBLL activities and guided them through the dialogues
in the tasks. Students and METU instructors were involved in a two-hour workshop to learn about the study and VW.
The study was applied in May 2011 over four weeks. Each week, two sessions were conducted. At the end of the study,
interviews were conducted with students.

Context

For this study, a virtual area was designed and developed for TBLL activities. In the overarching scenario, the stu-
dents were given a role in which they visited the USA for work and travel. Throughout this scenario, students were
assigned eight TBLL activities and practiced speaking English with instructors, native speakers, and other students. The
tasks were selected to represent daily life situations and to ensure students had a chance to practice speaking.

Task 1: Orientation

The main purpose of the “Orientation” task was to familiarize students with the VW environment and the other
participants. This introduction session gave all students the ability to use VW actively going forward. Three areas were
designed: an amphitheater for making a presentation about VW, a discussion area for students to talk about their expe-
riences speaking English in daily life under the leadership of instructors, and a dance hall for students to socialize with
others (see Figure 1).
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Figure 1. Amphitheater
Task 2: Work

The main purpose of the “Work” task was for students to have conversations and interviews with prospective emplo-
yers, plus to practice speaking with others. Each student was assigned to one of three companies for an individual inter-
view; the representatives of the companies were native speakers and instructors. For this purpose, two additional areas
were designed: (a) three buildings for conducting interviews with marketing, technology, and amusement companies,
and (b) game areas between buildings for students awaiting interviews.

Task 3: Travel

The purpose of the “Travel” task was to provide students with experience speaking at the airport and being transpor-
ted to the place where they would work. For this purpose, three areas were designed: an airport with points to check in
for a flight to the USA, teleport points for moving students, and a hotel where students sought out a roommate

Task 4: In the States

The purpose of the “In the States” task was to prompt students to discuss a controversial topic, cloning. For this
purpose, a discussion area was designed (see Figure 2).

Figure 2. Discussion Area
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Task 5: Health

The purpose of the “Health” task was for students to have dialogues in the hospital, where they were expected to
get a health certificate to work in the USA. A hospital was designed that included a reception area, doctor’s office, and
sickroom for students to talk about their health problems.

Task 6: Leisure & Culture

The purpose of the “Leisure & Culture” task was for students to socialize with people from different cultures and
obtain basic information about accents. For this purpose, a restaurant was designed for students to share dinner and
dialogue.

Task 7: Shopping

The purpose of the “Shopping” task was for students to gather information about products they liked by researching
prices and buying something. For this purpose, a mall was designed, including stores for female clothing, male clothing,
and technology products.

Task 8: Farewell Party

The purpose of the “Farewell Party” task was to determine all groups’ impressions about the tasks. All participants
gathered at the dance hall and discussed their experiences, as well as how and where they can continue to use spoken
English in real life.

Data Sources and Analysis

A 20-item background questionnaire was designed to gather information about students’ interest in computer and
Internet technologies and their experiences in English education. Semi-structured interviews were administered in or-
der to get more detailed information about students’ perceptions of VW and the study. Content analysis was applied to
the interviews. For that purpose, interviews were recorded and transcribed. A list of themes emerged and the data were
searched for relevant comments. Themes were chosen based on the research questions, and they provided direction for
the data analysis. Ultimately, data were coded according to the themes, and a peer debriefing method was conducted to
ensure trustworthiness. An expert examined the transcripts and provided feedback to the researcher.

3. Results
Anxiety when Speaking English during TBLL Activities in VWs

The findings from this study address important elements related to anxiety. Results showed that 3D VWs and TBLL
activities had an important effect on anxiety and helped learners to overcome anxiety-related problems. During inter-
views, students presented the elements of the study that had positive impacts on their anxiety levels (see Table 1).

Table 1. Elements Affecting Student Anxiety

Elements Advantages

Lack of gesture in VW Decrease in excitement

Existence of native speakers in VW Decrease in fear of making mistakes
Understanding mistakes are normal Decrease in the number of mistakes

All students indicated that speaking in that environment was much easier when compared to face-to-face instruction.
One aspect of VW that made speaking appealing was that other participants did not see the face of the person speaking.
Eleven students stated that knowing others did not see their face while speaking was relaxing. As S2 explained, “In VW,
it is possible to be more comfortable since you do not see the gestures of the other person.” According to the results, the
native speakers, who actively participated in the activities and engaged in conversations, also enabled students to feel
more comfortable in speaking. Three students expressed how speaking with native speakers helped them to understand
that they had the ability to communicate. S1 stated, “I would feel shy and stay back if a foreigner asks me something
before VW. But now, I feel like I can speak with a foreigner.”

Unfortunately, a common misunderstanding in learning is that mistakes are not normal, making students anxious.
Three students indicated that they understood that making mistakes does not cause problematic situations and that it is
possible to reach out and engage in healthy communication with native speakers and other participants. According to
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S7, “There was fear to make mistakes at the beginning, but there is not now because I saw that I could rephrase the same
sentence in different forms when I make a mistake.”

In summary, within the scope of the related research question, students who were anxious about speaking English
before the study discovered several means of overcoming that obstacle within VW,

Motivation when Speaking English during TBLL Activities in VWs

According to the results of the study, students had positive perceptions related to their motivation. In this respect,
the characteristics of VW contributed. In fact, at the end of the study, motivation levels were actually higher than the
beginning. This study was an opportunity for students to practice English with native speakers in an enjoyable and att-
ractive environment. During interviews, students presented the elements of the study that had a positive impact on their
motivation levels (see Table 2).

Table 2. Elements Affecting Motivation

Elements Advantages

3D environment Increase in fun, curiosity
Existence of native speakers in VW  Increase in willingness to speak
Realistic 3D virtual environment Increase in immersive feeling

At the end of the study, thirteen students who had positive motivational responses towards speaking stated that they
found the environment entertaining, they participated in the activities with pleasure, and they were enthusiastic about
communicating with others. Four students mainly compared 3D environments with 2D environments, indicating that
they preferred the 3D environment for its entertainment value. S3 said, “I can say that I would not enjoy it this much if
it was a 2D game or something like Skype. For instance, the airport was really good.” Six students also shared positive
comments about motivation in terms of communicating orally with native speakers in VW, which encouraged them to
speak more often. S3 explained, “It is a motivating thing that the ones that you talk to are native speakers. Sooner or
later, you would go abroad and speak English there.” One of the most important positive aspects of 3D VWs is their
visual richness, which immerses users in the realistic environment. Two students, including S9, indicated that these
factors made them much more willing to speak: “It became more realistic by being 3D. We carried out a story since the
beginning... [ think that motivation has increased as a thing that self-confidence has provided.”

In summary, within the scope of the related research question, students had positive perceptions related to motivati-
on, with higher levels of motivation at the end of the study than the beginning.

Self-Confidence when Speaking English during TBLL Activities in VWs

Different elements affect students’ self-confidence. During the interviews, students presented the factors in the study
that affected their self-confidence (see Table 3).

Table 3. Elements Affecting Self-Confidence

Elements Advantages

Easiness of the navigation in VW Speaking easily

Existence of native speakers in VW  Seeing personal capabilities
Practicing in VW Feeling confident

Study results showed that self-confidence is closely related to both anxiety and motivation. Students developed
self-confidence when speaking by the end of the study because of decreased anxiety and increased motivation. Students
especially emphasized how they could speak more easily after the study. As S14 shared, “It makes you gain self-confi-
dence. Yes, I had felt that it would be useful like this while taking the classes in VW environment. Since we speak more
frequently, VW has accelerated the process in this context.” Five students indicated that seeing their capabilities when
interacting with native speakers made them more confident. S7 expressed, “Obviously, since I had spoken with the
native speakers, my self-confidence recovered. ...Maybe, since I have heard both their voice and speaking style, it has
been better and nice for me.” One important issue was providing students with conditions in which they could actively
use English in realistic daily situations. Three students indicated that practicing speaking in VW provided them with
increased self-confidence. S11 explained, “When I spoke in VW like this, I felt more relaxed, I felt like I know English
and I can speak English and such like that.”
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In summary, within the scope of the related research question, students had positive perceptions related to their
self-confidence. At the end of the study, their self-confidence was higher than the beginning. In this respect, the charac-
teristics of VW contributed highly.

Based on the qualitative results, the current study revealed important findings for language education. The interviews
showed that beliefs of students can be changed in a positive way with 3D VWs. This study was an important opportunity
for students, since they would not have had as much practice speaking English if they had not participated. Students
realized that they had the ability to speak English proficiently after they practiced in a relaxing 3D environment. Even
those who did not believe they spoke English well changed their minds after seeing their potential.

4. Discussion, Conclusion and Limitations
Discussion and Conclusion

The results of this study primarily demonstrated the effectiveness of TBLL in 3D VWs, which had a positive impact
on students and improved their attitudes towards speaking English. According to the results, students were pleased to
have such an experience in an attractive environment. In particular, they showed more enthusiasm about speaking with
new people, especially native speakers, which is necessary for active usage of a target language. Despite the study was
conducted in 2011, current studies conducted in VWs support the findings of this study (Canto, Jauregi, & van den Ber-
gh, 2013; Deutschmann, Panichi, & Molka-Danielsen, 2009; Melchor-Couto, 2016; Satar & Ozdener, 2008).

The main goal of language learning is the capability to express oneself to native speakers of the target language
(Payne & Ross, 2005). It is common that native speakers are the best teachers of English as a second or foreign langu-
age (Kachru, 2005). Findings from this study suggest that VW formed an effective bridge between cultures, enabling
learners to interact with native speakers. 3D VWs offer many opportunities for applying different contexts in language
education, such as TBLL. When students in the study recognized how well they spoke with natives, they developed
a more positive attitude and, as a result, overcame barriers that discouraged them from speaking. These positive ele-
ments helped them to improve their English, and interacting with native speakers paved the way for continued real life
experiences. Furthermore, the results of the study proved that the accessibility to native speakers enabled students to
improve their English pronunciation and listening skills in addition to their speaking skills. The findings of the study are
in line with the literature. In the study of Jauregi, Canto, Graaff, Koenraad and Moonen (2011), students were observed
to have positive attitudes towards interacting with native speakers in VW. Chen (2010) conducted a similar study in
VW in which Chinese students communicated with native English speakers, and the students were successfully able to
communicate and exchange ideas and opinions.

According to the results of the current study, an important advantage of VWs is the avatars that represent users in the
environment. This finding is consistent with previous studies (Aldrich, 2009; Baharum & Tretiakov, 2008; Bailenson,
Yee, Merget, & Schroeder, 2006; Igbal, Kankaanranta, & Neittaanmaki, 2010). The avatars enabled students to feel
more like a part of the environment, a significant difference between 3D and 2D platforms.

In terms of moderating anxiety, the study found VWs to be an effective platform. Students had the chance to practi-
ce English from behind their avatars, which helped them to overcome anxiety-related problems. They found speaking
easier in VW compared to other environments, which is also consistent with previous research. Jee (2010) indicated
that VW creates a non-threatening environment, allowing students to interact with people more easily. Some students
in the study found speaking with native speakers to be relaxing, which alleviated their anxiety. The inclusion of native
speakers in the study helped the students to understand that they did have the ability to communicate in English.

For the purposes of motivation, the results of the study were also efficient. According to the results, the enjoyable,
entertaining aspects of 3D VWs motivated students to engage in the activities. They enjoyed participating and had fun
during the lessons. In contrast, 2D and face-to-face environments are generally less attractive. Hislope (2008) indicated
that people tend to learn better when they enjoy what they are doing. Similarly, Wu, Yen and Marek (2011) found in
their study that entertainment in a learning experience is the best predictor for long-term changes in ability. Kaplan and
Haenlein (2009) observed that a key motivation for spending time in VWs is to have fun. The characteristics of VWs
were also found to be a motivating factor in this study. The rich visual elements of a 3D virtual environment were shown
make the learning process more realistic, motivating students to speak. Omale, Hung, Luetkehans, and Plagwitz (2009)
likewise indicated that research conducted on the motivational aspects of 3D VWSs showed that those environments,
especially their graphical interfaces, motivate learners because they are visually appealing, animated, and interactive.
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Finally, for self-confidence the study results were also effective. VWs enable students to gain self-confidence when
speaking English, which is in line with the literature (Henderson, Huang, Grant & Henderson, 2009; Hislope, 2008;
Loureiro & Bettencourt, 2011; Wu et al., 2011). According to the results of Hislope (2008), VW is a beneficial resource
for conversational opportunities and cultural experiences, both of which improved self-confidence during the present
study. Similarly, Henderson et al. (2009) conducted a study to investigate the effectiveness of an immersive VW on
self-efficacy beliefs about using language in real-life contexts. They found positive results in terms of self-efficacy and
self-confidence. As in this study, when students realized their capabilities using English, their self-confidence increased.
They started to speak more easily in comparison to the beginning of the study, which is consistent with Zheng, Young,
Brewer and Wagner (2009), who determined that 3D VWs enable learners to develop self-confidence while actively
using English.

To conclude, results of the study implied that students’ feelings need to be examined and teachers should try to use
new methodologies and approaches in language learning processes by taking the negative beliefs of students into consi-
deration. TBLL activities in 3D VWs provide opportunities to learners to gain positive attitude. Each participant in those
environments can have a responsibility and hold a different portion of the task and thus have enough interaction. As a
results, it is possible for students to overcome the problems they have in speaking English.

Limitations

Although this study provides valuable information in the field of language education, the number of the participants
was the most important limitation. A future study can be conducted with more participants with an experimental study.

The other limitation of the study was the technical problems occurred sometimes during the activities, due to speed
of the Internet or the computers of participants. Those kind of technical problems prevented the flow of the activities at
some points.
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Oz

Egitim siirecini iyilestirme gayretlerine paralel olarak, miidiirlerin bu ¢abalardaki pay1
biitiin diinyada 6nemli hale gelmistir. Her gecen giin daha fazla kadinin okul miidiirii
olmasiyla, kadinlarin ve erkeklerin nasil liderlik yaptiklar1 ve onlarmn liderlik stillerinin
ve etkililiklerinin hem miidiirlerin kendileri hem de miidiirlerin okulundaki &gretmenler
tarafindan nasil algilandiginin arastirilmasina gereksinim duyulmustur. Bu nitel ¢aligsma,
kiiltiirel farkliliklara ragmen egitime biiyiik 6nem veren ve iki ayr iilke olan Tiirkiye ve
Amerika Birlesik Devletlerindeki kadin ve erkek miidiirlerin nasil liderlik yaptiklarint ve
onlarin liderlik stillerinin ve etkililiklerinin hem miidiirlerin kendileri hem de miidiirlerin
okulundaki 6gretmenler tarafindan nasil algilandigini aragtirmaktir. Tiirkiye’de 40 6gretmen
ve 20 miidiirle gériisme yapilmistir. Aragtirmaya Amerika’da da ayni1 sekilde, 20 miidiir ve
40 6gretmen katilmistir. Arastirma verileri kodlanarak analiz edilmistir. Bu arastirma sonucu
literatiirle tutarlidir ve arastirmada, kadin ve erkek miidiirlerin liderliginin algilanmasinda
cinsiyetin belirleyici oldugu; ayrica, miidiirlerin liderligine iliskin hem &gretmen hem
de miidiir algisinin cinsiyete gore farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmigtir. Halihazirda
miidiir olarak ¢aligan ve miidiir olmak isteyen kadinlart desteklemek, yonlendirmek ve
tesvik etmek gerekmektedir. Toplumsal cinsiyet ve liderlik hususu, mesleki gelisim ve lider
yetistirme siirecinin her diizeyinde mevzuatlar ¢ergevesinde ele alinmalidir.

Abstract

In an effort to improve the education of all students, much attention throughout the
world has focused on the impact the principal plays in this effort. With more women taking
on the role of principal, research is needed to examine how women and men lead, and
how their leadership style and effectiveness is perceived, by both the principals themselves
and the teachers they lead. This qualitative study examines how female and male school
principals lead in Turkey and the United States (US), and how their leadership style and
effectiveness is perceived, by both the principals themselves and the teachers they lead, in
two distinct countries that, despite cultural differences, have committed to the strong belief
of a public. The data were analyzed by coding the responses into a number of categories
related to gender, leadership style, and descriptive phrases. Results from this study found
that, consistent with the literature, gender perceptions of school leadership exist, and
influence how principals and teachers perceive leadership along gender lines. Support,
resources, and encouragement are needed for those who are currently female principals
and for those who are aspiring to become principals. The issue of gender and leadership
needs to be addressed in a formal manner at all levels of professional development and
leadership preparation.
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1. introduction

During the past several decades, there has been a significant increase of globalization among nations of the world,
including trade, cultural exchange, instant communication, and improving the quality of education (Friedman 2005;
House & Javidan, 2004). Technological developments bring about many social changes (Celik, 2015a; Celik 2015b).
As the amount of globalization continues to increase, governments, universities, policy-makers and educational leaders
throughout the world are devoting much attention to the critical nature of having high quality educational systems, and
continue to look to other parts of the world for research, practices and programs to support this quest.

Although located in different and distinct regions of the world, and having significant cultural differences, both Tur-
key and the United States (US) share a common belief in the critical importance of educating the young people of their
respective countries (Akinoglu, 2008; Fuhrman & Lazerson, 2005). Both nations have a compulsory educational system,
and within the system, have public and private schools for students to attend (Arslan, 2009; Fuhrman & Lazerson, 2005).
In addition, both nations have the position of principal to lead schools (Barth, 1990; Karakdse, 2007), and have both
females and males in such positions.

Researches have clearly revealed the critical role that the school principal plays in improving schools and the achie-
vement of students (Andrews & Soder, 1987; Hallinger & Heck, 1996; Lashway, 2003; Marzano, Waters & McNulty,
2005; Onder & Giiclii, 2014). Additionally, schools’ success is possible with educational leaders who overcame the
obstacles that are evolving in the process of change (Korkmaz, Celebi, Yiicel, Sahbudak, at all, 2015). Subsequently,
the primary role of the school principal has shifted over time from being a manager to an instructional leader (Lashway,
2003; Lucas & Valentine, 2002). Thus, research has strongly suggested that a principal’s leadership be directed at im-
proving student learning, with particular emphasis on teacher instructional skills. In the researches of Celebi and Bayhan
(2008), teachers have emphasized that school principals can not be leaders adequately in becoming a role model, free
and innovate.

The purpose of this qualitative study was to examine the gender perceptions of the leadership styles of school prin-
cipals in Turkey and the US. The following research questions were addressed in this study: 1.Do principals perceive
the effectiveness of their leadership style being impacted by gender-both of the principal themselves and teachers? 2.Do
teachers perceive the effectiveness of the leadership style of their principal being impacted by gender-both the gender
of the teacher and the gender of their principal? 3.How do the perceptions of the effectiveness of the leadership styles of
principals, based upon gender, in Turkey compare to those in the US?

Context

While there are no legal barriers for a woman to become a principal in Turkey, only about 9% of all school principals
are female (Kadinin Statiisii Genel Midiirliigi, 2009), yet more than half of all elementary teachers and more than 40
percent of secondary teachers in Turkey are female (Turkey Statistical Yearbook, 2008). Research has shown a number
of reasons for this disparity, including social and cultural norms that discriminate against women (Altinigik, 1995; Ana-
farta, Sarvan & Yapici, 2008; Celikten, 2004; Ekren, 2014; Titrek, Bayrakci and Giines, 2014).

Women educators in the United States face similar circumstances, where women have made up a significant majority
of the number of teachers, yet have been significantly underrepresented as school principals. According to the National
Center of Educational Statistics (2010), 75% of all teachers are female, while 51% of all principals are female, including
59% of all elementary principals and 29% of secondary principals (NCES, 2010). As in Turkey, researchers in the United
States have found female principals faced with role conflict in which the female school leader is challenged with trying
to balance their professional roles and responsibilities with personal lives and obligations as wife, parent, and mother
(Clarkberg & Moen, 2001; Hochschild, 1989; Kochan, Spencer & Mathews, 2000).

Leadership Style

According to Northouse (2009), “leadership is a process whereby an individual influences a group of individuals to
achieve a common goal” (p. 3). During the past century, a number of leadership theories have evolved in attempting to
determine what makes a leader effective, including the “great man” theories (Bass, 1990; Jago, 1982). According to this
theory, leaders were believed to possess traits such as self-confidence, intelligence, dependability, fairness, extroversion,
enthusiasm, and good appearance.

Leadership style is defined as how a leader behaves when providing an organization with leadership, including what
the leader does, and how they act (Bass, 1990, 1998). According to Northouse (2009), the style approach is formed
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through a range of two leadership behaviors: task behavior, which relates to the emphasis placed by the leader on the
attainment of organizational goals, and relationship behavior, which emphasizes the interpersonal relationships betwe-
en the leader and the subordinates within the organization. Included within the style theory is the extent to which the
leader allows the subordinates to participate in organizational decision-making. Researchers such as Vroom and Yetton
(1973) and Blake and Mouton (1964, 1978, 1985) have identified a range of behaviors of a leader, from democratic,
which encourages subordinates to participate in decision-making, to autocratic, which discourages subordinates from
participating in organizational decision-making. However, researches study redefined those characteristics within the
framework of characteristics of narcissistic, charismatic and authoritarian leaderships; that is, it is considered that it has
a multi-dimensional structure (Celebi, Gliner, Yildiz, 2015).

Gender and Leadership

Women can often be trapped between what may be a true leadership style and leading according to what others think
or want in a female leader. If the female leader remains true to her gender, she may be perceived as too gentle, nurturing
and emotional. Conversely, if the female leader tries to become more “male-like” in her leadership, she may be perce-
ived as too assertive, domineering and aloof (Adler, Laney & Parker, 1993; Lugg, 2003). Shakeshaft (1987) suggested
that women have excellent leadership skills, but often face obstacles that men may not face, including traditional family
demands, lack of support from colleagues and not having the strength to lead an organization.

A number of studies imply that women in leadership are often faced with the dilemma of balancing the societal
expectations of women regarding their family responsibilities with that of the leadership at the workplace, and to alie-
nation, isolation and exclusion for women educational leaders (Hoff & Mitchell, 2008). McGee-Banks (2007) suggests
that role theory, which is how individuals in certain positions within a culture are expected to behave, perceive what
they are supposed to do and then act accordingly, can affect the behaviors of a leader. Thus, if the expectations are that
strong, decisive principal requires a masculine leadership style, such expectations could not only discourage women
in education from becoming a school leader, but also could lead women to struggle with their own gender identity and
leadership abilities. As Shakeshaft, Nowell and Perry stated (1991), “We believe that gender affects both supervisory
style and outcome” (p. 339).

2. Method

The current study uses a qualitative research method of semi-structured interviews (Fraenkel & Wallen, 2009) to
examine the leadership styles of principals working in Turkey and in the US. Convenience sampling (Merriam, 2009)
was used to identify principals and teachers for the interviews. A total of 20 principals and 40 teachers were interviewed
in both Turkey and the US during July-December, 2009.

The questions selected were prepared by the researchers in alignment with the research questions and the literature
regarding leadership style (Blake & McCanse, 1991; Northouse, 2009). Accordingly, the following questions were
asked of principals: 1. How would you best describe your leadership style? Why did you select this style and can you
provide insight into this particular style? 2. Explain how effective you think this style is when dealing with teachers. Can
you please provide examples? 3. Does your gender and/or the gender of your teachers influence the leadership style you
use as principal? If so, please provide examples.

The following questions were asked of the teachers: 1.How would you best describe the leadership style of your prin-
cipal? Why do you think your principal selected this style? Can you provide examples of the principal using this style?
2. Explain how effective you think this style is when dealing with teachers. Can you provide examples? 3. Does your
gender and/or the gender of your principal influence how you perceive the effectiveness of the principal’s leadership
style? Can you provide examples of this?

Once the interviews were completed, the researchers analyzed the data by coding the responses into a number of cate-
gories related to gender, leadership style, and descriptive phrases. Once the responses were categorized, the researchers
used peer debriefing (Marshall & Rossman, 2010) in which knowledgeable and available colleagues familiar with the
topic provided reactions, insights and interpretations.

Participant Demographics

Turkey: In Turkey, principals and teachers were selected for interviews from the cities of Ankara, Antalya, Burdur, Is-
parta and Konya. Forty (40) teachers were interviewed by the researchers. Twenty female and twenty male teachers were
interviewed in Turkey. As displayed in Table 1, participants were grouped according to gender, role and experience.
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Table 1. Participant demographics-Turkey

Gender/Role (n) Principals Experience Gender/Role (n) Teachers Experience
Female Elementary Principal (n=5)  2-13 years Female Teacher w/Fem Principal(n=10) 3-20 years
Male Elementary Principal (n=5) 6-24 years Female Teacher w/ Male Principal(n=10)  7-21 years
Female Secondary Principal (n=5) 7-14 years Male Teacher w/ Female Principal (n=10) 5-21 years
Male Secondary Principal (n=5) 4-22 years Male Teacher w/ Male Principal (n=10) 15-33 years
Total Principals (n=20) 2-24 years Total Teachers (n=40) 1-34 years

US: Similarly, twenty principals and forty teachers participated in the study the US. And shown in Table 2, were grouped according to gender,
role and experience.

Table 2. Participant demographics-United States (US)

Gender/Role (n) Principals Experience Gender/Role (n) Teachers Experience
Female Elementary Principal (n=6)  1-32 years Female Teacher w/ Female Princ. (n=13)  2-34 years
Male Elementary Principal (n=3) 6-25 years Female Teacher w/ Male Principal (n=9) 5-9 years

Female Secondary Principal (n=4) 4-16 years Male Teacher w/ Female Principal (n=8) 3-22 years
Male Secondary Principal (n=7) 2-18 years Male Teacher w/ Male Principal (n=10) 1-14 years
Total Principals (n=20) 1-32 years Total Teachers (n=40) 1-34 years

3. Findings

Principal Perceptions-Turkey: Principals were asked first to identify and describe their style of leadership, and then
explain why they chose this particular style. All of the principals from Turkey-both male and female- identified and
described their style as collaborative, and has similar responses as to why this style was selected. Principals, regardless
of their gender, felt strongly that teachers are more effective when involved in the instructional decision-making. As one
female principal stated: Since I believe in a democratic school and participation, I behave and lead collaboratively. It is
important for me to satisfy the needs and wants of our teachers.

In responding to how they perceived their effectiveness, all but one principal (female) in Turkey described it as ef-
fective.

Principals were then asked if their gender or the gender of a teacher influences how they lead the school. Each prin-
cipal, as shown in Table 3, said that gender, in fact, did influence their leadership, with only one principal indicating that
this degree of influence was only “a little”, while the remaining principals stated this degree of influence was either “a
lot” or “some”. In discussing how gender has an impact on school leadership, a female principal said: I think all teachers
are glad to work with me, but when a problem occurs, female teachers are much more supportive than male teachers. I
think female teachers want me to succeed, but not all male teachers.

A male principal suggested that gender of both the principal and teacher often influence how he leads, especially
when the gender of the principal and teacher are the same: I believe male teachers are more sincere and willing to com-
municate to me as the male principal. Female teacher feel more confidant and trusting of female principals.

Table 3. Gender influence on leadership style-principals’ self-perception in Turkey

Role (n) Yes/No (n) If Yes, To What Degree
Female Collaborative Principal (10) Yes (7) No (3) ALot(l) Some(5) Little (1)
Authoritative Female Principal (0) ---

Collaborative Male Principal (10) Yes (5) No (5) ALot(l) Some (4)
Authoritative Male Principal (0) ---
Total Principals (20) Yes (12) No (8) ALot(2) Some(9) Little(1)

Teacher Perceptions-Turkey: In response to the first question, How would you best describe the leadership style
of your principal?, about two-thirds of the teachers in Turkey indicated their principal’s style as collaborative, another
twenty percent indicating an authoritative style, while the remaining teachers indicated a combination of styles. Respon-
ses from female teachers and male teachers were similar, regardless of whether these teachers worked for a female or
male principal, and why they felt principals selected a particular style. As shown in Table 4, Turkish teachers had varied
opinions regarding the leadership style of their principal, which is different than the principals’ perceptions, with more
than one-third of the teachers indicating leadership styles other than collaborative. However, responses were similar
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regarding the gender of the teacher.

Regarding the second part of the first question, Why did you think the principal selected this leadership style?, there
were very similar responses between female teachers and male teachers. Each of the groups suggested that principals
selected this style because the principal was comfortable with this style, it reflected the beliefs and values of the princi-
pal, it will lead to success throughout the school, and that teachers are motivated by the selected style of the principal,
particularly if the style was collaborative.

A female teacher stated: I believe our principal [female] selected a democratic style because it creates a good working
environment in which the teachers feel much more productive.

Teachers were also asked, How effective do you think this style is?, and Can you provide examples?. Most of the te-
achers indicated that their principals were either very effective or effective, while twenty percent indicated the principal
was ineffective. In terms of responses according to gender, however six of the female teachers indicated the leadership
style of their principal as being effective, while only half as many male teachers indicated such.

A female teacher, with a female principal described the effectiveness of her principal by stating: We discuss, talk and
we making the best decision together, and we try to make the decision successfully. We are working in a comfortable
school.

At the same school, a male teacher suggested that:Since our principal is open to teachers’ suggestions, the principal
then uses the information from the suggestions to make better decisions.

Teachers who had authoritative principal felt that this style was, for the most part ineffective and not good for the
school, and once again, gender did not play a significant role in such perceptions.

The final interview question for the teachers in Turkey was, Does your gender and/or the gender of your principal
impact how you perceive the effectiveness of your principal’s leadership style? Results, as shown in Table 4, indicate
difference in perceptions according to the gender of the teacher, with male teachers having a higher level of perceived
influence of leadership according to gender.

A female teacher who works with a female principal said: Our principal is collaborative and manages (administers)
both female and male teachers the same. Both female and male teachers are good friends with our principal and we work
hard to keep a good working relationship with our principal.

However, several teachers described principals who, in fact were influenced by gender as they led the school. A fema-
le teacher who worked with male principal stated: Male teachers want the principal to behave more autocratically when
things do not work well. Our principal is considerate to both female and male teachers every time. But since females
have more responsibilities at home, our principal is more considerate to female teachers.

Table 4. Influence of gender on perceived leadership styles of principals by teachers in Turkey

Teacher (n) Yes/No (n) If Yes, To What Degree (n)
Female Teacher w/Collaborative Female Principal(8) Yes(0) No(8) -

Female Teacher w/ Authoritative Female Principal(2) Yes(0) No(2) -

Female teacher w/ Collaborative Male Principal (6) Yes(2) No(4) Some(1) Alittle (1)
Female Teacher w/ Authoritative Male Principal (2) Yes(0) No(2)

Total Female Teachers (20) Yes(2) No (6)

Male Teacher w/Collaborative Female Principal (6) Yes(2) No(4) Some(1) A little (1)

Male Teacher w/ Authoritative Female Principal (2) Yes(1) No(1) Some(1)

Male Teacher w/ Collaborative Male Principal (2) Yes(1) No(1) Some(1)

Male Teacher w/ Authoritative Male Principal (7) Yes(2) No(5) A Lot(1) Some (1)

Total Male Teachers (20) Yes(6) No(11) A Lot(1) Some(3) A Little (1)

Principal Perceptions-US: Principals were asked to identify and describe their leadership styles. Of the twenty
principals who were interviewed, almost all used the word collaborative to describe their leadership style, while only
three used the word authoritative to describe their principal’s style. Two of the principals who described their style as
authoritative were male principals, while one was a female principal.

As a follow-up question, principals were asked why they chose this particular style. Female principals placed a pri-
ority on building relationships, teamwork, modeling, and gaining input before making decisions. One female principal
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stated, “I believe, first and foremost, that teachers are leaders, and I need to include them in our school improvement
efforts as partners, not subordinates”.

Male principals, while discussing the importance of being collaborative, were more likely to adopt this style in or-
der to reach goals and perform tasks. A male principal suggested: Collaborative leadership is critical to making good
decisions...I seek input and ask lots of questions but ultimately I have to make the decision and I am held accountable
to make good decisions.

Principals were then asked to discuss their perceptions of how effective they were in using a particular leadership
style. Collaborative principals generally described their style as either highly effective or effective, with no significant
differences between genders. However, one male principal stated: I supposed some would expect a male principal to be
more autocratic, but that’s the old way of doing things. Nothing will get done around here if [ am a dictator. I feel very
strongly that we continue to get better because of this collaborative style.

Finally, the three principals who selected authoritative as their leadership style spoke of the tradition of success over
a long period of time at their school and that they were not willing to change to a different style. The female principal
who selected the authoritative style stated: It’s the way I do things...people have a right to their opinion, but I am not
changing...I’ve been here for thirty years and I will retire first before changing. The two male authoritative principals
had similar thoughts regarding the tradition of having this particular style.

The final set of questions for the principals related to whether they felt that gender-either their gender or the gender
of teachers-influenced their leadership style. More than half of the principals twelve indicated that gender did influence
how they led. As shown in Table 5, of these principals, six were females who described themselves as collaborative,
five were male principals who described themselves as collaborative, and one male principal who described himself as
authoritative.

Table 5. Gender effect on leadership style-principals’ self-perception in the US

Role N Yes/No (N) If so, To What Degree? (n)
Female Collaborative Principal 9 Yes (6) No (3) Alot (3) Some (2) A Little (1)
Authoritative Female Principal 1 Yes (0) No (1) - -

Collaborative Male Principal 8 Yes (5) No (3) A Lot (1) ALittle (4)
Authoritative Male Principal 2 Yes (1) No (1) Some (1)

Total Female and Male Principals Yes (12) No(8) A Lot(4) Some (3) A Little (5)

Female principals discussed gender in terms of how they would be perceived-as a good principal or a good female
principal, and the likelihood of being tested in the beginning of the principalship by those who were more used to having
a male principal. One female principal stated: Being a female principal of a high school was not what people were used
to, and I had to watch what I said and did...and there was always the “good old boys” who were coaches and department
chairs. They certainly did not go out of their way to welcome me and help me during the first few years. And even some
of the women teachers were very distant to me. I don’t know if it was because [ was an outsider or there was jealousy,
but it was there. But then, it may have been different if I had not been the first female principal at this school.

Male principals who indicated that gender influenced their leadership style described how they would alter the degree
of collaborative style when interacting with female staff members.

One male principal suggested: The issue of gender is always there. I tended to be “kinder and gentler” with women,
and more “up front” with men. I don’t know if this was good or bad, but that’s the way it was. Personally, the tears from
women who were upset influenced me a lot more than “cussing” by men who were angry.

None of the three principals who self-described as having authoritarian leadership style suggested that gender played
any role in their leadership. As one principal (male) said, “I do everything by the book-my book-and if you do your job
here, it doesn’t matter what gender a person is...do your job, do what is expected and I’1l support you the whole way”.

Teacher Perceptions-US: In identifying the type of leadership style used by their principal, a majority of the teachers
indicated that the style was collaborative, and a little less than half described the style as authoritative. There were only
a few differences regarding teacher gender and their perception of the principal leadership style.

In discussing why they felt their principals selected a particular style, there were differences among the teachers ac-
cording to gender. Elementary female teachers were more likely to discuss that their principals selected the collaborative
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style due to the principal’s experience as an elementary teacher, or as one female teacher stated, “I really think women
are much more nurturing and willing to listen then men are”. However, a male secondary principal suggested that his
female principal used the collaborative style because “it offered less resistance, especially among the most vocal and
negative teachers”.

The teachers who had authoritative principals offered several perceptions as to why their principal had selected this
style. A female teacher who had an authoritative male principal suggested: My principal is so typical of a male leader
who has power. When you think of it, though, who have been his role models? Who trained him? Most likely males with
egos and power! So why would he do it differently? !

A male teacher who worked for an authoritative female principal suggested: I think she is just trying to compete with
the other principals in the district, who are mostly male. This is too bad, because I don’t think she is being herself.

Teachers were then asked to comment on the effectiveness of their principal’s style. Most felt that their principals
were either very effective or effective. Authoritative principals, regardless of their gender or the gender of the teachers,
were perceived as the least effective. A female teacher suggested the following: She just doesn’t get it. She wants to run
everything. Know everything. She doesn’t trust us at all...it’s all about her and her power.

Table 6. Influence of gender on perceived leadership styles of principals by teachers in the US

Teacher (n) Yes/No(n) If Yes, To What Degree(n)

Female Teacher w/Collaborative Female Principal(7) Yes(5) No(2) A Lot(2) Some(2) A Little(1)
Female Teacher w/Authoritative Female Principal(4) Yes(3) No(1) A Lot (2) Some (1)

Female teacher w/Collaborative Male Principal(4) Yes (1) No(3) A Little (1)

Female Teacher w/Authoritative Male Principal(6) Yes(4) No(2) A Lot (3) A Little (1)

Total Female Teachers (21) Yes(13) No(8) A Lot (7) Some(3) A Little(3)
Male Teacher w/Collaborative Female Principal (8) Yes(5) No(3) A Lot (1) Some (2) A little (2)
Male Teacher w/Authoritative Female Principal (2) Yes(2)No(0) A Lot (1) Some (1)

Male Teacher w/Collaborative Male Principal (4) Yes(1) No(3) Little (1)

Male Teacher w/Authoritative Male Principal (5) Yes(4) No(1) A Lot (2) Some (1) Little (1)
Total Male Teachers (19) Yes(12) No(7) A Lot (4) Some (4) A Little (4)

Teachers were then asked to discuss whether or not gender played a role in how their principal led the school, inc-
luding the gender of the teacher and/or the gender of the principal. Most of the teachers indicated that they perceived
gender does play a role in the leadership style of the principal, and as shown in Table 6, that gender influenced these
perceptions.

A number of female teachers discussed that they perceived gender as playing a role in the leadership style of the
principal, including more than half of these who described the degree of impact as being either A Lot or Some. Female
teachers with authoritative principals-either female or male principal-had the highest ratio of those indicating that there
was a gender impact on leadership style. A female teacher who had a Collaborative Female Principal stated:

My principal is very collaborative, which we all appreciate. But, I do feel that male teachers on our staff who are
more assertive or aggressive get their way a lot easier than we as females do, even if you are assertive! I think there is a
degree of her being intimidated by the men, but not by the women.

Another female teacher who had a Authoritarian Male Principal asserted that the gender issue was always “right
below the surface” and that female teachers, in spite of working in a very successful school, often felt that he (the prin-
cipal) was not approachable nor was he interested in them as anything but teachers.

Twelve of the eighteen male teachers suggested that gender did impact the leadership style of their principal, inclu-
ding eleven of the male teachers who indicated that the impact of gender was at a level of 4 Lot or Some. Three of the
four subgroups of the male teachers had a majority or better suggesting that gender played a role in leadership style. One
male teacher, who worked for a Collaborative Male Principal, said that his principal ensures that everything is “gender
equitable, making sure that there are equal females and males in all department leadership regardless of the gender ma-
ke-up of such departments”. Another male teacher suggested that his Authoritarian Female Principal does not let gender
influence her leadership, although the teacher did indicate that he felt she did lead in this way in order “to be a role model
for female teachers...so that they would know how to be better prepared for possible leadership roles”.
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4. Discussion

This international study examined the impact gender plays in how the leadership style of school principals is percei-
ved by both school principals themselves as well as the teachers for whom the lead. The results of this study lend support
to previous research which suggested gender plays a significant role in the perceptions of how a principal leads and that,
in fact, many of the same biases that have been examined in the past still remain in terms of gender. In addition, this
study compares such perceptions of both principals and teachers in terms of the country in which they live and work:
Turkey and the United States.

That gender continues to play a role in such perceptions confirms the findings of more than 30 years of research
in educational leadership (Coleman, 2005; Loder, 2005; Sali, 2014; Shakeshaft et al, 2007; Young, 2005). Confirming
what these researchers have suggested, we found that the following exist, both in Turkey and the United States: male
domination, stereotypes, role conflict and family obligations.

Barriers that females may face, as found in our study, is that women in both countries faced challenges that were
more intense than what males had to face in terms of male dominance in the hiring and supervision of female principals,
which often led to a more “masculine” form of leadership, which then leads to the frequent paradox that female princi-
pals face: being too assertive (male stereotype) can lead to backlash from followers who may believe that this is not the
way a female should lead; or being too collaborative (female stereotype) can lead to followers thinking that the female
leader cannot be “strong and decisive.” This paradox can often result in having the female principal to have a lack of
confidence in providing the appropriate and needed leadership for her school. As one American principal commented:

I struggled for a number of years trying to figure out how to lead. I did not have any role models or mentors since
I was the only female high school principal in the district. So it was trial and error for me, which ended up being more
errors than not, for [ was not being myself. It was only when I decided to be myself and not try to please everyone that
my leadership began to change for the better. But it still upsets me that I do not believe that male principals, for the most
part, go through this to the same extent. They are either perceived as autocratic or collaborative, and that is it. Fema-
les, on the other hand, are criticized and perceived as weak regardless of their style. It takes much longer for us to be
accepted than males!

In addition, in both countries, female principals perceived themselves as having to be the school leader during the
workday, and then take care of the family after work, including but not limited to taking care of children and domestic
chores (cooking, cleaning, etc ), with little help or support from their spouse, and with little opportunity for individual
time for social activities, self-improvement or reflection. This was previously confirmed by Sal1 (2014).

Since the school principal, after teachers, has the most influence in student achievement within a school setting
(Hallinger & Heck, 1996; Marzano, Waters & McNulty, 2005; Stein & Spillane, 2003), schools need and deserve prin-
cipals who are able to lead with a style that is in the best interest of the context in which they presently operate. While
some gender gaps have been changing overtime (e.g; more female principals as percentage of all principals), a number
still exist in both Turkey and the United States, and we offer the following recommendations in terms of practice and
preparation:

Emphasis on social justice and equity.
Communication and mentoring among female school leaders.
Emphasis on gender and equity research.

bl i e

Continuous professional development on gender, equity, and social justice for all members of a school
organization.

5. Assessment of school leadership curricula, theory and practice in terms of gender, equity, and social justice.
6. Synthesis and analysis of trends in school leadership according to gender, ethnicity, and race.
As Loder suggested back in 2005,

It makes very little sense to continue drawing conclusions about women’s progress in achieving gender equity in
educational administration based on comparisons between ‘today’s’ women administrators and ‘yesterday’s’ men admi-
nistrators, which may be invalid or erroneous comparisons (p. 770). Thus, it is not only prudent to have a system that is
gender-neutral in the hiring of school principals, but also gender-neutral once the principal has been hired.
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Yetiskin Egitimi Baglaminda “Her Cocuk Ozeldir” Filminin Usta Ogretici
Adaylarinin Cirak Yetistirme Anlayisina Etkisi

The Effects of The Movie, “Every Child Is Unique”, on The Perceptions
of Qualified Instructor Nominees About Apprentice Training as for Adult
Education Program

Ahmet KESICI*
« Siirt Milli Egitim Miidiirliigii
0z
Ciraklik egitimi geleneksel yontemlerle yapilan mesleki bir egitimdir. Ciraklik egitim Anahtar Kelimeler
sisteminde erken yaslarda bir ustanin yanina verilen ¢ocuklarin is icinde mesleki egitim egitimde film kullanim
alarak o meslekte uzmanlagmasi saglanir. Is yerinde ¢iraklarin ggitiminden usta dgreticilik yetiskin egitimi
kursu alan ustalar sorumludur. Bu c¢aligmada “Her Cocuk Ozeldir” filminin ustalarin ¢iraklik

cirak egitimi anlayislart iizerindeki etkileri incelenmistir. 2014 yilinin Mart ve Nisan

aylarinda Siirt Atlas Jet Mesleki Egitim Merkezi’'nde agilan iki usta dgreticilik kursuna

katilan 34 usta dgretici aday1 aragtirmanin katilimcilarini olusturmustur. Nitel aragtirma Keywords
yontemlerinden eylem arastirmasi ile yapilan arastirmada Mart aymda usta 6greticilik
kursuna katilan 15 katilimciya film izletilmeden dnce, ¢irak dgrencilerinin egitimi ile ilgili
goriisleri yar1 yapilandirilmis bir 6l¢me araci ile belirlenmeye ¢aligilmistir. Film her iki usta
ogreticilik kursuna katilan katilimeilara izletilmistir. Daha sonra katilimcilara filmin ¢irak
ogrencilerin egitimi konusunda kendilerini nasil etkiledigi ile ilgili goriisleri yazili olarak
almmustir. Elde edilen veriler, betimsel analiz ve igerik analizi ile incelenmis ve birbirleri
ile karsilagtirilmistir. Arastirmanin sonucunda “Her Cocuk Ozeldir” filminin, ustalarm
cirak dgrenci yetistirme anlayisi iizerinde olumlu etkileri oldugu sonucuna ulastlmistir.

Abstract

using movies in education
adult education
apprenticeship

Apprenticeship training has been performed in terms of traditional methods. The
apprentices who start working at an early age alongside the qualified instructors are
supposed to specialize within their profession by acquiring the necessary skills during
the job training. The qualified instructors having taken the related training courses are in
charge of training those apprentices. This study aimed to analyze the perceptions of some
instructors about apprentice training by using the movie “Every Child is Unique.” The
participants were 34 qualified instructor nominees who attended two qualified instruction
courses held in March and April 2014 at Siirt Atlas Jet Vocational Training Center. As a
methodology, action research, one of the qualitative research methods, was applied and
15 of the participants were asked in semi structured interviews about what they thought
of the training of their apprentices without being shown the movie. The movie was shown
to both groups having attended the course. After that the participants were requested to
provide their opinions in written form about how their perceptions of apprentice training
were affected by the movie. The findings were analyzed and compared according to the
descriptive and content analysis. It was concluded that the movie “Every Child is Unique”
had positive impact on the perceptions of participants about apprentice training.

Gelis Tarihi: 21.03.2016 Alinti: Kesici, A. (2018). Yetiskin egitimi baglaminda “Her Cocuk Ozeldir” filminin usta gretici adaylarinin ¢irak
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Extended Abstract

It is aimed at apprenticeship training system to prepare the adolescences starting to work at early ages with the
necessary vocational training on the job. The qualified instructors who are accredited with the related courses or
qualifications are responsible for the training of those apprentices. The ones who own craftsmanship status attend
a 40 hour work pedagogy course which includes vocational training, methods and techniques and get their degree
as a qualified instructor. The studies conducted in the literature show that the apprentices in the system generally
become drug addicts, alcoholics, and are under risk of sexual abuse living in bad physical and health conditions
(Oner, Sasmaz, Bugdayc1 & Kurt, 2005; ilhan, Demirbas & Dogan, 2005; Tomak, Elmacioglu, Coskun & Peksen,
2009). For the bad results mentioned above, the qualified instructors share a big responsibility to keep those young
people away from bad habits or conditions as they work with them very long hours. The courses for those instructors
are of great importance as well. The sense of liability and responsibility are very important elements in such courses
as the apprentices must be approached with great care in terms of both their vocational instruction and individual
improvement and health issues. In the qualified instruction courses which is also called as adult training courses,
the activities or methods to be followed must be chosen very carefully in order not to bore the participants. The
movies might be regarded as good references in adult training programs. In this study, the perceptions of qualified
instructors in terms of apprenticeship system was evaluated by means of “Every child is unique” movie.

“Every child is unique” is an Indian movie which tells about a primary school child’s life, called Ishan. Ishan
has got difficulties in reading and writing. Everybody in his neighborhood think that he has got such problems as he
is very lazy and naughty. After a while, he was sent to a boarding school. Initially his problems remained the same
at this new school. Moreover Ishan got more introvert with the impact of departing from his family. An art teacher
appointed later to that school managed to start mutual communication with Ishan and finally diagnosed him with
dyslexia. He gives private education to the boy. This was directly reflected to the child’s general wellbeing at the
school and he became a more self confident and successful student.

The participants of the study were 34 qualified instructors who attended a course in Vocational Training Center
in Siirt for two times one in March and the other is in April 2014. The study has been conducted according to action
research method, a qualitative one. 15 of the participants were given a semi structured interview without watching
the movie who were asked about their perceptions about apprenticeship training. The movie was shown to the both
courses later on. The participants has given their opinions on how the movie affected their perceptions of apprentice
training in written forms. The answers were evaluated according to descriptive analysis and content analysis and
they were compared with each other.

The movie was shown in the classrooms. The class was darkened by the curtains and the movie was reflected
onto the whiteboard by overhead projector. Although the movie had Turkish subtitles, the dubbed version was
accompanied by digital sound system. There was a 15 minute break after the first part of the movie, lhour 21
minutes and the second part lasted 1 hour 15 minutes. The participants were observed while they were watching
the movie and two participants were exempted from the analysis who were not paying attention to the movie. The
rest were seen to have watched the film very carefully. Great silence was dominant during the session. During
the sentimental scenes of the movie, the participants were observed to have the likely mood of those emotional
outcomes. Furthermore during the funny or comic scenes of the movie, the participants were seen as smiling or even
some of them laughing. After the movie a great majority of the participants expressed their satisfaction of having the
opportunity to have watched that movie.

15 participants without watching the movie had a tendency of evaluating the apprenticeship training system
in terms of job centered and commonly shared norms. They seemed to express their opinions of the system with
publicly approved comments or simple sentences. They expressed an ideal relationship between the instructor and
the apprentice. It was understood that those participants evaluated the training by giving importance to only societal
values and the necessities of the related work, not mentioning about the other aspects of the education system. They
had a teacher centered approach to the training system. It was also concluded that the instructors had a tendency to
be too bossy and disregard the requests or educational necessities of their students.

The impact of the movie on the participants might be summarized as; The families of those apprentices play
a great role in their education. The objective of apprentice training must be to gain that individual. This objective
might be achieved by the qualified instructors who try to get to know the child, establish a healthy relationship
with him, has an awareness of how important and sensitive such training is, does not show any kind of physical or
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psychological pressure, allocates his time to them and takes care of them.

The participants’ perceptions after watching the movie were opposite the ones before watching it resulting in a
more understanding and paying attention to the apprentices’ needs. They appeared to evaluate the situation more
deeply after watching the movie. They started talking about their responsibilities more openly and used less cliches
about their duties. They appeared to be talking about family, getting to know the apprentice, gaining him all of which
they did not talk about before watching the film. They expressed their opinions of what an educator must be like,
which they had never talked about before. They maintained that educating a child includes great attention, care,
allocation of time all of which should be taken into consideration with great care and sensitivity. They appeared to
express their ideas against having a physical or psychological pressure more strictly after watching the movie.

From all of the things mentioned above, it might be concluded that the movie “ Every child is unique” had a
positive impact on the participants. It can be used in qualified instructors training programs. Moreover it is advisable
for the movie to be used in teacher training programs of primary schools, preschool education, private schools,
the teachers working under Ministry of Justice and Ministry of Family and Social Policies. Using movies in adult
training programs might be of great help as for the ones who generally tend to get bored easily, feel very tired on
account of workload, not being interested in activities like reading, having some social fears of being laughed at or
mocked among the people, not interested in the related subject at all. Similar studies with other related movies would
be useful and then they are added to the curricula. However the usage of movie in education programs should be
planned very carefully beforehand and the reflection of the movie to the program should be debated or discussed by
the related authorities. Films having educational contents need to be shot and released at the benefit of stakeholders
of the educational program. The scenarios of such movies should be prepared in cooperation with the educators.
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1. Girisg

Ulkemizde gesitli yas ve seviyelerde mesleki egitim hizmetleri sunan egitim kurumlari bulunmaktadir. Bunlardan
biri olan mesleki egitim merkezleri; orgiin egitim i¢inde tanimlanmayan, yapilandirilmig egitim programlari olan ve
mesleki egitim hizmeti veren yaygin egitim kapsamindaki kurumlardir (Erdamar, 2011). Bu kurumlar, anne ve babalari
tarafindan bir ustanin yaninda meslek 6grenmek icin verilen ve ¢irak olarak adlandirilan ¢ocuklarin 6nce kalfaliga ar-
dindan da ustaliga terfi ettirildigi ¢iraklik sisteminin yiiriitiildiigii kurumlardir (Altay ve Ustiin, 2011).

Cocukluk ile eriskinlik arasindaki fiziksel, cinsel, sosyal ve psiko-sosyal gecis doneminde olan ¢iraklarda, biiyiime
ve gelisme diger donemlerden daha hizlidir. Cocuklarin bu dénemde galigmaya baglamasi Tiirkiye igin onemli sorunlar-
dan biridir (Tomak, Elmacioglu, Coskun ve Peksen, 2009). Mesleki egitim merkezleri; kii¢iik yasta ¢alismak zorunda
kalan ¢ocuklara asgari diizeyde ortak genel kiiltiir kazandirmak, is i¢inde aldiklar1 pratik egitimlerini teorik egitimle
desteklemek, ¢alisirken ezilmelerini ve somiiriilmelerini 6nlemek i¢in gelistirilmis kurumlardir (Abay, 2002).

Mesleki egitim merkezlerinin isleyisi 3308 sayili Mesleki Egitim Kanunu ile diizenlenmistir. Bu kanunun 3. Mad-
desinin f bendinde “Bir meslegin gerektirdigi bilgi, beceri ve is aligkanliklarin1 kazanmis ve bunlar1 mal ve hizmet
iiretiminde is hayatinca kabul edilebilecek standartlarda uygulayabilen; liretimi planlayabilen; iiretim sirasinda karsi-
lagilabilecek problemleri ¢oziimleyebilen; diisiincelerini yazili, sozlii ve resim ile agiklayabilen; iiretimle ilgili pratik
hesaplamalar1 yapabilen kisi” usta alarak tanimlanmistir. Ayn1 kanuna gore ustalik unvanina sahip olanlar mesleki egi-
tim, yontem ve teknikleri ile ilgili konular kapsayan 40 saatlik is pedagojisi alarak usta 6gretici unvani kazanirlar. Usta
ogreticiler igyerindeki ¢irak ve kalfalarin egitiminden sorumludurlar.

Literatiirde ¢irak 6grenciler lizerinde yapilan ¢alismalar ¢iraklarin alkol, uyusturucu madde, olumsuz saglik sartlari,
fiziksel ve cinsel istismar agisindan risk altinda olduklarini ortaya koymustur. Samsun Ciraklik Egitim Merkezi’nde
ciraklarin is yerinde istismar edilme durumunu belirlemek i¢in yapilan bir arastirmada ¢iraklarin 156’°s1 (% 78) sozlii
siddet, 170’1 (% 85) fiziksel siddet, 149°u (% 74.5) da cinsel siddet gordiikleri belirlenmistir (Turla, Tomak ve Peksen,
2009). Mersin Mesleki Egitim Merkezi’nde alkol ve madde kullanma prelevansina etki eden risk faktdrlerini incelemek
amactyla 450 ¢irak lizerinde yapilan bir arastirmada ¢iraklar arasinda en az bir defa sigara, alkol ve illegal madde dene-
me prevelansinin sirastyla % 45.7, % 39.1 ve % 4.2 oldugu saptanmistir. Arastirmada ¢iraklarin sigara, alkol ve illegal
madde denemesi ile aile ve is yerindeki ortam arasinda sik1 bir iliski oldugu belirlenmistir (Oner, Sasmaz, Bugdayci
ve Kurt, 2005). Ciraklarin alkol kulanim yaygimligini belirlemek amaciyla Ankara’da ¢iraklik egitimine devam eden
581 6grenci ile yapilan bir arastirmada yasam boyu alkol kullanma yayginligi % 37.3, bir kereden fazla alkol kullanim
yayginligi ise % 24.3 olarak bulunmustur. Alkol kullanim 6ykiisii olanlarin % 10°u son 1 yildan beri alkol kullanmaya
devam ettiklerini belirtmislerdir (ilhan, Demirbas ve Dogan, 2005). Samsun Ciraklik Egitim Merkezi’ne devam eden
¢iraklarin beslenme aligkanliklarinin saptanmasi ve beslenme diizeylerinin kabul edilen standartlarla karsilagtirilmasi
amaciyla yapilan bir ¢alismada ¢iraklarin % 44.6’sinda enerji tiiketim yetersizligi tespit edilmistir. Ayrica yag, karbon-
hidrat, 1if, A vitamini, tiamin, piridoksin, C vitamini ve kalsiyum tiiketim yetersizliginin % 50’nin iizerinde oldugu
sonucuna ulasilmistir (Tomak ve digerleri, 2009).

Yukarda sayilan arastirmalar ¢iraklarin alkol, madde kullanimi, fiziksel ve cinsel istismar ile olumsuz saglik sartlari
acisindan risk altinda olduklarini ortaya koymustur. Ciraklari bu olumsuzluklardan uzak tutmak i¢in onlarin is yerindeki
mesleki egitimlerinden sorumlu olan, giinlerinin biiyiik bir kismini yanlarinda gegcirdikleri usta dgreticilere biiylik go-
revler diismektedir. Bu nedenle usta 6greticilik kurslar1 biiyiik bir 6nem tasir. Bu kurslarda ¢irak yetistirmenin 6énemli
bir sorumluluk gerektirdigi, ¢iraklarin mesleki egitimlerinin yaninda kisilik gelisimi ve saglik konularinda da hassas
olmalar1 konusunda bilinglendirilmesi agisindan olduk¢a 6nemlidir.

Gilinlimiizde bilgi birikiminin kartopu gibi siirekli bilylimesi hayatin her alaninda degisimlere neden olmaktadir. Bu
degisime ayak uydurmak diger bir deyisle ¢agdas kalmanin yolu yasam boyu egitimden geger (Miser, 2002). Dolayisiyla
yetigkinlerin egitimi bilyiik 6nem arz eder. Sorumluluk alabilen, kimlik duygusu olusmus, kendi kararlarini alan 6zerk
bireyler yetiskin olarak nitelendirilmektedir (Ozdemir, 2003). Bu nedenle ustalik vasfini kazanmus olan bireyler yetiskin
olarak kabul edilebilir. Ustalara verilen usta 6greticilik kursu da yetigkin egitimi kapsaminda degerlendirilebilir.

Yasam boyu egitim ilkesine dayanan yetiskin egitimi; yetiskinlerin sahip olduklar1 yeteneklerini gelistirmelerine,
mevcut bilgilerini artirmalarina ve mesleki yeterliklerini iyilestirmelerine olanak saglayan sistemli ve diizenli egitim sii-
reclerini ifade eder (Yazar, 2012). Knowles (1980) yetiskinlerin farkli 6grenme yasantilart oldugunu, ¢ocuklardan farkl
ogrendiklerini ayrica onlar1 6grenmeye iten giidiilerin de ¢ocuklardan farkli oldugunu belirtmistir. Bu nedenle yetiskin
egitiminin ¢ocuklara verilen egitimden farkli olmas1 gerektigini iddia etmistir. Buna gore yetiskinlere verilecek egitim,
yetigkinlerin dnceki deneyimlerine dayandirilmalidir. Bu goriisler Androgoji olarak kavramsallastirilmistir (Knowles,
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1980). Cesitli sorumluluklar iistlenmeleri, bagimsiz olmalar1 ve gelisim 6zellikleri gibi nedenler, yetiskinlerin 6gren-
melerini engeller. Bu nedenle yetiskin egitiminde yetiskinlerle ilgili asagida belirtilen hususlar g6z 6niine alinmalidir
(Yayla, 2009);

1. Giiliing olma, alay edilme, basaramama ve smav gibi nedenlerden kaynaklanan korkular.

2. Yorgunluk, isitememe gibi fiziksel sorunlar,

3. Yetigkinlerin; giidiilenmemis olmasi, siirekli dinlemek zorunda kalmalari, anlatilan1 anlayamama, zamanin bosa
harcandigi ile ilgili diisiinceler,

4. Konularn sikici ve iyi diizenlememis olmasi.

Yukarda belirtilen sorunlar géz 6niine alindiginda, yetiskin egitiminde anlatim, okuma, yazma vb. klasik 6gretme
yaklagimlarina siklikla yer verilmesinin uygun olmadig1 sOylenebilir. Yetiskinlere verilecek egitimlerin etkili olabilmesi
icin katilimcilart sikmayacak ve onlarin keyif alacaklar1 yontemler kullanilmalidir. Bu nedenle yetigkin egitiminde 6g-
renmeyi olumsuz etkileyen engellerin asilmasi ve verimliligin arttirilmasinda sinema filmlerinden yararlanilabilir.

Filmler giiniimiizde oldukga etkili bir hikaye anlatim aracidirlar (The F.I.L.M. Project, 2015). Goriintii, ses ve hareket
Ogelerini bir arada kullanabilmeyi saglayan teknik 6zelliklere sahiptirler. Bu 6zellikler filmlere sosyal olgulari, diisiince-
leri ve duygular1 aktarabilme olanag: saglar (Kaya ve Cengelci, 2011). Filmler; diisiinceleri, olay ve olgular: aktarirken
ayn1 zamanda izleyicide heyecan, sevgi, 6fke, can sikintis1 vb. duygular hissettirir (Berk, 2009). Bu 6zellikler nedeniyle
filmlerle 6grencilerin kisa stirede karmasik ve anlagilmazi zor olan konular1 zevk alarak 6grenebilecekleri diistiniilmiis-
tiir (Yakar, 2013). Gorsel ve isitsel olarak d6grenilen bilgilerin kalicilig1 daha fazladir. Ciinkii bilginin hafizada goriintiilii
ve sozel olarak birlikte kaydedilmesi hatirlanmasini kolaylastirir (Engert ve Spencer, 2009). Bu nedenle film makinesi-
nin icadindan hemen sonra (17. Yiizyilin sonundan itibaren) filmler ABD’de askerlerin egitimi amaciyla kullanilmis ve
olumlu sonuglar elde dilmistir. Elde edilen olumlu sonuglar filmlerin egitimde daha ¢ok kullanilmasina neden olmustur.
Bu amacgla Amerika ve Avrupa’da sinema filmi arastirma heyetleri kurulmus, filmlerin egitime sagladig1 yararlar ve
sinirliliklarini tespit eden arastirmalar yapilmis, egitim filmleri iireten sirketler kurulmus, film kataloglar1 hazirlanmis,
Ogretmen el kitaplar1 basilmis, konuyla ilgili akademik toplantilar diizenlenmistir. Dahasi film kiitiiphaneleri kurularak
Ogretmen ve 0grencilerin 6diing olarak film temin edebilecekleri sistemler gelistirilmistir (Yakar, 2013).

Yapilan arastirmalarda filmlerin egitimde kullanilmasimin olumlu sonuglari oldugu belirlenmistir. Ornegin Dressel
filmlerinin uyusturucu kullanimi, irk¢ilik gibi sosyal problemlerle ilgili anlayis olusturmay1 kolaylastirdig1 belirlen-
mistir (Kaya ve Cengelci, 2011). Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarmi gelistirmede egitim
icerikli filmlerin olumlu etkileri oldugu sonucuna ulasilmistir (Kaskaya, Unlii, Akar ve Sagir, 2011). Psikolojik danisma
kuramlariin 6gretiminde, yabanci dil 6gretiminde ve dil becerilerinin gelistirilmesinde filmlerin olumlu etkisi oldugu
tespit edilmistir (Y1lmaz ve Diril, 2015; Tiimlii ve Acar, 2014). Belgesel filmlerinin sosyal bilgiler dersi basarisi iizerin-
de etkili oldugu sonucuna ulasilmistir (Bektas-Oztaskin, 2013). Filmler yetiskin egitiminde de kullanilmaktadir. Orne-
gin Nijerya’da okuma yazma bilmeyen yetigkinler lizerinde yapilan bir ¢galismada film ile yapilan egitimin katilimcilarin
HIV ve AIDS hastalig1 konusunda bilgilenmeleri tizerinde oldukga etkili oldugu tespit edilmistir (Osaigbovo ve Wood,
2013).

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alisma, “Her Cocuk Ozeldir” filminin usta 6greticilik egitimi alan ustalarin ¢irak egitimi anlayisi iizerindeki
etkilerini incelemek amaciyla yapilmistir. Bu amagla ilk olarak ustalarin ¢irak yetistirme konusundaki goriisleri belirlen-
mistir. Sonra, tiim katilimcilara film izletilmis ve filmin ¢irak 6grencilerin egitimi konusunda kendilerini nasil etkiledigi
belirlenmeye galisilmigtir. Son olarak film izlemeden Onceki goriigler ile film izletildikten sonraki goriisler birbirleri ile
kargilagtirilmigtir.

Her Cocuk Ozeldir

Bir Hint yapimi olan “Her Cocuk Ozeldir” filmi, ilkokul ¢agindaki ishan isimli 6grencinin yasam hikayesini konu
alir. ishan 6grenme ve yazma sorunu yasamaktadir. Cevresinde olan herkes bu sorunlarinin Ishan’in tembelliginden ve
haylazligindan kaynaklandigini diisiinmektedir. Bir siire sonra Ishan, babasinin niifuzlu tamdiklar1 sayesinde bir yatili
okula génderilir. Ancak ilk zamanlar burada da isler degismemistir. Hatta ailesinden ayrilmasinin etkisi ile Ishan igine
daha fazla kapanmistir. Bu sirada okula yeni bir resim 6gretmeni atanir. Bu 6gretmenin 6grenme ve dgretme yaklagimi
oldukga farkli ve dikkat ¢ekicidir. Okula yeni atanan resim 6gretmeni okuldaki biitiin cocuklarin kalbini kazanir. Fakat
Ishan ile iletisim kuramaz. Bu durum gretmenin dikkatini ¢eker. Cok ge¢meden iletisim kurmay1 basarir ve onda dis-
leksi sorunu oldugunu anlar. Bunun iizerine Ishan’la &zel olarak ilgilenir. Bu ilgi, ishan’mn ders durumuna olumlu olarak
yansir. Bdylece Ishan, 6zgiivenli ve basarili bir cocuk olur (Diinya sinemasi, 2017).
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Disleksi; dinleme, konusma, okuma, yazma, akil yiirlitme, matematik yeteneklerinin kazanilmasi ve kullanilmasinda
onemli giicliiklerle kendini gosteren bir 6grenme bozuklugudur. Zihinsel gelisimleri heniiz tamamlanmadigi i¢in ilkoku-
la baslayan disleksili ocuklar; okuma, yazma ve matematiksel islemleri kavramada zorluk ¢ekerler (Bilkent Universite-
si Saglik Merkezi, 2015). Sembolik diizeyde bir fonksiyon bozuklugu olan disleksinin zeka geriligiyle bir iliskisi yoktur.
Hatta disleksili ¢ocuklarin parlak bir zekéya sahip olduklari, ancak okuma ve yazma ile ilgili, sinirh bir bozukluklar
(sagdan sola okuma, yanlis okuma, okudugunu anlamama, yanlis yazma, harflerin yerini degistirme, ayna yazist gibi)
oldugu belirtilmistir (Bing6l, 2003).

2. Yontem

Bu arastirma nitel arastirma yontemlerinden eylem arastirmasit modeli ile gergeklestirilmistir. Eylem aragtirmasi
uygulamaya odakli bir arastirma modelidir (Creswell, 2012). Egitimde yasanan problemlerin ¢6ziimiinde kullanilir.
Uygulamay1 gelistirmenin bir yolu olarak kabul edildiginden dolay1 egitimde kullanimi oldukga popiiler bir yontemdir
(Glesne, 2013). Eylem arastirmasi, belli bir yontemin 6grenciler {izerinde olumlu veya olumsuz etkilerini belirlemek
i¢in kullanilabilir (Uzuner, 2005). Egitimciler eylem arastirmasi ile karsilastiklar: problemleri yansitarak konu ile ilgili
veriler toplar, degerlendirir ve elde ettigi sonuglar dogrultusunda uygulamalarim gelistirirler (Creswell, 2012). Eylem
arastirmasi; sorunun tanimlanmasi, eylem planin hazirlamasi, planin uygulanmasi, gézlem ve degerlendirme-yansitma
olmak tizere dort asamali dongiisel bir siiregten olusur (Bal ve Doganay, 2014).

Aragstirma siireci problemin tanimlanmasi ile baglamistir. Usta 6greticilik kurslarinda katilimcilarin derslere katilim-
larinin diisiik oldugu gdézlenmistir. Katilimcilarla bire bir yapilan goriigmelerde haftanin alt1 giinii ¢aligtiklarini, dinlen-
meleri gereken giinde egitime katildiklarini, derslerde is ve aile ile ilgili sorunlarini diisiindiiklerini ifade etmislerdir.
Ayrica usta 6gretici adaylari ile yapilan yar1 yapilandirilmis gériismelerde ustalarin, ¢iraklarin ilgi ve ihtiyaglarini 6nem-
semedikleri, isi merkeze alan bir egitim anlayisina sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu durum, kiiglik yasta is hayatina
atilan ¢ocuklarin egitimi acisindan sorun olarak degerlendirilmistir. Bunu sorunlar1 agmada usta dgreticilik kurslarinda
sinema filmlerinin faydali olacag diisiiniilmiis ve “Her Cocuk Ozeldir” filminden yararlanilmas: planlanmistir (sorunu
tanimlama ve eylem plani). Film, usta 6greticilik egitiminde katilimeilara izletilmistir (uygulama). Uygulama siirecin-
de gozlemler yapilmis, katilimcilarin film ile ilgili goriisleri ve ¢irak yetistirme anlayislarina ne gibi etkileri olduguna
yonelik goriisleri alinmistir (gézlem). Son olarak toplanan veriler ¢oziimlenerek filmin usta dgretici adaylarinin ¢irak
yetistirme anlayisini gelistirmede etkili olup olmadigi tespit edilmistir (degerlendirme-yansitma).

Calisma Grubu

Bu ¢aligsma, 2014 yilinda Siirt Atlas Jet Mesleki Egitim Merkezinde Mart ve Nisan aylarinda agilan usta 6greticilik
kursuna katilan 34 kisi ile gerceklestirilmistir. Katilimcilar iki grup halinde egitime alinmistir. Mart ayinda usta dgre-
ticilik kursuna 15, Nisan ayinda ise 19 kisi katilmistir. Katilimcilari mesleklerine gére dagilimi Tablo 1 ve Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 1. Mart ay1 usta ogreticilik kursu katihmei sayilar1 ve meslekleri

Grup Meslek Kisi sayist
Ascl 3
Erkek berberi 2
Oto mekaniker 1

1. Grup Kuafor 7
Makine nakisgist 1
Lastik tamircisi 1
Toplam 15
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Tablo 2. Nisan ay1 usta ogreticilik kursu katihmer sayilar1 ve meslekleri

Grup Meslek Kisi sayist
Erkek berberi 5
Kuafor 4
Asct 1
Oto désemeci 1
Kaynaket 1

2. Grup Elektrikgi 3
Oto elektrikei 1
Elektrikgi ev aletleri tamircisi 1
Cam sekillendirmeci 1
El sanatlari 1

—_
O

Toplam

Uygulama

Film, katilimecilara sinifta izletilmistir. Stnif perdelerle karartilmis projeksiyonla beyaz tahtaya yansitilmistir. Tiirkge
altyazili olmasina ragmen hoparlorlerle ses diizeni saglanmistir. Filmin 1 saat 21 dakika siiren birinci kismi izletildik-
ten sonra 15 dakika ara verilmistir. ikinci kismi1 1 saat 15 dakika siirmiistiir. Katilimeilar filmi izlerken gdzlenmis ve
filmle ilgilenmedigi tespit edilen bir katilimcinin goriisleri degerlendirmeye alinmamaistir. Diger katilimcilarin ise filmi
dikkatlice izledikleri gozlenmistir. Film seyredilirken sinifta biiyiik bir sessizlik hakim olmustur. Filmin duygusal sah-
nelerinde katilimcilarin yiizlerinde duygusal ifadeler gézlenmis, komik yerlerinde ise katilimcilarin yer yer tebessiim
ettikleri bazen de sesli bir sekilde giildiikleri gdzlenmistir. Filmin sonunda bir¢ok katilime1 bu filmi izlediginden dolay1
memnuniyetini ifade etmislerdir. Hatta katilimcilarin bir kismi filmi alarak ailelerine izleteceklerini belirtmislerdir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Arastirmada oncelikle ustalarin ¢irak egitimi konusundaki gortisleri belirlenmeye calisilmistir. Bu amagla; ¢irak ile
usta arasinda nasil bir iligki olmasi1 gerektigi, ¢irak ile ustanin birbirlerine nasil davranmasi gerektigi, ustalarin ¢iraklari
ise alirken neye dikkat etmeleri gerektigi ve ¢iraklara nasil meslek 6gretilmesi gerektigi ile ilgili bes sorudan olusan yar1
yapilandirilmis bir veri toplama araci hazirlanmigtir. Hazirlanan veri toplama araci sadece Mart ayinda usta dgreticilik
kursuna katilan 15 katilimeiya film izletilmeden 6nce uygulanmistir. Daha sonra film her iki gruptaki katilimeilara iz-
letilmistir. Film izletildikten sonra katilimcilara, filmin ¢irak egitimi ile ilgili goriigleri tizerinde ne gibi etkileri oldugu
sorularak goriislerini yazil olarak agiklamalar1 istenmistir. Her iki grupta bulunan 34 katilimcinin verdikleri cevaplar
birlikte degerlendirilmistir. Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin gelistirilmesi siirecinde usta 6greticilik kur-
sunda gorev alan, Her Cocuk Ozeldir filmini izlemis iki gretmen ile egitim bilimleri alanindan ¢alisan bir akademisye-
nin goriisleri alinmig ve bu goriisler dogrultusunda veri toplama araglarina son sekli verilmistir.

Katilimcilardan toplanan veriler iki asamada analiz edilmistir. Oncelikle Mart ayinda usta égreticilik kursuna kati-
lan 15 katilimcinin filmi izlemeden 6nceki ¢iraklik egitimi hakkindaki goriisleri analiz edilmistir. Daha sonra her iki
gruptaki katilimcilarin filmi izledikten sonra ¢irak egitimi anlayiglarinda ne gibi etkileri oldugu konusundaki goriisleri
analiz edilmistir. Toplanan veriler igerik analizi ve betimsel analiz ile incelenmigstir. Betimsel analizde amag, elde edilen
verileri diizenlenmis ve yorumlanmis sekilde okuyucuya sunmaktir. Bu amagcla katilimcilarin goriisleri sik sik dogrudan
aktarilir. icerik analizinde ise katilimeilarin goriisleri once kodlara ayrilir. Daha sonra elde edilen kodlar kendi aralarinda
karsilagtirilarak temalar olusturulur (Yildirim ve Simsek, 2011). Toplanan verilerin analizi yapilmadan 6nce Mart ve
Nisan ayinda kursa katilan birer katilimeiya yazdiklarindan anlasilan ile katilimceilarin kastettiklerinin teyidi yapilarak
caligmanin glivenirligi saglanmaya ¢alisilmistir. Veriler, aragtirmaci ile usta 6greticilik egitiminde gorev yapan ve filmi
izlemis bir meslek 6gretmeni ile birlikte kodlanmistir. Kodlama siirecinde ihtilafa diigiilen durumlarda; usta 6greticilik
kursunda goérev yapan, filmi izlemis baska bir 6gretmenin goriislerine bagvurulmus ve gerekli diizeltmeler yapilmustir.
Yapilan kodlamalarmn giivenilirligini belirlemek amaciyla Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi Giivenirlik = Goriig
Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligr) bagintisi kullanilmstir. Yapilan hesaplamalar sonucu katilimeilarin ¢irak yetis-
tirme anlayisina etkisinin belirlenmesi amaciyla kullanilan veri toplama araci igin giivenirlik; 1. soruda 0.93; 2. soruda
0.91; 3. soruda 1.00; 4. soruda 0.83 ve 5. soruda 0.90 olarak hesaplanmigtir. Filmin ¢iraklik egitimi iizerindeki etkisini
belirlemek i¢in yapilan kodlamalarda giivenirlik 0.85 olarak belirlenmistir.

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



314

3. Bulgular

Mart ayinda usta 6greticilik kursuna katilan katilimeilara film izletilmeden 6nce ¢iraklik egitimi ile ilgili goriisleri
bes soruda belirlenmeye ¢alisilmistir. Elde edilen goriisler igin igerik analizi yapilmistir. Katilimcilarin “Usta ile ¢irak
arasinda nasil bir iligski olmalidir?” sorusu verdikleri cevaplar i¢in yapilan igerik analizi sonuglari Tablo 3’te sunulmus-
tur.

Tablo 3. Usta ile ¢cirak arasinda nasil bir iliski olmalidir? Sorusuna verilen cevaplar icin yapilan icerik analizi
sonuclari

Tema Kod Frekans
Sevgi

Saygi

Kiric1 olma, tatlh dil

Disiplin

Diiriistliik

Uyum

Birlik ve beraberlik

Hosgori

Ustanin siirekli gézlenmesi

Ustanin 6rnek oldugu ile ilgili farkindalik
Istisare

Mliskilerde belli bir mesafe

]

Deger

Caligsma anlayisi

— e e | e e = D) WD \O

Tablo 3’te goriildiigii lizere cirak ile usta arasindaki iligkilerin nasil olmas1 gerektigi konusunda katilimeilarin gortis-
leri, ahlaki degerler ve ¢alisma anlayisi seklinde iki temada toplanmustr.

Arastirmada katilimcilara sorulan “Usta ¢iragina nasil davranmalidir?” soruna verdikleri cevaplar i¢in yapilan igerik
analizi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Usta ¢iragina nasil davranmahdir? Sorusuna verilen cevaplar icin yapilan icerik analizi sonuclar:

Tema Kod Frekans
Tatl dil
Kibar
Giler yiiz
Iyi davranmali

Davranig Kirici olmamali
Cok fazla kizmamali
Gerektigi yerde kizmali
Aradaki mesafeyi koruma

W

Baski kurmamak
Sevgi ve saygt
Deger Hosgort

Ahlak kurallar1 digina ¢ikmamak
Iyi bir 6gretici olmali

Mesleki sorumluluk Meslegi sevdirmeli
Yanlis yaptiginda onu uyarmali

—_ = = = = NN = = = ) W e

Tablo 4’te goriildiigii izere katilimcilarin ¢iraklara nasil davranmalari gerektigi konusundaki goriisleri davranis, deger ve mes-
leki sorumluluk olarak ii¢ tema altinda toplanmustir.

Aragtirmada “Cirak ustasina nasil davranmalidir?” sorusuna katilimcilarin verdigi cevaplar igin yapilan igerik analizi sonuglari
Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5. Cirak ustasina nasil davranmalhdir? Sorusuna verilen cevaplar icin yapilan icerik analizi sonuclar

Tema Kod Frekans
Saygi 12
Deger Sadakat 1
Diiriistliik 1
Iyi dinleyici 2
Giler yiiz 2
Davranis Isinde 6zen 3
Soéyleneni yapma 4

Tablo 5’te gortildiigii lizere ustalarin ¢iraklarindan beklentileri deger ve davranig olmak iizere iki temada toplanmustir.

Katilimcilarin “Bir usta olarak yaninizda ¢alismak isteyen bir kiginin hangi 6zelliklerine dikkat edersiniz?”” sorusuna
verdikleri cevaplar i¢in yapilan igerik analizi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Bir usta olarak yanimizda ¢alismak isteyen bir kisinin hangi 6zelliklerine dikkat edersiniz? Sorusuna
verilen cevaplar icin yapilan icerik analizi sonuclari

Tema Kod Frekans
Konusma 2
Giiler yiiz

Fiziki 6zellikler

Temiz olma

Hal ve hareket

Dogru, diiriist ve terbiyeli olma
Kot aliskanliklarinin olmamasi
Giiven

Diizenli

Pratik

Isini sevme ve istekli yapma

El becerisi

Fiziksel

Davranissal

Calisma ahlaki

LW W N R—= == WhAPBR =N

Tablo 6°da goriildiigii izere katilimcilar yanlarinda ¢alistirmak istedikleri ¢iraklarla ilgili beklentileri fiziksel 6zellik-
ler, davraniglar ve ig aligkanliklar1 olmak {izere ii¢ tema altinda toplanmugtir.

Arastirmada “Ciraginiza mesleginizi nasil 6gretirsiniz?” sorusuna katilimcilarin verdigi cevaplar i¢in yapilan igerik
analizi sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Ciragimiza mesleginizi nasil 6gretirsiniz? Sorusuna verilen cevaplar icin yapilan icerik analizi sonug¢lar:

Tema Kod Frekans

Isi pratik bir sekilde yapmay1 dgretirim 2

Beni izlemesini séylerim

Yanimda durup bana yardim etmesini sdylerim
Yontem P R
Isin piif noktalarini 6gretirim
Ona isi verip gozlerim

Bildiklerimi anlatirim

Once meslegi sevdiririm

Mesleki degerler ~ Arastirict olacak sekilde yetistiririm

—_— = = W= = WD

Insanlara nasil davranilacagmi 6gretirim

Tablo 7°de goriildiigii lizere katilimcilar mesleklerinin nasil 6gretilecegi ile ilgili goriisleri yontem ve mesleki deger-
ler olmak iizere iki tema altinda toplanmustir.

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



316

Arastirmaya katilan katilimcilarin ¢iraklik egitimi ile ilgili goriisleri i¢in birkag 6rnek asagida verilmistir.

“Oncelikle saygili olmali. Giiler yiizlii olmasi lazim. Ustasini dikkatli dinlemeli.”

“(Crragim) el becerisine, baska yerde calismis olmasina, o isle ilgili ne kadar bilgisi var. Terbiyesine hal ve
hareketlerine (bakarim).”
“Oncelikle ona hep beni izlemesini sdylerim onun yanimda bulunmasini ve beni gézlemlemesini séylerim.”

“Sevgi, saygi ve dirtstlik.”

“Usta ve ¢irak arasinda en giizel iligki sevgi ve saygidir....”

“(usta) bir isi giizel bir dille anlatmas1 lazim.”

“(Crrak) bilmislik yapmamasi lazim.”

“(ciragin) ozellikle hal ve hareketlerine, saygisina konusmasina, davraniglarina bakarim.”

“Ustanin basta bir egitmen ve 6rnek bir insan oldugunu bilmesi lazim.”

“Usta bagta meslegi sevdirmesi ve (¢iragi) fazla sikistirmamasi lazim.”

“Hata yaptig1 zaman hemen yliziine vurmamak lazim.”

“Sayg1 ve sevgi iligkilerimizin olmasina dikkat ederim. Bunun yaninda bildigim bilgileri oldugu gibi ¢ira-

gima 6gretirim.”

Katilimcilar filmi izledikten sonra, filmden etkilendikleri hususlar ve bu filmin ¢irak yetistirme anlayisinda bir etkisi

olup olmadigini ile ilgili goriisleri yazili olarak alinmistir. Katilimeilarin goriisleri kodlanmis elde edilen kodlar birbir-
leri ile karsilastirilarak alti temada toplanmistir. Elde edilen temalar ve kullanilma sikliklar1 Tablo 8’de ¢ikarilmistir.

Tablo 8. “Her cocuk 6zeldir” Filminin ¢irak (6grenci) yetistirme konusunda katihmcilar etkilendikleri hususlara
dair goriisleri ile ilgili elde edilen temalar ve kullanilma sikhiklari.

Tema Frekans
Aile 15
Cocugu tanima 10
Cocugu kazanma 11
Tletisim 10
Ozgiiven 7
Egitimcinin nitelikleri 20

Tema: Aile

Katilimcilardan 15 kisi ailenin 6nemini vurgulamis ve filmin kahramani olan ishan’m yasadigi sikintilarin nedenini
ailesinin davranislarina baglamislardir. Konu ile ilgili bazi katilimcilarin goriisleri asagida verilmistir.

Asc1 14 “...ailesinin dzellikle babasinin davranislar: ¢ocuk tizerindeki etkilerinin ¢ok onemli oldugunu, bu

yiizden ¢ocugu kaybetme asamasina geldigini gosterdi.”

Elektrik¢i 24 “Genel olarak ailenin ¢ocuga yeterli ilgi ve alakayr géstermemesi ve ¢ocugun istemedigini

zorlayarak yaptirmasindan dolayt ¢cocuk kendini bir boslukta hissetmis oldu ve her seye ilgisiz kaldi. Bunun

sonucunda haylazlik ve tembellik yapti hi¢bir seye 6zen gostermedi.”

Kuafor 34 “Oncelikle cocugun ailesi tarafindan dislandigimi kiigiimsendigini goriiyoruz ve bu davraniglar

cocugu bayag bi etkilemis durumda hatta ve hatta ¢ocugun hayata kiistiigiinii gérebiliyoruz.”

Bazi katilimcilar, ebeveynlerin ¢ocuklarina nasil davranmalar1 gerektigini, bazilar1 ise ailede ¢cocugun egitimi ile

ilgili nelere dikkat edilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bu goriislerden bir kism1 asagida sunulmustur.

Kuafor 29 “Aileden ilgi alaka gormeyen bir insandan bence bir i yerinde bir basart gérmek ya da bir be-
ceri gormek olanaksizdw. Mesela yanimda ¢alisan bir ¢iraktan bahsedeyim. Cocugun ailesi o kadar ilgisiz
ki ¢ocuk bunu ister istemez ¢alistigi ortama yansitiyor.”

Lastik tamircisi 7 “Bu filmde gordiigiimiiz dersler oldu hem aile yasantimiz hem de ¢iwraklarimiza nasil
davranmilacagin égretti.”

Kuafor 32 “Filmde gordiigiimiiz gibi aile ve egiticiler ¢cocugu istedikleri yolda ilerlemesi i¢in zorlarsa ¢o-
cuk hem isten sogur hem de kendine olan ozgiivenini yitirir.”
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Elektrik¢i 33 “Aile i¢i egitimin en oncelikli temeli cocugun kendini tanimasi 6zgiiven dolu olmasi gerekir.”
Tema: Cocugu tanima

Arastirmaya katilan 10 katilimc1 ¢ocugu tanimanin 6nemini belirtmislerdir. Buna gore, cocuklarin yeteneklerinin be-
lirlenmesi ve yasadiklari sikintilarin anlasilmasi i¢in onlarin gdzlemlenmesi gerektigi ifade edilmistir. Baz1 katilimcilar,
cocuklarin yetenekleri ve istekleri géz oniine alinarak yonlendirilmesi gerektigini belirtmislerdir. Konu ile ilgili bazi
katilimeilarin goriisleri asagida sunulmustur.

Kuafor 5 “Bizim de bir ¢iragin becerisini el yeteneginin nasil oldugunu gormemiz lazim.”

Kuafor 9 “Demek ki karsimizdaki insanlari anlamaya ¢alismamiz, onlara ilgi, alaka gostererek, gercek
dertlerini bulmak lazim. Bu usta ¢irak iliskisinde de oyle olmalidr. Cirak igini yapamiyor ya da beceremi-
yor diye kizmamak, i¢indeki yetenegini bize ispatlamasi igin zaman vermek, alaka gostermek lazim”

Asec1 13 “...ve ¢cocugu ¢ozmeli ve ¢cocugun icindeki cevheri ¢ikarmali ...”

Asct1 14 “Bizim filmden ¢ikarmamiz gereken dersler olmali hem aile hayatinda hem igyerinde ¢ocuklarimi-
zin veya ¢iraklarimizin 6zelliklerini iyi analiz edip ona gore yetistirmemiz gerekir.”

Oto mekaniker 3 “Herkesin yetenegi farklidwr. Bu yiizden ¢iraga bu diinyayt tanitmamiz gerekir. ....beceri-
sini gérmemiz lazim. ... onu iyi tanimamiz lazim”

Elektrikli ev aletleri tamircisi 14 “Filmde bahsi gegen ¢cocugun aslinda yanlis algilandigini ¢ocugun farkl
becerilerinin usta dgretici tarafindan kesfedilmesiyle aslinda orda okuyan 6grencilerden daha yetenekli ve
daha zeki oldugunu kesfetti ve cocugun boslukta gecen hayatini ilgi ve alaka gostererek diizeltti. Ogrencinin
ilk basta bir seyleri kavrayabilmesi igin usta ogretici tarafindan sinanmast ve onyargili davranilmamast
gerekir.”

Tema: Cocugu kazanma

Katilimeilardan 11°1 egitiminin amacinin ¢ocugu topluma kazanmak oldugunu ifade etmislerdir. Bir ¢ocugun sosyallesmesi,
cevresi ile iyi bir iliski kurmasi onun kazanilmasi olarak degerlendirilmis ve bunun gergeklestirilmesi ile egitimde basaridan bahse-
dilebilecegi ifade edilmistir. Katilimcilardan biri egitimcinin gérevinin ¢ocugu topluma kazandirmak oldugunu belirtmis, Berber 2
ise bunu “yasatma ideali” olarak ifade etmistir. Baz1 katilimcilarin konu ile ilgili goriisleri asagida verilmistir.

Lastik tamircisi 7 “Filmde etkilendigim sey ¢ocugun resim ogretmenidir. Ctinkii cocuk toplumdan kagarken
hoca yavag yavas onu topluma kazandirdi.”

Asc1 14 “Filmde beni etkileyen en onemli husus ¢cocugun ogretmeni, ¢tinkii ¢ocuk kaybedilmek iizere iken

onu topluma kazandirarak ¢ok biiyiik bir is basardr ve ¢cocugun nasil yetistirilecegini bizlere ¢ok giizel bir
sekilde anlatt1.”

Berber 16 “Izledigim videoda gelisim siirecinde olan kiiciik bir cocugunun algilama ve pratik eksikliginin
giderilme ve gelistirilmesinde nasul katkida bulunuldugunu anladim...”

Berber 18 “Resim ogretmeni onu kazanmaya ¢alisti... ... Bagskalari ezerken resim 6gretmeni onu kazanmaya
calisti. Cocuklart kazanmak igin onlarla arkadas gibi olmaliyiz ...”

Berber 21 “Filmde bir insan:t kaybetmek kolay kazanmak ve onu topluma kabullendirmek oénemli. Filmde
cocuga hem okul hem aile hem de is ortaminda nasil davranilmasi gerektigini ogrendim.”

Kuafor 31 “Crraga sadece meslek 6gretmek igin degil hayata yararli bir birey olarak da yetistirmek gere-
kir.”

Tema: Iletisim
Arastirmaya katilan katilimcilardan 10 kisi film ile ilgili degerlendirmelerinde iletisimin 6nemi iizerinde durmus-

lardar. fletisim katilimeilar tarafindan “gocuga yaklasim”, “cocugun seviyesine inmek”, “cocugun anladig1 dil” seklinde
ifade edilmistir. Katilimcilar, gocuga bir arkadag gibi yaklasarak iletisim kurulabilecegi belirtilmistir. Konu ile ilgili baz1

goriisler asagida sunulmustur.
Makine nakisgis1 8 “Elimizden gelince cocugun seviyesine inmek lazim. Gerektigi kadar sevgi verilmelidir.”
Kuafor 11 “Ogrenciye zaman gésterip onu iyi bir sekilde dinleyip anlamalr.”
Kuafor 31 “Filmde bahsedildigi gibi cocuga anladigi dilden yaklasmak gerekir.”
Berber 18 “Cocuklart kazanmak icin onlarla arkadas gibi olmalwyiz ...”

Elektrik¢i 33 “Filmde ¢ocugun dilinden anlayan kimse olmadigindan (¢ocuk) ozgiivensiz ve igine kapanik
(oldu). Konusmaya cesaret bile edemiyordu. Cocugun dilinden anlayan hocast ayni durumlart yasadigin-
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dan dolayr ¢cocugu ¢ok iyi anladi bu yiizden ¢ocukla irtibati sagladi ve onunla ¢ocugun diliyle konustu.....
Cocukla iliskisini bir egitici 6grenci iligkisine baglamayip bir arkadas gibi davrandigindan hayata kazan-
dirmistir”

Tema: Ozgiiven

Arastirmaya katilan 7 katilimci, ¢irak egitiminde basarili olmak igin usta dgreticilerin cocuga 6zgiiven kazandirmast
gerektigini belirtmislerdir. Katilimcilar, usta 6greticinin davranislarinin gocugun 6zgiivenini kazanma veya kaybetmesi
ile iliskili oldugunu ifade etmislerdir. Ozgiivenin kazanan ¢ocuklarin niine ¢ikan engellerden yilmayacaklari ve basari-
ya odaklanacaklarini belirten Kuafor 32 konu ile ilgili:

“Filmdeki gibi bir seyi dgretebilmek icin her seyden once o isi sevdirmek ve anlayacagi sekilde ogretmek
lazim. Bu béyle olunca éniine ¢ikan engelleri agmay: basarw. Ve sevdigi dalda dzgiivenle ilerlemeye baslar.
Karsilastigr her olumsuzlugu basarisiz gosterdikleri iste olumsuz tepki gosterirsek érnegin yapamazsin, ba-
sarisizsin senden bir sey olmaz gibi ciimleler kurarsak onun performansini diisiiriir, ayni zamanda kendine
ozgiivenini yikmig oluruz. Filimde en etkili olan sey, herkese gore cocugun hi¢bir sey bilmedigi diistintirken
ona verilen bir ilgi ve dzgiiven onda sakli olan 15181 ve yetenegi goz ontine koydu ” seklinde goriis belirtmis-
tir. Diger bazi1 katilimcilarin goriisleri asagida verilmistir.

Kuafor 11 “Fazla baski uygulamamali ve ona ozgiiven kazandirmalidir”

Kuafor 34 “Bunun iizerine ¢ocugun ozgiivenini ve kendisinin neler yapabilecegini gormesi ¢cok giizel”
Berber 27 “Ogretmenin verdigi bilim adamlart 6rnegi, cocuk icin cok énemli rol oynadi cocuga cesaret ve
kendine giiven sagladi”

Tema: Egitimcinin nitelikleri

Katilimcilardan 20 kisi egitimcilerin nasil olmasi gerektigine deginmislerdir. Buna gore egitimin dnemli oldugunu,
Oonemsenmesi gereken hassas ve sabir gerektiren bir is oldugunu belirtmislerdir. Konu ile ilgili katilimeilarin goriislerin-
den bir kism1 asagida sunulmustur.

>

Makine nakiscis1 8 “Ogrenci yetistirmede daha dikkatli olmamiz gerektigine inaniyorum...’
Kuafor 31 “Ciwrak yetistirmede sabir ve azim gerekir”

Kaynake1 20 “Demek ki bog verilmemelidir. Filim ¢ocuklarin ne kadar hassas olduklar: gosterdi. Buradan
bir égreticiye diisen gorevin ne kadar biiyiik ve hassas oldugunu dgrendik. Bir 6gretmenin 6grenciyi kazan-
masinin ne kadar biiyiik bir mutluluk verdigini gordiik...” seklinde goriis bildirmislerdir.

Katilimcilar, usta ogreticilerin ¢iraklarina nasil davranmalar gerektigini belirtmislerdir. Buna gore ustalar; ¢irakla-
rina ilgi, sevgi ve saygi gostermeli, onlara zaman ayirmali, kendilerini iyi hissetmeleri i¢in ¢aba harcamali, onlara gii-
venmeli ve Onyargi ile yaklagmamalar1 gerektigini ifade etmislerdir. Konu ile ilgili baz1 katilimcilarin goriisleri asagida
verilmistir.

Kuafor 10 “Eger benim de bir 6grencim olursa bende ona oyle davranirim. ....elimden gelen her seyi yapa-
rim. Zaman aywrwim her seyi ogretivim. Arkadaslarinin yaminda ezilmesin diye yardimct olurum”

Asc1 1 “Ve resim ogretmenin ona gosterdigi sevgi ve saygi sayesine daha once hi¢ gérmedigini ogretme-
ninden gordii.”

Asc1 13 “Kendini (¢ocugun) iyi hissetmesi, karamsar olmamast i¢in ilgi gostermeli, bu ister ailesi olsun
ister igyeri olsun fark etmez”

Berber 27 “Cocuklara sans verildiginde ne kadar giizel seyler yaptigini gordiik”

Katilimcilar, ¢irag yetistirirken kotii ve sert davranilmamasi gerektigi, baskict olunmamasi, dislamamasi ve olumsuz
sozlerden kaginilmasi gerektigini belirtmislerdir. Bununla ilgili baz1 goriisler asagida verilmistir.

Makine nakisgist 8 “...cocugun yetenegi ele alinmadi siivekli diglandi itildi, kakildi, azar isitti. Biraz ilgi
goriince ¢ocuk hemen degisti”

Oto dosemeci 19 “...ve okulda dgretmenleri ¢ocuga kétii muamele ettiler ve ilgisiz davrandilar. Onu kazan-
ma yerine cetvelle dovdiiler, kafasina kalem firlattilar ve onu disladilar”

Berber 21 “...hem de is ortaminda nasi davranilmas: gerektigini 6grendim. Simdiye kadar ¢iraklara sert
davrandigimi diisiiniiyordum. Filmden sonra daha farkli olacak. Filmdeki gibi ¢iraga isi sevdirerek ogre-
tecegim ve giiler yiizii olacagim
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Cam sekillendirici 25 “Filmde ¢ocuga siddetle yaklasmamak gerektigini anladik”

Elektrik¢i 30 “Her ne kadar insan geri kalmuis ve yeteneklerini sergileyemiyorsa onu dislamak yerine tize-
rinde durmamiz gerektigini anladim. Insamin hocasi, ustasindan veya ailesinden aldig1 yardimla basara-
mayacagi hi¢bir sey yoktur”

Kuafor 31 “Cocuk biiyiik bir bunalimdaydi. Bunun nedeni hep baski ve siddetli bir yaklasim”

Kuafor 34 “... ona hakaret kiifiir vb seylerle gitmememiz gerektigini bir kez daha anladim”

Kuafor 32 “Her ¢ocugun yetisme tarzi farkli oldugu gibi davranmislari, diisiinceleri, basarisi ve hayal gii-
ciide ¢ok farklidir. Her ¢cocugun gercekten 6zel oldugunu onu kendimize gore degil de onun hayata bakis
agisina, zevk aldigi seylere gore yetistirmemiz gerekir. Baskiyla olmayacagini, tam tersine baski ile cocugu
mutlu oldugu zevk aldig1 meslekten bile sogutabiliriz”

4. Tartisma, Sonuglar ve Oneriler

Bu ¢alisma, “Her Cocuk Ozeldir” filminin usta 6greticilik egitimi alan ustalarin ¢irak egitimi konusundaki gériisleri
iizerinde etkili olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilmigtir. Calismada 15 katilimcinin ¢irak 6grencilerin yetistiril-
mesi ile ilgili goriisleri film izletilmeden 6nce alinmistir. Elde edilen goriislerin degerlendirilmesi sonucunda usta dgre-
tici adaylarinin is odakli ve toplumsal olarak kabul géren degerlere bagl bir egitim anlayisina sahip olduklar1 sonucuna
ulagilmistir. Katilimcilar, konu ile ilgili goriislerini ayrint1 ve derinlik icermeyen ve genellikle toplumsal olarak kabul
goren genel gecer climlelerle ifade etmislerdir. Cirak ve usta arasindaki iligkiler i¢in zihinlerinde olusturduklari ideal bir
iligki bigcimini ortaya koymuslardir. Ciraklik egitimi i¢in toplumsal degerler ve igin gerektirdigi hususlar1 6nceledikleri,
bunun disinda egitimin farkli boyutlarina deginilmedigi goriilmiistiir. Katilimcilarin verdikleri cevaplardan 6gretmen
merkezli bir 6gretim anlayiga sahip olduklar1 anlagilmaktadir. Ayrica ustalarin daha ¢cok buyurgan ve kendi isteklerinin
yerine getirilmesini isteyen, 6grencilerin (¢iraklarin) isteklerini dGnemsemeyen bir anlayisa da sahip olduklar1 sonucuna
ulagilmastir.

Katilimcilara film izletilmis ve film hakkindaki goriisleri sorulmustur. Katilimcilar, filmi begendiklerini ifade etmis-
lerdir. Film ile ilgi olumsuz herhangi bir goriis belirtilmemistir. Film izletildikten sonra sinifta yapilan degerlendirmeler
ve tartismalara ilgi ve katilimin yiiksek oldugu gozlenmistir. Bu durum, filmin bir yetiskin egitimi olan usta dgreticilik
egitiminde verimi ve etkililigi disiiren derslere karsi isteksizlik ve disiik katilim gibi sorunlarin agilmasinda etkili ol-
dugu seklinde degerlendirilebilir.

Katilimcilara film izletildikten sonra filmin ¢irak yetisme anlayislarina ne gibi etkisi oldugu sorulmustur. Elde edilen
cevaplarin degerlendirilmesi sonucunda katilimcilar, filmdeki ¢ocugun yasadiklari olumsuzluklardan dolay1 ¢ocugun
ailesini suglamiglardir. Aileler; cocuklarina baski uygulamamali, onlar1 anlamaya ¢alismali, kendi isteklerini ¢gocuklara
dayatmamali1 ve onlara 6zgiiven kazandirmali seklinde goriisler ileri stirmiislerdir. Katilimeilar, her bir ustanin kendi
¢iragini iyi tanimasi gerektigi belirtmislerdir. Bunun sebebini, her ¢cocugun diger ¢ocuklardan farkli oldugu goriistinde
dayandirmislardir. Katilimcilar filmi izledikten sonra, ¢iraklarin topluma kazandirilmasi ve kendi 6zgilivenlerini kazana-
bilmesi i¢in ustalarin ¢aba harcamasi gerektigini belirterek kendilerine yeni gérev ve sorumluluklar yiiklemislerdir. Bu
gorevin iyi bir iletisim ile gerceklestirilebilecegini ifade etmislerdir.

Katilimcilarin filmi izledikten sonraki goriisleri film izlenmeden Onceki goriislerinin tersine, gocugun istek ve ye-
teneklerini onemseyen goriislerdir. Filmi izledikten sonra konu ile ilgili goriislerinin daha derin ve ¢ok boyutlu oldugu
gOrlilmustiir. Film izlemeden onceki goriigslerinde hi¢ bahsetmedikleri aile, iletisim, ¢ocugu tanima ve kazanma gibi
konulardan bahsettikleri goriilmiistiir. Gortiglerinde belirgin bir sekilde daha az toplumsal begenirlik tasiyan ifadeler
kullanmig ve belirgin bir sekilde kendi sorumluluklarindan bahsetmisglerdir. Katilimeilar, filmi izledikten sonra egitimci-
lerin nasil olmalar1 gerektigi ile ilgili daha 6nce hi¢ deginmedikleri goriisler belirtmiglerdir. Buna gore ¢ocuk egitmenin
dikkat isteyen, dnemli ve hassas bir konu oldugu, onlarla ilgilenilmesi ve onlara zaman ayrilmas1 gerektigini belirtmis-
lerdir. Film izletildikten sonra ¢ocuklara fiziksel ve psikolojik baski kurulmamas1 gerektigi goriisii film izletilmeden
onceki goriiglere nazaran daha giiclii bir sekilde vurgulanmaistir.

Yukarda yapilan degerlendirmelere dayali olarak Her Cocuk Ozeldir filminin ¢irak yetistirme konusunda ustalar
iizerinde olumlu etkileri oldugu sonucuna ulasilmistir. Filmin usta 6gretici adaylari iizerinde biraktig1 etki su sekilde
Ozetlenebilir; Cocugun (¢irak) yetistirilmesinde aile onemlidir. Cirak yetistirmede amag¢ ¢ocugu kazanmak olmalidir.
Bu amag; ¢ocugu iyice tanimaya ¢alisan, saglikli bir iletisim kuran ¢ocuk yetistirmenin hassas oldugu bilincine sahip,
fiziksel ve psikolojik baski uygulamayan, ¢cocuklarla ilgilenen ve onlara zaman ayiran usta 6greticilerle gerceklestirilir.

Her Cocuk Ozeldir filmi, girak egitimi ile ilgili katilimeilarin farkindaliklarinin artmasini sagladigi bunun yaninda
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usta dgreticilik egitiminde katilim ve ilgisinin artmasina olumlu etkileri oldugu sdylenebilir. Bu nedenle Her Cocuk
Ozeldir filmi egitimcilerin egitiminde kullanilabilir. Ozellikle ilkokul, okul &ncesi egitim, dzel egitim, Adalet Bakanhig1
ile Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlig1 blinyesinde gdrev yapan dgretmenlerin egitilmesinde kullanilmasinin faydali
olacagi sdylenebilir.

Sikilma, is yogunlugu nedeniyle yorgunluk, okuma yazma gibi etkinliklere ilgi duymama, sinif i¢inde giiliing du-
ruma diisme gibi sosyal kaygilar ve konuyu ilging bulmama gibi sorunlarin agilmasinda yardimei oldugu igin yetigskin
egitiminde sinema filmlerinden yararlanilmalidir. Egitim amagli kullanilabilecek bagka filmler ile ilgili ¢aligmalarin
yapilmasi ve etkili olanlarin egitimcilere tavsiye edilmesi yararli olacaktir. Ancak sinema filmleri egitimde kullanilma-
dan 6nce plan yapilmali ve filmin egitime yansimalari konusunda katilimcilar ile tartigsmalar yapilmalidir. Egitimde kul-
lanilmak tizere egitim konulu hikayeler beyaz perdeye aktarilmalidir. Bu gibi filmlerin senaryosunun hazirlanmasinda
egitimcilerin goriislerinden yararlanilmalidir.
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Aragtirmanin  amaci, Meslek Lisesi Bilisim Teknolojileri Alam1  Web Anahtar Kelimeler
Programciligi Dali 11. smifta verilen Web Tasarimi ve Programlama Dersi proje tabanl dgrenme
ogretiminde proje tabanli 6grenme yaklasiminin kullanilmasini 6grenci goriislerine web tasarimi ve programlama

dersi

gore degerlendirmektir. Arastirmaya 11. sinifa devam eden 24 Bilisim Teknolojileri
durum caligmast

Alani 6grencisi katilmistir. Verilerin toplanmasi i¢in goriisme teknigi kullanilmistir.
Aragtirmaya katilan 6grencilere yar1 yapilandirilmis goriisme formunda yer alan
bes acik uclu sorudan olusan goériisme sorulart yoneltilmistir. Veriler iizerinde igerik
analizi yapilmis ve bulgular frekans ve yiizde cinsinden verilmistir. Ogrenciler
proje tabanli 6grenmenin etkili 6grenmeyi, derse aktif katilimi, bilgide kalicilig1 o

. - . . . . web designing and
ve motivasyonu arttirdigini vurgulamislardir. Ogrencilerin sikayet ettigi en 6nemli programming lesson
sorunlarin, teorik bilgi eksikligi, ayrilan siirenin yetersizligi, denetim ve donanim case study
eksikligi oldugu sonucuna ulasilmistir.

Abstract
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The aim of this research is to evaluate the use of project based learning approach
in web designing and programming lesson offered tollth grade in a Vocational
High School in terms of students’ point of views. 24 Information Technology
department students who were 11th grade, participated in the study. To gather data,
semi-structured interview form was conducted. The students who participated to
the research were interviewed by using five open ended questions. The data were
analyzed through content analysis and the results were presented as frequency and
percentages. Students mentioned that project based learning provides efficient
learning and lets them participate in lessons actively and make their knowledge
permanent in addition to enhance their motivation. They mostly complained about
lack of theoretical knowledge, inadequacy of time and lack of control.
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Extended Abstract

Introduction: Project Based Learning aims to enable students become active learners, and it provides students
with the research skills snd reaching the information on their own as independent learners, rather tahan being passive
in the class. Project Based Learning (PBL) aims to work the student who is passive and only a listener up into the one
who researches, examines and learns by oneself. In addition, it is a point that the learners need to solve the problems
about linking their existing knowledges in the past to the new knowledges learned and turning these knowledges
into meaningful them in Project Based Learning. According to this approach, the students need to investigate and
learn to solve the problems they encounter and link learned knowledges to their own knowledges. In Project Based
Learning, the students have got a creative experience in terms of learning by the help of the project that they are
working on. In the learning environment, the teachers help the students to carry out their projects while they are
working on them. So, Project based learning may be used effectively in the Web Design and Programming course
which is based on design and practice. Thus it was needed to do a research to find out effects and results of using
Project Based Learning Approach in Web Design and Programming course.

The aim of this study is to evaluate students’ views related to using Project based learning approach in 11 grade
Web Design and Programming course of Information Technologies Web Programming department.

Method: In this study, one of the qualitative research methods, phenomology and interview technique were used.
While determining sample, purposeful sampling with convenience sampling technique was chosen. Semi structured
interview form which includes five question is the data collection tool. The importance of the research was explained
to the students who participated in the research and they were included in the research, based on a voluntary basis
for the validity and reliability of the semi-structured interview form consisting of five questions and implemented in
the research. For the students to express themselves clearly, it was emphasized that the students would be announced
with the code names. While preparing questions of the interview form, goals and acqusitions of Web Design and
Programming curriculum were taken into consideration.

The study group of the research is composed of 24 students of 11" grade from Information Technologies Web
Programming department in one vocational high schoool in incirliova- Aydim in 2014-2015 academic year spring
semester. Content analysis was used to analyse the collected data. First the data was coded and classified. After
having codes, these codes were turned into themes. Coding process was performed separately by two researchers
and the relationships between codes and themes were determined more clearly and revealed by checking acquired
codes once again. Finally themes were presented by percentage and frequency.

Findings: The main themes identifed are “Effects to learning”, “Problems” “Expectations from teachers”,
“Implementation of the approach in other courses”, “Student Suggestions”. When were examined the opinions
of students about effects of using project based learning approach in courses, it was evaluated that project based
learning helps students to understand the topics easier and to reach the goals because of its operative way, it provides
retention and effective learning, it supports actively involvement of students to learning and reinforcement.

The views of students about problems which are faced in the class are that; implementing project based learning
approach during the class causes timing problems, lack of theoretical knowledge, problems with classmates,
problems with teacher, equipment problems, communication problems, lack of practice and assessment problems.
When the expectations of students from teachers are examined, it is seen that students needs help and counselling of
teacher during the process of implementation, explanation of necessary theoretical knowledge, more example about
the topic, being encouraged, to be behaved peacefully and friendly.

Views of students on using Project based learning approach in other courses are that; PBL is important since it
is practical, it increases retention, students involve actively to class with it, it supports visual intelligence, creative
thinking, effective learning, cooperative learning and critical thinking. Students suggestions are that it had better
expend the duration of practice time, increase group works, choose subjects related to actual life, they also stated
that it would better if teachers followed the projects and setting before course time and informed students about
assessment criteria.

Discussion and Conclusion: The conclusions of project based learning in the class are expressed below. Participants
believe that PBL achieves effective learning because of its practical way. Moreover the most stressed topics are the
lack of practice time and theoretical knowledge. They expect encouragement being counselled, provided with enough
theoretical knowledge and time, being treated fairly while evaluating the projects. The students who participate the
research state that PBL would provide students with active learning in other courses. It would increase retention,
creative and critical thinking skills and would support cooperative learning. In this context, students suggest to work
on groups, having much more time for practice, working on actual problems and teachers’ following of the projects
diligently. Considering the suggestions offered by the students, it has been determined that the students generally make
offers to the solution of the problems they encounter during the implementation of the PBL approach.
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1. Girig

Ulkemizde son yillarda degisen egitim sistemlerine bagh olarak egitim alaninda bazi galismalar yapilmis ve ortaya
c¢ikan sonuglara gore, 2005-2006 egitim-6gretim yilinda egitim programlar yapilandirmaci yaklasima uygun sekilde
tasarlanarak uygulamaya konulmustur (MEB, 2009). Bu degisimle birlikte 6grenciler, 6gretim siirecinin merkezine
alinarak, bilgiyi kendi yapilandiran, konulara elestirel bakabilen ve problem ¢6zme becerisi kazanabilen bir konuma
getirilmistir (MEB, 2005). Bloom’un (1956) da vurguladig: gibi, 6grenciler 6grenmenin merkezinde olduklarinda bilgi
basamagindan daha iist basamaklara ¢ikarak, kavrama, uygulama, analiz ve hatta sentez ve degerlendirme basamakla-
rinda da 6grenme gergeklestirerek, bilgi birikimlerini ger¢ek hayatta daha kullanilabilir hale getirebilmektedir (Saraca-
loglu, Akamca ve Yesildere, 2006).

Yapilandirmaci yaklagima uygun olarak, 6grencilerin 6grenme ortami i¢inde ve disinda daha etkin bir rol alarak,
bulunduklari ortamdaki sorunlari fark edebilmelerini, bu sorunlarin ¢éziimiine yonelik farkli yollar tiretebilmelerini ve
Ogrenme-0gretme siirecini daha katilimei bir sekilde devam ettirebilmelerini saglayan en kullanigh yontemlerden birisi
de Proje Tabanli Ogrenme (PTO)’dir (Onen, Mertoglu, Saka ve Giirdal, 2010). Proje tabanli 6grenmede, 6grencilerin
giinliik yagsamlarinda karsilagtiklar1 bir problem durumuna bilimsel ¢ergevede ve akilcr ¢oziimler tireterek bilgiyi kendi
zihinlerinde yapilandirmalar1 amaglanir. Proje tabanli 6grenme yaklagiminda islem basamaklart; konunun belirlenmesi,
zaman planinin yapilmasi ve ¢aligma takviminin olusturulmasi, literatiir taramasi, gézlem yapma, veri toplama, toplanan
verilerin siniflandirilmasi, projenin taslak haline getirilmesi, projenin yazilmasi, projenin degerlendirilmesi ve projenin
sunulmasi seklinde siralanabilir (Giindiiz, 2004).

Proje tabanli 6grenme sonunda 6grenci tarafindan sorunun ¢oziimiine yonelik olarak ortaya somut bir iiriin ¢ikarilir
(Gomleksiz ve Fidan, 2013). Proje tabanli 6grenme yaklasiminda amag, 6grenciye bir seyin nasil yapilacagini bizzat
kendisine deneme firsat1 vererek dgretmektir (Cakallioglu, 2008; Erdem ve Akkoyunlu, 2002). Proje tabanli 6grenme,
ogrenci merkezlidir ve 6grenci karsilastig1 problemleri ¢6zmek i¢in aragtirmak, bilgi edinmek ve elde ettigi bilgileri ken-
di bilgi birikimiyle iliskilendirmek durumundadir. Ogrenme ortaminda, dgrenciler bireysel ya da kiiciik gruplar halinde
projeleri iizerinde ¢alisirken 6gretmenler rehber konumundadirlar (Demirel, 2001; Sahin, 2007).

PTO yaklasimimin, 6grencilerin bilgiye ulasma, bilgiyi kullanma ve yeni bilgiyi var olan bilgilerle iliskilendirme be-
cerilerini birlikte kazanabilmeleri, calisma siirecinde farkli alanlardaki bilgilerin bir arada kullanilabilmesi, siireg igeri-
sinde karsilasilan sorunlarin igbirligi i¢cinde ¢6ziilebilmesi, proje ¢aligmalari okul disinda da devam ettiginden ailenin de
ogrenme siirecine katilabilmesi ve siire¢ igerisinde teknolojinin kullanilmasi yonleriyle nemli faydalar: bulunmaktadir.

Son zamanlarda bilim ve teknolojide baz1 gelismeler yasanmasi sonucu, PTO yaklagimi da bu durumdan etkilenmis
ve derslerde daha ¢ok teknolojik konular1 igeren projelere yer verilmeye baslanmistir (Gomleksiz ve Fidan, 2013; Atici
ve Polat, 2010). Ozellikle ortaokul diizeyinde verilen Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersi, ortadgretim diizeyinde
verilen Bilgi ve Iletisim Teknolojileri dersi ile meslek lisesi bilisim teknolojileri alaninda okutulan biitiin alan dersleri
giinliik yasamda karsilasilan problemlerle bagdastirilarak proje tabanli 6grenme yaklasimi {izerine temellendirilebilir.
Ayrica PTO yaklasiminda, 6grencilerin yagamin iginde bulunan ve kendileri igin belirli bir anlam ifade eden sorunlari,
bilgisayar, internet, coklu ortam araglar1 ve bazi yazilimlardan yararlanarak ¢ézmeye calistiklar1 belirtilmektedir (Ciftci
ve Siinbiil, 2005; Krajcik ve Blumenfeld, 2006). Bu baglamda, proje tabanli 6grenmenin teknolojiden etkilenmesi ve
ogrencilerin karsilastiklar1 sorunlarin ¢éziimiinde, proje tabanli 6grenmeye teknolojiyi de katmasi sonucunda 6grenen
birey elestirel, yansitici, yaratici diisiinmeye ve yasam boyu dgrenmeye tesvik edilir (Y1lmaz, 2007: 40; Giirdal ve Oz-
tuna, 2010; Korkmaz ve Kaptan, 2001).

PTO, uygulama ve tasarim iizerine kurulu olan Web Tasarim1 ve Programlama dersinde etkin bir sekilde kullanilmak-
tadir. Literatiir incelendiginde konu ile ilgili yapilan ¢alismalar genellikle yiiksekdgrenim diizeyinde gosterilen bilgisa-
yar derslerinde proje tabanli 6grenme yaklagiminin kullanimina ydnelik olup, meslek lisesi diizeyinde gosterilen Web
Tasarimi ve Programlama dersine yonelik yapilmig bir ¢alisma bulunmamaktadir (Kalayci, 2008; Atici ve Polat, 2010;
Dag ve Durdu, 2011; Gémleksiz ve Fidan, 2013). Ayrica ilkokul ve ortaokul diizeyinde yapilan ¢aligsmalarda ise aras-
tirmacilar proje tabanli 6grenme yaklasiminin Tiirkce, Matematik ve Fen derslerinde kullanimini degerlendirmiglerdir
(Korkmaz ve Kaptan, 2001; Sahin ve Oztiirk, 2009; Ozbek, 2010; Karagalli, 2011; Uzal, Erdem ve Ersoy, 2012; Kili¢ ve
Ozel, 2014). Tiim bu nedenlerden dolay1 meslek lisesi 11.sin1fta okutulan Web Tasarimi ve Programlama dersinde proje
tabanli 6grenme yaklagimi kullanilmasinin etki ve sonuglarini gosterecek bir aragtirma yapma ihtiyaci ortaya ¢ikmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢aligmanin amaci; Bilisim Teknolojileri Alan1 Web Programeciligi Dali 11. sinif Web Tasarimi ve Programlama dersinde Proje
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Tabanli Ogrenme Yaklasimi kullanilmasina iliskin dgrenci goriislerini degerlendirmektir. Aragtirmanin problem ciimlesi “Ogrenci-
lerin Web Tasarim1 ve Programlama dersinde PTO kullanimiyla ilgili goriisleri nelerdir? seklindedir.

Calismadan elde edilen bulgularin proje tabanli 6grenme yaklasimimin Web Tasarimi ve Programlama dersinde kullanilirken
dikkat edilmesi gereken hususlar agisindan uygulayicilara rehberlik edecegi diistiniilmektedir.

2. Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu galigmada, nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi ve goriisme teknigi kullanilmistir. Durum ¢aligmasi,
“nasil” ve “ni¢in” sorularini temele alarak arastirmacinin bir olgu ya da olay1 derinlemesine incelemesine imkan taniyan
bir aragtirma yontemidir (Yildirim ve Simsek, 2006). Arastirmada meslek lisesi 6grencilerinin dersin isleniginde proje
tabanli 6grenme yaklagiminin kullanilmasina yonelik diigiinceleri derinlemesine goriisme yoluyla incelenmistir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak bes sorudan olusan yar1 yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir. Goriigme formun-
daki sorular olusturulurken Web Tasarimi ve Programlama dersinin hedef ve kazanimlar1 géz 6niinde bulundurulmustur. Ayrica,
arastirmacilar tarafindan dersin uygulama asamasi ile ilgili olarak durum tespiti yapilmis ve yaklasimin diger alan derslerinde
uygulanmasi esnasinda karsilasilan ve karsilasilabilecek sorunlar, uygulamanin 6gretmen ve dgrencilere etkisi ile 6grencilerin bek-
lentileri, bilisim teknolojileri alan 6gretmenleri ve dgrencilerinden goriis alinarak belirlenmistir.

Arastirmada gelistirilen goriisme sorular1 Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde gorev yapan ii¢ dgretim iiyesi ve
arastirmanin yapildig: okulda ¢aligan iki bilisim teknolojileri ve bir muhasebe ve finansman dgretmeninin goriisiine sunulmustur.
Yapilan degerlendirmeler sonucunda bazi sorularin ifade edilis bigiminde degisiklik yapilmis ve veri toplama araci olarak kullanilan
bes soruluk yar1 yapilandirilmig goriisme formu ortaya ¢cikmistir. Arastirmaya katilan 6grencilere arastirmanin 6nemi anlatilmig
ve dgrenciler aragtirmaya goniilliiliik esasina dayanarak dahil edilmislerdir. Ogrencilere kendilerini agik bir sekilde ifade etmeleri
icin de ¢aligmada gercek isimleri disinda bir isimle anilacaklar1 belirtilmigtir. Goriismeler, Web Tasarimi ve Programlama dersinin
Etkilesimli Web Uygulamalar1 modiiliiniin uygulama igerikli ve somut {iriin ortaya ¢ikarmay1 amaglayan 10 haftalik siire¢ sonunda,
ogrencilerin PTO yaklasimu ile ilgili yeterli deneyim kazandiklar1 géz éniinde bulundurularak yapilmistir. Yildirim ve Simsek’e
gore (2006) aragtirmadan elde edilen bulgulara nasil ulasildig1 ve ulasilan bulgularin detayli olarak raporlandirilmas: da gegerligi
etkilemektedir. Bunun i¢in elde edilen 6grenci goriisleri tablolastirilarak detayli bir bigimde ifade edilmistir. Bunun yaninda 6gren-
cilerin soylemlerinden 6rnekler verilerek arastirmanin giivenirligini artirmak amaglanmustir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, 2014-2015 egitim-6gretim yili Bahar yartyilinda, Aydin ili Incirliova ilgesi smirlari
icerisinde bulunan bir meslek lisesinin Bilisim Teknolojileri Alan1 Web Programciligt Dali 11. sinifinda okuyan 8’1 kiz
ve 16’s1 erkek olmak iizere toplam 24 6grenciden olusmaktadir ve tiim &grencilerin goriisleri alinmistir. Arastirmaya
katilan 6grenciler genellikle orta (%50) ve alt (%50) gelir seviyesine sahip olan ailelerden gelmektedirler. Goriismeye
katilan 24 6grencinin 18’inin (%75) evinde kendisine ait bilgisayar1 ve internet baglantis1 bulunmaktadir ve bu 6gren-
cilerin tamami giinde en az 2 saat bilgisayar, tablet ve akilli telefon gibi teknolojik cihazlarla vakit gegirmektedirler.

Verilerin Analizi

Arastirmada Ogrencilerle yapilan goriismelerden toplanan verilerin ¢éziimlenmesi igin veriler icerik analizine tabi
tutulmustur. Icerik analizi sozlii, yazili vb. kaynaklarin tarafsiz ve sistemli bir sekilde incelenmesine imkéan tanryan
bilimsel bir yaklagimdir (Tavsancil ve Aslan, 2001). Icerik analizi, elde edilen verileri kodlama, tema bulma, temalari
diizenleme, bulgular tanimlama ve elde edilen bulgular1 yorumlama bi¢iminde yiiriitiiliir (Y1ldirim ve Simsek, 2006).

Caligmada toplanan veriler kodlanmis, veriler {izerinde siniflamalar yapilmis ve kodlar yardimiyla temalara ve alt
temalara ulagilmigtir. Kodlama islemi her iki aragtirmaci tarafindan ayr1 ayr1 yapilmigtir. Daha sonra elde edilen kodla-
malar karsilastirilarak “goriis birligi” ve “goriis ayriligi” sayilari tespit edilmis ve aragtirmanin i¢ tutarliligini hesapla-
mak i¢in, Miles ve Huberman’in (1994: 64) formiilii kullanilmigtir. Bu ¢alismalar sonucunda iki kodlayici arasindaki
uyum orani .88 olarak hesaplanmistir. Kodlamalarda benzer 6zellik tasiyan metaforlar bir araya toplanarak temalar
olusturulmus ve temalar arasindaki iliskiler daha agik bir sekilde goriilerek ortaya gikarilmigtir. Bu asamadan sonra ise
bulgular belirtilerek bulgular {izerine yorumlar yapilmistir. Ogrenci goriislerinden elde edilen bulgulara ait tablolarda
veriler frekans ve yilizde dagilimlarina gore en yiiksekten daha diisiik frekansa dogru siralanmistir. Ayrica elde edilen
veri tablolarinin yorumlanmasinda 6grenci goriislerinden dogrudan alintilar da kullanilmastir.
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3. Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde arastirmaya dahil olan 6grencilerden elde edilen verilerin, arastirmanin basinda belirlenen alt problem-
lere yonelik olarak yapilan analiz sonuglar1 yorumlanmistir.

PTO yaklasimimin, Web Tasarimi ve Programlama dersinde kullanilmasina iliskin 6grenci goriislerine yonelik ¢o-
ziimlemeler yapilmis ve sorulan sorularin icerikleri dikkate almarak “Ogrenmeye Etkisi”, “Karsilasilan Sorunlar”, “Og-
retmenden Beklentiler”, “Diger Derslerde Kullanimi1” ve “Ogrenci Onerileri” olmak iizere bes ana tema ve alt temalar
belirlenmistir.

“Ogrenmeye Etkisi” temast ile ilgili bulgular asagida verilmektedir:

Bu béliimde, Web Tasarimi ve Programlama dersinde, PTO yaklasimi kullanilmasinin, dersin 6grenilmesi iizerine et-
kilerine yonelik 6grenci goriisleri nasildir? sorusuna dgrencilerin verdikleri cevaplar incelenmis ve bu cevaplara iligkin
elde edilen alt temalar Tablo 1’de frekans ve yiizde cinsinden verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin dersin PTO ile islenmesinin 6grenmeye etkisi ile ilgili goriisleri

Alt Temalar f %
Uygulama Agirliklh 8 18,6
Kaliciligi Sagliyor 6 13,9
Arastirarak Ogrenme 5 11,6
Derse Aktif Katilim 5 11,6
Pekistirmede Etkili 4 9,3
Web Tasarim Yeterliligi 4 9,3
Motivasyon Arttirict 3 6,9
Isbirligine Dayali 3 6,9
flgi ve Dikkat Cekici 2 4,6
Ders Istegini Artirict 2 4,6
Ozgiiven Artirici 1 2,3

Elde edilen verilere bakildiginda, proje tabanli 6grenmenin, 6grencilerin ders konularini anlamada ve gerekli he-
deflere ulagmada 6zellikle uygulama agirlikli olmasi, kaliciligi saglamasi, arastirarak ve etkili 6grenmeyi desteklemesi
acisindan 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Uzerinde en az durulan konu ise proje tabanli dgrenmenin 6zgiiveni artirmasi
olmustur. Ogrencilerden elde edilen goriislerden bazilar1 su sekildedir:

-“Derslerin proje tabanli 6grenme yaklasimi ile islenmesi 6grendiklerimizin kalici olmasini saglhiyor. Ciinkii
derslerde 6grendiklerimizi uygulama yaparak tekrarliyoruz” (O1).

-“Dersi uygulama agirlikli isledigimiz i¢in derse etkin bir sekilde katilmis oluyoruz. Bu da etkili 6grenmeyi
ve dgrenilenleri pekistirmeyi beraberinde getiriyor”(O5).

-“ Proje tabanli 6grenme, derste html vb. gibi farkl diller kullanildigindan arastirarak 6grenmeyi destekle-
mektedir” (O6).

-“Ogretmenimiz derste bize giincel projeler veriyor. Boylece dgrendigimiz bilgileri pratige doniistiirerek
giinliik hayatta kullanabiliyoruz”(021).

-“Web tasarimi ve programlama dersinde yapmis oldugumuz projeler sayesinde bilmedigimiz konular in-
ternet lizerinden arastirarak buluyoruz. Arkadaslarimizla da stirekli olarak isbirligi igerisinde oldugumuz-
dan dersler ¢ok zevkli ve akici geciyor (022).

“Karsilasilan Sorunlar” temasi ile ilgili bulgular asagida verilmektedir:

Bu béliimde, Web Tasarimi ve Programlama dersinde PTO yaklasimi kullanilmasinda karsilasilan sorunlara iligkin
Ogrenci goriisleri nasildir? sorusuna 6grencilerin verdikleri cevaplar incelenmis ve elde edilen alt temalar Tablo 2°de
yiizde ve frekans cinsinden verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin dersin PTO ile islenmesinde karsilasilan sorunlar ile ilgili goriisleri

Alt Temalar f %
Zaman Yetersizligi 7 29,1
Teorik Bilgi Yetersizligi 6 25
Arkadaslarla Ilgili Problemler 6 25
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Alt Temalar f %
Ogretmenle Ilgili Problemler 4 16,6
Donanimsal Sorunlar 4 16,6
Iletisim Problemleri 3 12,5
Uygulama Eksikligi 2 8,3
Degerlendirme Sorunlari 2 8,3

Tablo 2 incelendiginde d6grenme ortaminda proje tabanli 6grenmenin kullanilmasinin ortaya ¢ikardigi sorunlardan
zaman Yyetersizligi, teorik bilgi yetersizligi, arkadaslarla ve 6gretmenle ilgili problemler 6n plana ¢ikarken, uygulama
eksikligi ve degerlendirme sorunlar1 6grencilerin iizerinde en az durdugu problemler olmustur. Ogrencilerden elde edi-

len goriiglerden bazilar su sekildedir:

-“En ¢ok sorun yagadigim konu uygulamaya gecerken teorik bilgi eksikliginden dolay1 uygulamada nasil
bir yol izleyecegimi bilememem diyebilirim” (07,023).

-“Karsilastigim en biiyiik problem zaman yetersizligidir. Proje i¢in gerekli verilerin toplanmasi ve bunlarin
uygulamaya konulmast i¢in ¢ok ciddi bir zaman araligina ihtiyacimiz oluyor”(O18).

-“Ogretmenimizden bekledigim puani alamiyorum. Benim diisiincemle égretmenimin degerlendirme kri-
terleri uyusmuyor” (O19).

-“Okuldaki baz1 bilgisayarlar yeteri derecede hizli degiller ve bazi donanimsal sorunlar1 var. En biiyiik
problem bence bu”(020).

“Ogretmenden Beklentiler” temasi ile ilgili bulgular asagida verilmektedir:

Bu béliimde, 6grencilerin PTO yaklasimu ile islenen Web Tasarimi ve Programlama dersini veren dgretmenlerden
beklentileri nasildir? sorusuna dgrencilerin verdikleri cevaplar incelenmis ve elde edilen alt temalar Tablo 3’de yiizde

ve frekans cinsinden verilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin PTO yaklasimu ile islenen dersin 6gretmeninden beklentileri

Alt Temalar f %

Rehberlik-Y6nlendirme 10 41,6
Yeterli Teorik Bilgi Verme 7 29,1
Daha Fazla Ornek Yapma 7 29,1
Cesaretlendirme 7 29,1
Yeterli Mesleki Bilgi 6 25

Yeteri Kadar Zaman Tanima 5 20,8
Adil Degerlendirme 4 16,6
Giiven Olusturma 2 8,3
Anlayigh Davranma 2 8,3

Tablo 3’e bakildiginda proje tabanli 6grenmenin kullanildigit Web Tasarimi ve Programlama dersinde 6grencilerin
ders 6gretmeninden beklentilerinden, 6gretmenin uygulama sirasinda dgrencilere rehberlik etmesi, uygulamaya gegme-
den 6nce yeterli teorik bilgiyi vermesi, daha fazla 6rnek yapmasi ve uygulama siiresince 6grencileri cesaretlendirmesi
On plana ¢ikarken, giiven olusturmasi ve 6grencilere karsi anlayisli davranmasi iizerinde en az durulan konular olmustur.

Ogrencilerden elde edilen goriislerden bazilar1 su sekildedir:

-“Ogretmenimizin uygulama esnasinda karsilastigimiz sorunlarin ¢dziimiinde bizi yonlendirmesi ve bize
rehberlik etmesi” (01,02).

-“Uygulamaya gegmeden once 6grencilerde yeterli teorik bilginin varligi tespit edilmeli ve sonrasinda uy-
gulamaya gegilmeli diye diisiiniiyorum.” (011,012).

-“Bence ders anlatirken konuyla ilgili daha fazla uygulama yapilmalidir ki 6grenci proje ¢caligsmasina gegti-
ginde bir bocalama yasamasin” (O15).

-“Ogretmenimiz uygulama siirecinde bizlere yeteri kadar zaman tanimali ve yetistiremedigimiz durumlarda
da anlayishi olmalidir” (019).

“Diger Derslerde Kullanim1” temasi ile ilgili bulgular asagida verilmektedir:

Bu béliimde, PTO yaklasimmin diger derslerde uygulanip uygulanamayacagina iliskin 6grenci goriisleri nasildir?
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sorusuna Ogrencilerin verdikleri cevaplar incelenmis ve elde edilen alt temalar Tablo 4’de yiizde ve frekans cinsinden
verilmistir.

Tablo 4. PTO yaklasiminin diger derslerde uygulanmasina yénelik 6grenci goriisleri

Alt Temalar f %

Uygulamali Olmast 8 33,3
Derse Aktif Katilimi Saglamasi 8 33,3
Kaliciligi Artirmasi 8 33,3
Gorsel Zeka Kullanimi 5 20,8
Yaratici Diigiinmeyi Saglamasi 5 20,8
Isbirligine Dayali Olmasi 5 20,8
Etkili Ogrenmeyi Desteklemesi 4 16,6
Elestirel Diigiinmeyi Saglamasi 3 12,5

Tablo 4 incelendiginde 6grenciler, proje tabanl 6grenme yaklasiminin diger derslerde de kullanilmasinin, yaklagimin
uygulamali olmasi, 6grencinin derse aktif katilimini saglamasi ve kalicilig1 artirmasi agisindan 6nemli oldugunu belir-
tirken proje tabanli 6grenmenin elestirel diisiinmeyi saglamasi, lizerinde en az durulan konu olmustur. Bu baglamda, 6g-
rencilerin proje tabanli 6grenme yaklasiminin diger derslerde de tercih edilmesinin yararli olacagi kanaatinde olduklari
goriilmektedir. Ogrencilerden elde edilen goriislerden bazilar1 su sekildedir:

-“Uygulamaya yonelik derslerde kesinlikle proje tabanli 6grenme yaklauslrn} te{cih"edilrpeliq'ir. Bu durum
derslerdeki kalicilig1 artiracak ve bagart da otomatik olarak artacaktir (02,06,08,014,019,020).
-“Bana gore proje tabanli 6grenme yaklasimi ders sonunda bir {irlin ortaya ¢ikarildigi i¢in etkili 6grenmek
agisindan 6nemlidir” (O11).
-“Gorsel zeka kullanimini desteklemesi agisindan kesinlikle bu yaklagim diger derslerde de kullaniimalidir”
(017,021).
—“Ozelli}(le uygulamali derslerde konuyu pekistirmeyi etkili kildig1 i¢in bence diger derslerde de kullanil-
mal1” (024).

“Ogrenci Onerileri” temas ile ilgili bulgular asagida verilmektedir:

Bu boliimde, Web Tasarimi ve Programlama dersinin islenisiyle ilgili olarak 6grencilerin 6nerileri nasildir? sorusuna
ogrencilerin verdikleri cevaplar incelenmis ve elde edilen alt temalar Tablo 5°de yiizde ve frekans cinsinden verilmistir.

Tablo 5. Web Tasarimi ve Programlama dersinin islenisi ile ilgili 68renci o6nerileri

Alt Temalar f %
Proje Siiresi Artirilmal 9 37,5
Grup Calismasi Artirilmali 6 25
Proje Konular1 Hayatla Uyumlu Olmali 6 25
Projelerin Takibi Iyi Yapilmali 5 20,8
Ogrenme Ortami Hazir Hale Getirilmeli 4 16,6
Degerlendirme Kriterleri Belirlenmeli 3 12,5

Tablo 5 incelendiginde 6grencilerin Web Tasarimi ve Programlama dersinin islenisi ile ilgili olarak, proje i¢in verilen
siirenin artirtlmasi, proje yapilirken grup caligmasina agirlik verilmesi, seg¢ilen proje konularinin giinliitk hayatla uyumlu
olmasi, projelerin takibinin 6gretmen tarafindan iyi bir sekilde yapilmasi, ders ortaminin daha dnceden hazir bir hale
getirilmesi ve 6gretmenin degerlendirme kriterlerini belirleyip bunu 6grencilere bildirmesi gerektigi seklinde onerilerde
bulunmuslardir. Ogrenci gériislerine bakildiginda, genel olarak &grencilerin proje tabanli 6grenme yaklasiminin uygu-
lanmas: sirasinda yasamis olduklar1 problemlerin ¢oziimiine yonelik dnerilerde bulunduklari tespit edilmistir. Ogrenci-
lerden elde edilen goriislerden bazilar agagida verilmistir.

-“En ¢ok sorun yasadigim konu siire oldugundan bence proje i¢in yeteri zaman verilmesi gereklidir diye
diisiiniiyorum” (O7).

-“Proje tabanli 6grenmede yapilan projelerin bireysel yapilmasinin da faydalari olmasina ragmen grup ¢a-
lismast seklinde proje hazirlamanin daha faydali olacagini diisiiniiyorum” (010).

-“Projede secilen konularmn giinliik hayatta karsimiza ¢ikabilecek konularla uyumlu olmasi gerektigine ina-

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



330

niyorum”(O16).
-“Hazirlanan projelerin degerlendirilmesinde adaletsizlikler yagandigini diigiiniiyorum. Bu konuda 6gret-

menimiz projeleri hangi kriterlere gore degerlendirdigini daha dnceden 6grencilere belirtmesi gerekir diye
diisiiniiyorum” (018).

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda asagidaki sonuclar ¢ikarilmistir:

1. Arastirmada, 6grencilerin PTO yaklasimi ile islenen Web Tasarimi ve Programlama ders konularini anlamada ve
gerekli hedeflere ulagsmada en ¢ok iizerinde durdugu konular; dersin uygulama agirlikli olmasi, etkili 6grenmeyi
desteklemesi, derse aktif katilimi saglamasi ve bu durumun basari, tutum ve kaliciligi olumlu etkilemesi
olurken, 6zgiliveni artirmasi ise {izerinde en az durulan konu olmustur. Web Tasarimi ve Programlama dersinin
PTO yaklagimi kullanilarak islenmesinin 6grenme iizerindeki etkilerinin bu sekilde cesitlilik gdstermesinde,
Ogrencilerin siire¢ icerisinde, problemleri tespit eden, yaratici, yansitici ve elestirel diisiinerek problemlere
¢ozlim yollar {ireten ve tirettikleri ¢6ziim yollarini bizzat uygulayan konumunda olmalarimin belirleyici oldugu
diisiiniilmektedir. Ayrica PTO’niin 6zellikle ders basaris1, derse yonelik tutum, motivasyon ve kalicilikla ilgili
olumlu sonuglar vermesi; Horan, Lavaroni ve Beldon (1996), Kaptan ve Korkmaz (2002), Coskun (2004),
Cakan (2005), Cil (2005), Cibik (2006), Yilmaz (2006), Uzun (2007), Giiltekin (2007), Isik (2007), Cakallioglu
(2008), imer (2008), Girgin (2009), Yal¢in, Turgut ve Biiyiikkasap (2009), Keskin (2011), Karagall1 ve Korur
(2012), Ozahioglu (2012), Cakic1 ve Tiirkmen (2013), Bayram ve Seloni (2014) tarafindan yapilan ¢alismalarda
elde edilen sonuglarla benzerlik gostermektedir.

2. PTO yaklagimiyla islenen Web Tasarimi ve Programlama dersinde; dgrencilerin kargilastig1 sorunlarm zaman
yetersizligi, teorik bilgi yetersizligi, arkadaslarla ve dersin 6gretmeni ile ilgili problemler, donanimsal sorunlar,
iletisim problemleri, uygulama eksikligi ve degerlendirme sorunlari oldugu sonucuna ulagilmistir. Ogrenciler
yasadiklari en biiyiik problemleri, zaman yetersizligi (%29,1), teorik bilgi yetersizligi (%25) ve arkadaslarla ilgili
problemler (%25) olarak goriirken, en az yasadiklar1 problemler olarak, uygulama eksikligi ve degerlendirme
sorunlarmi gérmektedirler. Aragtirmada, proje tabanli 6grenme yaklasimi kullaniminda 6grencilerin karsilastig
sorunlarla ilgili olarak elde edilen sonuglar; Owens (1997), Simkins (1999) ve Ersoy (2006) tarafindan yapilan
arastirmalarda elde edilen sonuglarla tutarlilik géstermektedir. PTO yaklagimi kullanilarak islenen Web Tasarimi
ve Programlama dersinde dgrencilerin karsilastiklar1 sorunlarin birbiriyle iliskili oldugu goriilmektedir. Ornegin;
smif ortaminda arkadaslar1 yiiziinden teorik bilgi eksikligi yasayan bir 6grenci i¢in uygulama siirecine ayrilan
stire yeterli olmayabilir. Bilgisayar vb. teknik donanimlarla ilgili eksikliklerin de ortaya ¢ikmasi, bu sorunlar
destekleyebilmektedir.

3. Arastirmada proje tabanli 6grenmenin kullanildigt Web Tasarimi ve Programlama dersinde, 6grencilerin
ders o6gretmeninden beklentileri; 6gretmenin uygulama sirasinda dgrencilere rehberlik etmesi, uygulamaya
gecmeden Once yeterli teorik bilgiyi vermesi, daha fazla 6rnek yapmasi, uygulama siiresince ogrencileri
cesaretlendirmesi, yeterli mesleki bilgiye sahip olmasi, proje igin yeteri kadar zaman tanimasi, projeleri adil
degerlendirmesi, 6grenciler {lizerinde giliven olusturmasi ve Ogrencilere karsi anlayighh davranmasi seklinde
stralanmugtir. Ogrenciler en ¢ok dgretmenlerinden rehberlik ve yonlendirme ile ilgili beklenti igerisindeyken
(%41,9), 6gretmenlerinin anlayish olmasi ve giiven vermesi ile ilgili olarak (%8,3) en az beklenti igerisinde
bulunmaktadirlar. Burada &grencilerin belirtmis olduklar1 beklentilerin, PTO yaklasimi kullanilarak islenen
Web Tasarimi ve Programlama dersinde karsilastiklar: sorunlarin ¢6ziimiine yonelik oldugu sdylenebilir. Bu
duruma; siire yetersizligi yasayan bir 6grencinin 6gretmenden rehberlik destegi ve daha fazla siire vermesini
istemesi, teorik bilgi eksikligi olan bir 6grencinin ise dgretmeninin yeterli mesleki bilgiye sahip ve anlayish
olmasini beklemesi 6rnek olarak verilebilir. Ayrica, arastirmada &grencilerin ders 6gretmeninden beklentileri
ile ilgili olarak elde edilen bu sonuclarin; Diri6z (2006), Asilsoy (2007) ve Sahin (2009)’in yapmis olduklar1
arastirmalarda elde edilen sonuglarla desteklendigi soylenebilir.

4. Ogrencilerin, proje tabanl 6grenme yaklasimmin diger derslerde de kullanilmasinin; yaklasimin uygulamali
olmasi, 6grencinin derse aktif katilimini ve kaliciligi saglamasi, gorsel zeka kullanimini desteklemesi, yaratict
diistinmeyi saglamasi, isbirligine dayali 6grenmeyi desteklemesi, etkili 6grenmeyi desteklemesi ve elestirel
diisinmeyi saglamas1 agisindan &nemli oldugunu diisiindiikleri sonucuna varilmistir. Arastirmada, PTO
yaklagimimin diger derslerde kullanimi ile ilgili olarak 6grenci goriislerinden elde edilen sonuglar; derslerde
motivasyon ve kaliciligin saglanmasi agisindan Balki (2003)’nin elde ettigi sonuglarla, elestirel diisiinme becerisi
kazandirmasi1 agisindan Alkaya (2006) ve Sag (2010)’1n elde ettigi sonuglarla; derse aktif katilimin saglamasi

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



331

ve uygulamali olmasi agisindan ise Demirhan (2002) ve Zorbaz ve Cegen (2009) tarafindan yapilan aragtirma
sonuglartyla drtiismektedir. PTO yaklagimimin, yapilandirmaci 6grenme ortamina uygun olarak ders igerisinde
kullanilmasinin dgrenciyi aktif hale getirmesi, 6grencilerin uygulama esnasinda, yaratici, yansitici ve elestirel
diisiinme siireglerinden gegmeleri ve uygulama sonucunda kendi ¢abalari ile ortaya bir iiriin ¢gikarmalarinin bu
yaklasimin diger derslerde de kullanilmasi gerektigi fikrini ortaya ¢ikardig: diisliniilebilir.

5. Aragtirmada, 6grencilerin Web Tasarimi ve Programlama dersinin islenisi ile ilgili olarak; proje i¢in verilen
siirenin artirilmasi, proje yapilirken grup calismasina agirlik verilmesi, segilen proje konularinin giinliik hayatla
uyumlu olmast, projelerin takibinin 6gretmen tarafindan iyi bir sekilde yapilmasi, ders ortaminin daha 6nceden
hazir hale getirilmesi ve 6gretmenin degerlendirme kriterlerini belirleyip bunu 6grencilere bildirmesi gerektigi
seklinde onerilerde bulunduklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu tema altinda 6grenciler en ¢ok proje igin verilen
stirenin daha fazla olmasi1 (%37,5) gerektigi onerisinde bulunurken, degerlendirme kriterlerinin daha énceden
dgrencilere bildirilmesi gerektigi (%12,5) konusu, iizerinde en az durulan konu olmustur. Ozellikle dersin
islenisinde grup ¢alismasina ve igbirligine 6nem verilmesi acisindan elde edilen sonuglar; Horan, Lavaroni ve
Beldon (1996) ve Demirel ve dig. (2001)’nin yapmis olduklari calismalarda elde edilen sonuglarla benzerlik
gostermektedir. PTO yaklasiminin Web Tasarimi ve Programlama dersinde kullanimu ile ilgili olarak, grencilerin
isbirlikli 6grenmeyi destekleyen grup calismasi yapilmasi dnerisinin arkadaslarla birlikte ¢calismanin eglenceli
olmasi ve elestirel diisiinmeyi desteklemesi acisindan, yapilan ¢alismada ¢6ziimii aranan problemin giinliik
hayatta karsilasilan durumlarla iligkili olmasi Onerisinin de, 6grencilerin yansitict diisiinerek 6grendiklerini
giinliik yasama uyarlamalar1 agisindan 6nemli gordiikleri seklinde yorumlanabilir.

Oneriler

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular 1s181nda PTO yaklasiminin 6grenme ve dgretme ortamlarinda kullanilma-
sina yonelik oneriler su sekildedir:

1. Yapilan bu calisma nitel bir ¢aligmadir. PTO yaklagimimin etkililigini karma ydntem kullanilarak inceleyen
calismalar yapilabilir.

2. Yapilan aragtirma sadece Bilisim Teknolojileri Alani 11. sinifta okutulan Web Tasarimi ve Programlama
dersinde PTO yaklagiminin uygulanmasina yonelik olarak yapilmistir. Yine ayn1 alanda uygulamaya yonelik
diger derslerde de bu yaklasim uygulanarak karsilagtirmali ¢caligmalar yapilabilir.

3. PTO yaklasiminin ders basarisina, tutumuna ve kaliciliga etkisini arastiran nicel verilere agirlik veren caligmalar
da yapilabilir.

4. Ogretmen adaylarina ve dgretmenlere uygulamali derslerde PTO yaklasimimi kullanabilmesi adina hizmet
Oncesi ve hizmet ici egitimler verilebilir.
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Akran Aracili Uyarlanmis Fiziksel Aktivitelerin Orta Diizeyde Zihin
Yetersizligi Olan Ogrencilerin Sosyallesme Diizeyleri Uzerine Etkisi
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the Socialization Level of the Students with Moderate Intellectual
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Oz

Bu arastirmanin amaci, akran aracili uyarlanmus fiziksel aktivite (AAUFA) programinin
orta diizeyde zihin yetersizligi (ODZY) olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri iizerinde
etkisinin olup olmadiginin belirlenmesidir. Arastirmaya 12 ODZY olan 6grenci (uygulama
grubu n: 6, kontrol grubu n: 6) ve normal gelisim gosteren 6 akran katilmistir. Uygulama
grubu ve akran grupta yer alan 6grenciler ile birlikte 11 hafta boyunca haftada 3 giin 1
saat siire ile AAUFA programi yiirlitilmistiir. Arastirmanin nicel verileri, American
Association on Mental Deficiency Uyumsal Davranis Skalasinin gelisimsel 6zellikler alt
basliklarindan biri olan Sosyallesme alanindaki maddeler kullanilarak; nitel verileri ise
yar1 yapilandirilmis goriismeler araciligryla elde edilmistir. Arastirmanin nicel bulgularina
gore, uygulama grubunun sosyallesme diizeyinin AAUFA programi Oncesi ve sonrasi
arasinda olumlu yonde anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir. Arastirmanin nitel
bulgularina gore ise AAUFA programi sonrasi uygulama grubundaki 6grencilerin akranlar
ile etkilesim kurma, grup ile birlikte hareket etme, grup kurallarina uyma ve paylasimcilik
ozelliklerinin olumlu yonde gelisim gosterdigi tespit edilmistir. Bu bulgular 15181nda,
AAUFA programinin arastirmaya katilan ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri
iizerinde olumlu yonde bir etki olusturdugu izlenimi edinilmistir.

Abstract

The aim of this research is to define whether peer-mediated adapted physical activities
(PMAPA) program have an effect on the level of socialization of the students with the
moderate intellectual disabilities (MID) or not. 12 students with MID (application group
n: 6, control group n: 6) and 6 peers with typical development are included in the research.
PMAPA program is performed throughout 11 weeks, 3 days on a week and 1 hour each day
with the students in the application and peer groups. Quantitative data of the research is
obtained by using the articles in the area of Socialization which is one of the developmental
characteristics subtitles of the American Association on Mental Deficiency Adaptive
Behavior Scale while qualitative data is obtained through semi-structured interviews.
According to the quantitative findings of the research, the level of the socialization of
the application group show a significant positive difference before and after the PMAPA
program. According to the qualitative findings of the research, it was discovered that after
the PMAPA program, skills of the students in the application group such as interaction
with the peers, acting along with the group, following the rules of the group and sharing
developed in a positive direction. In the light of these findings, the impression was gained
that the PMAPA program had a positive effect on the socialization levels of the students
with MID who participated in the research.
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Extended Abstract

Nowadays, peer-mediated practices are suggested to be used in a wide range of areas such as, medicine (Ben¢ and
Bergus, 2014), music (Silverman, 2009), mathematics (Abdelkarim and Abuiyada, 2016) and computers (Zingaro
and Porter, 2014). Another area where peer-mediated practices are suggested to be used is adapted physical education
(Bouffard and Reid, 2012). It is emphasized that these practices would ease the participation of the individuals with
special needs to the activities and the social skills of these individuals would be encouraged positively (Stanish
and Temple, 2012; Temple and Stanish, 2011). The aim of this research is to define whether peer-mediated adapted
physical activities (PMAPA) have an effect on the level of socialization of the students with the moderate intellectual
disabilities (MID) or not.

The research is designed in the sequential explanatory design which is one of the mixed research methods
where the techniques of qualitative and quantitative data gathering are used together. In the sequential explanatory
design, quantitative data is gathered and then qualitative data is gathered with the aim of explaining the quantitative
data (Creswell and Plano-Clark, 2014). In the quantitative aspect of the research, pretest - posttest experimental
measuring model is used with the aim of determining if peer-mediated adapted physical activities have an effect
on the socialization levels of the students with mental disabilities or not. In this model, two groups are formed;
application and control (Karasar, 2015). Independent variable is applied to one of the groups (application group) and
in the event that posttest scores are higher than the pretest scores, it is accepted that this results from the independent
variable (Ekici, 2008). In the qualitative aspect of the research, with the aim of finding out the opinions of the parents
of the mentally challenged children about the socialization levels of their children after peer-mediated adapted
physical activities, semi-structured interview method was used. The interview is defined as a distinguished method
in understanding what the participants think, how and why, defining what their sentiments, attitudes and feelings are,
and revealing their point of view. Questions are directed to the participants in a process of interactive communication
and answers are obtained in the direction of a specific purpose (Bogdan and Biklen, 2007; Yildirim and Simsek,
2013). 12 students with MID (application group n: 6, control group n: 6) and 6 peers typical development are
included in the research. PMAPA program is performed throughout 11 weeks, 3 days on a week and 1 hour each
day with the students in the application and peer groups. The PMAPA program generally consisted of warm-ups
exercises (with rhythm and music), functional exercises (paired and individual), station tracks, flag races, educational
games (paired, cooperative, group and individual games with rules, thythm and music), sporting competitions and
stretching-cooling exercises (paired, group and individual) sections. Before the program, to be able to present
the adapted physical activities through peers, peer education studies were held for a week in three sessions with
the peers typical development. Quantitative data of the research is obtained by using the articles in the area of
Socialization which is one of the developmental characteristics subtitles of the American Association on Mental
Deficiency (AAMD) Adaptive Behavior Scale while qualitative data is obtained through semi-structured interviews.
Wilcoxon signed rank test is used in the analysis of the quantitative data while descriptive analysis is used in the
analysis of the qualitative data.

According to the quantitative findings of the research, the level of the socialization of the application group show
a significant positive difference before and after the PMAPA program (Z: -2,226, p<0,05). As opposed to this, it was
discovered that the socialization level of the control group does not show any significant difference before and after
the PMAPA program (Z: 0,272, p>0,05). According to the qualitative findings of the research, it was discovered that
after the PMAPA program, skills of the students in the application group such as interaction with the friends, acting
along with the group, following the rules of the group and sharing developed in a positive direction.

In the light of these findings, the impression was gained that the PMAPA program had a positive effect on the
socialization levels of the students with MID who participated in the research.
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1. Girig

Normal gelisim gosteren (NGGQG) ¢ocuklar, sosyal becerileri genellikle ailenin, diger yetiskinlerin ve akranlarin model
olmasiyla veya bizzat kendi gozlemleri ile 6grenmektedir. Ancak, bu durum zihin yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in cogun-
lukla gecerli degildir (Thorkildsen, 1985). Zihin yetersizligi olan ¢ocuklar ¢evre ile etkilesimde bulunma ve kesfetme
yeteneklerini sinirlandiran birtakim bilissel zorluklar tecriibe etmektedir (Schalock ve digerleri, 2010). Bu zorluklar, on-
larin sosyal olarak gegerli kabul edilen uygun davranis 6rneklerini gérme ve model alma konusunda, NGG akranlarimin
gerisine diismesine yol agmaktadir (Huang ve Cuvo, 1997).

Zihin yetersizligi olan ¢ocuklarin sosyal becerilerde gosterdikleri yetersizlik, onlarin akranlari ve gevrelerindeki
bireyler ile iletisim kurmalarini ve 6zellikle akranlari tarafindan kabul gérmelerini olumsuz yonde etkilemektedir (Av-
cioglu, 2005). Sosyal becerilerdeki yetersizlik, bu gocuklarin yalnizca akran iliskileri tizerinde degil ayni zamanda okul-
daki 6grenmeleri, yagam kaliteleri, anne-babalariyla etkilesimleri ve yetigkinlik donemlerindeki is yasantilari gibi genis
bir alan tizerinde olumsuz etkiler olugturmaktadir. Bu ¢ocuklar, yasamlar1 boyunca kisiler arasi iliskilerde, akademik
caligmalarda, duygusal-davranigsal alanlarda ve meslek yagsamlarinda ¢esitli problemlerle karsilasmaktadir (Avcioglu,
2012). Zihin yetersizligi olan ¢ocuklarin karsilastiklar1 bu problemlerin ortadan kaldirilmasi i¢in onlarin toplumla bii-
tiinlesmelerinin saglanmasi gerekmektedir. Zihin yetersizligi olan ¢cocuklarin her gecen giin sosyal gelisimde akranla-
rinin daha fazla gerisine diistiigii g6z 6nlinde bulundurularak, onlarin sosyal gelisimlerine destek olacak uygulamalarin
erken donemde hayata gecirilmesi saglanmalidir (Le Greca ve Mesibov, 1979).

Zihin yetersizligi olan gocuklarin sosyal gelisimlerinin desteklenmesinde, bu ¢ocuklarin gelisim 6zellikleri dogrul-
tusunda hazirlanmig birgok yontem ve egitim programi kullanilmaktadir (Rustin ve Kuhr, 1989). Ancak, yalnizca baz1
davraniglarin degisimi {izerine kurgulanan ve dogal ortamlar yerine yapilandirilmis ortamlarda yiiriitiilen programlar
genellikle cocugun sosyal ¢evresine uygun olmamaktadir. Sosyal beceri dgretiminin ¢gocugun sosyal ¢cevresine uygun
olmayan bir ortamda yapilmasi durumunda ise 6grenilen sosyal becerilerin aktarimi ve genellemesinde problem yasan-
maktadir. Aktarim ve genelleme problemlerini azaltmanin bir yolu, ¢ocugun akran grubu ile birlikte yer alabilecegi sos-
yal beceriler egitim programlarinin hazirlanmasidir (Choi ve Heckenlaible, 1998). Akran grubu araciligiyla yiiriitiilen
egitim programlari, zihin yetersizligi olan ¢ocuklarin diger bireylere selam verme, onlar ile iletisime gegme ve onlara
soru sorma gibi ¢esitli sosyal becerileri lizerinde son derece olumlu etkiler olusturmaktadir (Carter, Sisco, Chung ve
Stanton-Chapman, 2010). Bu tiir programlara katilan zihin yetersizligi olan ¢ocuklar olumlu modeller edinerek sosyal
davraniglar kazanmakta ve bdylece bu ¢ocuklarin akranlar tarafindan kabul edilme olasilig1 artmaktadir (Merrel ve
Gimpel, 1998). Akran aracili uygulamalar zihin yetersizligi olan ¢ocuklarin dogal ortaminda kendi yasitlar1 araciligiyla
uygulandig1 i¢in yalnizca arastirmaci/6gretmen ya da ¢evresel diizenlemelerin yapildigi yontemlere gore daha etkili
olmaktadir (Fox, Shores, Lindeman ve Strain, 1986; Goldstein ve Wickstrom, 1986).

Akran aracili uygulamalar son yillarda 6grenme siirecinde siklikla kullanilan yontemler arasinda yer almaktadir (G6-
ziitok, 2007). Ozel egitim, matematik, miizik, bilgisayar, tip ve hemsirelik gibi farkli disiplinlerde yapilan ¢alismalarda
akran aracilt uygulamalarin 6grenciler lizerinde olumlu etkiler meydana getirdigi ortaya konulmustur (Abdelkarim ve
Abuiyada, 2016; Bené ve Bergus, 2014; Carter ve Hughes, 2005; El-Sayed, Metwally ve Abdeen, 2013; Silverman,
2009; Zingaro ve Porter, 2014).

Akran aracili uygulamalarin 6grenciler iizerinde olumlu etkileri oldugu 6ne siiriilen bir diger disiplin alani ise uyar-
lanmis beden egitimidir (Bouffard ve Reid, 2012; Hutzler, 2011; Reid, Bouffard ve MacDonald, 2012). Beden egitimin-
de akran aracili uygulamalarin kullanilmasinin zihin yetersizligi olan bireylerin sosyal gelisimlerinin desteklenmesinde
son derece 6nemli oldugu vurgulanmaktadir. Akran araciligiyla yiiriitiilen fiziksel aktivite ve egzersizlerin zihin yeter-
sizligi olan bireylere 6nemli bir sosyal destek saglayarak, onlarin yeni arkadagliklar kurmasini ve topluma katilimlarini
kolaylastirdig1 ifade edilmektedir (Stanish ve Temple, 2012; Temple ve Stanish, 2011). Beden egitiminde akran aracili
uygulamalarin kullanilmasinin bu olumlu etkilerine karsin, ulusal literatiirde zihin yetersizligi olan gocuklarin sosyal
gelisimlerini desteklemek amaciyla beden egitiminde akran aracili uygulamalar1 kullanan bir ¢alismaya rastlanilma-
mistir. Mevcut arastirmada, ulusal literatiirdeki bu bosluk géz 6niinde bulundurulmus ve orta diizeyde zihin yetersizligi
(ODZY) olan 6grencilerin sosyallesme diizeylerinin akran aracili uyarlanmis fiziksel aktivite (AAUFA) program ice-
risinde incelenmesi ilizerine odaklanilmistir. Elde edilecek sonuglarin ilgili literatiire katki saglamasinin yaninda, AAU-
FA’lar1 kullanabilecek olan akademisyen, 6gretmen, antrendr ve uzmanlara rehberlik edecegi ongoriilmektedir. Bu bilgi-
ler 15181nda aragtirmanin amaci, AAUFA programinin ODZY olan dgrencilerin sosyallesme diizeyleri iizerinde herhangi
bir etkisinin olup olmadiginin belirlenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirmada yaniti aranan sorular su sekildedir:

1. Uygulama ve kontrol grubunda yer alan ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri, AAUFA programi
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oncesi ve sonrasi arasinda anlamli farklilik géstermekte midir?
2. Uygulama ve kontrol grubunda yer alan ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri, AAUFA programi
sonrasi ve arastirmadan bir ay sonra elde edilen izleme 6l¢iimii arasinda anlamli farklilik géstermekte midir?

3. Uygulama grubunda yer alan ODZY olan 6grencilerin AAUFA programi sonrasi sosyallesme diizeyleri hakkinda
annelerinin goriisleri nelerdir?

2. Yontem
Arastirma Modeli

Aragtirma, nicel ve nitel veri toplama tekniklerinin bir arada kullanildig1 karma arastirma yontemlerinden sirali
aciklayic1 desende tasarlanmistir. Sirali aciklayici desende nicel veriler toplanip daha sonra nicel verileri agiklamak
amacityla nitel veriler toplanmaktadir (Creswell ve Plano-Clark, 2014).

Arasgtirmanin nicel boyutunda, AAUFA programinin ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri tizerinde etkisi-
nin olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla 6n test - son test kontrol gruplu deneysel model kullanilmistir. Bu modelde,
uygulama ve kontrol grubu olarak iki grup olusturulur (Karasar, 2015). Bu gruplardan birine (uygulama grubuna) ba-
gimsiz degisken uygulanir ve son test puanlarinin 6n test puanlarindan yiiksek olmasi durumunda bunun bagimsiz de-
giskenden kaynaklandig1 kabul edilir (Ekici, 2008). Arastirmanin nitel boyutunda ise AAUFA programi sonras1t ODZY
olan ogrencilerin sosyallesme diizeyleri hakkinda annelerinin goriislerinin alinmasi amaciyla yar1 yapilandirilmis goriis-
me teknigine bagvurulmustur. Goriisme; katilimcilarin neyi, nasil ve neden diisiindiiklerini anlamada, duygu, tutum ve
hislerinin neler oldugunu belirlemede ve katilimcilarin bakis agilarini ortaya koymada kullanilan ayirt edici bir yontem
olarak tanimlanmaktadir (Bogdan ve Biklen, 2007; Yildirim ve Simsek, 2013).

Zihin Yetersizligi Olan Ogrenciler

Arastirmaya Ankara ili Kegidren ilgesindeki bir devlet okulunun iki farkli 6zel alt smifinda &grenim go-
ren, 11-14 yas araliindaki ODZY olan 12 erkek o6grenci katilmistir. Zihin yetersizligi olan Ogrencilerin be-
lirlenmesinde uzman gorisleri dogrultusunda birtakim 6n kosul &zellikler aranmisti. Bu 6n kosul o&zellikler:
a) Resmi olarak ODZY tanis1 almis olma, b) Herhangi bir saglik problemi ve bedensel engele sahip olmama, c) Sosyal
etkilesimlerden (dokunma) rahatsiz olmama ve d) Daha 6nce sosyal becerilerinin desteklenmesine yonelik herhangi bir
akran aracil1 egitime veya fiziksel aktiviteye diizenli katilmamis olma, seklindedir. Zihin yetersizligi olan dgrencilerin
belirlenme siirecinde ilk olarak 6grencilerin aileleri kurum rehber 6gretmenlerinin is birliginde goriisme yapmak ama-
ciyla okula davet edilmistir. Aileler ile yapilan goriismede; aragtirmanin amaci, igerigi, siliresi, malzemeler, ortam vb.
tiim siiregler hakkinda ailelere ayrintili bilgi sunulmustur. Ailelerden gerekli izinler s6zlii ve yazili olarak alinmistir. Go-
riismeler neticesinde arastirmaya katilimi kesinlesen ODZY olan 6grenciler yansiz atama yaklasimiyla uygulama grubu
(n: 6, ortalama yas: 11,83, Ss: 1,17) ve kontrol grubuna (n: 6, ortalama yas: 12,17, Ss: 0,98) ayrilmistir.

NGG Akranlar

Uyarlanmis fiziksel aktivitelerin akran araciligiyla sunulabilmesi amaciyla ODZY olan 6grenciler ile ayni devlet
okuluna devam eden NGG 6 erkek 6grenci “akran model” olarak se¢ilmistir (n: 6, ortalama yas: 11,67, Ss: 0,81). Akran-
larin belirlenmesinde kurum ve sinif rehber 6gretmenlerinin goriisleri esas alinmistir. Yapilan ortak degerlendirmelerde;
iyl diizeyde sosyal ve dil becerilerine sahip, yetiskin yonergelerine uyabilen, arastirmaya katilim i¢in goniillii olan,
okula diizenli devam eden, herhangi bir davranis sorunu olmayan ve zihin yetersizligi olan 6grenciler ile olumlu iletisim
kurabilecegi diigiiniilen 6grencilerin se¢imine oncelik verilmistir. Belirlenen akranlarin aileleri ile aragtirmaci bire bir
gOriismiis, ailelere arastirma ile ilgili gerekli agiklamalar yapilmis ve ailelerden s6zlii ve yazili gerekli izinler alinmistir.

Akran Egitimi

AAUFA programi 6ncesi, NGG 6 6grencinin akran model olarak yetistirilme siireci gerceklestirilmistir. Akran egiti-
mi siirecinin hazirlanmasinda literatiir taramasi (Ozaydin, Tekin-Iftar ve Kaner, 2008; Sazak ve Tekinarslan-Cifci, 2003;
Stanish ve Temple, 2012; Temple ve Stanish, 2011) ve uzman goriislerinden yararlanilmistir. Akran egitimi siirecinde,
NGG o6grenciler ile birlikte hedef 6grencilerin 6zellikleri, farkli insanlarin birbirlerinden nasil 6grendikleri, hedef 6g-
renciler ile iletisim kurma (istek, teklif ve yonerge sunma) ve hedef 6grenciler ile oyun baslatma konularimi iceren 40’ar
dakikalik 3 egitim oturumu diizenlenmistir.

AAUFA Program

Uygulama grubunda yer alan ODZY olan 6grenciler ve NGG 6 akran ile birlikte 11 hafta siiresince haftada 3 giin
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1’er saat siire ile AAUFA programi gergeklestirilmistir. Programda; literatiir taramasi (Genglik ve Spor Bakanligi, 2014;
Ozen ve digerleri, 2012) ve uzman gériisleri dogrultusunda, ODZY olan &grencilerin sosyal etkilesimlerini arttiracak,
akranlarin ilgisini ¢ekebilecek, is birligine dayali, ritim ve miizik igeren aktivitelere agirlik verilmistir. Program genel
icerik olarak; 1sinma hareketleri (ritim ve miizikli), islevsel egzersizler (esli ve bireysel), istasyon parkurlari, stafet yaris-
lari, egitsel oyunlar (esli, yardimlagmali, gruplu, kuralli, ritimli ve miizikli oyunlar), sportif yarismalar ve esnetme-sogu-
ma (esli, grupla ve bireysel) boliimlerinden olusmustur. Programda yer alan tiim aktiviteler iki beden egitimi 6gretmeni
ve iki 6zel egitim dgretmeni tarafindan ylritilmiistiir.

Hawthorne Etkisi

Deneysel calismalarda, katilimcilarin uygulamalarin bir pargast olduklarinin farkina varmalar ile birlikte aragtirma
stirecinde fazladan dikkat ve ¢aba gosterebildikleri 6ne siiriilmektedir. Hawthorne Etkisi olarak adlandirilan bu durumda,
katilimeilar arastirmacinin siireci degistirme igin ekstra diizenlemeler yaptigini gézlemlemekte, yapilan yeniliklerden
etkilenmekte ve normalden farkli davraniglar sergilemektedir (Merrett, 2006). Bu sebeple deneysel ¢aligmalarda énemli
bir etkileyici degisken olan Hawthorne Etkisi’nin kontrol edilmesi son derece 6nemlidir. Mevcut arastirmada, Hawthor-
ne Etkisi’nin kontrol altina alinmas1 amaciyla kontrol grubunda yer alan ODZY olan 6grencilere haftanin 1 giinii serbest
fiziksel aktiviteler yaptirilmistir. Dolayisiyla uygulama grubunda yer alan dgrencilerin ve annelerin, aragtirma kapsa-
minda yalniz kendileri ile ilgili degisiklikler yapildigina dair bir kan1 elde etmelerinin 6niine gegilmeye ¢aligilmistir.

Veri Toplama Araclari

Arastirma kapsaminda hem nicel hem nitel veri toplanmistir. Aragtirmanin nicel verileri, American Association on
Mental Deficiency (AAMD) Adaptive Behavior Scala-Uyumsal Davranig Skalasinin gelisimsel 6zellikler alt baglikla-
rindan biri olan Sosyallesme alt boyutu kullanilarak; nitel verileri ise Yar1 Yapilandirilmig Goriisme Formu araciligiyla
elde edilmistir.

AAMD Uyumsal Davranig Skalasi: AAMD Uyumsal Davranis Skalasi, ¢ocuk ve eriskinlerde giinliik yasam aktivi-
telerindeki bagimsizlik ve sosyal davranislar1 degerlendiren standartlagtirilmis bir veri toplama aracidir (Azaula, Msall
ve Buck, 2000). Skala, zihin yetersizligi olan bireylerin tanilanmasinda yaygin olarak kullanildigi kadar bu bireylerin
egitim gereksinimlerinin belirlenmesinde de 6nemli kolayliklar saglamaktadir. Uyumsal Davranig Skalasi’nin Tiirkge
cevirisi ve standardizasyonu Epir tarafindan 1974 yilinda yapilmistir (Epir, 1976). Sosyallesme alt bagliginda yer alan
maddeler; zihin yetersizligi olan bireylerin is birligi, yardimlasma, baskalarin1 dikkate alma, aile, yakin ¢evre, arkadas-
lar ve uzak tamdiklar hakkinda bilgi sahibi olma, grup oyunlarinda veya faaliyetlerinde baskalariyla etkilesimde bulun-
ma, grup faaliyetlerine katilmadaki liderlik, faal iiyelik ve basit iyelik, paylasimcilik ve sosyal olgunluk 6zelliklerini
belirlemeye yoneliktir.

Yari Yapuandiriimis Goriisme Formu: Arastirmada, AAUFA programi sonrast ODZY olan 6grencilerin sosyallesme
diizeylerinde meydana gelen degisimler hakkinda annelerinin goriislerinin alinmas1 amaciyla yar1 yapilandirilmis go-
risme formu olusturulmustur. Yar1 yapilandirilmig goriisme formu, katilimeilarin belirli bir konu ile ilgili diisiincelerini
ozgiirce ifade etmelerine firsat sunan etkili bir yontemdir (Bogdan ve Biklen, 2007). Goriisme formunun hazirlanma
siirecinde oncelikle literatiirdeki konu ile ilgili yapilmig ¢alismalar incelenmistir (Ataman-Yanci, 2011; Cevik ve Kaba-
sakal, 2013; Ilhan, 2008; Stanish ve Temple, 2012; Temple ve Stanish, 2011). Ardindan arastirmanin nicel boyutunda
elde edilen sonuglar géz 6niinde bulundurularak taslak sorular hazirlanmistir. Taslak sorular beden egitimi, ¢ocuk geli-
simi, 0zel egitim ve Tiirk¢e alaninda uzman bes akademisyenin degerlendirmesine sunulmustur. Uzman goriisleri dog-
rultusunda sekillendirilen goriisme sorulari, arastirma grubundaki zihin yetersizligi olan 6grencilerin anneleri ile benzer
Ozelliklere sahip 2 anne iizerinde pilot uygulama yapilarak, anlasilirlik bakimindan gézden gecirilmis ve nihai seklini
almistir. Gontilliik ilkesi dogrultusunda arastirmaya katilan annelere aragtirmanin amaci, icerigi ve elde edilecek bilgi,
bulgu ve sonuglarin nerede ve nasil kullanilacagi ayrintili olarak agiklanmistir. Goriismelerde elde dilen sonuglarin gizli
kalacagi konusunda annelerde giiven duygusu olusturulmus ve goriigmelerin annelerin uygun olduklar1 zaman dilimin-
de yapilmasina 6zen gosterilmistir. Goriigmeler siiresince veriler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Anneler ile
gerceklestirilen goriismeler 7 ile 14 dakika arasinda siirmiistiir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda elde edilen verilerin analizinde hem nicel hem nitel veri analiz teknikleri kullanilmigtir. Nicel
verilerin analizinde, SPSS 15.00 istatistik paket programdan yararlanilmistir. Bu dogrultuda, ODZY olan 6grencilerin
sosyallesme diizeylerine dair 6n test, son test ve izleme 6l¢iimlerinde elde edilen puanlar arasindaki farkliliginin tespiti
icin nonparametric diizende Wilcoxon Isaretli Siralar testine basvurulmustur. Nitel verilerinin analizinde ise betimsel
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analiz yonteminden faydalanilmistir. Betimsel analiz siirecinde ilk olarak, ODZY olan &grencilerin anneleri ile yapilan
gorlismeler yazili metne aktarilmistir. Yazili metinlerde herhangi bir karisiklik olmamasi amaciyla goriisme formlar
annelere verilen rumuz isimleri dogrultusunda siniflandirilmistir. Yazili metinlerdeki veriler tekrar tekrar gézden ge-
cirilmis ve verilere iliskin kodlar yazilmistir. Ardindan, bu kodlar 6zellikleri dogrultusunda bir araya getirilerek kate-
goriler olusturulmustur. S6z konusu kategoriler, arkadas ¢evresinin genislemesi, arkadaslariyla etkilesim, bir gruba ait
olma, paylasimcilik, grup kurallarina uyma ve bagkalarin1 dikkate alma, seklindedir. Kategorilerde yer alan bulgularin
sunumunda betimsel bir anlatim tercih edilerek yorumlamalarda sik sik dogudan alintilara yer verilmistir (Yildirim ve
Simsek, 2013).

Gegerlik ve Giivenirlik

Karma arastirma yonteminde desenlenen bu arastirmanin gegerlik ve giivenirliginin saglanmasi amaciyla hem nicel
hem nitel veriler i¢in gegerlik ve giivenirlik calismalar1 yapilmistir.

Nicel verilerin gegerlik ve giivenirligi: Nicel arastirma yontemlerinde 6lgme aracinin gegerlik ve giivenirligi temel
etken oldugu igin yapilan gecerlik ve giivenirlik hesaplamalari 6l¢gme aracina yoneliktir (Tiirniiklii, 2000). Bu dogrultu-
da, arastirma kapsaminda kullanilan 6l¢gme aracinin giivenirligi igin i¢ tutarlik katsayisi1 (Cronbach Alpha) hesaplanmis-
tir. AAMD Uyumsal Davranig Skalasi sosyallesme alt boyutunun Cronbach Alpha katsayisi .83 olarak belirlenmistir.
Nitel verilerin gegerlik ve giivenirligi: Nitel aragtirmalarda gecerlik ve glivenirligin saglanmasi amaciyla arastirma or-
taminda uzun siire gegirme, veriler ve analizlerin arastirilan kigilerin kontroliine sunulmasi, yorumlarin uzman kisilerce
teyit edilmesi, verilerin ayrintili olarak rapor edilmesi, arastirmacinin sonuglara nasil ulastiginin agiklamasi vb. gibi du-
rumlara dikkat edilmesi 6nerilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu kapsamda, mevcut arastirmanin nitel verilerine
ilisin gecerlik ve giivenirlik yukarida belirtilen 6l¢iitler dogrultusunda desenlenmistir. Nitel veri analizi sonucunda ula-
silan kavramsal kategorilerin elde edilen temalar1 temsil edip etmedigini tespit etmek amaciyla veriler nitel arastirmalar
konusunda uzman 2 akademisyen tarafindan ayri ayri analiz edilmistir. S6z konusu nitel verilerin giivenirligi saglamak
amaciyla (Goriis birligi / (Goriis birligi + Goriis ayrilig) x 100) formiili kullanilmistir (Miles ve Huberman, 1994).
Veriler igin hesaplanan uzmanlar arasi goriis birligi 96 % olarak tespit edilmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar
Bu boliimde, arastirma kapsaminda elde edilen nicel ve nitel bulgular alt problemler dogrultusunda sunulmustur.

Birinci Alt Problem Ciimlesine Iliskin Bulgular

Uygulama ve kontrol grubunda yer alan ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri, AAUFA programi dncesi
ve sonrast arasinda anlamli farklilik gostermekte midir? ODZY olan 6grencilerin AAMD Uyumsal Davranig Skalasi
Sosyallesme alt boyutundan aldiklar1 6n test - son test puanlarin karsilagtirilmasina iliskin bulgular asagida Tablo 1°de
gosterilmistir.

Tablo 1. Uygulama ve kontrol grubunun on test - son test puanlarin karsilagtirilmasi

Grup Son Test-On Test n Sira Ortalamasi Sira Toplami1 Z p

Uygulama Negatif Sira 0 0,00 0,00 -2,226 0,26
Pozitif Sira 6 3,50 21,00
Esit 0 - -

Kontrol Negatif Sira 2 1,75 3,50 -0,272 0,785
Pozitif Sira 1 2,00 2,00
Esit 3 - -

<0 .05.

Tablo 1°de gorildiigii gibi, uygulama grubunun AAMD Uyumsal Davranis Skalasi Sosyallesme alt boyutundan
almis oldugu 6n test - son test puanlar arasinda son test lehine anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir (Z: -2,226; p:
0.026<0.05). Buna karsin, kontrol grubunun AAMD Uyumsal Davranis Skalas1 Sosyallesme alt boyutundan almig oldu-
§u On test - son test puanlar arasinda anlamli farklilik olmadigi belirlenmistir (Z: -0.272; p: 0.785>0.05).

ikinci Alt Problem Ciimlesine iliskin Bulgular

Uygulama ve kontrol grubunda yer alan ODZY olan 6grencilerin Sosyallesme diizeyleri, AAUFA programi sonrast
ve aragtirmadan bir ay sonra elde edilen izleme dl¢limii arasinda anlamli farklilik géstermekte midir? ODZY olan 6g-
rencilerin AAMD Uyumsal Davranis Skalast Sosyallesme alt boyutundan aldiklar1 son test - izleme 6l¢limii puanlari
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arasinda anlamli farklilik olup olmadigina iliskin bulgular asagida Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Uygulama ve kontrol grubunun son test - izleme 6l¢iimii puanlarinin karsilastirilmasi

Grup Izleme Olgiimii-Son Test n Sira Ortalamast ~ Sira Toplam1 Z p
Uygulama Negatif Sira 3 2,00 6,00 -1,633 0,102
Pozitif Sira 0 0,00 0,00
Esit 3 - -
Kontrol Negatif Sira 3 2,67 8,00 1,134 0,257
Pozitif Sira 1 2,00 2,00
Esit 2 - -

Tablo 2 incelendiginde, uygulama grubunun AAMD Uyumsal Davranig Skalast Sosyallesme alt boyutundan almig
oldugu son test - izleme Sl¢limil puanlari arasinda anlamli farklilik olmadigi belirlenmistir (Z: -1.633; p: 0.102>0.05).
Bunun yan sira, kontrol grubunun AAMD Uyumsal Davranis Skalast Sosyallesme alt boyutundan almis oldugu son test
- izleme Sl¢limii puanlar1 arasinda da anlamli farklilik olmadigi tespit edilmistir (Z: 1,134; p: 0.254>0.05).

Ugiincii Alt Problem Ciimlesine iliskin Bulgular

AAUFA programi sonrasi uygulama grubunda yer alan ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri hakkinda
annelerinin goriisleri nelerdir? Arastirmanin nicel boliimiinde, uygulama grubunda yer alan ODZY olan 6grencilerin
sosyallesme diizeylerinin AAUFA programi 6ncesi ve sonrasi arasinda anlamli farklilik gdsterdigi tespit edilmistir. Uy-
gulama grubundaki 6grencilerin sosyallesme diizeylerindeki bu farkliligin derinlemesine incelenmesi amactyla anneleri
ile yar1 yapilandirilmig goriismeler gerceklestirilmistir. Goriismeler neticesinde elde edilen bulgular asagida Tablo 3’te
gosterilmistir.

Tablo 3. Uygulama grubunda yer alan ODZY olan dgrencilerin sosyallesme diizeyleri hakkinda, AAUFA progra-
mi1 sonrasi annelerinin belirttikleri goriisler

Kategoriler

Arkadas gevresinin genislemesi
Arkadaslartyla etkilesim

Bir gruba ait olma
Paylasimcilik

Grup kurallarina uyma
Baskalarini1 dikkate alma

N B NN N

Tablo 3’te, uygulama grubundaki ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri hakkinda, AAUFA programi son-
ras1 annelerinin belirttikleri goriisleri temsil eden kategorilere yer verilmistir. Kategorilerde yer alan anne goriislerinin
bazilar su sekildedir.

“Spor ile bir¢ok arkadasi oldu. Onlart izlemeye gelen ¢ocuklar ile de tamsti. Arkadas ¢evresi genisledi. Ar-
kadas ¢evresindeki geligmeler yani daha nitelikli arkadasliklar edindi. Farkl arkadaghklar kurdu” (Ayse).

“Evde siirekli yalniz ve i¢cine kapanik duruyordu. Bizimle de pek bir ilgisi yok ve konusmuyordu. Boyle et-
kinliklere katildr konustugu arkadaslar oldu. Arkadaslari ile etkilesim kurmasi ¢ok hosuma gitti” (Beglim).

“.. icine kapanikti oglum. Spor ile bir grubu oldu yarismalarda birlikte ¢alistilar. Onlarla hareket etmeye
basladi” (Cemre).

“... bir seyini paylasmayr sevmiyor. Kimseye esyalarint vermiyor. ... tabi bu sizin aktiviteleriniz ile ¢ok ge-
listi diyebilirim. Arkadaslari istediginde elindeki topu verdigini gordiim. Heyecanland: hatta kendi hemen
topu arkadasina verip kos kos cabuk demeye basladi” (Demet).

“... ile bu konuda ¢ok fazla ilgilenemedim. Anlatmistim size hocam kardesinin de 6zel durumu var. ... 'nin tek
sosyal aktivitesi ozel egitimdi. Evde ¢ok stkiliyordu. Size ¢ok tesekkiir ederim bu etkinlikler icin. ... orada
arkadaglart ile konustu dinledi onlara bir seyler anlatti. Baskalarimi dikkate almast onlara yonelmesi ¢ok
biiyiik gelismeler” (Elif).

“Acik¢ast ¢ok kurallara uyan bir ¢cocuk degildir. Sporda ¢ok kurallara baslarda uyamadi. Ama diger ¢ocuk-
lar ¢ok iyiydi. Hemen durumu toparlayp ozel ilgilendiler. Tabi anladi yarislarda kazanmak icin arkadaglart
ile birlikte hareket etti, onlara uymaya basladi“ (Gamze).
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Kategorilerde yer alan anne gorisleri degerlendirildiginde, AAUFA programi sonrasi zihin yetersizligi olan 6grenci-
lerin arkadas ¢evrelerinin artt1g1, yeni arkadasliklar edindikleri, arkadaslariyla etkilesim kurduklari, bir grup ile birlikte
hareket ettikleri, grup kurallarina uymaya basladiklar1 ve paylasimcilik 6zelliklerinin gelisim gosterdigi belirlenmistir.

4. Tartisma

Bu arastirmada, akran aracili olarak sunulan uyarlanmis fiziksel aktivitelerin zihin yetersizligi olan 6grencilerin
sosyallesme diizeyleri lizerinde etkisinin olup olmadigi incelenmistir. Bu genel amag dogrultusunda, arastirmaya katilan
ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeylerinin daha derinlemesine ele alinmasi i¢in karma arastirma yontemi kulla-
nilmigtir. Dolayisiyla aragtirma sonucunda hem nicel hem nitel bulgular elde edilmistir.

Arastirma sonucu elde edilen nicel bulgulara gore, uygulama grubundaki ODZY olan 6grencilerin 6n test - son test
sosyallesme puanlari arasinda son test lehine anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Buna karsin, kontrol grubundaki
ODZY olan 6grencilerin 6n test - son test sosyallesme puanlari arasinda anlaml farklilik olmadigi saptanmistir. Bu so-
nug, AAUFA programinin ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri {izerinde olumlu yonde bir etkiye sahip oldu-
gunu gostermistir. Uygulama grubunda yer alan ODZY olan 6grencilerin AAUFA programi sonrasi sosyallesme diizey-
lerinde gdzlenen olumlu degisimin, aragtirmadan bir ay sonra elde edilen izleme 6l¢liimiinde devam ettigi belirlenmistir.

Arastirmanin nicel boyutunda ulagilan bu sonuglarin ayrintili olarak irdelenmesi amaciyla yar1 yapilandirilmig goriis-
me formu hazirlanarak uygulama grubundaki ODZY olan 6grencilerin anneleri ile yar1 yapilandirilmig goriismeler ger-
ceklestirilmistir. Gorligmeler neticesinde nicel boliimde ulasilan bulgular1 detaylandiracak nitel bulgular elde edilmistir.
S6z konusu nitel bulgulara gére; AAUFA programina katilan ODZY olan 6grencilerin arkadas ¢evresinin genisledigi,
arkadaglartyla etkilesim kurduklari, bir grup ile birlikte hareket ettikleri, grup kurallarina uymaya bagladiklar1 ve payla-
simcilik 6zelliklerinin gelistigi tespit edilmistir.

Arastirma kapsaminda, ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeylerine dair elde edilen sonuglar, akran aracil
uyarlanmus fiziksel aktivitelere katilan zihin yetersizligi olan bireylerin sosyal gelisimlerinde olumlu degisimler oldugu-
nu ortaya koyan onceki ¢aligmalar ile benzer niteliktedir. Stanish ve Temple (2012) tarafindan yapilan ¢aligmada, zihin
yetersizligi olan bireylerin katilim gdsterdikleri akran rehberligindeki egzersizlerin bu bireylere dnemli bir sosyal destek
sagladig1 ve onlarin topluma katilimlarini kolaylastirdig1 belirlenmistir. Temple ve Stanish (2011) tarafindan yapilan
calismada ise akran rehberliginde sunulan egzersizlerin zihin yetersizligi olan bireylerin yeni arkadasliklar kurmalar
iizerinde olumlu etkilere sahip oldugu saptanmustir. Ilgili literatiirde, AAUFA’larin zihin yetersizligi olan bireylerin yani
sira Ozellikle sosyal becerilerde siirlilik gosteren Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) olan bireylerin sosyal gelisimleri
iizerinde de olumlu etkileri oldugu belirtilmektedir. Yarimkaya ve digerleri (2017) AAUFA programina katilan OSB
olan bir bireyin iletisim becerilerini inceledigi ¢alismasinda, OSB olan bir bireyin program sonrasi daha uzun siireli
g0z temasi kurabildigini, isteklerini ifade edebildigini, bir bagkasinin nerede oldugunu sorabildigini, tepkisiz kaldig1
durumlarin azaldigini, daha fazla kelime igeren climleler kurdugunu ve daha fazla konuskanlik 6zellikleri gosterdigini
tespit etmistir. Brookman ve digerleri (2003) bir rekreasyon etkinligi olarak yaz kampinin OSB olan bireylerin sosyal
etkilesim diizeyleri lizerindeki etkililigini inceledigi ¢aligmasinda, NGG akran ve yardimci personeller desteginde su-
nulan rekreatif kamp etkinliklerinin (ylizme, dans, jimnastik, kaya tirmanma vb.) OSB olan bireylerin sozel ve sozel
olmayan sosyal etkilesim, kamp rutinlerine uygun katilim ve sosyal konusmalar esnasinda soru sorma ve cevap verme
gibi becerilerinin gelisimi i¢in etkili bir model oldugunu ortaya koymustur. Chu ve Pan (2012) ise OSB olan ¢ocuklarin
sosyal etkilesimleri lizerinde su i¢i egzersizlerin etkisini inceledigi ¢aligsmasinda, 6gretmen yonlendirmeli, akran-kardes
yardimli ve goniillii destekli sunulan su i¢i egzersizlerinin, OSB olan ¢ocuklarin sosyal etkilesimlerinde ve sudaki bece-
rilerinde olumlu degisimler olusturdugunu 6ne stirmiistiir.

Ilgili literatiirde, akran aracili olarak sunulmasa da tek basina uyarlanmus fiziksel aktivitelerin zihin yetersizligi olan
bireylerin sosyal gelisimleri {izerinde olumlu etkiler meydana getirdigini ortaya koyan calismalara rastlamak miimkiin-
diir (Ataman-Yanci, 2011; Cevik ve Kabasakal, 2013; ilhan, 2008; Murphy ve Carbone, 2008; Solish, Perry ve Minnes,
2010; Sperstein, Glick ve Parker, 2009). Ancak, s6z konusu ¢aligmalarda zihin yetersizligi olan bireylerin NGG akran-
lar1 ile sosyal etkilesim kuracaklar1 bir ortamin olusturulmadigi, zihin yetersizligi olan bireylerin sosyal gelisimlerinin
desteklenmesi amaciyla yalnizca uyarlanmis fiziksel aktivitelerin etkilerinden yararlanilmaya calisildig1 saptanmustir.
Stiphesiz, uyarlanmis fiziksel aktivitelerin zihin yetersizligi olan ve olmayan bireylerin gelisim alanlar1 izerindeki son
derece dogal ve olumlu etkileri arastirmacilarin ilizerinde uzlastig1 bir konudur. Ancak, 6zel egitimin 6nemli bir ilkesi
0zel gereksinimi olan bireylerin miimkiin oldugunca NGG akranlari ile bir arada egitim siirecine dahil edilmesini icer-
mektedir. Bu baglamda, 6zel egitim ilkelerine uygun olarak zihin yetersizligi olan 6grencileri NGG akranlar ile birlikte
egitim programina dahil eden mevcut aragtirmanin, zihin yetersizligi olan bireylerin sosyal gelisimlerini desteklemek
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amaciyla yalnizca uyarlanmis fiziksel aktiviteleri kullanan ¢aligmalara gére daha giiglii bir yone sahip oldugu diisiiniil-
mektedir.

Sonug olarak, AAUFA programimin arastirmaya katilan ODZY olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri lizerinde
olumlu yonde etki olusturdugu izlenimi edinilmistir. Zihin yetersizligi olan 6grencilerin sosyallesme diizeyleri hakkinda
aragtirma sonrasi annelerinin bildirdigi olumlu goriisler, bu izlenimi giiglendirmistir. Aragtirmanin yukarida bahsedilen
giiclii yonlerine karsin elde edilen sonuglar yorumlanirken, arastirmanin 12 ODZY olan 6grenci ile ylritildigi sinir-
lilig1 géz oniinde bulundurulmalidir. Aragtirma kapsaminda ulasilan sonuglar ve arastirma smirliligi dogrultusunda,
uygulamaya ve ileriki ¢alismalara yonelik su 6nerilerde bulunulabilir.

1. Genel egitim okullarinda &grenim goren zihin yetersizligi olan Ogrencilerin akran iliskileri géz Oniinde
bulundurularak, NGG akranlar1 ile miimkiin oldugunca beden egitimi ve spor derslerine birlikte katilimlart
saglanabilir.

2. Beden egitimi ve spor dgretmenlerinin zihin yetersizli§i olan bireylere yonelik akran aracili uygulamalar
konusundaki bilgi ve beceri seviyeleri arastirilarak, gerekli bilgi ve becerilerin 6gretmenlere kazandirilmasi igin
hizmet ici egitim ¢alismalari diizenlenebilir.

3. Arastirma kapsaminda zihin yetersizligi olan 6grencilere uygulanan AAUFA programui ileriki arastirmalarda
fakli 6zel gereksinimi olan gruplara uygulanarak programin etkililigi incelenebilir.

4. Tleriki arastirmalarda katilimer sayis1 arttirilarak AAUFA programinin zihin yetersizligi olan 6grencilerin sosyal
geligimleri {izerindeki etkisinin genellenebilmesine katki saglanabilir.
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0z
Bu arastirmanin amaci; devamsizliga iligkin nedenleri cinsiyet, simf diizeyi, Anahtar Sozcikier
fakiilte gibi degiskenler acgisindan irdelemek ve aralarindaki yordayiciligi test devamsizlik
etmektir. Arastirmanin modeli iliskisel tarama modelindedir. Bu ¢alismada devamsizlik egilimi
kullanilacak iliskisel model lojistik regrasyondur. Arastirmanin ¢aligma grubu lojistik regresyon

Cumhuriyet Universitesi'nde 6grenim gdren 548 &grenciden olusmaktadir.
Arastirmada veri toplama araci olarak “Devamsizlik Egilimi Olgegi” (DEO)

kullanilmigtir. Bulgulara gore &grencilerin genel not ortalamasi, haftalik ders Keywords
saatleri, haftalik devamsizlik saatleri diizeyleri devamsizlik egilimleri iizerinde absence
manidar oldugu ortaya ¢ikmustir. Ogrencilerin genel ortalamalari devamsizlik absence trend
egilimlerini disiiriirken not ortalamalarinin yiikselmesi 6grencilerin derslerine logistic regression

olan ilgilerinin arttigin1 gdstermektedir. Ogrencilerin bir haftalik ders saatindeki bir
birimlik artis devama iligkin egilimlerini de artirmaktadir. Ogrencilerin okuldaki
haftalik ders saatlerinin artmasi devamsizlik davranmiglarimi azaltarak 6grencilerin
derslere daha fazla devam etmelerini sagladig1 goriilmiistir.

Abstract

This study aims to examine the reasons of absence with regard to certain
variables like sex, grade and faculty and to test the prediction between these
variables. The model the research is relational scanning model. The relational
model which will be used in this research is logistic regression. The study group
of the research consists of Cumhuriyet University included 548 undergraduates.
“Absence Trend Scale” (ATS) has been used as data collection tool in the research.
According to findings, the grade point average, weekly periods, weekly absence
levels of the undergraduates are significant for their absence trend. While the grade
point averages of the undergraduates decrease their absence trends, higher grade
point averages refers to higher attraction to the courses of undergraduates. One unit
increase in weekly period of the undergraduates leads to an increase in absence
trend. It has been seen that one unit increase in weekly period of the students
provides that students go on their courses more frequently by decreasing their
absence trend
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Extended Abstract

An absence for any job may be developed a result of reluctance stemming from the perception of this work or
from other sources. The students in the schools may improve their relationships between schools with the sense
of mission or responsibility to undertake. However the reason of an absence-presence in an institution, charge or
school varies according to various reasons. Absence students in school may be a significant intermediate variable for
psychological, social and academic success of the students. Therefore it is important to criticize the absence case,
attitude of absence and reasons of absence. Various answers can be found for the question of “What is absence as an
important case?”. This study aims to examine the reasons of absence with regard to certain variables like sex, grade
and faculty and to test the prediction between these variables

Method

The model of the research is relational screening model. Relational researches are the correlational researches
in which the relationship between two or more variables is examined. The relational model that may be used in this
study is logistic regression model. The cases- in which dependent variables of the logistic regression (predicting
variables) aren’t continuous or quantitative variable that is, it is a categorical or rating type - is considered as
beneficial. The logistic regression aims to take the measure of categorical dependent variable. The study group of
the research consists of Cumhuriyet University included 548 undergraduates. “Absence Trend Scale” (ATS)-which
was developed by Usta, Ugurlu and Simsek (2014) to determine the absence trend of undergraduates has been used
as data collection tool in the research. In this research undergraduates have been divided into three groups like lower,
intermediate and higher attitude levels according to their points in “Absence Trend Scale”. When the undergraduates
have been divided into three groups, since they may come from the same population, homogenous sub-groups of
individuals have been created by applying “Two-stage Clustering Analysis”.

In logistic regression analysis; there should be no high correlation between independent variables, since
logistic regression is highly sensitive to high correlation, there should be no multilinear correlation problem between
independent variables. It was determined in this research that the correlation value between independent variables
has been r<.90. Accordingly no multilinear correlation problem has been detected.

In order to determine whether there is a multilinear correlation problem between predictive variables in this
analysis, tolerance and variance increment values have also been examined. If VIF value is less than 10 and tolerance
value is more than 0.2, it means that there is no multilinear correlation problem. One of the hypotheses that need
to be provided in Ordinal (In-line) Logistic Regression is analogousness hypothesis. It is seen that analogousness
hypothesis which was tested by Chi-squared test is provided (c¢*= 21.509,p=.063> 0.05)

Findings and Comments

It is seen that there is a significant difference between the established model with independent variables and
starting model in which there is no independent variable. (X?>=1124.983-1034.529=90.454, p=.000). The chi-squared
and deviation statistics of Pearson evaluate the conformity of the model by using the difference between observed
and expected values. The significance values of model conformity wellness are seen as Pearson (c¢’>= 1042.100,p=
.365> 0.05) and Deviation (c¢*= 1033.142, p=.440> 0.05). The model conformity wellness displays the conformity of
the datum with model and the significance value of model conformity wellness should be more than .05. In this case
it may be stated that model is in conformity with data and H hypothesis is agreed.

In the research, the conformity wellness of the model has been examined through pseudo-R? value. Pseudo-R?
value aims to measure and examine the power of the relationship between dependent variables and independent
variables. Mcfadden, Cox-Snell and NagelkerkeR? statistics are the most commonly-used pseudo-R? statistics.
Obtained pseudo-R?* value has been found as CoxandSnell (.153), Nagelkerke (.175) and McFadden (.080). Since
the interpretation of pseudo-R?* value with CoxandSnell value is difficult, the Nagelkerke value is considered and
this value shows that what percentage of the dependent variables are defined by independent variables. Since these
R? values aren’t good criteria for logistic regression, they are low in these analyses. Accordingly; the definition
percentage of the dependent variables by independent variables has been determined as 17.5%. Certain independent
variables like age, general point average, weekly period, weekly absence, education duration, grade, satisfaction
with the faculty and residence have been taken into consideration in this research. In order to determine whether
the independent variables are significant or not, it should be consulted to Wald test. The usage of the Wald statistic
in logistic regression provides the advantage that analysis becomes more objective and it may be finalized with
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aplanatic parameter findings. In order to make an interpretation for model, it needs to achieve the odds ratio by
taking the “e prime” of the Wald statistic. When the findings obtained from the significance analysis of model
parameters are examined; it is seen that general point average (GPO) (p=.008), weekly period (p=.000) and weekly
absence (p=.000) variables have no significant influence on the absence trend of undergraduates.

It is known that it needs to take the “e prime” of these values and to define reference categories in order
interpret the parameter in ordinal regression analysis. In other words interpretation should be made according to
defined reference category. The examination of the parameter significance in this way is called as “interpretation
according to odds ratio”. In odds ratio interpretation: the increment rate stemming from odds value which is more
than 1 and decay rate stemming from odds value which is less than 1 are mentioned. Accordingly, one unit increase
in general point of undergraduates increases the possibility of higher attraction level for attendance .460 units. When
the odds rate of general point average variable is examined; it is seen that its odds value is 1,584 and it is more than
1. Accordingly it is seen that one unit increase in general point of undergraduates increases the level of attendance
trend 1.59 times. The increment in general point average of the undergraduates is a factor which decreases the
absence.

One unit increase in weekly period, increases the possibility of higher attraction level for attendance .069
units. When the odds rate of weekly period variable is examined; it is seen that its odds value is 1,071, that is; it is
more than 1. Accordingly it is seen that one unit increase in weekly period increases the level of attendance trend
1.07 times. In other words the increment in weekly periods of the undergraduates is a factor which decreases the
absence.

One unit increase in weekly absence of the undergraduate, increases the possibility of higher attraction level
for attendance .258 units. When the odds rate of weekly absence variable is examined; it is seen that its odds value
is .773 that is; it is less than 1 and that one unit increase in weekly absence increases the level of attendance trend
.77 times. Accordingly the undergraduates -who have more absence than others- have also lower trend to attend the
classes. When it is examined integrally; it may concluded that increase in general point average and weekly period
variables of undergraduates decreases the absence and an increase in absence period increase their absence trend.

Results and Discussion

According to results it is concluded that the general point average, weekly period and weekly absence of the
undergraduates have a significant influence on absence trend. A research conducted shows that the absence trend
of the daytime undergraduates is higher than the absence trend of evening education students. While the general
point average of the undergraduates decrease their absence trend, the higher general point averages show the higher
attraction of the undergraduates for courses. This situation can be explained as the higher academic success of the
undergraduates render the absence trend negative. One unit increase in weekly period also increases the attendance
trend of the undergraduates. It is seen that the increase in weekly period of the undergraduates decreases the absence
trend so the undergraduates attend to classes more regularly. According to another result, an increase in weekly
absence of the students increased their absence trends. Another study which was also conducted related to absence
trend shows that there is negative relationship between the increases in the absence of undergraduates and success.
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1. Girisg

Herhangi bir goreve iliskin devamsizlik o ige iligkin olumsuz bir alginin ya da farkli nedenlere dayali isteksizligin
sonucu olarak gelisebilir. Okullarda da 6grenciler tistlenilmesi gereken bir gérev ya da sorumluluk bilinci icerisinde
okullart ile aralarinda bir bag gelistirirler. Ancak bir kuruma, ise, goreve ya da okula devam-devamsizlik farkli nedenle-
re bagli olarak degisebilir. Okula devamsizlik gliniimiizde farkli nedenlere dayali istenmeyen bir davranis olarak kabul
edilebilir.

Okula devamsizlik 6grencilerin psikolojik, sosyal ve nihayetinde akademik basarilar i¢in 6nemli bir arac1 degisken
olarak goriilebilir. Bu nedenle devamsizlik olgusunun, devamsizliga iliskin tutumlarin ve devamsizlik nedenleri gibi du-
rumlarin irdelenmesi &nem arz etmektedir. Onemli bir olgu olarak devamsizlik nedir? sorusuna farkl yanitlar verilebilir.

Okullarda devamsizlik, ebeveynlerin bilgisi ve yasal bir sebep olmaksizin dgrencilerin derse katilmama (Ugurlu,
Kog, Usta Saym, ve Simsek, 2012), diizenli olarak dersleri takip etmeme, yasal bir nedene bagli olmaksizin ve maze-
retsiz okula gelmeme, okula aralikli ve siirekli gelmeme (Kearney ve Silverman, 1990; Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2009; Stoll, 1990) seklinde tanimlanabilir. Devamsizlik bir okul yilinda biitiin okul ders saatlerinin % 30’un daha fazla-
sin1 okula gelmeme olarak tanimlanir. Devamsizlik okullar igin orgiitsel bir problemdir. Yiiksek diizeyli devamsizliklar
okullar i¢in beraberinde ytiksek riskleri de getirmektedir (Thornton, Darmodya ve McCoya, 2013).

“Nig¢in devamsizlik okullar i¢in énemli bir sorundur?” sorusu giiniimiizde egitim kalitesini artirmada 6nemli bir
problem olarak goriilebilir. Bu soru, okula devamsizligin 6grencilerin davraniglarinda okulun etkisini gbz 6niine alin-
mas1 gerekliligini ortaya koymaktadir. Ciinkii okullar, yasant1 yoluyla davranis degisikligini etkileyen bir etken olarak
gOriiliir. Austin ve Totaro’ya (2011) gore, okul zamanina nitelikli katilim basarim sonuglarmin niteligini artirabilir.
Yildiz ve Sanli Kula’ya (2011) gore, okula devam okulun amaglarinin gerceklestirilmesi agisindan 6nemlidir (s. 134).
Egitim kurumlar1 6grencilerin akademik basarilarini ilgi alanlarina gére daha nitelikli davranislara doniistiirme gorevini
istlenmektedir (Silah, 2003). Oysa okullarda 6grencilerin devamsizlik durumu 6grencilerin basarimlarini olumsuz yon-
de etkileyebilir. Giincel alan yazin devamsizlik diizeyi yliksek 6grenci gruplarinda 6grenme zorluklarinin daha yiiksek
oldugunu ortaya koymaktadir (Strand ve Granlund, 2014).

Okula devamsizlik farkli nedenlerden kaynaklanabilir. Aile yapis1 ve 6zellikleri, sosyo ekonomik diizey (Ingul, vd.
2011) bunlardan bazilaridir. Genel olarak bakildiginda okula devamsizligin bir¢ok yazar tarafindan benzer sekilde sinif-
landig1 goriilmektedir. Bunlar alan yazinda soyle ifade edilmektedir: Ogretmen kaynakli, okul kaynakls, aile kaynakls,
cevre kaynakli ve bireysel kaynakl seklindedir (Altinkurt, 2008; Biilbiil, 2012; Hill, Standen ve Tattersfield, 2014; Mo-
onie, Sterling, Figgs ve Costro, 2008; Ozbas, 2010, Tutar, 2002). Bir baska siniflamaya gére ise devamsizlik faktorleri;
bireysel, okul ve psikososyal faktorler olarak siniflandirilmaktadir.

Bu nedenler incelendiginde; bu arastirmanin ¢alisma grubu ve arastirma amacina uygun degiskenler dikkate alin-
mustir. Arastirmada devamsizliga iliskin nedenleri cinsiyet, sinif diizeyi, fakiilte gibi degiskenler agisindan irdelemek ve
aralarindaki yordayiciligini test amaglanmaktadir. Universite dgrencilerinin “devamsizlik” davranislarina iliskin egilim-
lerin bazi demografik degiskenlerle iliskisini lojistik yordama ile ortaya koymaktir.

2. Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmnin modeli iliskisel tarama modelindedir. liskisel arastirmalar iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki ilis-
kilerin incelendigi korelasyonel arastirmalardir. Korelasyonel arastirmalarin amaci degiskenlerin birlikte degisimlerinin
veya degiskenler arasindaki iligkilerin belirlenmesidir. Bu ¢alismada kullanilacak regrasyon modeli lojistik regrasyon-
dur. Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztirk’e (2010) gore lojistik regrasyon bagimli degiskenin (yordayan degisken)
siirekli ya da nicel bir degisken olmadig1 baska bir deyisle kategorik ya da siniflamali oldugu durumlar i¢in uygun olarak
gortliir. Lojistik regrasyon kategorik veri analizinde 6nemli bir yere sahip oldugu kabul edilir. Lojistik regrasyon ile
amagc kategorik bagimli degiskenin degerini tahmin etmektir.

Bu ¢aligmada bagimli degisken olan 6grencilerin “devamsizlik egilimi’ni belirlemede kullanilacak bagimsiz degis-
kenler kombinasyonunu belirlemeye yonelik ikili lojistik regrasyon analizi yapilmistir. Bu nedenle bagimsiz degiskenler
asagida verilmistir:

1. Cinsiyet (CINS) Kesikli Degiskendir.
2. Smif diizeyi (SNF DUZ) Kesikli Degiskendir.
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Ogrenim zaman1 (OGRN ZAMAN) Kesikli Degiskendir.

Genel Not Ortalamasi (GNO) Siirekli degiskendir.

Boliimden Memnuniyet (MEMNYT) Kesikli Degiskendir.

Haftalik Ders Saati (DERS SAATTI) Siirekli degiskendir.

Haftalik Devamsizlik Saati (DEVAMSZ_ SAATI) Siirekli Degiskendir.
8. Ikamet (IKMT) Kesikli degiskendir.

NS kW

“Devamsizlik Egilimi” olan bagimli degisken ise iki asamali kiimeleme analizi yontemi ile diisiik, orta ve yliksek
tutum diizeylerinden olusan ii¢ kategorili bir degisken olarak tanimlanmstir.

Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Cumbhuriyet Universitesi’nde dgrenim géren dgrencilerden olusturmaktadir. Olgek
belirlenen gruba uygulandiktan sonra ug¢ deger ve kayip deger analizi sonucu akademik basar1 ve okunan bolimden
memnuniyet degigkenlerine ait kayip degerler analiz dis1 birakildiginda 548 kisi arasgtirmaya dahil edilmistir. Bu 6g-
rencilerin 279’u kiz, 269’u ise erkek ogrencidir. Ayrica calisma grubu belirlenirken dengeli bir dagilim olmasma da
0zen gosterilmistir. Bu 6grencilerin 87’si birinci, 140’1 ikinci, 154’1 li¢iincii ve 167’si ise dordiincii sinifta egitim goren
ogrencilerdendir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak Usta, Ugurlu ve Simsek (2014) tarafindan {iniversite 6grencilerin devamsizlik
tutumlarim belirlemek amaciyla gelistirilen “Devamsizlik Egilimi Olcegi” (DEO) kullanilmistir. Besli likert tipinde
hazirlanan 6lgek “Kesinlikle katiliyorum= 57, “Katiliyorum=4", “Kararsizim=3", “Katilmiyorum=2", “Kesinlikle katil-
miyorum=1" seklinde puanlanmistir.

Universite 6grencilerinin devamsizlik egilimlerini belirlemek icin gegerligi ve giivenirligi yapilmis bir 6lgme ara-
cindan yararlanilmustir. Arastirma kapsaminda gelistirilen DEO’niin gegerlik ve giivenirlik diizeyinin incelenmesi i¢in
deneme uygulamasinda 239, agcimlayici faktor analizi i¢in 663 ve dogrulayici faktor analizi i¢in 639 olmak tizere toplam
1542 tiniversite 0grencisinden veri toplanmistir. Arastirma grubundaki 6grencilerin se¢ilmesinde maksimum ¢esitli-
lik 6rnekleme yontemi kullanilmigtir. Yapilan analizler sonucunda gelistirilen 28 maddelik yedi bilesenli tek boyutlu
DEO’nin yap1 gegerliginin incelenmesi igin yapilan AFA sonucunda agikladig1 varyans oran1 %65,48, yapilan 2.diizey
DFA sonuglarina gore ise modelin uyum iyiligi degerlerinin yiiksek oldugu gériilmiistiir. DEO’nin giivenirligi icin Cron-
bach Alfa degeri .94 Guttman Split Half degeri ise .90 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Bu ¢alismada 6grenciler DEO’den elde edilen puanlara gére, diisiik, orta ve yiiksek tutum diizeyi olarak ii¢ gruba
ayrilmistir. Ogrenciler ii¢ gruba ayrilirken ayri evrenlerden geliyor olma olasiligindan hareketle, “Iki Asamali Kiimele-
me Analizi” uygulanarak bireylerden homojen alt gruplar olusturulmustur. Ogrencilerin DEQ’den aldiklar1 puanlara iki
asamal1 kiimeleme analizi uygulanarak veriler {i¢ grupta kiimelenmistir.

Iki asamal1 kiimeleme analizi ile siirekli ve kategorik veriler saglikli bir sekilde kiimelenerek, heterojen olan veri seti
homojen olan alt kiimelere boliinmiistiir. Bu sekliyle elde edilen istatistiksel ¢alismalarin daha saglikli sonuglara sahip
oldugu ifade edilmektedir (Kayri, 2007, s. 97). Evrenin ideal olarak kag alt kiimeye ayrilmasi durumu i¢in Bayesci Bilgi
Kriteri (BIC) kullanilmigtir. Bdylece bagiml degisken “diisiik”, “orta” ve “yiiksek” devamsizlik tutumu diizeylerinden
olusan ii¢ kategorili bir degisken olarak tanimlanmistir. Arastirmada bagimli degiskene iligkin iki asamali kiimeleme
analizi sonuglar1 Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. iki Asamah Kiimeleme Analizi Sonuclar

Degisken Kiime f % Ortalama  Standart sapma
1 225 41,1 93.45 10.85
Bagimli degisken 2 229 41,8 69.13 6.93
3 94 17,2 45.45 7.04

Tablo 1’de goriildiigii gibi iki asamali kiimeleme analizi sonucunda; ilk grupta yer alan 225 (% 41.1) dgrenciye ait
devamsizlik egilimi puan ortalamasi1 93.55 standart sapmasi ise 10.85, ikinci grupta yer alan 229 (% 41.8) 6grenciye
ait devamsizlik egilimi puan ortalamasi 69.13, standart sapmasi ise 6.93, son grupta yer alan 94 (% 17.2) 6grenciye ait
devamsizlik egilimi puan ortalamasi 45.45, standart sapmasi ise 7.04 olarak belirlenmistir. Bu durumda; birinci kiime
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devamsizlik egilimi “yiiksek™, ikinci kiime devamsizlik egilimi “orta”, {i¢iincii kiime ise devamsizlik egilimi “diisik”
diizeyde olan 6grencilerin yer aldig1 kiimeyi ifade etmistir. Boylece ti¢ kategorili bagimli degisken elde edilmistir.

Lojistik regresyon analizi, logit doniisiimiin uygulandig1 bagimli degisken yapisina gore adlandirilir. Bagimli degis-
kenin en az ii¢ se¢enekli bir kategorik degisken olup ve siralama 6lgegi diizeyinde (ordinal) oldugu durumlarda “Ordinal
(Sirall) Lojistik Regresyon Analizi” kullanilir (Cokluk, 2010; Ayhan, 2006). Ordinal lojistik regresyon analizinde kate-
goriler kendi arasinda kiigiikten biiylige dogru bir siraya gore kodlanmalidir (Ayhan, 2006). Bu aragtirmada da, lojistik
regresyon analizinde kategorik bagimli degisken olan devamsizlik egilimi {i¢ kategori olarak ele alindigindan “Ordinal
(Sirall) Lojistik Regresyon Analizi” tercih edilmistir.

Bagimli degiskenin ii¢ kategorili oldugu i¢in “Ordinal Lojistik Regresyon Analizi’nin kullanildig1 arastirmada, “re-
ferans kategori” olarak yiiksek diizeyde devamsizlik egilimine sahip 6grenciler alinmistir. Buna gore elde edilen katsa-
yilar 6grencilerin yiiksek diizeyde devam egilimine sahip olma olasilig1 {izerindeki etkilerini ortaya koymaktadir.

Verilerin Hazirlanmasi: Analize baglamadan ug deger ve kayip deger analizi yapilmistir. Kayip deger analizi sonu-
cu kayip degerler analiz dis1 birakilmigtir. Ug deger analizi sonucu [-3,+3] araliginin disindaki veriler belirlenmistir. Ug
deger ve kayip veri analizi sonucu elde edilen 548 veri lizerinden model test edilmistir.

Lojistik regresyon analizinde; bagimsiz degiskenler arasindaki yiiksek koreldsyonun olmamasi gerekmektedir. Lojis-
tik regresyon yiiksek korelasyona olduk¢a duyarli oldugundan degiskenler arasinda ¢oklu dogrusal baglanti sorununun
incelenmelidir. Coklu dogrusal baglanti durumu incelenirken degiskenler arasindaki korelasyonlarin (r>.90) yiiksek
olmamasi gerekmektedir (Tabachnick ve Fidell, 1996). Arastirmada, bagimsiz degiskenler arasinda korelasyon degerle-
rinin 1<.90 oldugu tespit edilmistir. Buna gore ¢oklu dogrusal baglanti durumu tespit edilmemistir.

Analizde yordayici degiskenler arasindaki ¢oklu baglanti probleminin olup olmadigini belirlemek i¢in tolerans ve
varyans artig degerleri de incelenmistir. VIF degerinin 10’un altinda, tolerans degerinin de 0.2 nin {istiinde olmas1 ¢oklu
baglant1 probleminin olmadigini géstermektedir (Field, 2009; Green ve Salkind, 2010). Aragtirmada ele alinan yorday1-
c1 degiskenlerin ¢oklu baglanti problemi tasimadig1 gézlenmistir. Yordayici degiskenlere ait Tolerans ve VIF degerleri
Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. Bagimsiz Degiskenler Arasinda Coklu Baglantihlik Varsayimi Sonuclari

Degiskenler TOLERANS VIF

Cinsiyet .939 1.065
Genel Not Ortalamasi .944 1.059
Haftalik Ders Saati .949 1.054
Haftalik Devamsizlik Saati .965 1.036
Ogrenim Zamani 953 1.049
Sinif Diizeyi 937 1.067
Okunan Bolimden Memnuniyet 957 1.045
[kamet Edilen Yer .968 1.033

Tablo 2’de Tolerans ve VIF degerleri incelendiginde, Tolerans degerlerinin .02 den biiyiik oldugu goriillmektedir.
VIF degerlerine bakildiginda ise.10’dan kiigiik oldugu goriilmektedir. Bu dogrultuda ilgili varsayimlarin saglandigi
tespit edilmistir.

Ordinal (Siral1) Lojistik Regresyon analizinde saglanmasi gereken varsayimlardan biri de paralellik varsayimidir. En
uygun logit modeller belirlenirken kategori sayisinin ikili kombinasyonlar1 kadar model tanimlanarak alt modellerin bir-
birlerine olan paralellikleri analiz edilir (Ozdamar, 1997). Paralellik varsayiminda, parametrelerin tahmini degerlerinin
bagimli degiskenin tiim kategorileri i¢in ayn1 kesme noktasindan ge¢cme sartt bulunmaktadir (Akin ve Sentiirk, 2012).
Paralellik varsayiminin gegerliligini test etmek i¢in Ki- kare testinden yararlanilmis ve elde edilen sonuglara Tablo 3’te
yer verilmistir.

Tablo 3. Ordinal Lojistik Regresyon’daki Paralellik Varsayimi Sonuclari

Model -2 Log likelihood (-2LL) X2 sd p
Yokluk Hipotezi  1034.529
Genel 1013.020 21.509 13 .063

H, = Parametre tahminleri ayn kesme noktasindan geger.
H, = Parametre tahminleri farkli kesme noktalarindan geger.
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Tablo 3’te, Ki-kare testi ile test edilen paralellik varsayimi sonucu (X*= 21.509, p=.063> 0.05) goriilmektedir. Or-
dinal Lojistik Regresyon’da paralellik varsayimi anlamlilik degerinin .05’ten biiylik olmas1 gerekmektedir (Akin ve
Sentiirk, 2012). Boylece modelde H;, hipotezinin kabul edildigi ve modelin paralellik varsayimimin saglandig ifade edile-
bilir. Bu durum bagiml degisken olan devamsizlik egilimi degiskeninin her bir kategorisinin birbirine esit oldugunu gosterir.
Genel olarak bakildiginda; varsayimlarin tamaminin saglanmasi sonucu ordinal lojistik regresyon analizi yapilmasina
karar verilmistir.

3. Bulgular ve Yorum

Bu boliimde, ordinal logistik regresyon analizi ile elde edilen bulgulara yer verilmistir. Analizde ortaya ¢ikan mo-
del uyum bilgileri tablosu, bagimsiz degiskenler olmaksizin kurulan model ve bagimsiz degiskenler dahil edildiginde
kurulan model i¢in -2 log likelihood (-2LL) degerini verir. Model uyum bilgilerine iligkin tablo asagida yer almaktadir.

Tablo 4. Model Uyum Bilgileri

Model -2 LL X2 sd p
Intercept Only 1124.983
Final 1034.529 90.455 13 .000

Tablo 4 incelendiginde; bagimsiz degiskenlerle birlikte kurulan model ile bagimsiz degiskenler olmaksizin kurulan
baslangi¢ modeli arasinda manidar bir fark oldugu goriillmektedir (X?>=1124.983-1034.529=90.454, p=.000). Bu durum
bagimli degisken ve bagimsiz degiskenler arasindaki iligkinin varligini ortaya koymaktadir. Bir diger asamada modelin
uyum iyiligi incelenmistir. Pearson ki-kare ve sapma istatistikleri gézlenen ve beklenen degerler arasindaki farki kulla-
narak modelin uyumunu degerlendirir (Senel ve Alatli, 2014, s. 40). Yapilan analiz sonucu uyum iyiligi testine iligkin
sonuglara Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5. Uyum lyiligi Testi Sonuclar

X2 sd p
Pearson 1042.100 1027 365
Sapma 1033.142 1027 440

H, = Model verileri temsil etmektedir.
H, = Model verileri temsil etmemektedir

Tablo 5 incelendiginde; modelin uyum iyiliginin anlamlilik degerleri Pearson (X*= 1042.100, p=.365 > 0.05) ve Sapma
(X?=1033.142, p= .440> 0.05) goriilmektedir. Model uyum iyiligi, verinin modelle uyumunu gostermekte ve model
uyum iyiliginin anlamlilik degerinin .05’ten biiylik olmas1 gerekmektedir (Senel ve Alatli, 2014). Bu durumda, modelin
verilerle uyum iginde oldugu ve H hipotezinin kabul gordiigii ifade edilebilir.

Arastirmada, modelin uyum iyiligi s6zde R? degeri araciliyla da incelenmistir. S6zde R? degeri bagimli degisken ile
bagimsiz degiskenler arasindaki iligkinin giiciinii 6l¢gmeyi ve degerlendirmeyi amaglamaktadir. Mcfadden, Cox-Snell ve
Nagelkerke R? istatistikleri en sik kullanilan s6zde R? istatistikleridir. Analiz sonucunda elde edilen verilere Tablo 6’da
yer verilmistir.

Tablo 6. Sozde R* Degeri Sonuclari

Cox and Snell Nagelkerke McFadden
153 175 .080

Tablo 6’da goriildiigii gibi; elde edilen sdzde R* degerleri, Cox and Snell (.153), Nagelkerke (.175) ve McFadden
(.080) olarak bulunmustur. S6zde R? degerlerinden Cox and Snell degerinin yorumlamasinin zor olmasindan dolay1
Nagelkerke degerine bakilmakta (Field, 2009) ve bu deger bagimli degiskenin yiizde kaginin bagimsiz degiskenler ta-
rafindan agikladigini géstermektedir. R? degerleri lojistik regresyon analizinde iyi bir dl¢iit olmadigi ig¢in bu analizlerde
diisiik cikmaktadir (Akin ve Sentiirk, 2012). Buna gore; modelde yer alan bagimli degiskenin bagimsiz degiskenlerle
aciklanma diizeyi % 17.5 olarak belirlenmistir. Arastirma kapsaminda bagimsiz degisken olarak cinsiyet, genel not or-
talamasi, haftalik ders saati, haftalik devamsizlik saati, 6grenim zamani, sinif diizeyi, boliimden memnuniyet ve ikamet
edilen yer degiskenleri dikkate alinmustir.

Arastirmada, bagimsiz degiskenlerin anlamli olup olmadigini belirlemek amaciyla Wald testine de bakilmalidir. Lo-
jistik regresyon analizinin Wald istatistigi ile sinanabilmesi, bu analizi daha yansiz ve sapmasiz parametre bulgulari ile
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sonuglandirabilme avantajini saglamaktadir (Cokluk, 2010). Modele iliskin yorum yapilabilmesi amaciyla Wald istatis-
tiginin “e iissii” alinarak odds oranina ulasilmas1 gerekmektedir. Bu dogrultuda yapilan analizden elde edilen sonuglara
Tablo 7°de yer verilmistir.

Tablo 7. Modelin Parametrelerinin Anlamhiliklarinin ifade Edilmesi

Degiskenler B Wald Odds orani (e P) p
N .. 1 (Yiksek) 2.094 1.205 - 272
Bagimli degisken ) 1) 2.101 4.575 - 032
CINS (1) -297 2.892 0.743 .089
CINS (2) 0 - - -
GNO 460 6.955 1.584 .008
DERS_SAATI .069 20.542 1.071 .000
DEVAMSZ SAATI -.258 29.100 773 .000
OGRN_ZMN (1) 256 2.073 1292 150
OGRN_ZMN (2) 0 - - -
SNF_DUZ (1) .087 265 1.091 7142
Bagimsiz degisken SNF _DUZ (2) -.076 107 927 744
SNF_DUZ (3) -.011 224 .989 961
SNF_DUZ (4) 0 - - -
MEMNYT (1) -.343 .031 710 .860
MEMNYT (2) 234 .015 1.264 902
MEMNYT (3) .666 123 1.946 726
MEMNYT (4) 0 - - -
IKMT (1) 302 205 1.353 651
IKMT (2) .631 .874 1.879 350
IKMT (3) 0 - - -

Modelin parametrelerinin anlamlilik analizinden elde edilen bulgular incelendiginde; genel not ortalamasi (GNO)
(p=.008), haftalik ders saati (p=.000) ve haftalik devamsizlik saati (p=.000) degiskenlerinin 6grencilerin devamsizlik
egilimleri lizerinde anlaml bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir.

Ordinal lojistik regresyon analizinin parametre yorumunun yapilabilmesi i¢in bu degerlerin “e {issii” degerinin alin-
mas1 gerektigi ve referans kategorilerin de belirlenmesi gerekmektedir. Yani yorumlama belirlenen referans kategoriye
gore yapilmalidir. Parametre anlamliliklariin bu sekilde incelenmesine “odds oranina gére yorumlama” denilmektedir.
(Garson. 2012). Bu dogrultuda yorum yapabilmek i¢in “e iissii” degerleri hesaplanarak tablo 7’de verilmistir.

Odds oraninin yorumlanmasinda; odds degerinin 1°den biiyiik olmas1 durumunda sonugta meydana gelen artma ora-
nindan, odds degerininl’den kii¢iik olmas1 durumunda sonugta meydana gelen azalma oranindan s6z edilmektedir. Bu
duruma gore 6grencilerin genel not ortalamasindaki bir birimlik artis devama iliskin egiliminin yliksek diizeyde olma
olasiligini .460 birim artirmaktadir. Genel not ortalamasi degiskeninin odds oranina bakildiginda; odds oraninin 1,584
oldugu ve 1°den biiyilik oldugu goriilmektedir. Bu duruma gore 6grencilerin genel not ortalamasi degiskenindeki bir
birimlik artisin devama iliskin egilimin diizeyini 1.59 kat artirdig1 gériilmektedir. Ogrencilerin genel not ortalamalarmin
artmas1 devamsizliklarini azaltan bir etkendir.

Haftalik ders saatindeki bir birimlik artis devama iligkin egilimin yiiksek diizeyde olma olasiligin1 .069 birim ar-
tirmaktadir. Haftalik ders saati degiskeninin odds oranina bakildiginda; odds oraninin 1.071 yani 1’den biiyiik oldugu
goriilmektedir. Bu durum, 6grencilerin haftalik ders saati degiskenindeki bir birimlik artisin devama iliskin egilim dii-
zeyini 1.07 kat arttirdigin1 ortaya koymaktadir. Yani 6grencilerin okuldaki haftalik ders sayilarinin artmasi devamsizlik
davraniglarini azaltan bir etken olarak goriilmektedir.

Ogrencilerin haftalik devamsizlik saati degiskenindeki bir birimlik artis devama iligkin egilimin yiiksek diizeyde
olma olasiligini .258 birim azaltmaktadir. Haftalik devamsizlik saati degiskeninin odds oranina bakildiginda ise odds
oraninin .773 yani 1’den kiigiik oldugu ve 6grencilerin haftalik devamsizlik saati degiskenindeki bir birimlik artigin
devama iligkin yiiksek egilime sahip olma diizeyini .77 kat azalttig1 goriilmektedir. Bu duruma gore devamsizlik sayisi
fazla olan dgrenciler derse devama olumlu egilim gosterme durumlari diisiik olan &grencilerdir.

Biitiin olarak incelendiginde iiniversite 6grencilerinin genel not ortalamasi ve haftalik ders saati degiskenlerindeki
artisin devamsizliga iligkin egilimi azalttig1, haftalik devamsizlik ders saatinin artisinin ise devamsizliga iliskin egilimi
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artirdig1 sdylenebilir.

4. Sonug¢ ve Tartisma

Analiz sonuglaria gore dgrencilerin genel not ortalamasi, haftalik ders saatleri, haftalik devamsizlik saatleri diizey-
leri devamsizlik egilimleri lizerinde manidar oldugu ortaya ¢ikmigtir. Yapilan bir arastirmada tliniversite 6grencilerinin
devamsizlik egilimlerinin 2.6gretim 6grencilerinde 1.6gretim dgrencilerine gore daha yiiksek oldugu sonuglarina ula-
silmistir (Usta, Simsek ve Ugurlu. 2014). Altinkurt (2008) tarafindan yapilan arastirmada da 6grenci devamsizlikla-
rinin aile, okul ve 6gretmen kaynakli oldugu sonuglarina ulasilmistir. Ayn1 zamanda 6ziirsiiz 6grenci devamsizliklar
ile akademik basar1 arasinda ters yonde bir iliskinin oldugu sonucuna da ulasilmistir. Adigilizel ve Karadas (2013) da
devamsizlig1 az olan 6grencilerin okula iliskin tutumlarinin devamsizligi fazla olanlara gére daha olumlu oldugunu
belirlemislerdir.

Ogrencilerin genel ortalamalar1 devamsizlik egilimlerini diisiirirken not ortalamalarinin yiikselmesi 6grencilerin
derslerine olan ilgilerinin arttigin1 gdstermektedir. Bu durum 6grencilerin akademik basarilarinin artmasinin devamsiz-
lik davraniglarina karsi olumsuz bakislarini artirdig: seklinde agiklanabilir. Devamsizlik siireleri daha fazla olan 6gren-
cilerin devamsizlik gdsterme davraniglarinin arttigi goriilmiistiir. Bu sonuglar alan yazindaki diger ¢alismalarla karsi-
lastirildiginda akademik basari ile derse devam etme davranislari arasinda bir iligkinin oldugu yoniindedir (Pritchard ve
Williams. 2001; Baxter, Royer, Hardin, Guinn ve Devlin. 2011; Ozkanal ve Arikan. 2011).

Ogrencilerin bir haftalik ders saatindeki bir birimlik artis devama iliskin egilimin de artirmaktadir. Ogrencilerin okul-
daki haftalik ders sayilarinin artmasi1 devamsizlik davraniglarini azaltarak derslere daha fazla devam ettikleri goriilmiis-
tiir. Haftalik ders saati sayinin artmasi 6grencilerin daha ¢ok okulda bulunmalarini gerektirdiginden ve okulda bulunma
dolayisiyla derslere girme yoniinde tercihlerinin oldugu séylenebilir.

Bir diger sonuca gore, 6grencilerin derslere devamsizlik saati degiskenindeki artis devamsizliga iliskin egilim-
lerini de artirmaktadir. Devamsizlikla ilgili yapilan farkli ¢alismalarda 6grencilerin devamsizlik durumlarindaki artis ile
basarilar1 arasinda olumsuz bir iligkinin oldugu sonuglaria da ulasilmistir. Benzer bir sekilde derse devamin 6nemine
inanmayan &grencilerin daha fazla devamsizlik yaptigi ve basarilarinin diistiigii sonuglarina ulasilmistir (Kablan, 2009).
Okula devam ile akademik basar arasindaki olumlu (Ozbas, 2010) iliskinin farkli arastirma sonuglarinda ortaya konul-
mas1 bu arastirma sonuclari ile benzerlik gdstermektedir. Universite dgrencilerinin derse devam etme davramislarinin
yiiksek olmasi onlarin devamsizlik egilimi puanlarinin diismesine neden oldugu goriilmektedir.

Arastirma sonugclari not ortalamasi diigiik 6grencilerin devamsizlik egilimlerinin fazla oldugunu gdstermekte-
dir. Bu nedenle yiiksekogretimde 6grencilerin akademik basarilari lizerinde etkili olan degiskenlerin tespit edilerek bu
degiskenler hakkinda 6gretim iiyelerine bilgilendirme amagli rapor verilebilir ya da seminer diizenlenebilir. Ciinkii 6g-
renci bagarisini arttirmada dnemli etmenlerden biri de ders sorumlusudur. Bunun yaninda devamsizlik yapryor olmanin
Ogrenci basarisi lizerindeki etkileri 6grencilerle paylagilmalidir.

Haftalik ders saati degiskeni de devamsizlik egilimini yordayan bir diger degiskendir. Ogrencilerin ders yogunlugu
arttiginda devamsizlik egilimlerinin artmasi gézlenmektedir. Bu durumda haftalik ders programinin dagilimi goz oniin-
de bulundurulabilir. Derslerin hafta igerisinde bir diizen igerisinde ve ardil olmas1 devamsizlik egilimini azaltabilir.

Devamsizlik saati arttikga devamsizlik egiliminin de arttig1 gézlenmektedir. Bu durumu 6grenciler bir kere devam-
sizlik yaptiklarinda bunu aliskanlik haline getirdikleri seklinde yorumlanabilir. Bu nedenle dersin 6grenci i¢in gereklilik-
leri, getirileri 6grencilere uygun bir sekilde agiklandig takdirde 6grencilerin devamsizlik yapma egilimleri azaltilabilir.

Devamsizlik egilimini agiklayan diger degiskenler arastirmalara dahil edilebilir. Ayrica devamsizlik egilimi, not orta-
lamasi, haftalik devamsizlik saati degiskenleri ile bir aracilik testi aragtirmaya daha farkli ve detayli bir bakis getirebilir.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, lise Ogrencilerinin sosyal medya bagimliliklarinin Anahtar kelimeler
incelenmesidir. Arastirmanin 6rneklemini 2014-2015  egitim-6gretim  yilinda sosyal medya
Istanbul ili Eyiip ilgesindeki 6 farkli okulda Ogrenim goren 473 ogrenci sosyal medya bagimliligi
olusturmustur. Ogrencilerin sosyal medya bagimliliklarim belirlemek amaciyla lise dgrencileri

Tutgun Unal ve Deniz (2015) tarafindan gelistirilen “Sosyal Medya Bagimlilig1
Olgegi” kullanilmistir. Arastirmada genel olarak lise dgrencilerinin sosyal medyaya

orta seviyede bagimli oldugu tespit edilmistir. Ayrica lise 0grencilerinin sosyal Keywords
medya bagimliliklarinin cinsiyet, okul tiirii, sinif seviyesi, sosyal medya kullanim social media
yil1, glinliik ortalama internet kullanim siiresi gibi degiskenler agisindan farklilagtig1 social media addiction

belirlenmigtir. Arastirma sonuglarinin sosyal medya bagimliligi konusundaki alan high school students

yazina katki saglayacagi umulmaktadir.
Abstract

The aim of this study is to investigate high school students’ social media
addiction. The study was conducted with 473 students who were educated in
2014-2015 academic year at 6 different schools in Istanbul, Eyiip disctrict. ‘Social
Media Addiction Scale’ developed by Tutgun, Unal and Deniz (2015) was used
to determine the students’ social media addiction. The results in general showed
that high school students have a medium level social media addiction. Besides, it
was also concluded that high school students’ social media addiction differed on
the basis of gender, school type, class level, length of social media use, average
internet use time on daily basis etc. It is hoped that research results will contribute
to social media addiction literature.
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Extended Abstract

Purpose

The aim of this study is to determine high school students’ social media addiction and to investigate whether this
addiction shows any difference according to the gender, school type, class level, length of social media use, length
of daily use of internet use etc.

Method

This study was designed as a survey model. The sample of this study consists of high school students who were
being educated at different classroom levels in 2014-2015 education terms in 6 high schools in Istanbul, Eyiip
district. 252 female students (53,3%) and 473 male students (46,7%) are in the sample group. Furthermore, 112
of high school students (25,8%) are ninth graders while 123 of them (26,0%) are tenth, 132 of them (27,9%) are
eleventh and 96 of them (20,3%) are twelfth graders.

Findings and Comments

It was concluded that high school students had a medium level social media addiction. When the average points
obtained from subscales were investigated and evaluated in accordance with the addiction range obtained from the
range coefficients, it was revealed that high school students had a medium level social media addiction because of
their occupation; and in accordance with the mood modification subscale, again, they had a medium level social
media addiction. It was, on the other hand, found that high school students had a low level social media addiction in
the relapse and conflict subscales.

It was found that high school students’ social media addiction did not show any difference according to the
gender subgroups. It was also not observed any difference according to the mood modification, relapse and conflict
subscales. However, it was seen that there occurred a statistically significant difference in favor of female students
under occupation subscale. Female students are much more occupied with social media than male students. The 12
items of occupation subscale were studied. The results showed that female students did constantly wonder what
happened in social media, do check their social media accounts before starting a new job, did not realize how time
passes when they are into social media and do engage their minds with the social media all the time.

It was seen that social media addiction presented no difference in terms of the school type. When the subscales
were studied, it was concluded that the scores obtained from the conflict subscale appeared to be in favor of the
Anatolian Imam Hatip High School students. That is, Anatolian Imam Hatip High School students scored higher
than Vocational Technical High School Students in conflict subscale. This difference in conflict subscale according
to the school type was found to be statistically significant. This score difference caused from the school type in a
specific subscale might be because that Vocational Technical Anatolian High School students experience that their
social media activities hold controversy for them in their relationships, work and school career.

It was concluded that high school students’ social media addiction did not differ in terms of class level. It showed
no difference in none of subscales; occupation, mood modification, relapse and conflict.

High school students’ social media addiction presented statistically significant difference in terms of the time
period of social media use in all subscales; occupation, mood modification, relapse and conflict. High school
students’ addiction level is found to be gradually rising as the time period of social media use extends. As a result, it
can be discussed that high school students who use the social media for a long time do it as a routine; that’s why, they
start ignoring their friends and families, spend less time for their personal care, show less productivity and prefer
spending time on social media instead of dealing with academic studies.

It was found that high school students’ social media addiction and addiction in occupation, mood modification,
relapse and conflict subscales showed statistically significant difference in accordance with the average time spend
on internet on daily basis. High school students who spend a lot of time on internet are found to be more addict and
occupied to social media, consider social media as routine of their daily lives, receive much more emotional support
from such environments, experience a droning regarding cutting of social media use and show much more inside-
conflict than others.
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Suggestions

It can be suggested that on the basis that female students’ addiction level presented high scores in occupation
subscales under social media addiction scale, social events in schools can be organized for female students. Thus,
female students can be motivated to express themselves in such environments instead of being occupied with social
media. This way, female students’ addiction level might be decreased.

Workshops regarding the use of social media can be organized for students who are at Vocational Technical High
Schools as those students scored statistically higher in conflict subscale.

Students can be educated to use social media effectively such as doing academic searches instead of trying to
limit their social media use by teachers in school and by parents at home.

Students should be provided with the information regarding the problems and negative effects caused by social
media addiction.
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1. Girisg

Internet ve buna bagl olarak gelisen ortamlarm kullanimi giiniimiizde diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de biiyiik bir
hizla gesitlenmekte ve yayginlasmaktadir. Tiirkiye Istatistik Kurumu tarafindan 2015 yili Nisan ayimda gerceklestirilen
Hanehalk: Bilisim Teknolojileri Kullanim Arastirmas1 sonuglarina gore Tiirkiye genelinde hanelerin % 69.5’1 evden
internete erisim imkanina sahiptir. Internet kullamim amaglarina gore ilk sirada %80.9 ile sosyal medya gelmekte ve
bunu %70.2¢lik oranla online haber ve gazete siteleri takip etmektedir (Tiirkiye Istatistik Kurumu, 2015). Bu agidan
bakildiginda kullanicilarin biiyiik bir kism1 zamanini internette sosyal aglarda, online haber sitelerinde, film ve miizik
sayfalarinda gecirmektedir. iletisimin en énemli araglarindan biri haline gelen interneti insanlarin daha ok sosyal amag-
I1 kullandig1 goriilmektedir.

“Sosyal etkilesimi, igbirligini ve paylasimi 6n planda tutan Web 2.0 teknolojilerinin gelisimiyle birlikte giiniimiizde
daha farkli internet ortamlari kullanilmaya baglanmigtir. Bu ortamlari bloglar, microbloglar, igerik paylasim siteleri, sos-
yal aglar gibi ortamlar olarak siralamak miimkiin olsa da tiim bu Web 2.0 bilesenleri genel adiyla sosyal medya olarak
tanimlanmaktadir” (Argin, 2013, s. 1).

Giiniimiizde interneti kullanan kisiler arasinda sosyal medya kullanim1 6nemli bir aligkanlik haline gelirken, birgok
kesimin ve g¢evrenin, sosyal taleplerine yanit vermis, aynt zamanda bu durumu olumsuz bulanlarin elestirilerinin de
merkezinde yer almistir. Farkli iletisim araglarinin gelismesi, bilisim teknolojilerine olan ilgiyi artirmis, sosyal medya-
nin da bu ortamda kendisine bir yer bulmasina olanak saglamistir (Vural ve Bat, 2010). Interneti yogun olarak kullanan
bireyler zamanlarinin biiyiik bir boliimiinii bu sosyal medya araglarinda gecirmektedir. Bu sosyal igerikli sayfalarin
kullanima sundugu kanallarin ¢esitliligi, ¢ocuklardan yetiskinlere kadar her kesimi kendine ¢eken bir cazibe merkezi
olusturmakta, bu yogun ilgi altinda, 6zellikle ¢ocuklar ve gengler, sunulan malzemeyi segme sansi olmadan, bilingsizce
dogrudan almakta ve etkilenmektedirler. Bu etkiler i¢inde igerigin kendisinden kaynaklanan tehditler olabilecegi gibi
asir1 kullanimdan kaynakli tehditler de olabilmektedir. Bu tiir ortamlarin asir1 kullanimina bagl olarak ortaya ¢ikan teh-
ditlerden biri de (degisik terimlerle anilan internet, sosyal medya bagimlilig1 vb.) bagimlilik olarak adlandirilmaktadir.

Bagimlilik, genellikle bir maddeye fiziksel olarak baglanmay ifade etmek i¢in kullanilmaktadir (Holden, 2001).
Duygusal, zihinsel ya da fizyolojik tepkilerin ger¢eklesmesine sebep olan maddeye aligma, bir eylemi birakma ya da
uygulama noktasinda kisinin kendi diirtiilerini kontrol altina alamamasi olarak tanimlanabilir (Byun ve digerleri, 2009).
Bagimliligi, bagimli birey ile bu bireyin agir1 davranista bulundugu nesne arasinda kurulan bir iligki (Shaffer, 1999)
olarak da ifade etmek miimkiindiir. Yapilan arastirmalara gére, internet bagimliliginin madde bagimliligina benzer zel-
likler gosterdigi goriilmiistiir. Bu agidan patolojik diizeyde internet kullanimi genel olarak davranigsal bagimliliklarin bir
alt grubu olan “teknolojik bagimliliklar” kapsaminda degerlendirilmektedir (Young, 1996). Yine arastirmacilar internet
bagimliliginda goriilen belirtilerin, sosyal medyada da goriildiigline iliskin sonuglara ulagsmistir (Andreassen, 2012; Cam
ve Isbulan, 2012; Kuss ve Griffiths, 2011; Tutgun Unal, 2015, s. 85).

Giindelik hayatta ulasma anlaminda giigliik ¢ekilen biirokrat, sanat¢1 vs. gibi kisilere sosyal medya platformlar: ara-
ciligtyla mesaj yazilip cevap alinabilmesi iletisim ile ilgili aliskanliklarin degistigini gostermektedir. Sosyal medya kul-
laniminin glindelik yasamin bir pargasi olarak aligkanlik haline gelmesi, aragtirmacilarin, asir1 sosyal medya kullanimini
giindeme tagimalarina neden olmustur (Tutgun Unal, 2015). Bu sebeple sosyal medya bagimliligi da arastirmacilarm
ilgi alanina girmistir. Bu ilgi neticesinde Young (1996), Pempek , Yermolayeva ve Calvert (2009), Esen (2010), Ergeng
(2011), Hazar (2011), Kogak (2012), Akbulut ve Yilmazel (2012), Paul ve Lee (2012), Akyazi ve Tutgun Unal (2013),
Argi (2013), Balc1 ve Gélcii (2013), Cetinkaya (2013), Kéroglu ve Tutgun Unal (2013), Ok (2013), Seferoglu ve Yildiz
(2013), Atalay (2014), Tanriverdi ve Sagir (2014) ve Tutgun Unal (2015) gibi ¢esitli arastirmacilar tarafindan sosyal
medya ve internet bagimliliginin etkileri tizerine arastirmalar yapilarak alan yazinda tartigilmistir.

Tiirkiye’de de genelde internet kullanimin ve 6zelde de sosyal medyanin her gegen giin okul ¢agindaki gencler ara-
sinda yaygin bir sekilde kullanilmasina bagli olarak ortaya ¢ikabilecek sorun alanlarinin incelenmesi ve takip edilmesi
onem tasimaktadir. internette harcanan siire 6grencilerin ders basarilarini da etkilemektedir. Duman (2008), Kizilkaya
Cumaoglu ve Diker Coskun (2012), Akdemir (2013) ve Tanriverdi ve Sagir (2014) da aragtirmalarinda internet kul-
lanimi ile ders basarisi arasinda iligkiler olduguna dair sonuglar elde etmistir. Merkezi sinavlardaki basarilarin, okul
basarilarinin, kisacasi akademik basarinin her gegen giin daha da 6nem kazanarak tartigilmasindan hareketle sosyal
medya kullanimiyla baglantili olabilecek ¢esitli demografik degiskenlerin de incelenmesi bu aragtirmanin problemini
olusturmaktadir. Lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliliklarinin incelenmesi i¢in bir arastirma yapilmasi, bu alanda-
ki eksikliklerin belirlenmesi ve ¢6ziim yollarinin bulunmasina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Belirtilen bu gerekgelerden hareketle arastirmada lise 6grencilerinin sosyal medya bagimlilik seviyelerinin belirlen-

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



359

mesi ve sosyal medya bagimliliklarinin cinsiyet, okul tiirii, sinif seviyesi, sosyal medya kullanim y1l1, internette ortalama
harcanan siire gibi degiskenlere gore farklilasma durumlarinin incelenmesi amaglanmistir.

2. Yontem

Aragtirma genel tarama modeli olarak adlandirilabilir. Ciinkii ¢ok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hak-
kinda genel bir kaniya ulasmak i¢in evrenin tamami ya da ondan alinacak bir grup 6rneklem iizerinde yapilan tarama
diizenlemeleri genel tarama modeli olarak adlandirilmaktadir (Karasar, 2015).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, 2014-2015 egitim 6gretim yilinda Istanbul ili Eyiip ilgesindeki ortadgretim kurumlarinda 63-
renim goren lise 6grencileri olusturmustur. Eyiip ilgesinde arastirmanin yapildigi donemde 15 lise bulunmaktadir (Milli
Egitim Bakanligi, 2015). Arastirmanin 6rneklemi secilirken drneklem cesitliligini saglamak amaciyla her lise tlirlinden
(Anadolu, Anadolu Imam Hatip, Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi) 2’ser okul, toplamda 6 okul, alinmustir. Okullarin
seciminde ulagilabilir kademeli kiime 6rnekleme yaklasimi benimsenmistir. Kademeli 6rnekleme Karasar (2015, s.116)
tarafindan “kiimelerin ¢ok sayida alinmasi, 6rneklemi asir1 6l¢iide biiyiitiiyorsa, secilen her kiime iginden de kiime ya
da eleman orneklemesine gidilmesi” olarak tanimlanmistir. Okullar belirlendikten sonra her okuldan en az 70 dgrenci
olmasi kosuluyla, her sinif seviyesinden 2 veya 3 sinif 6rnekleme alinmistir. Boylece okul ve siniflara ait kiimeler ard1
ardma secilerek kademeli drnekleme yapilmistir. Arastirma orneklemini 473 lise 6grencisi (%53.3 kiz, n:252; %46.7
erkek, n:221) olusturmustur Ogrencilerin %35.3’ii (n:167) Anadolu Lisesi, %31.9’u (n:151) Mesleki ve Teknik Anado-
lu Lisesi ve %32.8°1 (n:155) Anadolu Imam Hatip Lisesi 6grencisidir. Ogrencilerin %25.8°1 (n:122) 9. simf, %26.0’s1
(n:123) 10. smuf, %27.9’u (n:132) 11. sinif, %20.3’1 (n:96) 12. simif 6grencisidir.

Veri Toplama Araci

Ogrencilerin sosyal medya bagimliliklarin1 belirlemek amaciyla Tutgun Unal ve Deniz (2015) tarafindan gelistirilen
“Sosyal Medya Bagimlilig: Olgegi” (SMBO) kullanilmistir. SMBO 41 maddeden olusan 5°1i likert tipindeki bir dlgek

olup “Mesguliyet”, “Duygu durum diizenleme”, “Tekrarlama”, “Catisma” olarak adlandirilan dort alt boyuta sahiptir.
Tutgun Unal (2015, s.151) 6lgegin alt boyutlarmni asagidaki bicimde tanimlamistir:

“... mesguliyet, kisinin sosyal medya aktivitelerini veya faaliyetlerini yogun bir sekilde diisiinmesi ve bu
aktivitelerle ugrasmasi diger bir ifade ile mesgul olmasi anlamindadir. Duygu durum diizenleme, kisinin
sosyal medya aktivitelerinin ruh halini degistirmesi anlaminda olup, bu aktiviteler siiresince kisinin duygu
durumunda degisimler ger¢eklesmektedir. Tekrarlama, sosyal medyadan uzak durma veya kontrol davra-
nisindan sonra aktivitenin 6nceki kaliplarina geri doniilmesine kars1 bir egilim anlaminda olup, kisi sos-
yal medyadan bir siire uzak kaldiginda veya sosyal medya kullanimina sinirlama getirmeye ¢alistiginda
her seferinde 6nceki kullanim aligkanliklari niiksetmektedir. Catisma, sosyal medya aktivitelerinin kisinin
iligkilerinde, ig/egitim ve diger aktivitelerinde tezatlia neden olmasi, sosyal medyanin kisinin yagamini
olumsuz etkilemesi anlamindadir.”

Olgegin orijinalinde ve bu ¢alismada elde edilen Cronbach o i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilar1 Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. SMBO ve Alt Boyutlarimin i¢ Tutarlihk Katsayilar

Tutgun-Unal A. ve Deniz, L. (2015) Mevcut aragtirma
Mesguliyet 0.932 0.918
Duygu durum diizenleme 0.892 0.853
Tekrarlama 0.914 0.849
Catisma 0.958 0.916
Sosyal Medya Bagimlilig1 0.967 0.953

Tablo 1°de goriildiigii gibi mevcut aragtirmanin 6rnekleminden elde edilen i¢ tutarlhilik giivenirlik katsayilarinin yiik-
sek ve dlgegin orijinali ile oldukea tutarli oldugu anlasilmaktadir. Sosyal Medya Bagimliligi dlgeginin bu arastirmada
calisilan grup i¢in de uygun ve giivenilir oldugu soylenebilir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Eksik ve bos birakilan veri toplama araclar1 elendikten sonra tiim veriler bilgisayar ortaminda kodlanmistir. SM-
BO’den alman puanlar alt boyutlartyla birlikte ayr1 ayri puanlandirilmistir. Belirlenen toplam puanlar arastirmanin
amaglar1 dogrultusunda betimsel (Aritmetik ortalama, standart sapma gibi) ve fark testleri (t-testi, ANOVA gibi) kulla-
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nilarak ¢6ziimlenmistir.

3. Bulgular ve Yorum

Tablo 2’de dgrencilerin SMBO’nin toplamindan ve alt 6lgeklerinden elde edilen betimsel degerler verilerek grenci-
lerin hangi seviyede bagimli olduklar1 incelenmistir.

Tablo 2. Sosyal Medya Bagimlilik Seviyeleri

Alt Olgek/Olgek n X ss Sh.
Mesguliyet 473 3790 11.71 .54
Duygu Durum Diizenleme 473 1411 5.56 25
Tekrarlama 473 11.78 5.29 24
Catisma 473 4321 1591 73

Sosyal Medya Bagimlilig1 473 107.0 3247 149

Tablo 2’de yer alan ortalama puanlar incelendiginde, sosyal medya bagimlilig1 dlceginden elde edilen ortalama puan-
lara dayanilarak lise 6grencilerinin sosyal medyaya orta seviyede bagimli olduklari sdylenebilir. Alt 6lceklerden alinan
ortalama puanlar incelendiginde ise lise 6grencilerinin mesguliyet ve duygu durum diizenlemede sosyal medyaya orta
seviyede, tekrarlama ve catisma boyutlarinda ise sosyal medyaya az bagiml olduklar1 soylenebilir.

Tablo 3. Sosyal Medya Bagimhiligi Puaninin Cinsiyete Gore Farklilagsmasina Yonelik t-testi Sonuglari

Alt Olgek/Olgek Cinsiyet n X ss sd t P

TP U R
Duygu Durum Diizenleme grlliek ;gf 1;‘2? ggg 471 1.71 .087
Tekrarlama grlliek ;g? 1 i ;; :3{3 471 -27 187
OB R
Sosyal Medya Bagimliligi grlliek ;g? 18223 332(7) 471 23 817

Tablo 3’den, lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliligi puaninin lgegin toplaminda ve duygu durum diizenleme,
tekrarlama, ¢atigma alt boyutlarinda cinsiyete gore farklilagsmadigi (p>.05) anlasilmaktadir. Sadece mesguliyet boyu-
tunda anlaml diizeyde (p<.05) farklilasma goriilmektedir. Sonuglar kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore mesguliyet
boyutunda daha fazla bagimlilik gosterdiklerini ortaya koymaktadir.

Tablo 4. Sosyal Medya Bagimhihigr ve Alt Boyutlar1 Puanlarinin Okul Tiiriine Gore Farkhilagsmasina Yonelik
ANOVA Testi Sonuclari

n, i ve SS Degerleri ANOVA Sonu(;larl
Puan Okul Tiirii n X SS Var. K. KT Sd KO F P
Anadolu L. 167 107.1 3.71 G.Arast 2132.22 2 1066.1 1.01 .365

Sosyal Medya Bagimligi Mes. Tek. Ana. L. 151 109.6 31.64 G.ici 495766.78 470 1054.8
A. Imam Hatip L. 155 1043 35.03 Toplam 497898.99 472

Toplam 473 107.0 32.48

Anadolu L. 167 39.97 11.83  G.Arasi 601.35 2 300.68 2.18 .114
Mesguliyet Mes. Tek. A. L. 151 36.72 10.98 G.Igi 64793.78 470 137.86

A. Imam HatipL. 155 37.46 1236  Toplam 65395.13 472

Toplam 473 37.90 11.77

Anadolu L. 167 13.89 5.66  G.Arasi 25.96 2 1298 .42 .658
Duygu Durum Diizenleme Mes. Tek. Ana. L. 151 1444 541 G.igi 14573.88 470 31.01

A. Tmam Hatip L. 155 14.04 5.62  Toplam 14599.84 472

Toplam 473 14.11 5.56
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n, X ve SS Degerleri ANOVA Sonuglart

Puan Okul Tiirt n X SS Var. K. KT Sd KO F p

Anadolu L. 167 11.83 5.58  G.Arasi 29.08 2 1454 .52 597
Tekrarlama Mes. Tek. Ana. L. 151 12.05 4.96 G.ici 13221.17 470 28.13

A. Imam Hatip L. 155 1145 5.33 Toplam 13250.25 472

Toplam 473 11.78 5.30

Anadolu L. 167 42.05 1523 G.Arasi 2256.89 2 112845 4.52 011
Catigma Mes. Tek. Ana. L. 151 46.38 15.88 G.ici 117326.54 470 249.63

A. Imam Hatip L. 155 41.38 16.32  Toplam 119583.43 472

Toplam 473 4321 1592

Tablo 4’te, lise dgrencilerinin sosyal medya bagimlilig

lar Tablo 5’te sunulmustur.

okul tiirlerine gore sadece catisma alt boyutunda anlaml
(F=4.52; p<.05) farklilik gostermektedir. Farkin kaynagi belirlemek i¢in varyanslarin homojenligi denetlenmis (L,=.71;
p>.05) ve varyanslarin homojen oldugu durumlarda yayginlikla kullanilan Post-hoc Scheffe analizi uygulanarak sonug-

Tablo 5. Catisma Alt Boyutu Puanlarinin Okul Tiirii Degiskenine Gore Hangi Alt Gruplar Arasinda Farkhlasti-
gim Belirlemek Uzere Yapilan ANOVA Testi Sonrasi Post-Hoc Scheffe Testi Sonuclar

Okul tiirii (i) Okul tiirii (j) x,—-x, Sh, P
Anadolu Lisesi Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi -4.32 1.77 052
Anadolu fmam Hatip Lisesi 67 1.76 930
. . L. Anadolu Lisesi 4.32 1.77 .052
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi - 011 fmam Hatip Lisesi 4.99 1.81 022
. o Anadolu Lisesi -.67 1.76 930
Anadolu Imam Hatip Lisesi Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi  -4.99 1.81 022

Tablo 5’te, Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 6grencilerinin gatigma alt boyutu puanlarmin, Anadolu imam Hatip
Lisesi 6grencilerinin puanlarindan anlamli diizeyde (p<.05) farklilastigi saptanmigtir. Sonuglar sosyal medyada Mesleki
ve Teknik Anadolu Lisesi 6grencilerinin Anadolu Imam Hatip Lisesi dgrencilerinden daha fazla gatisma halinde oldu-
gunu ortaya koymaktadir.

Tablo 6. Sosyal Medya Bagimhilhig1 ve Alt Boyutlar1 Puanlariin Simif Seviyesine Gore Farkhilasmasina Yonelik

ANOVA Testi Sonuclari
n, X ve SS Degerleri ANOVA Sonuglari
Puan Sinif Seviyesi n X SS Var. K. KT Sd KO F p
9. Siif 122 11215 3557 G.Arast 447332 3 1491.11 148 237
. 10.Smif 123 10599 31.77 G.gi 493425.68 469 1052.08
Sosyal Medya Bagimlihg 1y /¢ 132 104.93 31.81 Toplam 497898.99 472
12. Simf 96 104.60 29.84
Toplam 473 107.00 32.48
9. Siif 122 3828 1262 GArasi 53470 3 17824 12 278
, 10. Stf 123 3903 1203 Glici 6486043 469 138.30
Mesguliyet 11. Sif 132 37.74 11.65 Toplam 65395.13 472
12. Smuf 9% 36.05 1035
Toplam 473 3790 11.77
9. Siif 122 1499 558 G.Arast 20293 3 67.64 220 .087
) 10. Simf 123 1444 574 Gici 1439690 469 30.70
Duygu Durum Diizenleme g, 132 13.53 543 Toplam 472
12. Simf 9% 1339 537
Toplam 473 1411 556
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n, X ve SS Degerleri ANOVA Sonuglar:
Puan Sinif Seviyesi n X SS  Var. K. KT Sd KO F p
9. Simf 122 1257 526 G.Arast 16424 3 5475 196 .119
10. Simif 123 1095 559 Gligi 13086.01 469 27.90
Tekrarlama 11. Smf 132 1192 529 Toplam 1325025 472
12. Siif 96 11.64 4.88
Toplam 473 11.78 5.30
9. Simf 122 4631 17.06 G.Aras1 183947 3  613.16 244 .064
10. Sinif 123 4147 1451  G.gi 117743.96 469 251.05
Catisma 11. Sif 132 41.74 1523 Toplam 119583.43 472
12. Siif 96 43.53  16.68
Toplam 473 4321 1592

Tablo 6°da goriildiigii gibi, SMBO’nin tiimiinde ve mesguliyet, duygu durum diizenleme, tekrarlama, gatigma alt
boyutlarinda gruplarin aritmetik ortalamalari arasinda farkliliklar anlamli bulunmamustir (p>.05).

Lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliliklarmin sosyal medya kullanim yilina gore farklilagip farklilagsmadigi
Kruskal Wallis-H testi ile ¢dzlimlenerek sonuclar Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. Sosyal Medya Bagimhih@ Puaninin Sosyal Medyanin Kullanim Yilina Gore Farkhlagsmasina Yonelik
Kruskal Wallis-H Testi Sonuclari

Puan Yil n Xira x? sd p
1 yildan az 25 149.10 3 .000
5 o 13yl 115 211.17
Sosyal Medya Bagimliligi 35.69
4-6 y1l 213 229.38
6 yildan fazla 120 293.60
Toplam 473
1 yildan az 25 118.38  43.79 3 .000
. 1-3 y1l 115 208.40
Mesguliyet
4-6 y1l 213 235.05
6 yildan fazla 120 292.59
Toplam 473
1 yildan az 25 17296  22.15 3 .000
. 1-3 yil 115 225.89
Duygu Durum Diizenleme
4-6 y1l 213 224.23
6 yildan fazla 120 283.65
Toplam 473
1 yildan az 25 189.76  15.89 3 .001
1-3 yil 115 230.53
Tekrarlama
4-6 y1l 213 223.33
6 yildan fazla 120 277.30
Toplam 473
1 yildan az 25 189.50  18.33 3 .001
1-3 yil 115 213.67
Catisma
4-6 y1l 213 231.26
6 yildan fazla 120 279.45
Toplam 473

Tablo 7.’de goriildiigii gibi, lise 6grencilerinin sosyal medya bagimlilig1 dlgegi ve alt boyutlar1 puanlariin sosyal
medya kullanim y1l1 degiskenine gore anlamli bir farkliliklar gosterdigi anlagilmaktadir. Farkliliklarin hangi gruplardan
kaynaklandigini belirlemek amaciyla gruplar Mann Whitney-U analizi kullanilarak karsilastirilmis ve sonuglar Tablo
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8’de sunulmustur. Gruplardan birinin (1 yildan az) 6rneklem sayist 30’un altinda (n=25) oldugu i¢in non —parametrik
testlerden biri olan Mann Whitney-U testi tercih edilmistir.

Tablo 8. Sosyal Medya Bagimlihig1 Puaninin Sosyal Medyanin Kullanim Yilina Gére Hangi Gruplar Arasinda
Farkhlastigim Belirlemek Uzere Yapilan Kruskal Wallis-H Testi Sonras1 Mann Whitney-U Testi Sonug-

lan
Puan Yil 1 yildan az 1-3 y1l 4-6 y1l 6 yildan fazla
1 yildan az =149.10 p<.05 p<.05 p<.001
Sosya] Medya 1-3 yll =211.17 p>05 p<001
Bagimliligi 4-6 y1l =229.38 p<.001
6 yildan fazla =293.68
1 yildan az =118.38 p<.05 p<.001 p<.001
. 1-3 yil =208.40 p>.05 p<.001
Mesguliyet 4-6 yil -235.05 p<.001
6 yildan fazla =292.59
1 yildan az =172.96 p>.05 p>.05 p<.05
Duygu Durum 1-3 yll =225.89 p>05 p<05
Diizenleme 4-6 y1l =224.23 p<.001
6 yildan fazla =283.65
1 yildan az =189.76 p>.05 p>.05 p<.001
1-3 yil =230.53 >.05 <.05
Tekrarlama 4-6 ;l =P2)23.33 pp<.001
6 yildan fazla =277.30
1 yildan az =189.50 p>.05 p>.05 p<.05
1-3 yil =213.67 >.05 <.001
(atisma 4-6 ;l D16 pp<.05
6 yildan fazla =279.45

Tablo 8’de goriildiigii gibi, sosyal medya bagimliligi 6lgeginin toplaminda ve mesguliyet alt boyutunda sosyal medya
kullanim y1l1 agisindan lise 6grencilerinin bagimlilik seviyelerinin ve mesguliyetlerinin kullanim yili arttik¢a agamali
olarak artt1g1 sdylenebilir. Ayrica duygu durum diizenleme, tekrarlama ve gatigma alt boyutlarinda ise sosyal medya kul-
lanim y1l1 6 yildan fazla olan lise grencilerinin, sosyal medyay1 duygu durum diizenleme agisindan daha fazla kullan-
dig1, sosyal medya kullanimlarini azaltmaya ¢alisip, tekrar eski kullanimlarimi tekrarladiklar1 ve digerlerine gore sosyal
medyada daha fazla ¢atigma yasadigi anlagilmaktadir.

Lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliliklarinin internette giinliik olarak harcadiklari siireye gore farklilagip fark-
lilagsmadig1 Kruskal Wallis-H testi ile ¢dziimlenerek sonuglar Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Sosyal Medya Bagimlhih@i Puaninin internette Giinliik Ortalama Harcanan Siireye Gore Farkhlagmasi-

na Yonelik Yapilan Kruskal Wallis-H Testi Sonuclar:

Puan Siire n Xira x? sd p
5-10 dk. 20 154.80  79.82 4 .000
11-30 dk. 58 151.68
Sosyal Medya Bagimlilig1 31-60 dk. 122 189.23
61-120 dk. 108 260.00
121 dk. ve daha fazla 165 297.22
Toplam 473
5-10 dk. 20 13743  94.35 4 .000
11-30 dk. 58 155.37
Mesguliyet 31-60 dk. 122 183.23
61-120 dk. 108 254.14
121 dk. ve daha fazla 165 306.30
Toplam 473
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Puan Siire n X x?2 sd p
5-10 dk. 20 182.18  42.05 4 .000
11-30 dk. 58 181.84

. 31-60 dk. 122 199.80

Duygu Durum Diizenleme 61-120 dk. 108 246.66
121 dk. ve daha fazla 165 284.22
Toplam 473
5-10 dk. 20 202.28  22.67 4 .000
11-30 dk. 58 175.06

Tekrarlama 31-60 dk. 122 221.33
61-120 dk. 108 254.89
121 dk. ve daha fazla 165 262.86
Toplam 473
5-10 dk. 20 17548  51.19 4 .000
11-30 dk. 58 162.54

Catisma 31-60 dk. 122 200.46
61-120 dk. 108 260.88
121 dk. ve daha fazla 165 282.01
Toplam 473

Tablo 9’da goriildiigl gibi, lise 6grencilerinin sosyal medya bagimlilig1 6lgegi ve alt boyutlar1 puanlariin internette
giinliik ortalama harcanan siireye gore anlamli bir farkliliklar gosterdigi anlagilmaktadir.

Farkliliklarin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek amaciyla gruplar Mann Whitney-U analizi kullanilarak

karsilastirilmis ve sonuglar Tablo 10’da sunulmustur. Tablo 10°da goriildiigii gibi, sosyal medya bagimlilig1 6lgeginin
toplaminda ve tekrarlama, ¢atigma alt boyutlarinda giinliik ortalama internette harcanan siire 30 dakikanin iizerine ¢ikil-
dikca lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliliklarinin agamali olarak arttig1, sosyal medya kullanimlarin1 azaltmaya
calisip kendilerini tekrarladiklar1 ve digerlerine gore sosyal medyada daha fazla ¢atisma halinde olduklar1 sdylenebilir.
Ayrica mesguliyet ve duygu durum diizenleme alt boyutlarinda ise giinliik ortalama internette harcanan siire 60 dakika-
dan fazla olan lise 6grencilerinin, sosyal medyay1 duygu durum diizenleme agisindan daha fazla kullandig1 ve digerleri-

ne gore daha fazla mesgul oldugu anlagilmaktadir.

Tablo 10. Sosyal Medya Bagimhligi Puaninin Internette Giinliik Ortalama Harcanan Siireye Gore Hangi Grup-
lar Arasinda Farkhilastigim Belirlemek Uzere Yapilan Kruskal Wallis-H Testi Sonras1 Mann Whitney-U

Testi Sonuclari

Puan Siire 5-10dk. 11-30dk. 31-60dk. 61-120dk. 121 dk. ve daha fazla
5-10 dk. =154.80 p>.05 p>.05 p<.05 p<.001
11-30 dk. =151.68 p<.05 p<.001 p<.001
Sosyal Medya Bagimliligi  31-60 dk. =189.23 p<.001 p<.001
61-120 dk. =260.00 p<.05
121 dk. ve daha fazla =297.22
5-10 dk. =137.43 p>.05 p>.05 p<.05 p<.001
11-30 dk. =155.37 p>.05 p<.001 p<.001
Mesguliyet 31-60 dk. =183.23 p<.001 p<.001
61-120 dk. =254.14 p<.05
121 dk. ve daha fazla =306.30
5-10 dk. =182.18 p>.05 p>.05 p<.05 p<.05
11-30 dk. =181.84 p>.05 p<.05 p<.001
Duygu Durum Diizenleme 31-60 dk. =199.80 p<.05 p<.001
61-120 dk. =246.66 p<.05
121 dk. ve daha fazla =284.22
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Puan Siire 5-10dk. 11-30dk. 31-60 dk. 61-120dk. 121 dk. ve daha fazla
5-10 dk. =202.28 p>.05 p>.05 p>.05 p>.05
11-30 dk. =175.06 p<.05 p<.001 p<.001

Tekrarlama 31-60 dk. =221.33 P>.05 p<.05
61-120 dk. =254.89 P>.05
121 dk. ve daha fazla =262.86
5-10 dk. =182.18 p>.05 p>.05 p<.05 p<.05
11-30 dk. =181.84 p<.05 p<.001 p<.001

Catigma 31-60 dk. =199.80 p<.001 p<.001
61-120 dk. =246.66 P>.05
121 dk. ve daha fazla =284.22

4. Sonug¢ ve Tartisma

Arastirma sonuglari lise 6grencilerinin sosyal medyaya orta seviyede bagimli olduklarini ortaya koymustur. SMBO
alt boyutlarina gore ise lise 6grencilerinin sosyal medyaya mesguliyet ve duygu durum diizenleme boyutlarinda orta se-
viyede bagimli; tekrarlama ve ¢atisma boyutlarinda ise az bagimli olduklar sdylenebilir. Tutgun Unal (2015) iiniversite
Ogrencilerinin sosyal medya bagimliligini inceledigi ¢alismasinda tiniversite 6grencilerinin; sosyal medya bagimliligi
toplam, duygu durum diizenleme alt 6l¢egi ve tekrarlama alt 6l¢egi puanlarina gore az bagimli, mesguliyet alt 6lgegi
puanlarina gore orta seviyede bagimli olduklari, ¢atisma alt 6l¢egi puanlarina gore ise 6grencilerin bagimliliklarinin ol-
madig1 sonuglaria ulagmigtir. Bu bulgulardan hareketle lise 6grencilerinin {iniversite seviyesine geldiklerinde mesguli-
yet ve tekrarlama alt boyutlarinda bagimlilik seviyelerinin aynen devam ettigi; ancak ¢atisma, duygu durum diizenleme
alt boyutlarindaki bagimlilik seviyeleri ile sosyal medya bagimlilik seviyelerinde ise azalma oldugu goriilmektedir. Lise
Ogrencilerin liniversite seviyesine gelince farkli sosyal etkinliklere ve mesleki ¢alismalara yonelmeleri bu azalmanin
sebebi olarak diisiiniilebilir.

Lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliliginin cinsiyetlerine gore mesguliyet alt 6l¢egi harig, dlgegin toplaminda
ve diger alt dl¢eklerde farklilagmadigr belirlenmistir. Sonuglar kiz 6grencilerin sosyal medyayla erkek 6grencilerden
daha fazla mesgul olduklarini ortaya koymaktadir. SMBO &lgeginin mesguliyet ile ilgili ilk 12 maddesi incelendiginde;
kiz 6grencilerin sosyal medyada olan bitenleri siirekli merak ettigi, yapmasi gereken bir is dncesinde siirekli sosyal
medyay1 kontrol ettigi, sosyal medyay1 kullanirken zamanin nasil gectigini fark etmedigi ve zihinlerini siirekli sosyal
medya ile mesgul ettikleri sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Buna gore kiz 6grencilerin sosyal medyada erkek 6grencilerden
daha fazla zevk aldiklar sdylenebilir. Pempek, Yermolayeva ve Calvert (2009), Ergeng (2011), Hazar (2011), Balc1 ve
Gélcii (2013), Tutgun Unal (2015)’1n arastirmalar1 da incelediginde benzer sonuglar elde edilmis, kiz dgrencilerin sosyal
medyada daha fazla mesgul olduklar tespit edilmistir. Diger taraftan erkekler lehine farkliliklarin bulundugu birtakim
arastirmalara da rastlanmaktadir. Esen (2010), Seferoglu ve Yildiz (2013), Tanriverdi ve Sagir (2014) tarafindan yapi-
lan arastirmalarda erkek 6grencilerin sosyal medya bagimlilig1 seviyelerinin, Akbulut ve Yilmazel (2012), Paul ve Lee
(2012) ve Cetinkaya (2013) tarafindan yapilan arastirmalarda ise internet bagimlilig1 seviyelerinin kiz dgrencilerden
daha fazla oldugu tespit edilmistir.

Lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliliginin, ¢atisma alt boyutu harig, okul tiiriine gore farklilagmadig goriil-
miistiir. Catisma alt boyutunda Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 6grencilerinin puanlarinin, Anadolu Imam Hatip
Lisesi 6grencilerinin puanlarindan anlamli seviyede yiiksek oldugu goriilmiistiir. Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde
ogrenim goren dgrencilerin catisma alt boyutunda bagimlilik seviyelerinin Anadolu imam Hatip Lisesi 6grencilerine
gore daha yiiksek ¢ikmasi bu okullarda okuyan 6grencilerin, sosyal medya aktivitelerinin 6grencinin iliskilerinde, is ve
okul ugraslarinda tezatliga neden oldugu gibi bir yorum getirilebilir.

Lise dgrencilerinin sosyal medya bagimliliginin tiim alt dlgeklerde dahil olmak {izere simif diizeyine gore farkli-
lasmadig gortilmistiir. Akdemir (2013)’in yapmis oldugu arastirmada benzer sonuglar elde edilmistir. Ancak Atalay
(2014) ve Argin (2013) 6grencilerin sosyal medya tutumlarinin, Cetinkaya (2013) ve Hazar (2011) ise internet bagimli-
liklarinin sinif diizeyine gore farkliliklar gosterdigini tespit etmstir.

Lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliliginin tiim alt boyutlarla birlikte sosyal medya kullanim yilina gére anlaml
diizeyde farklilastig1 goriilmiistiir. Lise 6grencilerinin bagimlilik seviyelerinin, sosyal medya kullanim y1l arttikca asa-
mal1 olarak arttig1 goriilmiistiir. Uzun zamandir sosyal medya kullanan lise 6grencilerinin sosyal medya kullanimini bir
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rutin haline getirdikleri, bu sebeple aile ve arkadaslarini ihmal ettikleri, kisisel bakimlarina daha az zaman ayirdiklari,
iiretkenliklerinin azaldigi, akademik galigmalar yapmak yerine sosyal medyada daha fazla zaman harcadiklar1 gibi so-
nuglara ulasilabilir. Ergeng (2011), Kogak (2012), Akbulut ve Yilmazel (2012), Kéroglu ve Tutgun Unal (2013), Akyaz1
ve Tutgun Unal (2013), Argin (2013), Atalay (2014) ve Tutgun Unal (2015) tarafindan yapilan arastirmalarin sonuglari
da bu bulgulara paralellik gostermektedir.

Lise 6grencilerinin sosyal medya bagimliliginin tiim alt boyutlarla birlikte internette giinliik ortalama harcanan sii-
reye gore anlaml diizeyde farklilastigi goriilmiistiir. Internette fazla zaman gegiren lise dgrencilerinin sosyal medya ba-
gimliliklarinin ve sosyal medyadaki mesguliyetlerinin arttig1, sosyal medya kullanimini bir rutin haline getirdikleri, bu
ortamlardan daha fazla duygusal destek aldiklari, sosyal medya kullanimi azaltmaya calisip kendilerini tekrarladiklari,
digerlerine gore daha fazla catigsma halinde olduklari sdylenebilir. Bostanci (2010), Vural ve Bat (2010), Ergeng (2011),
Hazar (2011), Kogak (2012) tarafindan yapilan arastirmalarda da internette giinliikk harcanan siire ile sosyal medya kul-
lanim1 arasinda bu bulgulara paralel sonuglar elde edilmistir.

Oneriler

Kiz 6grencilerin sosyal medya ile daha fazla mesgul olmalar1 sebebiyle, okullarda kiz 6grencilere yonelik farkli
sosyal etkinlikler planlanabilir. Boylece kiz 6grencilerin sosyal medya ortamlarinda daha fazla mesgul olmak yerine
kendilerini farkli etkinliklerle daha iyi ifade etmeleri ve bagimlilik seviyelerinin diismesi saglanabilir.

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde okuyan 6grencilerin sosyal medyada yasadigi ¢catisma durumunun daha yiik-
sek oldugu bulgusundan yola ¢ikilarak, bu okullarda okuyan 6grencilere yonelik sosyal medya kullanimu ile ilgili semi-
nerler diizenlenebilir. Ayrica sosyal medya ortamindaki bu ¢atismaci durumun sebeplerine inen ¢alismalar da yapilabilir.

Sosyal medya kullaniminin sinirlandirilarak ¢éztimler iiretilmesinin yerine, 6grencilere sosyal medyay1 nasil daha
verimli kullanabilecekleri konusunda yardimci olunabilir. Ayrica dgrencilere sosyal medya bagimliligin yaratacagi so-
runlar ve olumsuz etkileri hakkinda bilgilendirmeler yapilabilir.

Milli Egitim Bakanligi tarafindan sosyal medya platformlari iizerinden dgrencileri akademik ¢aligmalara yonlendi-
rebilecek ¢esitli gruplar ve sayfalar olusturularak, giinlimiizde kagiilmasi zor olan sosyal medya kullanimini zarardan
yarara ¢evirebilecek ¢esitli ¢aligmalar yapilabilir. Ayrica bilingli sosyal medya kullanimi gelistirmek adina yeni bir 6g-
retim programi gelistirilebilir ya da bu paraleldeki bir dersin {initesi olarak okullarda egitimi verilebilir.
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Bu c¢aligman1i amaci, yansitict diiglinmenin gelisimine ydnelik olarak
Ogrencilerin kendi Ogrenme deneyimlerini Ogrenme ortamina yansitmalarini
Olemek i¢in kullanilabilecek ve yabanci dilde gelistirilmis bir 6l¢egin Tiirkceye
uyarlama caligmalarini gergeklestirmektir. Bu dogrultuda Sobral (2000) tarafindan
gelistirilmis olan Reflection-in-Learning Scale’in” ¢evirisi yapilarak gecerlik ve
giivenilirlik caligmalarma yer verilmistir. Orijinalinde tek boyutlu ve 14 maddeden
olusan ve Cronbach alfa giivenirlik degeri. 81 olarak bulunan dlgegin agimlayici
ve tamimlayic1 faktor analizleri ile birlikte gilivenilirlik ¢alismalart Cumhuriyet
Universitesi T1p Fakiiltesinde 6grenim goren 237 6grenciye uygulanarak yapilmistir.
Bu ¢aligmalar sonucunda elde edilen tek boyutlu ve toplam 10 maddeden olusan,
olumsuz madde bulunmayan 7 li Likert tipine gore derecelendirilmis Tiirkce 6l¢egin
gecerli ve gilivenilir oldugu sonucuna ulasilmistir. Tiirk¢e 6lgegin KMO degerinin.
85; Barttlet testi sonucunun y2: 718,047; df: 45; p: .000 ve toplam Cronbach Alpha
giivenirlik degerinin ise. 83 oldugu belirlenmistir.
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Extended Abstract

The aim of the study is to adapt “Reflection-in-Learning Scale” (RLS) designed to apprise self-reflection in
learning by Sobral (2000) in Turkish. The scale operates at 3 related areas, decision making process of initial
learning, up gradation of learning and learner’s self-appraisal with different measures of personal knowledge —
self-efficacy for self-regulated learning, meaningfulness of the learning experience, self-confidence as learner, and
deep approach to learning — (Sobral, 2000, 2001). The RLS described by Sobral, (2000) was designed for the entire
medical program and is a 14-item one dimension questionnaire that assesses the reflective learning process using a
7-point Likert scale with scores ranging from 14 to 98. The alpha reliability coefficient (internal consistency) for this
scale was 0.81 and test-retest correlation was 0.65 after 3 months. In the adaptation and the validation process of the
English version of the RLS, the study consisted of three phases: (1) scale forward and back-translation; (2) a pilot
study for verification of translated items; and (3) investigation of validity and reliability.

In the first phase, the forward translators were Turkish, but highly proficient in English, who aimed to do a
conceptual translation. An expert panel, including these three translators working in the department of Foreign
Languages of a university and having post graduate education in Educational Sciences discussed the translated
version and agreed on an initial version of the YOAO in the Turkish language. This initial version was given for
back-translation to another independent translator, who works as an assistant professor in English Language and
Literature department of a university and had no knowledge of the original RLS. After additional discussions with
the expert panel, a second version of the test was obtained.

In the second phase, a pilot study was initiated during which the second version of the YOAO was administered
to 10 medical students and tested in terms of comprehensibility of items. Several changes were discussed and made
by the expert panel in order to clarify the use of several expressions. At the end of this phase, the final version of the
YOAO was elaborated. The first Turkish and English forms were carried out at three week intervals by 48 students
who are undergraduate and have a good level of English in order to examine the correlation between the two forms.
The correlation between English and Turkish forms was found meaningful at the 0.05 level and both scales were
accepted as equivalent.

In the third phase, the preliminary instrument was administered to 237 students of medical faculty from Cumhuriyet
University, Sivas to determine its validity and reliability. Of these 237 students working in clinical practice, 101
(42.6%) were Year 4, 80 (33.7%) were Year 5 and 56 (23.7%) were Year 6 students. In order.to determine the
construct validity of the scale, the values for the KMO (.89) and Bartlett’s test of sphericity (y2= 1209,614; p <.00)
were considered significant, and it was accepted that the survey data were appropriate for the factor analysis. First,
the assessment of construct validity of the 14 item scale was performed by using principal component factor analysis
with Varimax rotation. In order to decide the number of dimensions in the scale, the eigenvalues, percentage of total
variance explained, and factor loadings were examined. This analysis gave rise to a structure with two dimensions;
however, results of the same analysis with one dimension was found to be easier to interpret. The one dimension
with 10 items emerged accounting for 41.146 % of the total variance. According to Scherer, Wiebe, Luther, and
Adams (1988), the percentage of total variance between 40% and 60% is appropriate in multifactorial designs for
the research conducted in Social Sciences. The factor loadings of the items with eigenvalues higher than 1 varied
between .54 and .79. Based on the exploratory factor analysis, 4 items were removed from the scale since their factor
loadings were under the different dimensions. The values for the KMO (.85) and Bartlett’s test of sphericity ( ¥2:
718,047; p <.00) and Cronbach’s alpha reliability coefficient (.83) which revised again according to the last form
of the one dimension and ten item instrument considered significant and reliable. According to Ozdamar (1999),
a Cronbach’s alpha coefficient of greater than .70 indicates high reliability. Since the Cronbach’s alpha coefficient
in the YOAO is above .83, this scale was deemed highly reliable. In addition, item-total correlation was conducted
to test the internal consistency of the items and item-total test correlations were found between 0.28 and 0.52
and meaningful at the level of 0.01. Values for an item-total correlation between 0 and 0.19 may indicate that the
question is not discriminating well, values between 0.2 and 0.39 indicate good discrimination, and values 0.4 and
above indicate very good discrimination (Biiyiikoztiirk, 2011).

For the assessment of construct validity of the YOAO, confirmatory factor analysis was performed as well by
using LISREL 8.7 to test the fit of the one dimension structure model of the scale. The fit index values were calculated
as x>=122.41, (df=35, p=.00000), x2 /sd=3.49, RMSEA=.0103, NFI=.90, NNFI=.91 CFI=.93, GFI=.91, AGFI=.85,
SRMR=.071 and factor loadings were found between 0.69 and 2.04. According to the values that Klem (2000),
Schermelleh-Engel and Moosbrugger, (2003), Tanhan and Cam (2011) and Y1lmaz and Celik (2019) recommended,
all the values are highly close to the best fit and have the property to express this fit. The results indicate that this
7-point Turkish version of the scale which has one dimension like the original version and has a total of ten items is
a valid and reliable scale.
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1. Girig

Yansitma kavrami, akil yiiriitme, gézden gecirme, problem ¢6zme, sorgulama, yansitici yargilama, yansitici diisiinme,
elestirel yansitma, yansiticit uygulama gibi anlamlar1 i¢inde barindirmaktadir (Chapman, Dempsey ve Warren-Forward,
2008). Yansitmay1 olusturan mekanizma bir deneyimin agiklanmasi, hangi 6grenme ydntemi uygulaniyorsa bu yontemin
baglantili oldugu kategoriye uygun olarak analizi ve 6§renme ciktilarinin ifade edilmesi agamalarindan meydana gelir
(Ash ve Clayton, 2004). Anlasildig1 iizere deneyimler, bunlarin analizi ve ifade edilmesi asamalarini igeren yansitma,
Ogrenenlerin gelecekte hem dahi iyi segimler ve eylemler yapabilmesi hem de genel etkililigi artirmasi i¢in bagkalarmin
deneyimlerinden de anlam ¢ikararak biitiinlesmeyi saglayan siirectir (Rogers, 2001). Gelter (2003) ise yansitma kavra-
min1 kullanirken yansitici diisiinme olarak ele almig ve bu kavrami, hayal kurma ya da genel diisiinme gibi rastgele akan
diisiincelerden uzak bilingli yapilandirilmig diisiinceleri kapsayan aktif odakli bir siire¢ olarak agiklamistir.

Fichtner’e (2005) gore yansitict 6grenme kavrami yaklasik 200 yil 6nce Wilhelm von Humboldt tarafindan egitim
icin gerekli reformlardan biri olarak tanitilmistir. Humboldt sadece 6grenme ile degil ayn1 zamanda nasil 6grenildiginin
Ogrenilmesi ile ilgilenmis ve orijinal ve yaratict diisiincelerin de 6grenmeye yansitilmast gerekliligi ileri siirmiistiir.
Hayatin kendisinin de bir egitim ve gelisim oldugunu belirten Dewey (1960), 6grencilerin okulda 6grendiklerini yasa-
ma yansitmay1 égrenmelerinin de gerekliligini savunmustur ve yansitici diiglinmeyi agiklarken “bir inancin, kendisini
destekleyen gerekgelerin 15181inda 6ne siiriilen bilginin ya da ortaya ¢ikma egilimi gdsteren sonuglarin aktif, siirekli ve
dikkatli bir sekilde degerlendirilmesi” (s. 9) olarak tanimlamistir. Ayrica yansitici diisiinmenin durumdan kugkulanma,
tereddiit etme, sasirma, zihinsel giicliikk igerme, arama, avlama, sorgulama, siipheyi gidermek i¢in gerekli materyal bul-
ma etkinliklerini kapsamasi bakimindan diisiinme adina uyguladigimiz diger iglemlerden ayrildigina da taniminda yer
vermistir.

Yapilandirma siirecinin hakim oldugu mantikli ve bilingli bir diisiinme siireci olan (Gelter, 2003) yansitici diigiin-
mede goriisler arasinda anlamli bir iliskiye dayali ardisiklik vardir. Bu ardisiklik basit bir sekilde fikirlerin arka arkaya
siralanmast degil, fikirlerin kendinden once ve sonra gelen fikirlerle ardisik sekilde birbirine bagli olmasi yoniindedir
(Wilson ve Jan, 1993). Egitim-0gretim siireci igerisinde yansitici diisiinmede, 6grencilerin merakini uyandiracak sinif
ortami olusturulmasi ve deneyimlerin paylasilmasi dnemlidir. Bu durum bireyin 6grenme ya da 6gretme yontemi ve
diizeyine iligkin etkililigini ortaya ¢ikarmaya ve sorunlar1 ¢6zmeye yonelik diisiinme siireci gelistirmelerine yardimci
olacaktir. Bu ylizden sinifta olusturulan sosyal etkilesim ortami icerisinde d6grenciler bir birleriyle 6zgiirce fikirlerini sa-
vunacaklari, etkili 6grenme stratejileri gelistirecekler, elestirel fikirleri ortaya sunacaklar ve 6§renme motivasyonlarini
artiracaklardir (Resnick, 1987). Dolayisiyla, bilgiyi analiz etme ve yeniden yapilandirma, problemi ortaya koyma ve
¢Ozme slirecini birbirleriyle etkilesim halinde yerine getirecekledir. Bir sonraki adim ise bu sosyal 6grenme ortaminda
bir sorunun algilanmasi ile baslayip, sorunun ¢éziimlenmesi ile sona eren (Demiralp, 2010) yansitici diisiinmeyi gelistir-
me faaliyetleri sergilemektir. Yansitici diisiinme faaliyetlerini, kisinin kendisine sordugu sorular; deneyimleri ile fikirle-
rini birlestirme degerlendirme, analiz, varsayimlar ve alternatiflerini bulup bunlar iizerinde diisiinme siirecleri olusturur
(Wilson ve Jan, 1993). Dolayisiyla, 6grencilerin kendilerinden beklenilen iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeleri
icin Onceki bilgileriyle yeni bilgileri arasinda baglanti kurmalari, hem soyut hem de kavramsal agidan diisiinmeleri, yeni
gorevler icin 6zel stratejiler gelistirmeleri ve kendi diistinme ve 6grenme stratejilerini bilmeleri konusunda yol gosterir
(Rodgers, 2002). Bagka bir deyisle, yansitici 6grenmede 6grenciler kendi 6grenme deneyimlerinden yola ¢ikarak ve
kendi kisisel inang, tutum ve degerlerini de 6grenme ortamina tagiyarak 6grenmede profesyonel ilerlemeye yon verebi-
lirler. Kisacasi, 6grenilenlerin yansitilmasi 6grenme deneyiminin anlamliligryla baglantilidir (Sobral, 2000).

Yansitict diigiinme becerilerinin egitim yoluyla kazandirilmasinda 6gretmene 6nemli sorumluluklar diismektedir.
Ancak yansitici diigsiinmeyi uygulayan birisi i¢in uygulamada gerekli prosediirlerin adim adim verildigi hazir bir recete
olmadigimi belirten Larrivee (2000), bu kisilerin sadece “yansitict diisiinme uygulamasina yeterli zaman ayirmasi, sii-
rekli problem ¢6zen konumunda olmasi ve mevcut durumu sorgulamasi” (s.296) esaslarini temel alarak, kisisel kesfedis
stireci ile uygulama teknikleri gelistirebilecegini belirtmistir. Ayrica 6gretmenden beklenen diger bir davranis da yansi-
tict diisiinerek ve bunu dgrencilerine fark ettirerek kendisinin model olmasidir (Adler, 2004).

Sobral’a (2001) gore yansitmaya yonelik bilginin iyi olmas1 6z-diizenlemeyle de baglantilidir ve 6grenmede birbir-
lerini etkileyen faktorlerdir. Dolayistyla 6grenilenlerin yansitilmasi 6grencilerin kendi 6grenmelerine yonelik 6z-diizen-
lemelerindeki hazir oluslarinin da gostergesidir. Bu yiizden Sobral (2000) 6z-diizenlemenin dgrencilerinin 6grenmede
yansitma profillerini de artiracagini belirtmis ve 6grencilerin kendi 6grenmelerinin 6z-degerlendirmesi, kendi 6grenme
stratejileri ve bunlara yonelik geri bildirimlerden olusan dlgiimler sonucu “Yansitict Ogrenme Anlayis1” dlgegini ge-
ligtirmistir.
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Bu calismanin amaci Sobral (2000) tarafindan gelistirilmis olan “Yansitict Ogrenme Anlayisi Olgegi” (YOAO) nin
Tiirkiye kosullarinda gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasini yapmaktir. Sobral (2000) tarafindan tip 6grencileri lizerinde
uygulanarak gelistirilen, tek boyut iceren orijinal dlcek 14 maddeden olusmaktadir. Olgekte yer alan maddeler “7’li
Likert Tipi Olgek” (Tamamen Katiliyorum=7",“Katiliyorum=6",“Kismen Katiliyorum=5, “Kararsizim=4", “Kismen
Katilmiyorum=3", “Katilmiyorum=2", “Hi¢ Katilmiyorum=1") formundadir ve olumsuz madde i¢ermemektedir.

Orijinal Yansitict Ogrenme Anlayis1 Olcegine iliskin Bilgiler

Ogrenmede yansitma yeteneginin kisisel etkililigi {izerine 6z degerlendirme sorular1 igeren orijinal dlgek Sobral
tarafindan 2000 yilinda Brezilya Universitesinde 6 yillik tip programinin 4. ve 5. doneminde zorunlu derslerin yan1 sira
30 saatlik 6grenme becerilerine yonelik deneyimleri kapsayan se¢gmeli ders alan ve klinik uygulamalara baglayan 103
tip 6grencisi lizerinde uygulanarak gelistirilmis ve 6lgegin Cronbach Alfa degeri .81 olarak belirlenmistir. Aragtirmaci,
Olgegin 6grenmede 6z-diizenleme, 6z-yeterlik, 6grenme deneyimi anlamliligi, 6grenen olarak kendine giiven ve dgren-
meye derin yaklasim gibi farkli kigisel bilgilerin 6l¢iilmesinde eszamanl gegerlik gdsterdigini test etmis ve 6grenme
c¢iktilar ile akademik basariya yansitma dlglimleri arasindaki baglantilari tanimlamaya ¢aligmistir. Bu amagla uygulanan
Derse Deger Verme Envanteri (Course Valuing Inventory) (Nehari ve Bender, 1978) ve Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi
(Approaches to Study Inventory) (Richardson, 1990) ile Yansitict Ogrenme Anlayis1 Olgegi arasindaki korelasyonlar
strastyla. 55 ve 0.52 olarak tespit edilmistir. Aragtirmaci dlgegin igeriginin konuya uygunluk gosterdigini ve test edilen
Ozelliklerin 6lgegin gegerligi igin bilgi verdigini belirtmistir (Sobral, 2000). Daha 6nceden Tiirkgeye ¢evirisi yapilma-
mis olan bu 6l¢egin Tiirkceye ¢evrilirken dil esdegerlik, gegerlik ve giivenirlik ¢alismasina yer verilmistir.

2. Yontem
Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmaya 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Cumhuriyet Universitesi Tip Fakiiltesi’nde dgrenim géren klinik
uygulamanin yer aldigi 4, 5 ve 6. sinif 6grencilerinden toplam 250 6grenci dahil edilmis ancak veri formlarini eksiksiz
dolduran 237 tip dgrencilerinin verileri kullanilmistir. Katilimeilarin 101°1 (%42.6) 4. sinif, 80’1 (%33.7) 5. smif ve 56’s1
(% 23.7) 6. sinif 6grencilerinden olugsmaktadir.

Islem

Olgegin uyarlama calismasi icin dncelikle Dejano T. Sobral ile elektronik posta araciligiyla iletisime gecilerek izin
alinmustir. Sonrasinda ise dlgegin orijinal formunun Ingilizceden Tiirkgeye cevrilmesi siireci baslatilmistir.

YOAO’nin Dil Esdegerlik Calismasi

Dil esdegerlik caligmasi her bir test maddesinin Tiirk¢e ’ye ¢evrilme isleminde hata olup olmadigini ortaya ¢ikarma-
nin yani sira, her bir test maddesinin ifade ettigi anlami ne 6l¢lide yansittigini degerlendirmek amaciyla da yapilmak-
tadir (Kulaksizoglu, vd., 2003). Dil esdegerlik calismas1 yapilirken dlgegin Ingilizce *den Tiirkce ‘ye gevirisi ilk olarak
aragtirmaci tarafindan yapildi. Daha sonra Cumhuriyet Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu Boliimiinde okutman
olarak gérev yapan egitim alaninda lisansiistii egitim yapan iki akademisyen tarafindan Ingilizce ‘den Tiirkce ‘ye ¢eviri-
si yapildi. Birden fazla ¢evirmen tarafindan ¢evrilmesinin gerekgesini Beaton, Bombardier, Guillemin ve Ferraz, (2000),
ortaya cikacak belirsiz ifadeleri yansitan farkliliklarin tespit edilip not alindiktan sonra ¢cevirmenler arasinda ortak goriis
birligi ile ¢oziime kavusturulmasimin miimkiin olmasina baglamislardir. Bu yiizden 6l¢ek, Tiirkce ¢evirisi yapildiktan
sonra ayni ¢evirmenler tarafindan iizerinde uzlagma saglanarak tek bir ara¢ haline getirilmistir. Birlestirilmis ¢evirinin
Tiirkce *den Ingilizce ’ye geri gevirisi Cumhuriyet Universitesi Ingiliz Dili ve Edebiyati Boliimiinde yardime1 dogent
olarak gorev yapan bir akademisyen tarafindan yapilmistir. Mertens’e (1998) gore, 6l¢me aracini yanitlayacaklar igin 61-
¢egin dilinin farkli oldugu durumlarda dlgege geri geviri teknigi ile dil adaptasyonu uygulanmasi gereklidir. Ingilizce’ye
geri geviri yapilan dlgek ile 6zgiin Ingilizce dlcek karsilastirilmis; bazi ifadelerin uyusmazliklarimi diizeltmek igin Tiirk-
¢e versiyonu lizerinde arastirmacinin da goriisline bagvurularak uygun diizeltmeler yapilmig ve 6lgege son hali verilmis-
tir. Elde edilen Ingilizce geviri ile orijinal 6lgek arasinda anlam bakimindan énemli farkliliklar gériilmedigi igin, 6lcegin
anadili Ingilizce olan kisi tarafindan kontrol edilmesine gerek goriilmemistir. Tiirkge dlgek formu 10 kisilik tip 6grenci
grubunda igerik ve anlasilirlik agisindan denenmis, sdzciik anlamina yonelik anlagilmayan kisimlar tekrar diizeltilmistir.

Esdegerlik katsayisimi agiklarken Ergin (1995), 6l¢egin iki uygulamadan bagka bir deyisle, iki farkli dildeki formu-
nun ayni gruba uygulanmasi sonucunda elde edilen puanlar arasindaki korelasyon katsayisi oldugunu belirtmistir. Bu
aragtirmada da 6lgegin Tiirkge ve Ingilizce formu uygulamasi arasindaki tutarliginin belirlenmesi baska bir deyisle, dil-
sel esdegerligi Pearson korelasyon katsayist ile incelenmistir. Iki test arasindaki zaman aralig1 kesin olmamakla birlikte
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Ergin (1995), ii¢ ile alt1 hafta arasinda; Ozgiiven (1994) ise, iki ile dort hafta arasinda oldugunu belirtmislerdir.

Tablo1. YOAO’nin ingilizce ve Tiirkce formu arasindaki Pearson korelasyon katsayilar

Madde No r p  Madde No r p

L. .67 .00 8. A7 .01
2. .69 .00 9. .55 .00
3. .55 .00 10. .60 .00
4. .60 .00 11 .64 .00
5. A5 .01 12, 49 .00
6. .70 .00 13. 43 .02
7. .61 .00 14. 57 .00

Maddelerin tamami p <0.05 diizeyinde anlamlidur.

Bu arastirmada iki test arasindaki zaman aralig1 {i¢ hafta olarak alinmistir. Bu dogrultuda 6lgek Cumhuriyet Univer-
sitesi Ingiliz Dili ve Edebiyat1 Boliimii’nde 6grenim goren 4. simf dgrencilerinden 48 6grenciye ii¢ hafta ara ile uygu-
lanmustir. Iki test arasindaki Pearson korelasyon katsayilari Tablo 1 de sunulmustur.

Tablo1 de goriildiigii gibi, aym kisilerden elde edilen Tiirkce ve Ingilizce uygulamalar arasinda dlgegin tiim mad-
delerinde 0.43 ile 0.70 arasinda degisen, pozitif ve 0.05 diizeyinde anlamli Pearson korelasyon katsayis1 degerlerine
ulagilmigtir. Bu bulgular, 6l¢egin iki uygulamasi arasindaki tutarligin kabul edilebilir diizeyde oldugu ve formlarda dil
esdegerliginin saglandigi seklinde yorumlanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi SPSS 16.0 istatistik paket programu ile yapilmistir. Olgegin yap1 gegerliligini incelemek igin faktor
analizi kullanilmigtir. Her bir maddenin ayirt etme giiciinii belirlemek iizere madde toplam korelasyonlar1 hesaplanmis-
tir. Olgegin giivenirligini belirlemek iizere Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis1 kullanilmistir. Diger taraftan dlgekteki
maddeler testi tam ortadan ikiye ayirma yontemiyle ayrilmis; iki esdeger yari testinin puanlar1 ayri ayri toplanarak bu
yarilar arasindaki korelasyonlar Pearson Momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi ile hesaplanmigtir. Ayrica LISREL 8.7
programindan yararlanilarak dogrulayici faktor analizi ile uyum istatistikleri incelenmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar

YOAO’nin yapi1 gecerligini saptamak i¢in ise sirasi ile agimlayici faktdr analizi ve dogrulayici faktor analizi uygu-
lanmigtir

YOAO’nin Acimlayici1 Faktor Analizi Calismasi

Acimlayict faktor analizi sosyal bilimlerde veri toplama araci olarak 6lgegin yap1 gecerligini degerlendirmede ve
baz1 durumlarda da hipotezleri test etmede aragtirmacilar i¢in 6nemli bir aractir (Conway ve Huffcutt, 2003). Faktor
analizinde amag ¢ok sayidaki maddelerin daha az sayida “faktor’lerle belirtilmesi; ayni1 faktdrii 6lgen maddelerin bir
araya getirilerek maddenin 6zelligine gore bir faktor altinda gruplandirilmasidir (Rietveld ve Van Hout 1993). Fak-
tor analizi yapilmadan dnce verilerinin faktdr analizine uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlet testiyle test
edilmistir. Taslak 6lgegin KMO degeri .89 ve Bartlett testi sonucu x2= 1209,614, df: 91, p: .000 (p<.05) olarak bulun-
mugtur. Veriler iizerinde faktor analizi yapilabilmesi i¢in minimum KMO degeri 0.60 olarak onerilmektedir (Tavsancil,
2002). Bu durumda go6zlenen 0.89’ lik KMO degeri 6nerilen KMO degerinden yiiksektir ve verilerin faktor analizi i¢in
uygun oldugunu gostermektedir. Evrendeki dagilimin normalligini sinayan Bartlett testi sonucunun anlamli ¢ikmasi da
verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan geldigini ve dolayisiyla faktdr analizinin bir diger sayitlisinin karsilandigini
gostermektedir. Bu hesaplamalarin ardindan, faktor analizi islemlerine gecilmistir. Verilere uygulanan temel bilesenler
(principal component) analizinde varimax faktér dondiirme secenegi kullanilmis ve elde edilen sagilma diyagramina
(scree plot) gore 6zdegerleri (Eigenvalue) birin (>1) iizerinde olan veriler degerlendirmeye alinmistir. Ayrica maddelerin
faktor yiikleri de dikkate alinmistir. Bir 6l¢egin faktor yapisinin belirlenmesinde alt kesme noktasinin .30 ile .40 arasin-
da degisebilecegi (Neale ve Liebert, 1980; Akt. Tavsancil, 2002, s. 48); ayn1 zamanda bir faktdrdeki maddelerin faktor
yiiklerinin .45 ve iistiinde olmasinin iyi bir se¢im olacagi ve uygulamada az sayida madde i¢in bu degerin .30’a kadar in-
dirilebilecegi belirtilmektedir (Biiyilikoztiirk, 2011, s.124). Bu nedenle alt kesme noktasi .40 olarak belirlenmistir. Daha
sonra faktdr 6zdegerleri ve scree plot ¢izimi incelenmistir. Scree plot ¢iziminde ii¢ ana kirilma olduguna karar verilerek
Olcegin ti¢ faktorlii bir yapida oldugu goriilmiistiir. Buna bagli olarak yapilan islemlerde binisiklik gosteren birinci mad-
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denin varimax dondiirmesi sonucunda iki faktérde de goreli olarak yiiksek yiik degerine sahip oldugu goriilmiistiir. Bu
maddenin yiik degeri ikinci faktor i¢in .531, {igiincii faktor i¢in .511 bulunmustur. Her iki faktorde de yiiksek yiik de-
gerine sahip olan 1. madde binisiklik gosterdigi i¢in 6lgekten ¢ikarilmis ve kalan 13 madde i¢in analiz tekrar edilmistir
(Bkz. Biiyiikoztiirk, 2011, s.133). ikinci analiz sonucunda 6lgegin faktdr 6zdegerleri ve scree plot ¢izimi incelendiginde
iki faktorlii bir yapida oldugu goriilmiistiir. Ancak ikinci dondiirmede de binisiklik gosteren dordiincii madde (birinci
faktor icin .468, ikinci faktor icin .452) dlgekten cikarilarak faktor analizi tekrarlanmistir. Ugiincii dondiirme isleminde
binisiklik gosteren sekizinci madde (birinci faktor i¢in .428, ikinci faktor i¢in .473) cikarilip analiz tekrarlanmis; dor-
diinciide binisiklik gostermeye devam eden onuncu madde (birinci faktor igin .558, ikinci faktor i¢in .477) ¢ikarilmis;
besinci ve son dondiirme isleminde ise 10 maddelik, faktor yiikii .795 ile .540 arasinda degisen iki faktorlii bir 6lgek
elde edilmistir. Nihai 6l¢ekteki maddelerin faktdr ortak varyanslari, faktor yiikleri ve dondiirme sonrasi yiik degerleri
Tablo 2 de sunulmustur.

Tablo 2 de goriildiigii gibi YOAO iki faktorliidiir. Onemli olarak belirlenen faktorlerden birincisi, 6lgege iliskin
toplam varyansin %33.012’sini, ikinci faktor % 20.521’ini agiklamaktadir. iki faktoriin toplam agikladiklari varyans %
53.533’diir. Sosyal bilimlerde yapilan arastirmalarda toplam varyansin yiizde 40 ile yilizde 60 arasinda bir deger alma-
sinin yeterli oldugu kabul edilmektedir (Scherer vd., 1988; Akt. Tavsancil, 2002, s. 48). Faktor dondiirme sonrasinda
0l¢egin birinci faktoriiniin yedi maddeden (2, 5, 6, 9, 12, 13, 14); ikinci faktoriiniin {i¢ maddeden (3, 7, 11) olustugu
belirlenmistir. Birinci faktdrde yer alan maddelerin faktdrdeki yiik degerleri 0.540 —0.756 arasinda degigmektedir. Aynm
degerler ikinci faktorde yer alan ii¢ madde igin 0.718 — 0.795 arasindadir.

Tablo 2. Madde faktor yiik degerleri, dondiiriilmiis faktor yiik degerleri ve madde toplam koreldsyonlari

Dondiiriilmiis Faktor Yiik Degerleri
Faktor Yiik Faktor Faktor Madde Toplam

Madde No

Degeri 1 2 Korelasyon Degerleri
2 Ogrenme ve ders calisma ydntemleri iizerine arkadaslarimla konusurum. 444 540 024 292
3 Her dénem icerisinde, daha énce ¢aligilan konular1 gdzden gegiririm. 510 JA24 761 595
5 Konularla ilgili ne bildigimi ve ne bilmem gerektigini zihinsel siiregten .804 756 309 .666
geciririm
6 Ne 6grendigimin ve 6grenmedeki amacimin ne oldugunun farkindayim. .684 .679 205 .503
7 Bazen konuyu daha iyi anlayabilmek i¢in konu ile baglantili ekstra kay- 548 .196 718 554
naklar1 arastiririm.
9 Her bir dersin ve egitsel faaliyetlerin gereklerini yerine getirmeye cahigimm 691 621 310 481
11 Her giin 6grendiklerimi dikkatlice dzetlerim. 578 183 795 .665
12 Yeni bir sey 6grenirken tiim kapasitemi kullanmaya ¢aligirim. .679 724 124 .540
13 Amag, hedef ve davranislarimda degisiklik yapan negatif duygular1 ya da .645 .642 .190 448
calismamla ilgili verimliligi azaltic1 sorunlart dikkatlice ortadan kaldiririm
14 Ogrenci olarak calismamin olumlu bir sekilde 6z degerlendirmesini yapa- 745 754 200 .608
rim.
Aciklanan Varyans

Toplam: %53.533
Faktor—1: %33.012
Faktor —2: %20.521

Ancak bu olgek;

1. Olgekte yer alan maddelerin déndiirme &ncesindeki birinci faktdr yiik degerlerinin yiiksek bulunmasi (Bkz.
Tablo 2),

Birinci faktoriin agikladigi varyansin dikkate deger olmasi (%33.012),

3. Birinci faktore ait 6zdegerin (4.115), ikinci faktoriin 6zdegerinin (1.239) {i¢ katindan fazla olmasi agisindan tek
faktorlii olarak da diigiiniilebilir (Biiyiikoztiirk, 2011,s. 137). Baslangi¢ 6zdegerleri agisindan degerlendirildiginde,
birinci faktdriin toplam varyansa %41.146 oraninda bir katki sagladigi; ikinci faktdriin yaptigi katkinin ise
%12.386 oldugu baska bir deyisle, katkinin 6neminin giderek azaldigi goriilmektedir. Bdyle bir durumda da
faktor sayisinin bir olarak belirlenmesine karar verilebilir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2010, s.221).
Ancak karar verilmeden once dlgegin Sekil 1 de yer alan scree plot grafigi de incelenmistir.
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Eigen value [Ozdeger)

Cigel maddeleri

Sekil 1. YOAQO’nin Scree Plot Grafigi

Sekil 1 de Y eksenindeki bilesenler, X eksenine dogru bir inis yapmakta ve bu inis egilimi varyansa yaptiklar katki
cercevesinde noktalarla gosterilmektedir. Iki nokta arasindaki her bir aralik bir faktdr anlamina gelir (Cokluk, Sekerci-
oglu ve Biiyiikoztiirk, 2010, s.221). Sekil 1°de goriildiigii gibi ikinci noktadan sonra egim bir plato yapmakta, yatay bir
seyre gegmektedir Bu noktadan sonraki faktorlerin varyansa yaptiklari katki hem kiiciik hem de yaklasik olarak aymidir.
Dolayisiyla, ikinci noktanin iizerinde kalan nokta sayisi (ya da ikinci noktaya kadar olan aralik sayisi) faktor sayisi
hakkinda bilgi vermektedir. Bu a¢idan da bu grafikten elde edilen bilgiler dogrultusunda bu 6l¢egin faktor sayisinin bir
olmasina karar verilebilir

Yukaridaki agiklamalar dogrultusunda arastirmaci tarafindan orijinali de tek boyutlu olan YOAO orijinaline bagl
kalinarak tek boyutlu olarak kullanilmasina karar verilmistir. Tekrar tek boyutlu olarak yapilan analiz sonucunda dlge-
gin agikladig1 toplam varyans oran1 % 41.146 olarak tespit edilmistir. Olgegin KMO, Barttlet Testi ve Cronbach Alpha
sonuclar1 yeniden gézden gecirildiginde, KMO degerinin .858; Barttlet testi sonucunun x2: 718,047; df: 45; p: .000 ve
toplam Cronbach Alpha katsayisinin .831 oldugu belirlenmistir.

YOAO’nin Giivenirligine iliskin Calismalar

Tek faktorlii olarak kabul edilen yansitict 6grenme anlayisi 6lgeginin gilivenirlik hesaplamasi yapilmistir. Buna gore
6lcegin toplam Cronbach Alpha katsayisi .83 olarak belirlenmistir. Orijinal 6l¢egin Cronbach Alpha katsayisi ise .81 dir.
Bu calismada elde edilen Alpha degeri yiiksek giivenirlik diizeyindedir. Ozdamar (1999), 6lgeklerde .60 ile .80 arasin-
daki bir giivenirlik katsayisina sahip 6lgeklerin oldukga giivenilir oldugunu belirtmektedir. Esdeger yarilar yontemine
uygun olarak ol¢ekteki maddeler testi tam ortadan ikiye ayirma yontemiyle ayrilmis ve olusturulan iki esdeger yari
testinin puanlar1 ayr1 ayri toplanarak bu yarilar arasindaki korelasyonlar Pearson Momentler ¢arpimi korelasyon katsa-
yist ile hesaplanmistir. Bu korelasyon 0.705 degerinde olup 0.00 diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu durumda ortadan
ikiye ayrilan test maddelerinin yar1 esdeger test puanlar1 arasinda pozitif yonde, yliksek diizeyde ve anlamli bir iligki
oldugu sdylenebilir. Olgege iliskin Guttman Split Half katsayis1 .826; esit uzunluklu ve esit uzunluklu olmayan Spe-
arman Brown degerleri ise .827 olarak belirlenmistir. Ayrica 6l¢ek maddelerinin i¢ tutarlik giivenirligi, madde-toplam
korelasyonu ile de incelenmis ve sonug olarak 6lgegin madde-toplam korelasyon katsayilariin 0.29 ile 0.66 arasinda
deger aldig1 gozlenmistir. Ayrica tiim maddelerde pozitif ve anlamli (p<.01) korelasyon bulunmustur. Toplam madde ko-
relasyonunda 0O ile 0.19 aras1 degerlerde maddenin iyi ayirici 6zellige sahip olmadigy, .2 ile .39 aras1 iyi derecede ayirici
oldugu, .40 ve iistiinde ise ¢ok iyi derecede ayirici oldugu belirtilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2011).

YOAO?’nin Dogrulayic1 Faktor Analizi Calismalar

Dogrulayici faktor analizi (DFA), daha 6nce tanimlanmis ve sinirlandirilmig bir yapinin bir model olarak dogrula-
nip dogrulanmadiginin test edildigi analiz yontemidir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010). A¢gimlayici faktor
analizi genellikle arastirmanin ilk evrelerinde kullanilirken dogrulayici faktor analizi aragtirmanin daha ileri evrelerinde
gizil degiskenlere iliskin kurami test etmede kullanilan gelismis bir tekniktir (Brown, 2006).

Dogrulayici faktor analizinde yapi gecerligine yonelik birtakim uyum indeksleri kullanilir. Ki-Kare Uyum Testi,
Iyilik Uyum Indeksi (GFI), Diizeltilmis Iyilik Uyum indeksi (AGFI), Ortalama Hatalarn Karekokii (RMR), Yaklagik
Hatalarm Ortalama Karekokii (RMSEA) ve Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI) bu indekslerden sikga kullanilanlardir
(Tanhan ve Cam, 2011, 90). DFA islemi sonrasinda yapilan faktor analizinde ulasilan Ki-kare degerinin (y2) serbestlik
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(sd) derecesine boliinmesiyle elde edilen (y2/sd) degerin 5’ten kiigiik olmast modelin gergek veriler ile iyl uyumunun
oldugunu gostermektedir (Klem, 2000). Ayrica modelin veri uyumu i¢in GFI ve AGFI degerlerinin 0.90’dan yiiksek ol-
mas1, RMSEA degerlerinin ise 0.05’ten kii¢iik ya da 0.05’e esit degerlerde yer almasi istenen ve beklenen bir durumdur
(Bentler ve Bonett; 198; Akt. Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003, s. 35). Bu baglamda, mevcut arastirmada ya-
pilan agcimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen tek bilesenli 6lgegin faktor yapi modeli LISREL 8.7 programindan
yararlanilarak dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir. Elde edilen modelin uygunluguna bakmak i¢in (fit of model)
oncelikle, uyum istatistikleri hesaplanmistir. Dogrulayic1 faktdr analizi sonucunda, uyum iyiligi indeksi GFI=.91ve
diizeltilmis uyum 1iyiligi indeksi AGFI=.85 olarak belirlenmistir. GFI ve AGFI‘nin .95 iizeri olmas1 miikemmel, .90
iizeri olmasi iyi uyuma karsilik gelmektedir (Yilmaz ve Celik, 2009). Bu durumda, GFI’nin iyi bir uyuma AGFI‘nin
zay1f bir uyuma sahip oldugu sdylenebilir. Ancak GFI degerinin 0.85’ten, AGFI degerinin 0.80’den yiiksek ¢ikmasi, bu
degerlerin de kabul sinirlar i¢inde oldugunu gdstermektedir (Anderson ve Gerbing, 1984; Akt. Tanhan ve Cam, 2011).
Standardize edilmis RMR uyum indeksi SRMR=.071olarak hesaplanmigtir. SRMR ‘1n .05in altinda olmas1 miikemmel
uyuma, .08‘nin altinda olmas1 iyi uyuma (Y1lmaz ve Celik, 2009) karsilik gelmektedir. Buna gére SRMR‘“1n iyi bir
uyuma sahip oldugu sdylenebilir. Normlastirilmig uyum indeksi NFI=.90, normlastiriimamis uyum indeksi NNFI=.91
ve karsilastirilmali uyum indeksi CFI=.93 olarak belirlenmistir. NFI, NNFI ve CFI uyum indekslerinin .95 olmas1 mii-
kemmel uyuma, .90 olmasi iyi uyuma karsilik gelmektedir (Y1lmaz ve Celik, 2009). Bu durumda, NNFI, CFI ve NFI‘nin
iyl uyum gosterdigi sdylenebilir.
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Sekil 2. Dogrulayici faktor analizine iliskin path diyagrami

YOAO’nin yol semasinin (path diagraminin) verildigi Sekil 2’den elde edilen bulgular incelendiginde, Chi-Square
(x2)=122.41 ve sd=35 oldugu goriilmektedir. Bu degerler birbirine oranlandiginda y2/sd uyum iyiligi oraninin 3.49
(122.41/35=3.49) oldugu goriilmektedir. Dogrulayici faktdr analizinde ulagilan Ki-kare degerinin (y2) serbestlik (sd) de-
recesine boliinmesiyle elde edilen (y2/sd) degerin 5°ten kiigiik olmasi modelin gergek veriler ile iyi uyumunun oldugunu
gostermektedir (Klem, 2000). Bu durumda elde edilen oran, iyi uyum oldugunu gostermektedir. Yaklasik Hatalarin
Ortalama Karekokii RMSEA=.0103 olarak belirlenmistir. RMSEA’nin .05 ten kiigiik veya esit olmasi uyumun miikem-
mel, .08’den kiigiik olmas1 uyumun iyi oldugu seklinde ifade edilir (Yilmaz ve Celik, 2009). Buna gore, RMSEA’nin
miikemmel uyum gosterdigi sdylenebilir.
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Genel olarak degerlendirildiginde, RMSEA’nin miikemmel uyum, AGFI’nin zayif ama kabul edilebilir uyum gos-
terdigi; diger uyum indekslerinin ise bagka bir deyisle, GFI, SRMR, NFI NNFI CFI ve y2/sd oranimin iyi uyuma sahip
oldugu sdylenebilir. Bu ¢er¢evede, yansitici 6grenme anlayist 6lgeginin 10 maddeden olusan tek faktorlii yapisinin bir
model olarak dogrulandigi ifade edilebilir.

Toplam10 maddeden olusan ve olumsuz madde bulunmayan 7 1i Likert tipine gore derecelendirilmis 6lgekte puanla-
ma islemi; “Tamamen katiliyorum=7" ,“Katiliyorum=6", “Kismen katiliyorum=5", “Kararsizim=4", “Kismen katilmi-
yorum=3", “Katilmiyorum=2", “Hig katilmiyorum=1" bigiminde kodlanmistir. Bu sekilde yapilan kodlama sonucunda,
Ol¢ekten alinan en yiiksek puan 70 ve en diisiik puan ise 10 seklinde hesaplanmustir.

4. Tartisma

Bu calismada, Yansitici Ogrenme Anlayist Olgegi'nin Tiirkge’ye gevrilmesi, uyarlanmasi ile gegerlilik ve giiveni-
lirlik ¢aligmalarina yer verilmistir. Olcekteki her bir maddenin toplam puani1 yordama ve ayirt ediciligini belirlemek
amaciyla madde analizi, yap1 gecerliligini test etmek amaciyla agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri gerceklestiril-
mistir. Ayrica 6lgegin glivenilirligini hesaplamak amaciyla da i¢ tutarlilik (Cronbach’s Alpha) ve iki yar1 giivenilirligine
bakilmistir. Agimlayic1 faktor analizi sonuglarma gore orijinaline bagli kalinarak tek boyutlu olarak ele alman dlgegin
orijinalinde 14 olan madde sayisi, Tiirk¢e dlgekte de 10’a diistiriilmiistiir ve 6l¢egin acikladigi toplam varyans orani %
41.146 olarak tespit edilmistir. Olgek maddelerinin faktor yiiklerinin .54 ile .79 arasinda degistigi goriilmektedir. Yapi-
lan dogrulayici faktor analizinden elde edilen modelin uyum indeksleri incelenmis ve Minimum Ki-kare degerinin (2
=122.41,n =237 p=.00) anlaml1 oldugu goriilmiistiir. Uyum indeksi degerleri ise RMSEA = 0.103, NFI =0.90, CFI =
0.93, NNFI=0.91, GFI=0.91 ve AGFI = 0.85 olarak bulunmustur. Yapilmis olan dogrulayici faktor analizi sonuglarina
gore Olgegin yeterli diizeyde uyum gosterdigi belirlenmistir. Tiirkge dlgegin KMO degerinin .858; Barttlet testi sonucu-
nun ¥2: 718,047; df: 45; p: .000 ve toplam Cronbach Alpha giivenirlik degerinin ise .83 oldugu belirlenmistir.

Yapilan analizler, YOAO nin Tiirk tip 6grencileri drnekleminde tip fakiiltesi 6grencilerinin kendi 6grenme deneyim-
lerini 6grenme ortamina yansitmalarinin belirlemesine yonelik kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir ara¢ oldugunu
gostermistir. YOAO ayni zamanda tiim {iniversite 6grencilerinin 6grenme ortamina yansittiklart yansitici diisiinme
gelisimlerini ve deneyimlerini 6lgmek i¢in farkli caligmalarda da kullanilabilir.

Bu calisma ile ayrica YOAO’nin 6grenmede 6z-diizenleme, 6z-yeterlik, 6grenme deneyimi anlamliligi, 6grenen
olarak kendine giiven ve 6grenmeye derin yaklagim gibi farkli kisisel bilgilerin 6l¢iilmesinde de kullanilabilecek yeterli
diizeyde gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu ortaya konulmustur.
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1. Introduction

Teaching is one of the oldest professions in the history of humanity. No matter how far we go back in the historical
timeline the ability to teach has been prominent in almost every society having social life. This teaching mission and
functionality that was not quite institutional at the beginning has turned into a profession with stronger bases in the cour-
se of time in parallel to the socio-cultural and political developments that societies went through (Oktay, 1991). Whereas
there was a development process regarding the teaching profession across the world, teacher training systems started to
be discussed. Different countries came up with different answers to the question of through which educational steps tea-
ching as a profession should be acquired (Asare & Nti, 2014), which resulted in a variety of systems on teacher training.
These different teacher training systems were built on two fundamental bases: the research/debate on global education,
and social characteristics/needs. While designing their teacher training systems, states benefited from the practices in ot-
her countries and the international approaches that emerged with these practices, and also aimed to integrate the aspects
that they need to teacher training considering their own social characteristics, and thus, make use of the social change
and transformation function of education to the maximum extent (Shijie, 1988). In accordance with this aim, another
equation existed between teacher training systems and politics. The change of political power in a country can result in
changes in education and in this regard the teacher training system (Emihovich, Dana, Vernetson & Colon, 2011). Parti-
cularly since the second half of the 21% century, the statements and efforts of states, in other words politicians, on teacher
training policies have increased, and the teacher training system has constituted an important place among the political
promises about education (Furlong, Smith & Brennan, 2009). The main reason why the teacher training debate has been
intense as such is the fact that teachers play a crucial role in the instructional process. It is evident that in order to achieve
instructional objectives, teachers having the necessary qualifications should be in charge. Considering the dynamics of
the new century, teacher qualifications should be at a very high level (Bransford, Hammond & LePage, 2005). In this
sense, efforts are made in the teacher training process to ensure that teachers have the required qualifications.

In terms of teacher training, the Turkish education system included many methods that varied from time to time de-
pending on both the country’s own historical continuity and the practices in other countries. The new state founded after
the collapse of the Ottoman Empire fell behind in education due to the effect of the harsh war conditions. In the face of
low schooling rate and lack of sufficient schools, the priority was given to building elementary schools and training ele-
mentary school teachers. In this regard, villages were given a special importance considering the socio-economic condi-
tions of the time, and schooling and teachers recruitment were among the priority issues in villages and small towns as
well as city centres. These efforts in the first years of the republican period were also observed in the high school edu-
cation policies in the following years, and different practices regarding teacher training in particular were implemented
(Saracaloglu, 1992). It is not possible to mention a fully institutionalised and settled system of teacher training in this
process. Rather, the teacher training policies were set with an approach that prioritised quantity more than it did quality
(Sendag & Gedik, 2015). Although the Ministry of National Education had been the authority regarding this issue until
1982, teacher training in Turkey was then left to universities under the coordination of the Higher Education Council
(Yiiksek Ogretim Kurumu, YOK) (Dagli, 2006).

With teacher training being in universities, there were efforts to establish a more planned education system, but des-
pite the years passed it has not yet been fully achieved. Especially, the issue of which educational processes that teachers
who will teach high school courses should pass has not been resolved. As a reflection of this lack of solution, gradu-
ates of science and literature faculties were sometimes given the right to be teachers after doing a non-thesis master’s
degree, whereas sometimes only the education faculty graduates could be teachers (Kartal, 2011). On the other hand,
in the times when there was a need for elementary school teachers, those who graduated from various faculties were
entitled to work as elementary school teachers even though they did not go to an education faculty or attend a certifica-
tion program in education (Kavak, Aydin & Altun, 2007). Today, only the individuals who graduate from the relevant
programs of education faculties can be assigned to teach elementary school courses. However, in the context of training
teachers for the high school level, there have been two different recruitment practices. Individuals who graduate from
the high school programs of education faculties, and those who graduate from a different faculty but have a pedagogical
formation certification program could teach at high schools. This certification program, which has been implemented
since 2010, accepts applications based on undergraduate grade point average within the framework of the principles
and procedures set by the Higher Education Council, and the candidate who graduate from the program are given the
right to be a teacher. Within a period of more than five years since 2010, many candidates have obtained this right by
completing this certification program. Only in 2015, nearly 50 thousand candidates were accepted to this program, and
shortly, took their place in the Turkish education system as teachers waiting to be employed. Today, in order to examine
the Turkish education system, and implement successful policies by conducting accurate needs analyses towards teacher
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employment, teachers completing the pedagogical formation certification program as well as other teachers should be
taken into consideration, and its reflections to the teacher training process should be considered.

Based on the theoretical framework summarised above, the primary aim of this study was to reveal the reasons why
teacher candidates who received training within the pedagogical formation certification program chose the teaching pro-
fession, and their views on the training they received. The following are the research questions addressed in this study:

1. Why do students choose the teaching profession and to receive pedagogical formation training?
2. What experiences and views do they have regarding the certification program?

2. Method
Research Design

This study focused on the reasons why teacher candidates who received training within the pedagogical formation
certification program, which is one of the bodies for teacher training in the Turkish education system, chose the teaching
profession, the educational experiences they had in the program, and based on these aspects, what their views and ex-
pectations towards the future were in the professional sense. The research questions addressed in the study highlighted
aims for describing the meaning world of individuals. In other words, the essence of the study is individuals’ meaning
world. With respect to research methodologies and the philosophical approaches behind them, two basic approaches
are widely used in educational research: interpretive philosophy and positivism. Interpretive philosophy that prescribes
examining individuals and their meaning world considering the socio-cultural reality they are in (Glesne, 2011) was pre-
ferred in this study because it was more suitable for its aim and design. Although quantitative data are sometimes used
as a reflection of the positivist tradition in this research method that aims to examine and reveal participants’ meaning
worlds (Denzin & Lincoln, 2005), revealing individuals’ experiences and meaning-making is at the forefront in principle
(Mason, 1998). When the problem statement and aims of this study are considered, it can be seen that the target data
consist of individual-focused questions that can be answered with individuals’ feelings, views and values. Therefore, the
study was designed and conducted in accordance with the qualitative research method.

Participants

Consistent with the philosophy it has, qualitative research focuses on the place of the obtained data in social life and
whether it makes an in-depth analysis of individuals’ meaning world rather than the number of participants (Daniel,
2012). Based on this theoretical framework, unlike quantitative research, the participants from whom the data would be
gathered are suggested to be determined through purposive sampling. Using the purposive sampling method can provide
researchers in-depth data about the research topic as well as giving them the opportunity to carry out the research on
the right theme and find answers for the research questions in the broadest sense (Patton, 2002). Purposive sampling
includes many different techniques. Among these techniques, the typical sampling technique was used in this study.
This technique refers to the inclusion of individuals and groups having the same characteristics in the basic aspects,
except individual differences, within the target population that could answer the research questions (Suri, 2011), and
the teacher candidates who graduated from a faculty other than the faculty of education and are currently attending a
pedagogical formation certification program were determined as the target population. Any individuals or groups within
this population can be evaluated as the typical sampling group because what typical implies here is not being the same in
every aspect. In this study, the participants were 12 accounting-marketing teacher candidates attending the pedagogical
formation program at a state university in Istanbul in 2015. In the selection of the participants, the principle of obtaining
and analysing in-depth and multidimensional data in qualitative research was considered (Robinson, 2014). In this re-
gard, the number of participants was determined in a way to not make it too many so that it would not interfere with the
in-depth data analysis and revealing the pattern between the themes; however, it was paid due attention not to experience
the case of not being able to reach sufficient number of participants to gather meaningful data (Onwuegbuzie and Leech,
2007). Personal information regarding the participants are presented in Table 1.

Table 1. Personal information on participants

Participant Gender Age  Number of Siblings Education
1 Female 25 7 Labour Economics
2 Female 25 4 Business
3 Female 23 4 Business
4 Male 24 3 Economics
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Participant Gender Age  Number of Siblings Education
5 Female 24 2 Business
6 Female 33 4 Economics
7 Male 27 2 Business
8 Female 54 3 Business
9 Female 25 2 Economics
10 Female 23 2 Economics
11 Female 23 2 Economics
12 Female 22 4 Public Finance

Data Gathering and Analysis

Semi-structured interviews that are commonly used in qualitative research and facilitate gathering in-depth data
were employed in the study as the data-gathering tool. By means of this technique, direct communication is established
between the researcher and the participant, which enables revealing the participant’s feelings and views in his/her own
words (Kazmer and Xie, 2008). It can be quite effective in participants’ expressing themselves about complex social
issues in detail (Rubin and Rubin, 2005). Designing interviews in a semi-structured form can be evaluated as a refle-
ction of the nature of the qualitative research process. Qualitative research that aims to explore the individual and his/
her meaning world enables the individual, or in other words the participant, reflect his/her experiences in every aspect
in the data gathering process (Galetta, 2013). Individuals with similar characteristics can give different answers to the
same question, and every different answer can help revealing a hidden part of the individual’s meaning world. In short,
individual differences are naturally different, and in order for this difference to be reflected in the research data, the in-
terviews were conducted with the participants in a semi-structured form. Although the duration of the interviews varied
among the participants, it was 45 to 60 minutes in average. There are no clear criteria regarding how long qualitative
interviews should last, as is the number of participants, but the primary concern is to obtain in-depth and multifaceted
data. Therefore, structuring the duration of the interviews and using it meaningfully are as important as the duration
itself (Seidman, 2013). Prior to the interviews, the participants were informed about the questions and the content of
the interviews, and that the answers would only be used for research purposes. In this way, it was aimed to make the
participants feel comfortable and ensure the cohesion of the topic.

In qualitative research, there is no doubt that one of the most prominent steps which should be conducted carefully
is the analysis of the data. As a reflection of the interpretive philosophy, the data that would be gathered in the research
process are related to the interaction between the participant and the researcher, and partly, the researcher’s reading the
participant and his/her meaning world. This is because the codes and categories formed during the analysis of interviews
in qualitative research are revealed from participants’ statements, but the researcher’s making sense of those statements
are also of significance (Strauss, 1987). The interviews conducted with the participants in the study were recorded, and
then transcribed. The raw data were firstly read to be able to get a holistic perspective, and a mental preparation was
made for the participants’ answers. Then, the transcribed interviews with each participant were examined in detail consi-
dering the research questions. In this step, a two-dimensional coding process was implemented. Firstly, the participants’
answers to the interview questions were coded, and then, the views and ideas that differed in the interviews due to the
nature of this technique were coded. This pre-coding process was followed for each participant. After the completion of
this pre-coding, categories were formed in the second step. The codes revealed based on the issues that the participants
mentioned in their answers were combined in categories and presented under a single title (Saldana, 2013). In this step
of the data analysis, the analysis of one part of the data were completed, but the other part were re-combined under a
new title named as upper dimension. In this process, the decision of which categories to gather under a dimension was
made based on the characteristics of the data. If the categories of data were few in number and quite different from each
other, these were not taken to the dimension step, and if some had a common set of codes, these were combined under
a dimension.

3. Findings

Participants’ Reasons For Receiving Formation Training

The first of the research questions addressed in the study was about determining the reasons why the teacher candi-
dates who were receiving pedagogical formation training chose this program, or in other words the teaching profession.

In this regard, three categories were revealed in the interviews conducted with the participants. These categories and the
subsequent codes are presented in Table 2 in detail.
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Table 2. Participants’ Reasons for Choosing the Teaching Profession

Categories Working Conditions Employment Professional Attitude
Working conditions (P1,2,9, Finding employment easily (P4, 10, 11, Loving teaching (P2, 3, 6,
10, 11) 12) 7,8,9)
. Not being able to find employment in ~ Respectability of teacher
Job security (P4) their own area (P4, 10, 11, 12) (P1)
Working hours (P4, 5, 7)
Codes Salary (P4)

The right for re-appointment
due to spouse-related reasons
(P3)

Holiday period (P7, 11)

As can be seen in Table 2, the approaches that the participants asserted with respect to the reasons for choosing the
teaching profession gathered around three basic categories. When these approaches were integrated to each other, two
basic dimensions could be revealed: Professional conveniences/advantages, and professional attitude.

Table 3. Basic Dimensions on the Reasons Why the Participants Chose the Teaching Profession

Professional conveniences/advantages. Professional attitude.

The main reason why the teacher candidates who were receiving pedagogical formation training chose the teaching
profession was the working conditions being better than those in other occupational groups. When examined in terms
of their fields of graduation (see Table 1), the participants were graduates and/or final year students mostly in public fi-
nance, business and economics. In this regard, the concern for starting a job in the private sector or finding employment
as a civil servant after graduation led the participants to different quests. Among these different professional quests, the
teaching profession, which some of the participants said they had wanted to study at university, but could not due to va-
rious reasons, was emphasized in their statements. As is seen in Table 2, in the process of their transition to the teaching
profession, two primary criteria were considered by the participants: Professional advantages and attitudes towards the
profession. The first of these criteria, professional advantages, was one of the determinants in this process. More than
65% of the participants provided answers in this regard to the question “why the teaching profession?” One of these
participants, P4, explained the reasons behind his/her decision of receiving pedagogical training as follows: “You can
get good jobs when you find employment as a civil servant at the state. However, it requires a very high score, and it is
just not possible without an influential contact. That'’s why I thought I should also receive pedagogical training.” The
tempting aspects of teaching as asserted by P4 were also mentioned in similar statements by P10: “I studied economics.
To be a civil servant in economics, you first take the KPSS exam, and then each department has its own exam, followed
by an interview. I don t think I would be able to successful in there.” The participants, P4 and P10, stated that they chose
the teaching profession because they believed that it was easier to find employment in teaching, but more difficult in
their own field of study, which was also mentioned in many similar statements by other participants.

The participants’ reasons for choosing the pedagogical formation program, or in other words the teaching profession,
were not only about professional advantages. Almost all participants stated that there were conveniences in entering the
teaching profession and in the process after that, and these issues were among the factors effective in their decision-ma-
king process. However, their love of the profession and dreaming to become a teacher were also influential.

The participants’ statements show that they loved the teaching profession since childhood, but had to prefer different
areas of study due to various reasons in their university entrance process. When they had a chance to be a teacher in the
following period, they decided to receive pedagogical formation training and changed their area to teaching, also due to
various factors that can be described as professional advantages. An important issue that needs to be emphasized here to
be able to make sense of the phenomenon better, although not a direct focus of this study, is the mistakes made during the
university preference period. The majority of the participants (n=9) asserted that they firstly wanted to be a teacher when
they were at the step of preferring a university department to study, but they had to enrol at a different area because they
scores were just not high enough. There were problems regarding the students’ adaptation to their profession because
they were placed into different majors although teaching-related programs were in the top of their university preference
lists, and thus, they sought after an opportunity to become a teacher. This reveals that the university preference process
is a significant matter for students, and they should make decisions after careful deliberation.

Based on the findings revealed from the participants’ statements with respect to the first research question of the
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study, it can be concluded that although most of the participants wanted to study teaching at university, they had to study
different majors such as economics, business and public finance because their scores were not high enough. Some of
these participants adapted to their new professions to a certain extent during their education, whereas other participants
who said teaching was their dream continued to have a desire for teaching and looked for ways to achieve it. The stu-
dents who had two different perceptions came to a common ground after graduation, and the students who had difficulty
finding a job in their original area of study and those who looked for an opportunity to do teaching applied to the peda-
gogical formation training program.

Formation training: Before and after

This section presents the expectations and views of the participants about the pedagogical formation program before
they started training, their experiences during the certification program, and consequently, their criticisms and sugges-
tions.

Table 4. Participants’ Expectations Regarding the Pedagogical Formation Certification Program

Categories Emphasis on practice Emphasis on educational psychology No knowledge  Other
It focuses on understanding students better Challenging and high-quality
(P2) (P7,8,9)

. . P3,4,5, 10, ; . .

Codes It is practical (P1, 6) . . It equips participants with

It has an emphasis on educational 11, 12 :
necessary skills and knowledge

psychology (P6) (P12)

In Table 4, the participants’ views and expectation regarding the certification program before they started the for-
mation training are presented. As is seen in the table, most of the participants did not have any idea about what kind of
training they would receive. The participants who studied in different faculties and areas such as economics and business
stated that they did not have knowledge of the content and process of the pedagogical formation certification program as
part of the teacher training system. P4 expressed this issue as follows: “At the beginning, I didn 't have any idea what for-
mation was. I just knew the name.” On the other hand, there were participants who had a teacher acquaintance and thus
an idea about the training they would receive in the certification program, but they were few. One of these participants,
P6, explained her expectation regarding the formation training: “Because there are many teachers in my family, I know
what formation means. I came here to study educational science. How to deliver a lesson, how to understand students’
psychology... I actually got what I expected.” Apart from the exceptions like P4, it can be argued that the participants
generally did not have adequate knowledge of what kind of training they would receive during the certification program.

The findings revealed that the participants did not have adequate knowledge of the educational experiences they
would have before they started the pedagogical formation training. With regard to the question of how the participants
evaluated the training they received, and the instructional process, and the facilities provided to them after they started
the certification program, it can be stated they had criticisms regarding the training in three basic categories. These cri-
ticisms that are presented in Table 5 in detail focused on the concepts of instructors, teaching, and benefit.

Table 5. Participants’ Views on the Pedagogical Formation Training They Received

Instructors Teaching Benefit

The contents were covered only
theoretically (P1, 2, 6, 8, 11)

It arouse the feeling of buying something Contents could not be covered fully (P2, 1Ilearned things that I can use in social life

It was not taken seriously (P12, 10) I was not effective (P4, 9)

(P12, 3) 3,6, 11) (P4, 5, 10)
?%%5’“’“"‘“5 related to instructors (P3, g4 and challenging (P7, 8, 10) Tt was beneficial (P3, 4)

The problems that the participants mentioned with regard to instructors included issues about the attitude of the
instructors who taught the courses in the formation training towards the program and the courses. In this sense, the par-
ticipants stated that the courses were not taken seriously by the instructors, and this was due to the common belief that
the formation certificate was bought rather than earned.

All of the participants stated negative views on the pedagogical formation certification program. P3 who was one of
the participants who thought the training was beneficial, and equipped them with adequate knowledge and skills that
they can use in their social life asserted the following about the training she received: “The courses I took in the forma-
tion program were beneficial for me. For instance, I have little nephews and I thought of them while the instructors were
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teaching us. Well, I could reflect the theoretical knowledge I learned to my personal life.” Whereas P3 stated that she
could use the outcomes she gained during the training mostly in social life, P4 thought that he received a training that
contributed to his development in spite of some defects: “The formation program was not really effective, but the things
we learned must have contributed to our development. We had quality instructors, they tried to teach and we tried to
learn as much as we could, I think.”’

To sum up, the findings showed that the participants did not have adequate knowledge of what kind of training they
would receive before they started the pedagogical formation training because they originally studied in faculties that
were not related to education. In this regard, although some of the educational activities like practicum were different
for them during the training, all of the participants were eventually qualified to be a teacher after completing the training
successfully. The participants’ criticisms regarding their experiences of the training mostly included the instructors’
not showing the necessary care and thus the courses being merely theoretical. Based on their experiences, they offered
various suggestions for the pedagogical formation training program. Their suggestions and sub-categories are presented
in Table 6.

Table 6. Participants’ Suggestions for the Pedagogical Formation Training Program

Categories Course Instructors System
It should be about students’ Instructors should be more qualified .
psychology. (P2) (P5,6,7,9) The duration should be longer (P6)

Real classroom environments should I Content knowledge should be taught
be considered (P2, 5) They should take it seriously (P6, 12) (P7,4,8, 12)

g[’ sglfolull;i be practice-based (P2, 5, 6, 511:;}1/511113;1;% 1?11)8,1%_ )what they teach Quotas should be reduced (P7)
Contents should be at high school
level (P1, 3,9, 11)

Codes

The participants’ suggestions for the certification program revealed three basic categories. These categories are
consistent with the participants’ views on the program. The suggestions featured aspects such as the teaching of the
courses, instructors, and the system, and the issues related to the contents and teaching of the courses were particularly
emphasized. The most outstanding suggestion was that the courses should be practice-based, and designed based on the
characteristics of the target population. In this regard, P1 stated the following: “I think the education should be more
realistic... They say do this, do that, but those are not possible in high schools. The training assumes that we would
have adults in the classroom, but they would just children. I mean we should receive training in accordance with the age
group we will teach.” P1’s suggestion to re-design the training as practice-based and according to the characteristics
of the target population was also expressed by P12: “The courses should focus more on understanding students, what
problems I would encounter in a real classroom and how I would handle them.” The second category revealed from the
participants’ suggestions was related to the instructors. The most prominent suggestion was that the instructors should
be more qualified, take the courses more seriously, and make students feel this seriousness. The third and last suggestion
for the formation training program was about the system. This category included issues regarding the entrance to the
program, its duration, and partly the course contents. Although there were students who mentioned that the duration
should be longer and less students should be accepted to the program, the most common suggestion was that courses on
content knowledge should be added to the program. The students who came from different faculties and areas stated
that they could not master the content knowledge of the teaching area they were trained for in the formation training,
and to address this deficiency, there should be courses that focus specifically on content knowledge during the program.
Considering that the participants of this study studied accounting-finance and marketing-retail in their undergraduate
education, accounting courses should also be taught to the candidates during the formation program. P4 referred to the
lack of knowledge in accounting as in the following: “I think we should have been given some content knowledge. After
all, we will be teachers of accounting and teach accounting. Of course, we also need to know about the communication
with students, but content knowledge should have been taught to us.” The perception of deficiency expressed by the
participants was related to content knowledge, but not about the aspect of teaching methodology, and most of the parti-
cipants believed that they had the necessary skills and values for teaching although they were not competent in content
knowledge.

4. Results and Discussion

This study aimed to reveal the reasons why teacher candidates studying in a pedagogical formation certification
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program, which is one of the bodies for teacher training in the Turkish education system, chose the teaching profession,
their views on the program before and after the training, and their expectations for the future in the professional sense.

With respect to the findings on the reasons for choosing the teaching profession, it can be argued that the primary
criterion for the participants was the working conditions. Although they stated that they loved teaching and always
wanted to be a teacher, a detailed analysis of their statements and the resulting patterns showed that their orientation
was mostly shaped in the context of professional advantages. Data consisting with this finding were also reported by
Low et al. (2011) who stated that economic and social conditions in addition to professional attitudes and perceptions
were influential in teacher candidates’ choice of the profession. Likewise, Watt and Richarson (2008) concluded that
there were many criteria in teacher candidates’ choice of the profession, and among these, working conditions and the
reflections of these conditions to family and social life were effective. In many studies in the related literature (Azman,
2012), it was reported that more than one factor were effective in choosing the teaching profession, and these factors
could be examined in two basic dimensions as professional advantages and professional attitude in that the former had
the primary emphasis. Kre¢i¢ and Grmek (2007) took another perspective, and asserted that elementary school teac-
hers chose teaching because they loved the profession and children whereas higher level teachers’ choice was due to
benefiting from economic and social rights. Another important issue that needs to be considered related to the reasons
for choosing teaching is gender. The perceived effect of professional advantages on family and social life leads women
to prefer teaching. In this regard, the participants in this study stated that they would not quit teaching because they
needed to spare time for their family. However, the male participants said they could evaluate other job opportunities
if they would have more money even after they became teachers. As a result, it can be argued that there is a difference
based on gender in terms of preferring the teaching profession. Similar studies in the literature also show a gender-based
difference regarding the teaching profession (Watt & Richardson, 2011). However, this difference varies depending on
the socio-cultural structure of a country. For instance, only 18% of students in institutions training teachers for primary
schools in England are male (Murray & Passy, 2014). The case is similar in Finland (Tirri, 2014) and Pakistan (Hunzai,
2009), and elementary school teaching is mostly preferred by women in these countries. However, the proportion of
women in the teaching profession in Ethiopia is considerably low (Hoot, Szente & Tadesse, 2006).

Another important issue the needs to be highlighted regarding the findings is the timing of choice of profession and
its effect on the process. The factors affecting the process of choosing a profession after high school education and after
graduating from a different faculty, as in the case of the participants in this study, may show a difference. This difference
can be observed when the results of this study and those reported by Manuel and Huges (2006) are compared. Whereas
the primary criteria for choosing/changing a profession was found to be professional advantages, Manuel and Hughes
revealed this criterion as their participants’ loving the teaching profession and students. On the other hand, the mistakes
made in the university preferences and their reflections in the professional sense were also of significance. Most of the
participants stated that they had teaching in the top of their preference list, but they had to study in a different area beca-
use their scores were not high enough. These candidates who studied in a different area although they wanted to be tea-
chers tried to get to know that area for some time, and had the chance to observe possible working areas and conditions.
At the end of the process, in other words after they graduated, they encountered difficulties in getting a job in their areas
of study. These experiences should be evaluated as a negative effect of score-based university preference practice within
the Turkish education system. This is because guiding prospective university students more effectively with respect to
their preferences would decrease the number of cases where individuals change their profession to the area that they
wanted to study at the beginning. Beyond the reflections of such an important issue on individuals’ lives, it also causes
weaknesses for education and the teacher training system. Like many other, teaching is a profession that needs to be
qualified for after a rigid training process, and includes a high level of interaction with people. The fact that individuals
who graduate from faculties other than education being able to be qualified for this profession after a relatively short
training program causes various problems in terms of the teacher training system (Gray and Weir, 2014), which even
the participants who did not have a background regarding the teacher training system realised, and stated during the
interviews in different ways. The problems that the participants mentioned were based on two aspects: Systemic dimen-
sion and its influence on employment. The problems in the systemic dimension mostly included the issues regarding the
design and application of this certification program. The most emphasized aspects in this regard are duration, rigidness,
and content. In this respect, if the teacher training system is to be moved out of education faculties to a certain extent,
the process should be planned and implemented effectively as it is in Canada (Nuland, 2011). The other aspect of the
problems was the issues listed under employment, and the fact that giving the right to be teachers to more people than
it is needed was perceived and stated as a problem. Paving the way for the graduates of different faculties to be teachers
through the pedagogical formation training is perceived as the result of a sequence of problems, although it also has an
important function in bringing in valuable teachers that can be a gain for the profession. It is obvious that teacher trai-
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ning is a long process that should be taken seriously, but this does not necessarily mean that one cannot become a good
teacher afterwards. As mentioned above, in this profession that has a high level of interaction with people, professional
attitude is as important as, or perhaps more important than, knowledge. It is certain that desired objectives in education
can only be achieved if teachers love their profession and colleagues while practising it as well as show respect to them
(Bottoms, 2002). There were many teacher candidates among the participants of this study who stated that they loved
the profession and would do their best to perform teaching, which is consistent with the observations and experiences
of the researcher. If this certification program, which is criticised by many, had not been opened, these valuable teac-
hers would never been included in the Turkish education system. As a result, although the teacher training process and
system is maintained with a structure that is generally accepted and works well (the main body is now the education
faculties), the fact that the participation to the system from outside should be possible is an important result that needs
to be emphasized based on the findings, in that the system is designed in this way in many countries around the world;
individuals who graduate from a different faculty can become teachers after completing necessary steps (Roth & Swail,
2000). In the United States, although the teacher training process continues to be a matter of discussion (Imig, Wiseman
& Imig, 2011), undergraduate programs of education faculties are active whereas individuals can also get qualified for
teaching through graduate programs (Zeichner, 2014). In Australia, teachers are trained in a variety of ways including
undergraduate education in education faculties, parallel programs and master’s education (Mayer, 2014). On the other
hand, in South Korea that use different systems based on education levels, while there is a teacher training system for
preschool and elementary school education designed within education faculties, the options are various for high school
education (Jo, 2010). However, the important issue that needs not to be missed in this point is that the teacher training
system should be centred in education faculties. Giving the graduates of different undergraduate programs the right to
be teachers based on certain criteria should be designed and implemented in a way not to damage the existence, mission
and vision of education faculties as the primary professional units of educations for the teaching profession.

The participants’ experiences and views regarding the pedagogical formation training was another issue that was
addressed in the study. Based on the findings, it can be argued that the participants did not have adequate knowledge on
what kind of training they would receive before the started the program. Only few participants had some idea about the
program because they had teacher acquaintances. Although this seems to be normal since graduates of different faculties
apply to this program, it can also be inferred that candidates start the program without sufficient competency in terms of
readiness and mental preparation. The common expectation of the participants who had an idea about the program was
that it would be practice-based. These participants stated that they expected the program to be mostly practice based
at the beginning. Besides, another expectation was that the educational process must have been designed in a way that
considers the characteristics of the target population. In other words, the courses in this certification program that trains
teachers for high schools should be designed based on the physical and developmental characteristics of high school
students. At the end of the program, the participants’ criticisms mostly focused on these expectations. Most of the parti-
cipants criticized that the program was too theoretical, and not practice-based, whereas they also thought that covering
the contents in a way to include preschool period in the education and developmental psychology courses was wrong.
In teacher education, the existence and quality of theoretical and practical dimensions are of great importance. As Ham-
merness et al. (2002) states, particularly the practical aspect should not be neglected to effectively perform teaching as
a profession that is beyond merely speaking to students in the classroom. In this regard, the lack of the practical aspect
as revealed in this study is an issue that should be addressed urgently.

To sum up the results of the study as a whole, the pedagogical formation certification program as one of the bodies
for teacher training within the Turkish education system is preferred by individuals who graduated, or are about to gra-
duate, from undergraduate programs in different faculties and departments mostly due to the professional advantages of
teaching. Although the teacher candidates in this study did not have an insight about the training they would receive at
the beginning, their views and criticisms following the training mostly focused on two dimensions that were the courses
in the program being too theoretical and not being able to address the characteristics of the target population. Based on
their experiences, they asserted that the duration of similar training programs within the teacher training system should
be longer, and practice-based courses should be included in this respect.
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Oz
Bu aragtirma, simf Ogretmenlerinin fen bilimleri dersinde kullandigi yardimci Anahtar Kelimeler
kaynaklarin se¢iminde dikkate aldiklar1 kriterleri belirlemek amaciyla yapilmistir. kilavuz kitaplar
Aragtirmada nicel aragtirma yontemlerinden tarama yontemi kullanilmigtir. Arastirmanin siif dgretmeni
evrenini Amasya il merkezinde gérev yapmakta olan ve 3. ve 4. siniflart okutan sinif dgretmen goriisleri
ogretmenleri olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini 102 sinif 6gretmenini kapsamistir. fen bilimleri

Veri toplama teknigi ankettir. Ogretmenlerin kilavuz kitap secim kriterlerini belirlemek igin

literatiirden faydalanilarak kitap segim kriterleri 6lgegi hazirlanmustir. Olgek 70 maddeden

ve dis yapi, i¢c yapt ve egitsel ozellikler alt boyutlarindan olugmaktadir. SPSS 15.0 Keywords
programi kullanilarak verilerin betimsel ve yordamsal analizleri yapilmistir. Ogretmenler
ders kitab1 disinda en ¢ok internet ve yaprak tesElerden yararlandiklari, kilavuz kitaplar1 class teacher
konu agiklamada kullandiklarini belirtmislerdir. Olgekte en yliksek ortalama puan egitsel teacher views
ozellikler boyutunda bulunmustur. Ogretmenlerin genel olarak“katiliyorum” diizeyinde science
olumlu goriis bildirdikleri bulunmustur. En yiiksek ortalamalar kitabin konuyu agiklamast,

Ogrenciye uygunlugu ve bilgilerin konu alanina uygunlugu maddelerinde bulunmustur.

Kitap se¢im kriterleri dlgegi toplam puanlar1 6gretmenlerin cinsiyet ve mesleki kidemine

gore anlamli farklilik gdstermemektedir.

Abstract

guidebooks

This study was carried out with the purpose of determining the criteria that classroom
teachers take into consideration for the selection of study aids in science class. In the study,
survey method, one of the quantitative research methods, was used. The research population
consists of classroom teachers who are serving in Amasya city center and teaching 3 and
4™ grade students. Sample of the study included 102 classroom teachers. Survey technique
was used for collecting data in this study. In order to determine classroom teachers’
guidebook selection criteria, “book selection criteria scale” was prepared with the help
of literature. The scale included 70 item, consists of subscales such as internal structure,
external structure and educational characteristics. The data was analyzed as descriptive and
interpretive by SPSS 15.0 statistical program. The teachers stated that they mostly used
internet and test-sheets apart from course book, and guidebooks were used to explain the
subject.The highest average point was found in educational characteristics aspect. It was
found out that teachers expressed generally their positive opinions at “I agree” level. The
highest averages were found in terms of subject explanation of the book, suitability of the
book for students and suitability of the information for the subject fields. Teachers’ book
selection criteria scale points in terms of gender and professional seniority show significant
difference.

1. Bu arastirmanin bir béliimii 12. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresi’'nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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Extended Abstract

Purpose

In all education activities, tools and materials are used to reach education targets. The most commonly used
materials in schools are course books and study aids. That course books is play an important role in terms of
affecting the future education life of students especially at primary school level makes it necessary to review them
according to teacher and student opinions and develop in line with these opinions.

Based on a structuring approach with 2005 education program, course book and teacher and student guidebooks
were prepared. In guidebooks, auxiliary information for classroom activities of teachers, activities as an addition to
course book, projects related to units alternative assessment and evaluation scales were included (Koéseoglu et al.
2003). Use of guidebooks are very important for science education. Apart from course books; various examples,
exercises, interned addresses related to the units taught, reading sources and sheets related to other activities should
also be used in the classes in line with the purpose and explanations of the education programs in order to facilitate
learning the course and help students develop their skills. Characteristics of course books and source materials
prepared in accordance with education programs are of great importance. In the active learning process; some of
the subjects that should be paid attention are sources used, characteristics of sources to be used, how to use them,
what current sources used in education environments, how teachers and students will select them, whether they will
be able to create their own sources or the ones they will have access to. As a result of the change made in science
education program in 2013, only course books were sent to schools and guidebooks were abolished. Teachers select
study aids and auxiliary books that they will use in their classrooms by themselves. Starting from this point, the
purpose of the study is to determine classroom teachers’ selection criteria for study aids to be used in Science class.

Method

In the study, descriptive survey method was used. The universe of the study consists of classroom teachers
serving in Amasya city center primary schools and educating 3th and 4th grade students. On the other hand, the
sample consists of 102 classroom teachers serving in Amasya city center primary schools and educating 3th and 4th
grade students in 2015-2016 education year.

Survey form was used to collect data in the study. Book selection criteria survey was prepared with the adaptation
from scales prepared by Biilbiil, Pesman and Unal(2013) and Usun (2012), and the scope validity was ensured by
acquiring expert opinion. In the first part of the survey, which consist of two parts, there is personal information
related to teachers and in the second part, there is book selection criteria. Book selection criteria are composed of

three headings, “external structure”, “internal structure” and “educational characteristics”. The survey was limited
to 70 items in the form of five point likert scale. Reliability for the sample was calculated as 0.98.

In data analysis, SPSS 15.0 program was used. The data was analyzed with the help of frequency, percentage,
average and standard deviation which are some of the descriptive statistics and Mann-Whitney U test and Kruskal
Wallis H tests which are some of the interpretive statistics. The results were evaluated in significance level of p=0.05.

Findings

It was found out that apart from the course books, teachers mostly used internet (%25.5) and test-sheets (%24.5);
and they decide on the book together with other teachers teaching the same course (%67.6). While the strongest
reason behind the book use by teachers is the obligation (%25.5), the percentage of accessibility to the book was
found to be the lowest(%2.9). Also, the primary purposes of using the book were determined to be explaining the
subject (%49) and showing examples (%23.5).

The items from the book selection criteria scale that have the highest averages are “using enough tools to explain
the subject”, “suitability for students’ ages and knowledge level apart from the education levels” and * suitability
of the information for the subject field”. Among the items with the lowest averages are “size of the book”, “price
of the book™ and “containing caricatures”. That the scale is generally above the average of 4 indicates that teachers
expressed their opinion at “I agree” level. When other aspects are examined, the average of external structure aspect
is 3.48; , the average of internal structure aspect is 4.11 and , the average of educational characteristics aspect is 4.19.
In book selection criteria scale points, it was found out that there is no significant difference in terms of mean rank
of male and female teachers(U=1045.5; p>0.05). In terms of professional seniority of the teachers, there isn’t any

significant difference found in total points, either [X?(df=4, n=102)=7.322, p>0.05].

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



393

Results and Disscusion

Study findings indicate that teachers use guidebooks. Apart from the guidebooks, the most commonly used
sources are internet and study sheets. This findings is also supported with the studies in the literature (Aydm and
Kilig, 2009; Ulper and Celiktiirk, 2013). While teachers stated that guidebooks are primarily used with the purpose
of explaining the subjects in the study, it was found out that teachers generally use guidebooks to give homework
in the study of Isik (2008). It was determined that educational characteristics are taken into consideration for the
book selection. The study of Okuyan (2009) supports this finding. Book selection criteria scale average point for
classroom teachers participating in the study was found to be at “I agree” level.

Guidebooks to be used in science class should be suitable for the student level and the criteria such as suitability
and competence should be paid more attention. Also, the teachers should be informed about book selection criteria.
The control of the source books that teachers have taken out of the course book should be done by the MoNE and
the use of those appropriate to the curriculum should be recommended. It is suggested that apart from science books,
other guidebooks also be examined in a similar way.
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1. Girisg

Egitim-6gretim faaliyetlerinin tiimiinde 6gretim hedeflerini gergceklestirmek igin arag-gerec ve materyaller kullanil-
maktadir. Yasar (2004) 6gretim materyallerini; 6grencilerde bilgi, beceri, tutum ve degerleri gelistirmede kullanilan tim
arag, gere¢ ve kaynaklar olarak tanimlarken; Yalin (2002)’a gore 6gretim araci; 6gretmen ile 6grenciler arasindaki bilgi
paylagimina imkan saglayan ortam, farkli araglarla sunulan bilgiler, mesajlar ve malzemelerdir. Materyaller, 6gretme-0g-
renme siirecinde dgretimi desteklemek amaciyla kullanildig1 gibi tamamen 6gretmen rolii iistlenerek icerigi dogrudan
ogrencilere de aktarmaktadir. Dale’nin yasanti konisinde ifade ettigi gibi iyi bir materyal, birgcok duyu organimiza hitap
etmeli, yaparak ve yasayarak 6grenmeye firsat vermeli ve somuttan soyuta, basitten karmasiga dogru olmalidir (Duru-
han ve San, 2013).Konu ve amaca uygun olarak se¢ilmis materyaller, 6gretilen konuyu canli hale getirmekte, 6gretim
stirecini zenginlestirmekte ve 6grenmeyi kolaylastirmaktadir. Materyaller 6grencilerin ilgi alanlarin1 genigletmekte ve
motivasyonlarmi yiikseltmektedir. Materyaller, ¢goklu 6grenme ortami sagladiklari, 6grencilerin bireysel ihtiyaglarinin
karsilanmasina yardime1 olduklari, dikkat ¢ektikleri, hatirlamay1 kolaylastirdiklari, soyut seyleri somutlastirdiklari, za-
mandan tasarruf sagladiklari, giivenli gézlem yapma imkéni verdikleri i¢in de kullanilirlar. Materyaller ayrica, farkli
zamanlarda birbirleriyle tutarli igerigin sunulmasini sagladiklari, tekrar tekrarkullanilabildikleri, igerigi basitlestirerek
anlagilmalarini kolaylastirdiklari i¢in de 6nemlidirler (Yalin, 2002).

Egitim siirecinde istenilen basarinin elde edilmesinde 6gretim programlari ve ders kitaplar1 6nemli rol oynamaktadir.
Ders kitaplarinin, 6zellikle ilkdgretim diizeyindeki 6grencilerin gelecekteki egitim yasantilarini etkilemede 6nemli bir
0ge olusu, 6gretmen ve 6grenci goriislerine gore degerlendirilmesini ve goriisler dogrultusunda gelistirilmesini zo-
runlu kilmaktadir.Ders kitaplari, gretmen ve dgrencilerin derslerde en sik bagvurduklari temel kaynaklardir. Ogretim
programlarinda yer alan konulara ait bilgileri planli ve diizenli bir bigimde inceleyip agiklayan, bilgi kaynag: olarak
ogrenciyi dersin hedefleri dogrultusunda yénlendiren ve egiten temel araglardir (Unsal ve Giines, 2003). Siif i¢inde
kullanilmasi1 6nerilen gesitli geleneksel ve modern arag-gerecler olmakla birlikte yapilan aragtirmalar giiniimiizde de
kitabin sinif i¢indeki yerinin ¢ok 6nemli oldugunu, 6gretmenlerin bir¢ok etkinligi kitapla baslatip kitapla siirdiirdiigiinii
gostermektedir (Ceyhan ve Yigit, 2004). Iyi hazirlanmis bir ders kitab1, hem dgretmenlere hem de 6grencilere biiyiik
yarar saglar, egitim ve 6grenme etkinliklerinde dgretmen ve dgrencilere kilavuzluk eder. Ogrencilere okuduklarmi anla-
malari, yeni bilgileri yapilandirmalarinda yardimer olur (Esgi, 2005). Ogretimde kullanilacak materyaller gretmen ve
Ogrencinin 6grenme yagantilarina kaynaklik eden bir arag olarak goriilmektedir. Bu amagla programlara uygun olarak
hazirlanan ders kitaplarinin nitelikli olmasi biiyiilk onem tagimaktadir (Demirel ve Kiroglu, 2005). Dikkatli segilen ve
Ogretmen- dgrenci tarafindan etkili kullanilan ders kitaplar1 6gretim i¢in oldukga yararliyken, eksik veya hatali bilgi
iceren bir ders kitab1 smif ortaminda olumsuzluk yaratabilir. Etkili ders kitabinin 6zellikleri Sahin ve Yildirim (1999)
tarafindan su sekilde belirtilmistir:

«  Ogrencinin ilgisini gekmelidir.

* Derse kars ilgi uyandirmalidir.

* Konunun ana hatlarin1 gésteren resim, grafik, hikayeler vb. olmalidir.
Ogrencinin kendi kendine dgrenmesine firsatlar sunabilmelidir.

*  Cocugun kitapla olan bagini kuvvetlendirici yasantilar verebilmelidir.
«  Ogrencilere, gesitli yonerge, agiklama ve ipuglar1 vermelidir.

«  Ogrencinin 6grendiklerini pekistirmelidir (6rnek olaylar, renkli resimli problemler, bilmeceler, CD’lerin
kullanimu, testler olmalidir).

» Bilgiler kronolojik siraya gore verilmeli, neden-sonug iliskisi kurulmali, bilgiler arasinda kopukluk olmamalidir.
* Kavramlar sade bir dil kullanilarak ac¢iklanmalidir.
*  Gereksiz tekrarlardan kaginilmalidir.
» Kitabin gorsel zenginlik igermesi, albenisi olmasi, bunun i¢in renkli resim ve fotograflarla desteklenmesi gerekir.
«  Ogrenme ilkeleri dikkate alinarak yazilmalidir.

Iyi bir ders kitabinin dncelikle dgretim programina uygun olmasi gerekir (Morgil ve Yilmaz, 1999). Ogretmenler

smifta yazi tahtasindan sonra en fazla ders kitabini kullanmaktadir (Coskun ve Kuglin, 1996). Dolayisiyla ders kitabinin
programi uygunluk disinda gorsel 6geler, tasarim ve icerik yoniinden de degerlendirilip se¢ilmesi gereklidir.

2005 dgretim programiyla birlikte yapilandirmaci yaklagim temel alinarak ders kitabr ile birlikte 6grenci ve 6gretmen
kilavuz kitaplar1 da hazirlanmistir. 2013 programi kapsaminda hazirlanmis kilavuz kitaplar ise bulunmamaktadir. Kila-
vuz kitaplar 6gretim siirecinde ders kitaplarin1 tamamlayici materyallerdir. Ogretmenlerin ders dncesi hazirlik,planlama
ve siif i¢i ¢aligmalarinda ders kitabin1 dogru ve verimli kullanabilmeleri igin kilavuz kitaplar gereklidir (Kilig, 2009).
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Kilavuz kitaplarda; 6gretmenlerin siniftaki etkinlikleri uygulamasina yardimei bilgiler, ders kitabina takviye niteliginde
aktiviteler, Unitelerle ilgili projeler ve alternatif 6lgme degerlendirme dlgekleri yer almaktadir (Késeoglu vd. 2003).Ki-
lavuz kitaplarin kullanim1 fen 6gretimi agisindan olduk¢a 6dnemlidir. Ciinkii kilavuz kitaplarda 6gretmenin kullanacagi
teknikler, etkinliklere ne kadar siire ayrilacagi gibi katkilarla 6gretmenlerin kendilerini gelistirmesi ve eksiklerini gider-
mesi saglanmaktadir (Turan ve Karabacak, 2008). Fen derslerinde amag, 6grenciyi meraklandirmak, yaraticiliklarini 6n
plana ¢ikarmak, arastirmaya sevk etmek oldugundan gelistirilen Fen Ogretim Programlar1 2005 yilinda yapilandirmaci
yaklagim, 2013 yilinda arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim olarak uygulanmaya baslanmistir. Bu sekilde 6grencinin
kaliplagsmis bilgileri ezberleyerek ¢oziim {iiretmesi yerine, arastirarak, kesfederek, hipotezler kurarak ve bunlar
yorumlayarak ¢6ziime ulagsmasini ve dgrendiklerini yapilandirilmast saglanir (Aybek, Cetin ve Basarir, 2014). Fen
bilimleri dersleri 6grencileri arastirmaya, deneye ve incelemeye sevk etmelidir. Derslerde ders kitaplari diginda 6gretim
programlarinda yer alan amag¢ ve agiklamalar dogrultusunda dersin 6grenilmesini kolaylastiracak ve Ogrencilerin
yeteneklerinin gelistirilmesine yardimei olacak ¢esitli 6rnek, alistirma, islenen iinitelerle ilgili internet adresleri, okuma
kaynaklar ve diger etkinlikleri kapsayan ¢alisma yapraklarin kullanimina da yer verilmelidir.

Ilkokullarda Fen Bilimleri 6gretiminde kullanilan materyalin se¢imi, uygunlugu ve dogrulugunun kontrolii daha
cok sinif 6gretmenleri tarafindan yapilmaktadir. Bu baglamda 6gretim programlarina uygun olarak hazirlanan ders
kitaplarinin ve kaynak materyallerin 6zellikleri biiylik 6nem tasimaktadir. Ders kitaplarinin incelenmesinde fiziksel
ozellikler, egitsel tasarim, gorsel sunum, dil ve anlatim unsurlar1 dikkate alinmalidir (Unsal ve Giines, 2003). Fen
Bilimleri 6gretiminde, sinif i¢i ve smif disinda yapilan ¢aligmalarda kullanilan materyallerin 6ncelikle uygunlugu ve
dogrulugu degerlendirilmelidir. Burada uygunluk ve dogruluktan kastedilen; materyallerin, sinif diizeyleri, 6grenme
ihtiyaglari, amag, kazanimlar, bilimsellik, konu, gorsellik, motivasyon, gercekgilik, giincellik vb. agisindan ele alinip
irdelenmesidir. Etkin 6grenme siirecinde; hangi kaynaklarin kullanilacagi, kullanilacak kaynaklarin 6zellikleri, nasil
kullanilacaklari, egitim dgretim ortamlarinda mevcut kaynaklarin neler oldugu, 6gretmen ve 6grencilerin bunlari nasil
sececekleri, ulagacaklar1 veya kendi kaynaklarimi {iretip liretemeyecekleri, lizerinde dikkatle durulmasi gereken konular-
dir. 2013 y1linda 6gretim programlarinda yapilan degisikliklerle kilavuz kitaplar hazirlanmamis ve okullara sadece ders
kitaplar1 gonderilmistir. Bu durumda 6gretmenlerin ders kitab1 diginda yardimci kaynaklara yonelimlerinin 6nii agiktir
yani 6gretmen kendi sececegi bir kaynaktan yardim almaktadir. Bu kaynaklarin nelere gore se¢ildigi, etkili, dogru hazir-
lanmis ve programa uygun kaynak kullaniminin olup olmadigin1 belirlemek ve bu konuya egitimcilerin dikkati cekmek
bir ihtiya¢ olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu noktadan hareketle calismanin amact; sinif 6gretmenlerinin Fen Bilimleri
dersinde kullandig1 yardimei kaynaklari se¢im kriterlerini belirlemektir.

2. Yontem

Aragtirmada betimsel tarama yontemi kullanilmigstir. Tarama yontemi nesnelerin, toplumlarin, kurumlarin yapisini ve
olaylarin igleyisini tanimlamak amactyla kullanilir (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Arastirmanin evrenini, Amas-
ya merkez ilkokullarinda gorev yapan 3. ve 4. sinifi okutan smif dgretmenleri olusturmaktadir. Orneklemi ise, 2015-
2016 egitim-6gretim y1l1 Amasya merkez ilkokullarinda gérev yapan, 3.ve 4.siniflar1 okutan toplam 102 sinif 6gretmeni
olusturmaktadir. Amach 6rneklem se¢im yontemi kullanmigtir. Bu 6rnekleme yonteminde arastirmaci ilgili evrenin
ozelliklerini belirler, caligmaya katilma kriterlerini saglayan birimler 6rneklemi olusturur (Budak ve Budak, 2014). Fen
Bilimleri 6gretim programinda 3. ve 4. sinifta Fen Bilimleri dersi bulunmaktadir ve bu dersler sinif 6gretmenleri tarafin-
dan dgretilmektedir. Orneklem belirlerken 6gretmenlerin fen dersi 6gretiminde bulunma 6liitii aranmustir. Orneklemi
olusturan 6gretmenlerin demografik 6zellikleri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Orneklemi olusturan 6gretmenlerin demografik 6zellikleri

N %

Cinsiyet Kadin 39 382

Erkek 63 61.8

1-5 y1l 7 69

6-10 y1l 6 59
Deneyim 11-15 y1l 9 88

16-20 y1l 13 127

21 yil ve tlizeri 67 65.7
.o e Evet 28 275
Universite sonrasi egitim alma durumu

Hay1r 74 725
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N %
Hizmet ici egitim kursu 18 17.5
Yiiksek lisans yapma 2 19
Onlisan/lisans tamamlama 6 5.8
Diger 2 19

Egitim tiirii

Fen Bilimleri kilavuz kitab1 se¢im 6lgiitlerini belirlemeye yonelik toplam 102 sinif dgretmeniyle ¢alisilmistir. Ogret-
menlerin 39°u kadin, 63’1 erkektir. Mesleki deneyim olarak 1-5 yillik deneyimli 7, 6-10 y1llik deneyimli 6, 11-15 yillik
deneyimli 9, 16-20 yillik deneyimli 13 ve 21 yil iizeri deneyimli 67 dgretmen arastirmaya katilmistir. Ogretmenlerin
tamami sinif dgretmenligi mezunudur. Universiteden mezun olduktan sonra 28 dgretmen egitim aldigin 74 6gretmen
herhangi bir egitim almadigini belirtmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ilk sirada 18’1 (%17.5) hizmet i¢i egitim
aldigini, 6°s1 (%5.8) farkli bir 6n lisans/lisans programi tamamladigini, 2’si (%1.9) en az yiiksek lisans ve 2’si (%1.9)
diger egitim aldiklarini ifade etmistir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmada veri toplama amaciyla anket formu kullanilmistir. Kitap secim kriterleri anketi, Biilbiil, Pesman ve
Unal (2013) ve Usun (2012) tarafindan hazirlanan dlgeklerden uyarlanarak hazirlanmis, kapsam gecerligi fen egitimi
ve Tiirkce egitimi alaninda iki uzmandan goriisii alarak saglanmstir. iki boliimden olusan anketin birinci béliimiinde
ogretmenlere iliskin kigisel bilgiler, ikinci boliimiinde ise kitap se¢im oSlgiitleri yer almistir. Kitap se¢im Olgiitleri; “dig
yap1”, “i¢ yap1” ve “egitsel dzellikler” olarak ii¢ baslig1 kapsamaktadir. Literatiirdeki kitap se¢imiyle ilgili caligmalarda
en sik deginilen 6zellikler dikkate alinarak Slgiitler bu ii¢ boyutta sinirlandirilmistir. Anketin kilavuz kitap se¢im kriter-
leri 70 madde icermektedir. Ankette her bir maddeye iliskin degerlendirmede; 5 “Kesinlikle Katiliyorum”, 4 “Katiliyo-
rum”, 3 “Kararsizim”, 2 “Katilmiyorum”, 1 “Kesinlikle Katilmiyorum” seklinde derecelendirilmistir. Her bir maddeyi

okuyarak sadece bir ifadeyi isaretlemeleri istenmistir. Anketin giivenirligi 0.98 olarak hesaplanmustir.

Veri Analizi

Anket formlar1 6rnekleme uygulandiktan sonra SPSS 15.0 istatistik paket programi kullanilarak analiz edilmistir.
Verilerin analizinde betimsel istatistikler frekans, yiizde, ortalama ve standart sapma kullanilmistir. Ortalamalarin grup-
lar i¢inde degisimini incelemek i¢in verilerin normal dagilim sart1 saglayip saglamadigi kontrol edilmistir. Kolmo-
gorov-Smirnov testi, histogramlar ve Q-Q plot grafikleri incelenerek normallik sartina karar verilmistir. Kolmogorov
7=1.416 p=0.036 anlamli ¢ikmasi verilerin normal dagilimi1 olmadigin1 gostermektedir. Ortalamalarin karsilastirilmast
i¢cin parametrik olmayan testlerden Mann-Witney U testi ve Kruskal Wallis H testi uygulanmistir. Sonuglar p=0.05 an-
lamlilik diizeyinde degerlendirilmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerine “Fen Bilimleri dersinde kitaplar disinda yararlandiginiz kaynaklar var m1?”,
“Kitap kullanimim etkileyen faktorler nelerdir?”, “Kilavuz kitaplar1 kullanim amaciniz nedir?”, “Kitap se¢imine ayni
derse giren 6gretmenlerle mi karar verirsiniz?” sorular1 sorulmustur. Ogretmenlerden alinan cevaplarin betimsel analizi,
frekans ve yiizdeler halinde verilmistir (Tablo 2).

Tablo 2. Ogretmenlerin ders kitab1 disinda kaynak kullanimi betimsel analizi

n %

Internet 26 25.5

. . Deney malzemeleri 3 2.9

Ders }<1ta]31 disinda yararlandigi- Yaprak testler 25 245
niz 6@retim araglari i

Gazete, dergi 4 3.9

Model, sekil vb. 1 1.0

Ulasabilirlik 3 29

Miifredat: takip etmek/uygunlugu 11 10.8

Kitap kullanimini etkileyen fak- Egitimde birligi saglamak 7 6.9

torler Ucretsiz olmasi 5 4.9

Zorunlu tutulmasi 26 25.5

Kullanigli olmasi 21 20.6
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n %
Kilavuz kitap kullanimi amact ~ Soru ¢dzmek 15 14.7
Konuyu agiklamak 50 49.0
Ornekler gostermek 24 23.5
Degerlendirme yapmak 13 12.7
Kitap secimine ziimre ile karar ~ Evet 69 67
verme durumu Hayir 33 32

Ogretmenlerin Fen Bilimleri dersinde; ders kitaplar1 disinda en ¢ok internete basvurdugu (%25.5) bununla beraber
deney malzemeleri (%2.9) ile model, sekil vb. kullanimmin (%]1) en az oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin
kitap kullanimini etkileyen en giiclii faktdr olarak zorunlu tutulmasi (%25.5) goriiliirken, kitaba ulasilabilirlik orani
(2.9) en diisiik olarak bulunmustur. Sinif 6gretmenlerine sorulan “Kitap se¢imine ayni derslere giren 6gretmenlerle mi
karar veriyorsunuz?” sorusuna ise 69 kisi (%67.6) evet, 33 kisi (%32.4) hayir cevabini vermistir. Yardimci kaynak kitap
kullanim amacini 6gretmenler 6ncelikle konuyu agiklamak (%49.0) olarak belirtmislerdir. 2. sirada 6rnekler gostermek
(%23.5), 3. sirada degerlendirme yapmak (%65) ve 4. sirada soru ¢dzmek (%24) amaciyla kilavuz kitaplar1 kullandik-
larigoriilmektedir.

Ogretmenlerin kilavuz kitap se¢im kriterleri 6lgegine verdikleri cevaplarin betimsel analizi Ek 1°de sunulmustur.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ankete verdikleri cevaplardan elde edilen bulgulara gore; kitap se¢im kriterlerinden
ortalamasi en yiiksek 4.36 ile “Konuyu agiklamak icin yeterince ara¢ kullanilmasi (madde 22)”, ikinci olarak 4.35
ile“Ogrencilerin egitim diizeyleri yaninda yas ve bilgi diizeylerine uygunlugu (madde 37)” ve iigiincii olarak 4.33 “Bil-
gilerin konu alanina uygunlugu (madde 50).”, dérdiincii olarak 4.31 “Kitapta belirtilen amaglarin diigiinme, arastirma ve
bilimsel becerileri gelistirmeye uygunlugu (madde 47)” yer almistir. En diisiik ortalamalar ise “Kitaplarin ebatlar1 (mad-
de 2)”, “Kitabin fiyat: (madde 1) ile “Karikatiirler igermesi (madde 19)” maddelerindenalinmigtir. Genel olarak madde-
lerin ortalamasi4.15 bulunmustur; bu durumda 6gretmenlerin “katiliyorum” diizeyinde goriis bildirdikleri sdylenebilir.

Ogretmen goriislerine gore kilavuz kitap secim kriterleri, 6lgegin alt boyutlarinda degerlendirilmis ve sonuglar Tablo
3’te verilmistir.

Tablo 3. Kilavuz kitap secim Kriterleriolcegi alt boyutlar1 betimsel analiz sonug¢lari

N Min Maks Toplam S foptam Madde
Dis Yapt 102 3.00 15.00 10.44 2.81 3.48
I¢ Yap 102 16.00 80.00 65.86 13.33 4.11
Egitsel Ozellikler 102 51.00 298.00 214.10 44.06 4.19

Olgegin, 1-3 arasindaki 3 madde “dis yapiy1” teskil etmektedir. Olgegin “dis yapr” boyutundaki maddelerin ortalamasi
3.48’dir. Toplam puanlarin ortalamast ise 10.44°tiir. Olcegin 4-11 aras1, 16-19 aras1 ve 66-6 arasindan olusan 16 madde
“i¢ yap1” boyutunu olusturmaktadir. Olcegin “i¢ yap1” boyutunda toplam puan ortalamas1 65.86 ve madde ortalamasi
4.11dir. Olgegin 12-15, 20-65 ve 70. maddeleri(51 madde) “egitsel dzellikleri” teskil etmektedir. Olgegin “egitsel
ozellikleri” madde ortalamasi 4.19 toplam boyut ortalamasi 214.10’dir. Buna gore: Kilavuz kitap se¢im kriterleri 6l¢egi
(KSKO) boyutlarinda ortalamanin en yiiksek “egitsel dzellikler” boyutu en diisiik ise “dis yap1” boyutu oldugu gériil-
mektedir.

Ogretmenlerin cinsiyetine gore kitap secim kriterleri 6lcegi toplam puanlarmin degisimi Mann-Witney U testi ile
analiz edilmis sonuclar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Cinsiyete gore KSKO puanlar1 Mann-Witney U testi sonuclar:

N Sira Ort. U p
Erkek 63 48.60 1045.5 0.208
Kadin 39 56.19

Erkek 6gretmenlerin sira ortalamasi 48.60, kadin 6gretmenlerin sira ortalamasi 56.19 bulunmustur. Sira ortalamalari
arasinda anlamli fark yoktur (U=1045.5; p>0.05). Kilavuz kitap se¢iminde cinsiyetin etkili bir faktér olmadig1 séylene-
bilir.

Ogretmenlerin mesleki kidemlerine gére kitap secim kriterlerinin degisimini incelemek i¢in Kruskal Wallis H testi
uygulanmisg sonuglar Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 5. Kideme gore KSKO puanlarin karsilastiriimasi Kruskal Wallis H testi sonuclari

Deneyim N Sira Ort. sd X2 p
1-5y1l 7 33.86 4 7322 0.12
6-10 y1l 6 65.25
11-15 y1l 9 52.28
16-20 y1l 13 66
20 yl iizeri 67 49.19

Ogretmenlerin mesleki kidemlerine gore kilavuz kitap segme kriterleri dlgegi toplam puanlarinda anlamli fark
bulunmamustir [X?(sd=4, n=102)=7.322, p>0.05].

4. Tartisma

Bu aragtirmada 2015-2016 egitim-6gretim yili Amasya merkez ilkokullarinda 3. ve 4. siniflarim1 okutan sinif 6g-
retmenlerinin kullandiklar1 fen bilimleri kilavuz kitaplarini se¢im kriterleri incelenmistir. Arastirmadan elde edilen
bulgulardan yola ¢ikilarak “Kitaplar disinda yararlandiginiz kaynaklar var m1?” sorusuna, 6gretmenlerin kitaplar di-
sinda internet ve yaprak testler kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Atic1, Samanci ve Ozel’in (2007) arastirmalarin-
da, 6gretmenler ders kitabim yetersiz bulduklarini ve yardimer kaynaklara yéneldikleri sonucuna ulagilmistir. Ilgili
arastirmada 6gretmenlerin “Sadece bu kitaptan yararlanarak LGS’den iyi bir puan alinabilir” ifadesine %97.3 niin
katilmadiklarive “Kitaptaki bilgilerin yeterliliginden memnunum.” ifadesine de %75’lik bir oranla katilmadiklaribelir-
tilmistir.

Arastirma bulgularina gore 6gretmenler, kilavuz kitaplar disinda internetten de yararlanmaktadirlar. Aydin ve Kilig
(2009)’1n galismalarina gore, d6gretmenler programi uygulamakta ve programi zamaninda yetistirmede sorun yasamak-
ta, kendilerini gelistirmek i¢in daha cok meslektaslarla konusmakta ve internetten yararlanmaktadirlar. Ulper ve Celik-
tiirk (2013)’iin ¢calismalarinda da 6gretmen adaylarinin %80’inin okuma giidiisiiniin yiiksek oldugu, bunlarin genellikle
bilgi edinmek icin okudugu, kitap secerken kendi se¢iminin yaninda arkadas ve &gretmenlerinden de yararlandigi,
okuma materyaline ulasmada internetten ¢ok sik yararlandigi ifade etmislerdir.

Ogretmenler kitap segimine diger 6gretmenlerle birlikte karar vermektedir. Arastirma bulgularina gére dgretmenler;
kilavuz kitap kullanim amaglarini siralarken, ilk sirada konu agiklamak, drnekler gdstermek, degerlendirme yapmak ve
soru ¢dozmeyi gostermistir. Isik (2008)’1n ¢calismasinda ise ders kitabini kullanma amaglarinin 6ncelikli olarak %36.55
oraninda “6dev verme”, ikinci sirada %30.10 oraninda “derse hazirlik ¢aligmalari” oldugu belirtilmistir.

Kilavuz kitap se¢iminde 6gretmenlerin dikkate aldiklari 6l¢iitler igerisinde egitsel 6zelliklerden birisi olan, “Konuyu
aciklamak igin yeterince ara¢ kullanilmas1” ve “Ogrencilerin egitim diizeyleri yaninda yas ve bilgi diizeylerine uygun-
lugu” maddelerinin en dncellikli kriterler oldugu, ayrica kitap se¢iminde fiziki 6zelliklerin belirleyici kriter olmadigi go-
rilmustiir. Bu durum, 6gretmenlerin, kitap secerken ozellikle kitaplarin boyutlarina, sayfa diizenine ve kitapta yer alan
resimlere yeterince dikkat etmedikleri sonucunu gostermektedir. Okuyan (2009)’1n yaptig1 aragtirmada da 6gretmenle-
rin okuma saatlerinde kullandiklar1 ¢cocuk edebiyati iirlinlerini segme Olgiitlerinde 6zellikle i¢ yap1 ve egitsel 6zelliklere
daha ¢ok 6nem verdikleri bulunmustur.

Arastirmada 6gretmenler, kitapta kullanilan gorsel unsurlarin 6grenci seviyesine uygun, ilgi ¢ekici ve dikkatin konu-
ya verilmesini saglamada etkili oldugunu diisiinmektedirler. Bu sonug, Yilmaz (2010)’1n, arastirmasinda, 6grencilerin
ilgisini cekmek i¢in kullanilan karikatiir, bulmaca vs. metnin igerigiyle uyumlulugu baglaminda benzerlik gostermek-
tedir.

Arastirmada genel olarak dgretmenlerin kitap se¢im kriterleri 6lgegi ortalama puaninin 4’lin tstiinde olmasi, 6gret-
menlerin “katiliyorum” diizeyinde gériise sahip olduklarini gdstermektedir. Karadag, Diilgeroglu ve Unsal 2013)’mn
yaptiklari aragtirmada 6gretmenlerin, 9. sinif fizik ders kitabia goérsel tasarim, igerik, dil ve anlatim, 6lgme ve degerlen-
dirme y6niinden bes iizerinden ortalama 3.02 puan verdiklerini belirtmislerdir. Bu sonug, fizik kitabinin 6gretmenlerinin
beklentisini karsilar nitelikte olmadigini gostererek mevcut aragtirma sonucundan farklilik géstermektedir.Bakar, Keles
ve Kogakoglu (2009)’nun Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi’na gére hazirlanan kitap setlerinin degerlendi-
rilmesi amaciyla yaptiklar1 arastirmalarinda da, kitaplarin igerik, gorsel tasarim, 6lgme ve degerlendirme ile anlatim
yoniinden uygun oldugunu belirtilmektedir.

Arastirma bulgularina gore kilavuz kitap se¢iminde cinsiyetin ve kidemin etkili bir faktdr olmadig1 gortilmektedir.
Ercan ve Bilen (2012)’in arastirmasinda ders kitabinin hazirlik ¢alismalarinin niteligi ve konularin islenisine iligkin
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toplam puanlari, 6l¢gme degerlendirmeye iliskin toplam puanlari, etkinliklere ve yardimei unsurlara yonelik toplam pu-
anlari, kitabin yapisina iliskin toplam puanlarinda cinsiyet bakimindan istatistiksel olarak anlamli fark bulunmadigini
belirtmislerdir.

5. Sonug ve Oneriler

Arastirma sonucuna gore; Ogretmenlerin bliylik bir ¢ogunlugunun iiniversite sonrasinda herhangi bir egitim
almadiklari, kitap disinda en fazla internet ve yaprak testlerden yararlandiklari, yardimer kitap se¢iminde ¢ogunlukla
ziimre 0gretmenlerle birlikte karar verdikleri, dersin islenisinde, ders kitaplarinin tercih edildigi ve bu durumda “zorunlu
olmas1” ve “kullanigh olmasimin” etkili oldugu tespit edilmistir. Arastirmada ayrica 6gretmenlerin kilavuz kitaplari,
daha ¢ok konuyu agiklamak ve drnekler gdstermek maksadiyla tercih ettikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin kitap segim
kriterlerinden konuyu agiklamada yeterince ara¢ kullanilmasi, 6grenci diizeyine uygunluk, bilimsel uygunluk gibi
kriterleri daha fazla 6nemsedikleri; kitap se¢iminde bigimden ¢ok egitsel igerikle ilgili olduklari bulunmustur. Genel
olarak kitap se¢im kriterleri 6lgeginden 4 ortalama listiinde olmasi 6gretmenlerin “katiliyorum” diizeyinde olumlu goriis
bildirdikleri anlasilmistir.

Aragtirma sonuglarindan yola ¢ikilarak su 6nerilerde bulunulabilir: Fen bilimlerine yonelik hazirlanacak olan kila-
vuz kitaplarda, 6grenci diizeyine uygunluk, bilimsellik ve yeterlilik gibi kriterler istenilir nitelikte dikkate alinmalidir.
Ayrica 0gretmenlere yararlanacaklar kilavuz kitab1 segme olanagi sunulmali ve kitap secimi ile ilgili 6lgiitler hakkinda
bilgilendirilmelidirler. Ogretmenlerin ders kitab1 disinda piyasadan edinebilecekleri yardimer kitaplarin kontrolii MEB
tarafindan yapilarak programa uygun olanlarm kullanimlar1 6nerilmelidir. Fen Bilimleri kilavuz kitaplar disindaki kila-
vuz kitaplar i¢in de benzer ¢alismalar yapilabilir.
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Ek 1. Ogretmenlerin kilavuz kitap seciminde dikkate aldiklar1 zelliklerin analizi (n-%)

g g
Kilavuz kitap segimimi ............... etkiler. = E\ E\ § g g g X S
o 3 ¥ g N 5

1 Kitabin fiyatt 35-(34.3) 27-(26.5) 20-(19.6) 13-(12.7) 7-(6.9) 3.69 1.25
2 Ebatlar 22-(21.6) 25-(24.5) 26-(25.5) 16-(15.7) 13(12.7) 3.26 1.31
3 Cilt kalitesi 23-(22.5) 34-(33.3) 25-(24.5) 11-(10.8) 8-(7.8) 3.49 1.23
4 Renkli olmasi 39-(38.2) 30-(29.4) 24-(23.5) 5-(49) 4-39) 393 1.08
5 Sekillerin diizgiin olmasi 49-(48.0) 32-(31.4) 12-(11.8) 6-(5.9) 3-(29) 4,16 1.04
6  Tablolarin uygun olmasi 48-(47.1) 29-(28.4) 15-(14.7) 4-(3.9) 6-(5.9) 4.07 1.14
7  Bilimsel dil kullanim 37-(36.3) 34-(33.3) 22-(21.6) 4-(39) 5-49) 392 1.08
8  Giincel bilgiler igermesi 52-(51.0) 32-(31.4) 11-(10.8) 4-(3.9) 3-(29) 424 0.99
9  Orneklerin iyi olmas1 61-(59.8) 20-(19.6) 10-(9.8) 7-(6.9) 4-(3.9) 4.25 1.13
10 Kaynaklarin yeterliligi 60-(58.8) 24-(23.5) 6-(5.9) 7-(6.9) 5-(49) 425 1.14
11 Noktalama isaretleri dogru kullanilmasi 58-(56.9) 21-(20.6) 12-(11.8) 6-(5.9) 5-(49) 4.19 1.15
12 Yazi boyutunun dgrenci seviyesine uygunlugu 58-(56.9) 22-(21.6) 12-(11.8) 5-(4.9) 5-49) 421 1.13
13 Ciimle uzunluklarinin sinif seviyesine uygunlugu 52-(51.0) 21-(20.6) 16-(15.7) 10-(9.8) 3-(2.9) 4.07 1.15
14 Sozciikler arast bosluklarin dengeli olmasi 52-(51.0) 23-(22.5) 19-(18.6) 5-(4.9) 3-29) 4.14 1.07
15 Zorunlu olmadik¢a yabanci kelimeler kullanilmamasi 45-(44,1) 30-(29,4) 16-(15,7) 7-(6,9) 4-(3,9) 4,03 1.11
16 Fotograflar ilgi gekici olmast 53-(52.0) 28-(27.5) 13-(12.7) 4-(3.9) 4-39) 42 1.06
17 Renklerin canli olmasi 56-(54.9) 21-(20.6) 14-(13.7) 8-(7.8) 3-(29) 4.17 1.11
18 Resimli olmasi 55-(53.9) 20-(19.6) 19-(18.6) 4-(3.9) 4-3.9) 4.16 1.1

19 Karikatiirler igermesi 37-(36.3) 24-(23.5) 18-(17,6) 18-(17.6) 5-(4.9) 3.69 1.26
20 Gorsellerin amacina uygun kullanimi 54-(52.9) 27-(26.5) 11-(10.8) 6-(5.9) 4-3.9) 4.19 1.09
21 Gorsellerin bulunduklari konu veya boliimiin igerigine uygunlugu 59-(57.8) 26-(25.5) 10-(9.8) 4-(3.9) 3-(29) 4.31 1.0

22 Konuyu agiklamak i¢in yeterince ara¢ kullanilmasi 59-(57.8) 26-(25.5) 13-(12.7) 3-29) 1-(1.0) 4.36 0.88
23 Gorsellerin 6grencilerin gelisim 6zelliklerine gore diizenlenmesi  54-(52.9) 28-(27.5) 13-(12.7) 3-(2.9) 4-(39) 4.24 1.07
24 Gorsellerin altindaki agiklamalarin konuya uygunlugu 54-(52.9) 28-(27.5) 13-(12.7) 3-29) 4-3.9) 4.23 1.04
25 Gorsellerin kavram yanilgisina yol agmamasi 54-(52.9) 28-(27.5) 11-(10.8) 5-(4.9) 4-(3.9) 421 1.07
26 Sekil, grafik ve semalar agik ve net olarak anlasilmasi 55-(53.9) 29-(28.4) 11-(10.8) 3-(2.9) 4-3.9) 4.25 1.03
27 Ogrencinin kitap i¢inde giinliik yasantidan érnekler bulabilmesi ~ 53-(52.0) 20-(19.6) 16-(15.7) 11-(10.8) 2-(2.0)  4.09 1.13
28 Gereksiz ve fazla ayrint1 icermemesi 51-(50.0) 21-(20.6) 24-(23.5) 3-(29) 3-(29) 4.12 1.05

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



401

= = g =
Kilavuz kitap se¢imimi ............... etkiler. = = = 4 E = = X S
SE E 5 T 4z
¢ & 2§ H§
29  Ogretim programindaki amag kazanimlara uygunlugu 61-(59.8) 18-(17.6) 12-(11.8) 8-(7.8) 3-(2.9) 4.24 1.11
30 Ogrencilerin gelisim 6zelliklerine uygunlugu 60-(58.8) 21-(20.6) 12-(11.8) 3-(2.9) 6-(5.9) 4.24 1.14
31 Pedagojik ilkelere uygunlugu 52-(51.0) 2(24.5) 12-(11.8) 6-(5.9) 7-(6.9) 4.07 1.22
32 Soru sayismnin fazlalig 43-(42.2) 2-(23.5) 28-(27.5) 3-(2.9) 4-3.9) 3.97 1.08
33 Biligsel alanin farkli diizeylerinden soru tiirii igermesi 47-(46.1) 28-(27.5) 14-(13.7) 7-(6.9) 6-(5.9) 4.01 1.19
Konularin, Tirk Milli Egitiminin genel amaglar1 ve temel ilkeleri
34 ile kitabin hitap ettigi ogrencinin 6grenim gordiigi kurumun 57- (55.9) 24-(23.5) 12-(11.8) 6-(59) 3-(29) 4.24 1.06
amaglarma uygunlugu
35 Bilimsel hata bulunmamasi 61-(59.8) 18-(17.6) 16-(15.7) 5-(4.9) 2-(2.0) 4.28 1.02
36 Kisi ve kuruluslar yipratici 6zellikte olmay1p siyasi propaganda 66- (64.7) 19-(18.6) 8-(7.8) 4-(3.9) 5-(4.9) 4.34 11
amacl tasimamast
37 S}/géﬁﬁ(cigfrin egitim diizeyleri yaninda yas ve bilgi diizeylerine 62- (60.8) 27-(26.5) 5-(4.9) 4-(3.9) 4(3.9) 436 1.02
38 Ogrenci merkezli 6gretime uygunlugu 58-(56.9) 21-(20.6) 14-(13.7) 6-(5.9) 3-(2.9) 4.23 1.08
39 Metinlerin anlam bakimindan tutarliligt 61-(59.8) 19-(18.6) 17-(16.7) 3-(2.9) 2-(2.0) 4.31 0.98
40 Metinlerde giincellik ilkesinin dikkate alinmas1 57-(55.9) 22-(21.6) 13-(12.7) 8- (7.8) 2-(2.0) 4.22 1.06
41 Metinlerde hayatilik ilkesinin dikkate alinmasi 51-(50.0) 25-(24.5) 16-(15.7) 2-(2.0) 7-(6.9) 4.11 1.16
42 Konulara iligskin kavramlarin dogru olarak kullanilmasi 59-(57.8) 20-(19.6) 15-(14.7) 4-(3.9) 4-(3.9) 4.24 1.09
43 Metinlerde 6grenciye gorelik ilkesinin dikkate alinmast 60- (58.8) 21-(20.6) 12-(11.8) 6-(5.9) 3-(2.9) 4.26 1.07
44 Metinlerde somuttan soyuta ilkesinin dikkate alinmasi 55-(53.9) 31-(30.4) 7-(6.9) 5-(49) 4-3.9) 4.25 1.05
45 lgﬁfl:qtriquléllfszlrde yakindan uzaga, basitten karmasiga ilkelerinin dikkate 58-(56.9) 28-27.5) 7-(6.9) 4-(3.9) 4(3.9) 426 111
46 Metinlerde bilinenden bilinmeyene ilkesinin dikkate alinmasi 57-(55.9) 25-(24.5) 12-(11.8) 7-(6.9) 1-(1.0) 4.27 0.98
47 Kitapta belirtilen amaglarin dﬁsl'inme, aragtirma ve bilimsel 56-(54.9) 30-(29.4) 12-(11.8) 2-2.0) 2-(2.0) 433 0.9
becerileri gelistirmeye uygunlugu
48 Mgﬁﬁ:ﬁle ogrenciler arasinda bireysel farkliliklar g6z oniinde 50-(49.0) 32-(31.4) 13-(12.7) 6-(5.9) 1-(1.0) 422 095
49 Kullanilan bilgilerin gecerliligi 56-(54.9) 28-(27.5) 11-(10.8) 3-(29) 4-(3.9) 426 1.03
50 Bilgilerin konu alanina uygunlugu 59-(57.8) 27-(26.5) 11-(10.8) 3-(2.9) 2-(2.0) 4.35 0.93
51 Onceki bilgilerle celiskiden kagimilmas1 59-(57.8) 21-(20.6) 14-(13.7) 3-(2.9) 4-(3.9) 4.23 1.14
52 Kigisel goriiglerden kagimilmast 55-(53.9) 23-(22.5) 15-(14.7) 7-(6.9) 2-(2.0) 4.2 1.05
Gereken yerlerde bilimsel bilgilerin tarihgesi veya bilim adamlar1
53 hakkinda kisa bilgilere yer verilmesi 49-(39.2) 34-(33.3) 16-(15.7) 6-(5.9) 6-(5.9) 3.94 1.15
54 Ogretmenin 6zelliklerine gore diizenlenmesi 32-(31.4) 28-(27.5) 27-(26.5) 12-(11.8) 3-(2.9) 3.73 1.11
. S 1.06
55 Klte}ptakl bilgilerin 6grenme kuramlarina uygun olarak 48-(47.1) 31-(30.4) 13(12.7) 7-(6.9) 3-(2.9) 4.12
orgiitlenmesi
56 Konularin sosyal, ekonomik ve kiiltiirel bitiinlik iginde, 55-(53.9) 23-22.5) 17-(16.7) 4-(3.9) 3-2.9) 421  1.04
6grencinin giinliik yasantisinda yararlanacagi sekilde sunulmast
Konularin 6grenciyi daha ¢ok 6grenmeye, arastirmaya,
57 incelemeye bagka kaynaklara bagvurmaya tesvik edecek sekilde 55-(53.9) 21-(20.6) 20-(19.6) 5-(4.9) 1-(1.0) 4.22 0.99
yapilandirilmis olmasi
Konular 6grencileri diistinmeye, kiyaslamaya, yorum yapmaya,
58 elestirmeye ve sunulan bilgilerden sonug ¢ikarmaya yoneltecek  60- (58.8) 23-(22.5) 14-(13.7) 3-(2.9) 2-(2.0) 4.33 0.95
sekilde diizenlenmesi
59 Islenen konularin ayn1 simf veya donemde okutulan diger 52-(51.0) 30-(29.4) 13-(12.7) 4-(3.9) 3-(2.9) 422 1.01
derslerle iliskisinin gz 6niinde bulundurulmast : ) ) ) ) ) )
60 Unite sonlarinda dzetlere yer verilmesi 35-(34.3) 26-(25.5) 29-(28.4) 11-(10.8) 1-(1.0) 3.81 1.06
61 Kavram haritasi, ¢alisma yaprag1 ve konular1 zetleyen tablolara 52-(52.9) 25-(24.5) 15-(14.7) 6-(5.9) 2-2.0) 421 1.02
yer verilmesi
Degerlendirme sorularinin, 6grencilere kazandirilmasi amaglanan
62 Dbilgi, beceri, tutum ve is aligkanliklarinin tamamini kapsayacak ~ 55- (53.9) 25- (24.5) 12-(11.8) 7-(6.9) 3-(2.9) 4.2 1.08
sekilde islenmesi
63 ?;glualrerllr;rsll, ogrencinin kendi kendini degerlendirmesine imkan 58-(56.9) 15-(14.7) 23-22.5) 3-2.9) 3-(2.9) 42 1.07
64 Soru tiplerine gore cevap anahtarlar1 verilmesi 53-(52.0) 24-(23.5) 16-(15.7) 7-(6.9) 2-(2.0) 4.17 1.05
65 Ogretim hizmetinin niteligini artiric1 sekilde ipuglar1 verilmesi ~ 50-(49.0) 27-(26.5) 18-(17.6) 4-(3.9) 3-(2.9) 4.15 1.03
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= = g =
Kilavuz kitap se¢imimi ............... etkiler. = = = 4 E = = X S
NE E 5 =B
< & 2 §F 45
66 Tiirkge yazim kurallarina uyulmasi 56-(54.9) 27-(26.5) 9-(8.8) 6-(5.9) 4-3.9) 4.23 1.08
67 Bilgiler arasinda iliskinin kurulmasi 54-(52.9) 25-(24.5) 17-(16.7) 3-(2.9) 3-(2.9) 4.22 1.02
Gereksiz kelimeler kullanilmadan yalin, yanlis anlagilmaya
68 meydan vermeyecek aciklik anlatim olmas: 56-(54.9) 24-(23.5) 16-(15.7) 3-(29) 3-(2.9) 425 1.01
Aynen yazilmasi gereken yabanci kelimeler ve 6zel isimlerin
69 orijinal sekliyle yazilmasi ve bunlarin Tiirk¢e okunuslarimin 48- (47.1) 20-(19.6) 23-(22.5) 6-(5.9) 5-(4.9) 3.98 1.17
parantez igerisinde gosterilmesi
70 Ogretim stratejisi, yontem ve tekniklerine uygun olarak 57-(55.9) 23-(22.5) 13-(12.7) 4-3.9) 5-(4.9) 421 1.12

diizenlenmesi
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Okul Oncesi Egitimde Gorsel Sanat Etkinliklerinin incelenmesi

Investigating Visual Art Activities in Early Childhood Education
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Oz
Bu ¢alismanin amaci, 5 yas grubu ¢ocuklara sunulan goérsel sanat egitimini, Anahtar Kelimeler
etkinlik tiirii, arag gerec cesitliligi, 0gretmenin sanatsal yonelimi ve g¢ocuklarin okuléncesi egitim
etkinliklere gosterdikleri ilgi boyutlarinda incelemektir. Bu amagla 45 sinif dort gorsel sanat etkinlikleri

6gretmen yonelimi

saat siire ile gozlemlenmistir. Bulgular, siniflarda en fazla kagit, boyama, iic
cocuk katilimi

boyutlu ve ¢izim/resim g¢aligmalarina yer verildigini ancak ¢ocuklarin en fazla
biitiinlestirilmis ¢alismalara ilgi duyduklarini gostermektedir. Arag gereg olarak en
fazla boya ve kagidin kullanildig1 ancak artik materyal ve yogurma maddesinin bir Keywords
arada kullamldig: etkinliklere ¢ocuklarin daha fazla ilgi gosterdikleri bulunmustur.

Son olarak, 6gretmenlerin ¢ogunlukla iiriin odakli yonelim sergiledikleri ama carly childhood education

visual art activities

cocuklarm yapilandirilmamis yonelime sahip 6gretmenlerin etkinliklerine daha teacher orientation
fazla ilgi gosterdikleri gozlemlenmistir. child involvement
Abstract

The aim of this study was to investigate visual art education presented to
5-year-old children in terms of kind of activities, variety of materials, teacher’s
artistical orientation, and child involvement. 45 classrooms were observed for
four hours. Results revealed that teachers mostly used paper, painting, three-
dimensional, and drawing activities. However, children were most highly involved
in integrated activities. As a material, paint and paper were mostly used, but
children were more interested in using recyclable and molding materials together.
Finally, it was observed that teachers mostly displayed the production orientation,
however, children were more engaged in activities planned by teachers in the little-
intervention orientation.
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Extended Abstract

Objectives: Studies conducted on visual art education in early childhood in Turkey are limited. Furthermore,
most of the existing studies are based on teachers’ view. Observations of classroom practices are also needed to
evaluate visual art education that children are exposed. By this way, it can be possible to compare teachers’ view
with their practices. Moreover, observing children’s behavior is needed while determining to what extent the aims
of visual art education are accomplished. Taking all these requisites into account, the purpose of this study is to
investigate the type of visual art activities teachers implement, the variety of materials used in activities, teachers’
orientation towards visual art education, and children’s involvement in classroom activities. The following research
questions were asked:

*  What is the distribution of visual art activities teachers implemented?
*  What is the distribution of mean level of children’s involvement as a function of type of visual art activities?

*  What is the distribution of mean level of children’s engagement as a function of materials used in visual art
activities?

» Is there a significant difference between teachers using little-intervention orientation and teachers using
production orientation in mean level of children’s involvement?

Method: Participants of this study were 45 (forty-five) consented kindergarten teachers working at 11(eleven)
independent early childhood schools affiliated by the public school system in Malatya. An observation tool was used
to measure visual art activities and child involvement (Bilbrey, et al. 2007; Farran, 2003). This instrument is used
for recording narratives about what the teacher is doing and what the children are doing. In this observation tool,
the beginning and end of each classroom episode are recorded to track the duration of events in the classroom. The
content of the activity observed during an episode is also coded. Episodes in which the content of the activity was
coded as “Art” were recoded in terms of activity type, material, and teacher orientation. The type of activity category
consisted of seven codes, namely drawing, painting, printmaking, paper, collage, three-dimensional/sculpture, and
integrated art activities. Codes of materials included paint, molding material, recyclable materials and paper. In
some classrooms, more than one material were used simultaneously so double material code was assigned. On the
basis of Bresler’s (1993) classification, teachers’ orientation was coded as little intervention and production oriented.
Involvement is a rating of how focused and engaged children are in learning. Involvement was rated on a scale of 1
to 5, with 5 being the highest level of focus and concentration.

Results and Discussion: In the average classroom, 15.8% of the four hour observation time was devoted to visual
art activities. The variation across classrooms was large, ranging from 3.8% to 31.7%. With respect to the activity
types, observed classrooms spent most of the visual art activity time on paper, painting, three-dimensional, and
drawing activities while spending relatively less time on printmaking, collage, and integrated activities. On average,
children were observed to pay ordinary attention to visual art activities to which they were frequently exposed. On
the other hand, children were highly involved in integrated activities that teachers rarely practiced. One of the reasons
for children’s limited interest is that visual art activities become one of the classroom routines because teachers offer
children similar type of activities everyday. However, children think that art has a mysterious aspect (Wong, 2007),
so an ideal visual art activity should offer new adventures to children (Striker, 2005). Another reason for children’s
limited interest is the inconsistency between the activities teachers prefer to implement and those children are
interested in. For example, children were observed to be highly involved in integrated art activities but an average
classroom spent only 3.3% of the visual art activity time on this type of activity. According to teachers, this kind of
activity is time consuming and classrooms get dirty after such activities (LaJevic, 2013). However, integrated art
activities support children’s development not only artistically but also academically (Dawn, 2013; LaJevic, 2013).
It is crucial to raise teachers’ awareness about the importance of integrated art activities. Another finding of this
study showed that teachers tended to use one type of material during visual art activities. The most frequently used
materials were paint and paper. However, children were more involved in using recyclable and molding materials
together. To accomplish the aims of visual art education stated by Nikoltsos (2000) and raise children’s interest,
teachers need to provide variety of materials during visual art activities. The final finding of the study indicated that
most teachers were observed to hinder children’s imagination and creativity and ask them to complete the task by
resembling the model. Relatively a small group of teachers gave children open-ended activities and let them explore
independently. The comparison between these two groups of teachers on mean level of child involvement indicated
that children in classrooms with little intervention oriented teachers had higher mean involvement level than those
in classrooms with production oriented teachers. Taking these findings into account, future research can build on
this descriptive study to determine if teachers’ practices in visual art education can be experimentally manipulated.
Perhaps, interventions can be developed to alter the implementation of this activity to provide children with an
artistically supportive classroom environment.
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1. Girig

Diinyay1 anlama ve anlamlandirma siirecinin bir parcasi olan sanat ve sanat egitimi okuloncesi donemden itibaren
egitim programlarinda yer almaktadir (ilhan, 2005). Okuléncesi egitimde sanat, ¢ocuklarin yalmzca eglenceli zaman
gecirdikleri bir siire¢ degil, ayn1 zamanda zengin igerikli egitim aldiklar1 giinliik bir etkinliktir (Kim, Park ve Lee, 2001;
Wong, 2007). Sanat etkinlikleri, grafik ve plastik sanatlar (gorsel sanatlar), miizik, hareket ve dans, yaratict drama ve
diger sanat alanlarini (yaratici yazin, sinema, tiyatro) icermektedir (Spodek, 1993).

Gorsel sanat egitiminin ¢ocugun sanatsal gelisimine yonelik amaglari, gocugun (a) gevreye, teknolojiye ve dogaya
uyum saglamasini ve gdzlem yeteneginin gelismesini, (b) kendini ifade etme ihtiyaglari dogrultusunda sanatsal bakis
ac1s1 kazanmasini ve yaratici olmasini, (¢) duygu ve diisiincesinin giiclenmesini, (d) gorsel sanat arag gereglerini tanima-
sin1 ve bu arag gerecglere ilgi duymasini, merak etmesini ve aragtirmasini, () kendine giivenmesini ve bagimsiz kararlar
almasini, (f) sanatsal materyalleri kullanarak el becerisinin gelismesini ve (g) sanatsal araglarin 6zelligini, cesitliligini,
dokusunu deneyimleyerek duyu gelisimini saglamak olarak siralanabilir (Nikoltsos, 2000).

Bu calismada okuloncesi donemde gorsel sanat egitimi, etkinlik tiirii, ara¢ gereg cesitliligi ve 6gretmen yonelimi
olmak iizere li¢ boyutta incelenmektedir. Gorsel sanat etkinlikleri, ¢izim, boyama, resim, baski, kagit ¢aligmalari, kolaj
ve Ui¢ boyutlu ¢caligmalar olarak siniflandirilmaktadir (Abaci, 2003; Striker, 2005). Tiirkiye’de okuléncesi egitim kurum-
larinda uygulanan gérsel sanat etkinlikleri 6gretmen goriisleri alinarak (Ozkan ve Girgin, 2014; Ozyiirek ve Aydogan,
2011) ve siif panolarma bakilarak (Yilmaz ve Ozler, 2011) incelenmistir. Ogretmen gériislerine gére ¢ocuklarin en
fazla kagit ve boyama caligmalarina ilgi gdsterdikleri ancak kolaj ¢aligmalarina ilgilerinin diisiik oldugu bulunmustur
(Ozyiirek ve Aydogan, 2011). Baska bir arastirmada okuloncesi 6gretmenleri, simiflarinda boyama ¢alismalarina siklikla
yer verdiklerini fakat kagit calismalarindan kesme-yapistirma ve yirtma-yapistirma etkinliklerine daha az yer verdikle-
rini belirtmislerdir (Ozkan ve Girgin, 2014). Bulgular1 6gretmen gériisleri ile uyumlu olan Yilmaz ve Ozler’in (2011)
caligmasinda ise 25 okuldncesi egitim kurumunda panolara asilan gorsel sanat caligmalar1 haftalarca fotograflanarak
incelenmistir. Ogretmenlerin boyama c¢alismalarina sergi panolarinda siklikla yer verdikleri ve bu calismalarda boyama
kitaplarmin sayfalarinin boyanmasinin temel alindigi bulunmustur. Alan yazindaki ¢alismalara bakildiginda 6gretmen-
lerin boyama calismalarina, ¢ocuklar ilgi gosterdigi icin mi yoksa kendileri bu tiir ¢aligmalar1 daha ¢ok tercih ettikleri
icin mi daha fazla yer verdikleri anlasilamamaktadir. Ogretmenlerin ve ¢ocuklarin tercihlerinin daha iyi anlasilabilmesi
icin sinif i¢i uygulamalarin gézlemlenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Son zamanlarda gorsel sanat etkinliklerinin akademik etkinliklerle (Tiirk¢e, matematik, vb.) biitiinlestirildigi goriil-
mektedir (Burnaford, Brown, Doherty ve McLaughlin, 2007; Dawn, 2013; Ewing, 2011; LaJevic, 2013). Bu tiir etkin-
liklerde gocuklar, 6grendigi kavramlari, olaylar1 ve/veya durumlart yansitan sanatsal sunumlar ve tiriinler yaratmakta ve
bu kavramlar, olaylar ve durumlar hakkinda tekrar diisiinme firsati elde etmektedir. Ayn1 zamanda, sanata bakis agilari
gelismekte ve sanata kars1 duyarliklar1 artmaktadir (Dawn, 2013; Ewing, 2011). Ulkemizde biitiinlestirilmis sanat etkin-
likleri iizerine yapilmis sinirli sayida calisma bulunmaktadir. Okuldncesi dgretmenlerinin gériislerinin alindig1 Oztiirk
ve Erden’in (2011) ¢alismasinda, sanat etkinliginin ¢ogunlukla Tiirk¢e, drama ve oyun etkinlikleri ile birlestirildigi,
ancak matematik ve fen etkinlikleri ile birlestirmenin gretmenler tarafindan tercih edilmedigi bulunmustur. Ogretmen-
lerin gorsel sanat egitiminde biitiinlestirilmis ¢alismalara ne siklikla yer verdiklerini, gorsel sanat etkinliklerini hangi
etkinliklerle biitiinlestirdiklerini ve ¢ocuklarin bu tiir etkinliklere karsi ne diizeyde ilgi gosterdiklerini inceleyen yeni
caligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Okuldncesi donem gorsel sanat egitimi kapsaminda ele alinan bir diger boyut, arag gereg ¢esitliligidir. Arag geregler,
cesitli tiirde boyalar, renkli kalemler, renkli kagitlar, farkli boyutta firgalar, artik materyaller, farkli dokularda ¢alisma
ylizeyleri ve yogurma maddeleri olarak siniflandirilabilir (Abaci, 2003; Gunn, 1998; Khan, Choudhary ve Barodiya,
2015). Gorsel sanat etkinliklerinde kullanilan arag gereclerin ¢esitliliginden s6z edilmesine karsin yapilan aragtirma-
larda 6gretmenler, sinif ortaminda yogurma maddelerinden siklikla oyun hamurunu kullandiklarini, artik materyallerin
kullaniminda ise sinirli materyal se¢iminde bulunduklarini ifade etmislerdir (Celik ve Yazar, 2009; Parlakyildiz ve
Yildizbas, 2006). Benzer sekilde, etkinliklerde siklikla kullanilan boyalarin ¢esitliliginin de sinirli oldugu bulunmustur
(Yilmaz ve Ozler, 2011).

Gorsel sanat egitimi ile ilgili ele alinan son boyut, 6gretmenin sanatsal yonelimidir. Alan yazinda 6gretmenin sanatsal
yonelimi ¢esitli sekillerde siniflandirilmigtir (Gunn, 2000; McKean, 2000; Rusanen, Pusa ve Méenpad, 2015; Spodek,
1993; Stott, 2011). Bunlarin Bresler’in siniflandirmasina dayandigi goriilmektedir. Bresler (1993), 6gretmenin sanatsal
yOnelimini Gi¢ gruba ayirmaktadir: (a) yapilandirtlmamis yonelim, (b) {iriin odakli yonelim ve (c) siire¢ odakli yonelim.
Yapilandirilmamis yonelim, erken ¢cocukluk egitimine 6zgii bir yonelimdir. Cocuk-merkezli olan bu yonelime sahip 6g-
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retmenler, etkinliklerde ¢esitlilik agisindan zengin ara¢ gere¢ sunmakta ve ¢ocuklarin bu ara¢ gereglerle 6zgiin projeler
iiretmelerini beklemektedir. Cocuklar bagimsiz diisiinerek ve kendi otonomilerini kullanarak ¢ok ¢esitli iiriinler ortaya
koymaktadir (Bae, 2004; Bresler, 1993). Bresler (1993) bu yonelimin amagladigi yaraticilik ve kendini ifade etmenin
aciga cikabilmesi icin estetik bir ortama, estetik bakis acis1 olan Ggretmenlere ve sanatin takdir edildigi kiiltiirel bir
atmosfere ihtiya¢ oldugunu belirtmektedir. Ancak okullarda bu kosullarin saglanamadigi, sanat ve sanat egitimi konu-
sunda yeterli deneyimi olmayan 6gretmenler tarafindan ¢ocuklarin kendi baslarina birakildiklart gézlemlenmektedir.

Uriin odakl1 yénelime sahip 6gretmenler ise sunduklar1 bir modelin taklit edilmesini amaglamaktadirlar. Ogret-
men-merkezli olan bu yaklasimda, ¢ocuklarin deneyimler elde etmesine, hayal kurmasina ve yaratict olmasina nadiren
izin verilmektedir (Bae, 2004; Bresler, 1993; Gunn, 2000; McKean, 2000). Ogretmen anlatim ydntemi yoluyla, ya-
pilacak iiriinii tamimlamakta ve {iriiniin nasil yapilmasi gerektigini agiklamaktadir (Ozkan ve Girgin; 2014). Yapilan
arastirmalar, Tiirkiye’de okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ogunlukla {iriin odakli yonelime sahip olduklarini gostermektedir
(Koger, 2012; Yilmaz, 2015). Ornegin, 6gretmenler kigit calismalari icin ¢izimleri dnceden hazirladiklarim ifade et-
mektedir (Ozyiirek ve Aydogan, 2011). Ayrica, yaratici etkinlikler kapsaminda kukla yapma, davet ve kutlama kart: ha-
zirlama, maske yapma ve ¢izgileri tamamlama gibi etkinliklere yer verdiklerini belirtmektedirler (Ceting6z, 2012). Bu
tiir calismalar, McLennan’n (2010) da tanimladig1 gibi, cocuklarin yalnizca kiigiik kaslarinin gelistirilmesini amaglayan
kapali uglu sanat etkinliklerine 6rnek olarak verilebilir.

Uriin odakl1 yénelimin aksine siire¢ odakl1 yonelimde, sanat ve sanat egitimi konusunda bilgili ve deneyimli 6gret-
menler tarafindan amagh olarak planlanmus, estetik prensipleri merkeze alan, biligsel ve duygusal 6geleri birlestiren bir
ogretim s6z konusudur. Cocuklarin ayrintilar1 fark etmelerine, zengin obje kavrami olusturmalarina ve biitiin duyulari
kullanmalarina yardimei1 olunmaktadir. Siire¢ odakli yonelimde 6nceden bir konunun/temanin saptanmasi, konusulmasi,
tartisilmasi ve soru-cevap yonteminin kullanilmas1 dnemlidir (Alter, Hays ve O’Hara, 2009; Bresler, 1993; ilhan, 2005).
Ancak, Tirkiye’deki okuldncesi 6gretmenleri, sanat etkinliklerinde en az tartisma ve soru-cevap yontemini kullandikla-
rini1 ifade etmektedir (Ozkan ve Girgin, 2014). Bu da iilkemizdeki okuldncesi dgretmenlerinin siire¢ odakl1 bir sanatsal
yoOnelime sahip olma olasiliklarinin diisiik oldugunu gostermektedir.

Gorsel sanat egitiminin 6zelliklerinin yan1 sira bu egitim etkinliklerine ¢ocuklarm ilgi ve katilimlarinin da arastiril-
mas1 onemlidir. Uygulanan etkinliklerle kazandirilmak istenen becerilerin edinilip edinilmemesi, ¢ocuklarin 6grenmeye
ilgili ve istekli olmalarma baghdir (Castro, Granlund ve Almqvist, 2015; McGarity ve Butts, 1984). Cocuklarin siiftaki
etkinliklere katilimi, 6grenmenin gergeklesmesi i¢in yeterli olmasa bile gerekli bir 6gedir (Ladd ve Dinella, 2009; Mc-
Cormick, Noonan ve Heck, 1998; McWilliam, Trivette ve Dunst, 1985). Okuldncesi egitim ortamlarinda 6grenme, oyun
yoluyla gercgeklestigi icin alan yazinda katilim kavrami, ¢ocugun siniftaki etkinlikler ya da rutinler esnasinda ¢evresiyle
(arag-gereglerle, 6gretmenle ya da akranlariyla) etkin etkilesime girmesi olarak tanimlanmaktadir (Howes ve Smith,
1995; Kontos ve Keyes, 1999; McWilliam ve Ware, 1994; Odom ve Bailey, 2001).

Cocugun sinifta sunulan etkinliklere ilgisini etkileyen pek ¢ok ¢evresel faktér bulunmaktadir. Bu faktorlerden biri
etkinligin yapisidir. Cocuk merkezli programlari 6gretmen merkezli programlarla karsilagtiran ¢aligmalar, ¢ocuklarin
etkinliklere katilim diizeyinin, ¢ocuk merkezli programlarda daha yiiksek oldugunu gostermektedir (De Kruif, McWil-
liam, Ridley ve Wakely, 2000; McCormick ve digerleri, 1998; McWilliam ve digerleri, 1985; Raspa, McWilliam ve
Ridley, 2001). Cocuklar, onlara se¢gme hakk1 veren, onlarin ilgi ve meraklar1 dogrultusunda hareket etmelerine olanak
taniyan programlarda 6grenme ile daha fazla ilgililer ve sunulan etkinliklere daha fazla katilma egilimi gostermektedir.
Bu genel egilimin yani sira gocugun katilim davraniginin goérsel sanat egitimi esnasinda sunulan etkinlige ve arag gerece
gore nasil farklilagtiginin ve 6gretmenin sahip oldugu sanatsal yonelimin onun katilim diizeyinde bir farklilik yaratip
yaratmadiginin da incelenmesi gerekmektedir.

Tiirkiye’de okuloncesi donemde gorsel sanat egitimi iizerine yapilan ¢aligmalarin sinirh sayida oldugu goriilmekte-
dir. Yapilan ¢aligmalarin cogunlugu, 6gretmen goriislerine dayanmaktadir. Gorsel sanat egitiminin degerlendirilmesinde
hem sinif i¢i etkinliklerin hem de ¢ocuklarin etkinliklere katilimlarinin gézlemlenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir. Boyle-
ce 6gretmenlerin tutumlar ve diistinceleri ile uygulamalariin karsilastirilmasi ve gorsel sanat egitiminin amaglaria ne
diizeyde ulasildigim belirlemek miimkiin olabilir. Bu ¢alismanin amaci, okuldncesi siniflarmin gozlemlenmesi yoluyla
ogretmenlerin gorsel sanat egitimi kapsaminda ne tiir etkinliklere yer verdiklerini, bu etkinliklerde kullanilan ara¢ ge-
recin ¢esitliligini, bu etkinliklerde hangi yonelimi sergilediklerini ve ¢ocuklarin sunulan gorsel sanat etkinliklerine ne
diizeyde ilgi gosterdiklerini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ogretmenlerin gorsel sanat egitimi kapsaminda uyguladiklar etkinliklerin dagilimi nedir?
2. Gorsel sanat etkinliklerinin tiiriine gore ¢ocuklarin ortalama katilim diizeylerinin dagilimi nedir?
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3. Gorsel sanat etkinliklerinde kullanilan arag gerece gore ¢ocuklarin ortalama katilim diizeylerinin dagilimi nedir?
Gorsel sanat etkinliklerinde iirlin odakli yonelim sergileyen dgretmenlerin siiflarinda yer alan ¢ocuklarin
ortalama katilm diizeyleri ile yapilandirilmamis yonelim sergileyen Ogretmenlerin simiflarinda yer alan
cocuklarm ortalama katilim diizeyleri arasinda anlaml bir farklilik var midir?

2. Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, okuldncesi gorsel sanat egitimini taramaya dayali betimsel bir model kullanilmistir. Tarama modeli
gecmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi amaglar (Karasar, 2009).

Orneklem

Malatya i1 Milli Egitim Miidiirliigii’nden gerekli izinler alindiktan sonra 5-6 yas araligindaki ¢ocuklara hizmet veren
sinif sayis1 ve sosyoekonomik diizey goz oniine alinarak il merkezinde yer alan 15 bagimsiz anaokullundan seckisiz ola-
rak belirlenen 11 okul 6rnekleme almmustir. Orneklemde yer alan okullarda ¢alisan 52 6gretmenden 45 tanesi ¢alismaya
katilmaya goniillii olmustur. Orneklemde yer alan 6gretmenlerin ¢ogunlugu kadindir (Kadin = 43, Erkek = 2). Ortalama
hizmet y1l1 4.5 y1l olup 2 - 27 y1l arasinda degiskenlik gostermektedir. Ogretmenlerin 35 tanesi lisans, 7 tanesi dnlisans
ve 3 tanesi lise mezunudur. Lisans ve 6nlisans mezunlarindan 32 tanesi Okul Oncesi Ogretmenligi, 9 tanesi Cocuk Ge-
lisimi ve 1 tanesi Dokuma ve El Sanatlar1 Programi’ndan mezun olmustur. Her bir siniftaki cocuk sayisi ise 12 ile 33
arasinda degiskenlik gostermektedir (f =20.89, 55 =5.19)

Veri Toplama Araci

Caligmada yer alan smiflarda uygulanan gorsel sanat etkinliklerini ve ¢ocuk katilim diizeylerini gézlemlemek ama-
ciyla Farran (2003) tarafindan gelistirilen “Anaokullarinda Etkinlik Gozlem Formu” (Narrative Record of Preschool
Classroom Observations) ve Bilbrey, Vorhaus, Farran ve Shufelt (2007) tarafindan gelistirilen “Anaokullarinda Og-
retmen Gozlem Formu” (Teacher Observation in Prekindergarten Classrooms-Building Blocks) birlestirilerek bir veri
toplama araci olusturulmustur. Bu 6l¢egin amaci, bir okuldncesi sinifinda bir giin igerisinde gozlemlenebilen egitimsel
(Sanat, Matematik, Tiirk¢e, vb.) veya egitimsel olmayan (Yemek, El yikama, vb.) tiim etkinliklerin dokiimiinii ¢ikarmak
ve bu etkinlikler esnasinda 6gretmenin egitsel yonelimini ve duygusal yaklasimini ve ¢ocuklarin katilim diizeylerini
belirlemektir.

Gozlemlenen her etkinligin siiresini belirlemek amaciyla etkinligin saat kacta baglayip bittigi ve etkinligin igerigi
hakkinda ayrintili notlar tutulmustur. Bu ¢alismada, etkinlik ig¢erigi “Sanat” olarak kodlanmis zaman dilimleri; alan ya-
zindaki bilgiler dogrultusunda etkinlik hakkinda tutulan notlarin igerigine bakilarak, etkinlik tiirii, kullanilan arag gereg
ve dgretmen yonelimi boyutlarinda yeniden siniflandirilmigtir. Tiire gore gozlemlenen gorsel sanat etkinlikleri, ¢izim/
resim, boyama, baski, kagit, kolaj, ii¢c boyutlu ¢aligmalar/heykel ve biitiinlestirilmis sanat ¢aligsmalari olarak siniflandi-
rilmistir. Her bir etkinlik tlirline ne kadar zaman ayrildigini belirlemek amaciyla her bir etkinlik tiiriiniin gézlem siiresi,
gorsel sanat etkinligine ayrilan toplam gézlem siiresine boliinerek yiizde hesaplanmustir.

Gorsel sanat etkinliklerinde kullanilan arag gerecler, boyalar, yogurma maddeleri, artik materyaller ve kagitlar olarak
siniflandirilmigtir. Bazi siniflarda birden fazla materyalin es zamanlh kullanildigi gozlemlenmistir. Bu gibi durumlarda
¢ift materyal kodu kullanilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin gorsel sanat etkinliklerinde nasil bir yonelim sergilediklerini
belirlemek amaciyla Bresler (1993)’in simflandirmasina gére notlarm igerigi analiz edilmistir. Ogretmen sdylemleri-
nin igerigi, yapilandirilmamus, iiriin odakli veya siire¢ odakli olarak kodlanmistir. Kodlamalar sonucunda arastirmaya
katilan siniflarda yapilandirilmamis ve {iriin odakli 6gretmen yonelimlerinin gozlemlendigi goriilmiistiir. Analizlerde
Ogretmen yonelimi, iki kategorili bir bagimsiz degisken olarak kullanilmistir.

Ogretmenler tarafindan sunulan etkinliklere ¢ocuklarin ne kadar odaklandiklarini ve etkinliklerle ne kadar ilgilen-
diklerini belirlemek amaciyla bir sinifta yer alan tiim ¢ocuklarin her bir etkinlige gosterdigi ortalama katilim diizeyi
gozlemciler tarafindan “Anaokullarinda Etkinlik G6zlem Formuna kaydedilmistir. Gorsel sanat egitimi sirasinda goz-
lemlenen etkinlik tiirline, kullanilan arag gerece ve 6gretmen yonelimine gore ¢ocuklarin etkinlige katilim diizeylerinin
nasil degistigini belirlemek amaciyla bu dl¢iimlerden yararlanilmistir. Cocuklarin katilim diizeyi 1 ile 5 arasinda kod-
lanmistir. Cocuklarin yogun bir sekilde etkinlige odaklanmalari, dikkatlerini dagitmanin zor oldugu durumlar yiiksek
diizeyde (5) katilimi gostermektedir. Cocuklarin etkinlige siradan bir ilgi gostermesi, etkinlikle ilgileniyor goriinme-
lerine ragmen bagka bir etkinlik sunulsa o andaki etkinligi birakabilecek olmalari orta diizeyde (3) bir katilima isaret
etmektedir. Cocuklarm acik bir sekilde etkinlikle ilgilenmemeleri ya da dikkat dagitict davraniglarda bulunmalar: diisiik
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diizeyde (1) katilim1 gostermektedir. Gozlemlenen gorsel sanat etkinliginin tiiriine, kullanilan ara¢ gerece ve 6gretmen
yonelimine gore cocuk katilim diizeyinin ortalamasi hesaplanmistir. Bu ortalama puan, analizlerde bagiml degisken
olarak kullanilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Her bir sinif, veri toplama araci konusunda egitim almis bes gézlemciden biri tarafindan okulun baslama saatinden
itibaren (8:00-12:00 veya 12:30-16:30) dort saat siire ile bir defa gozlemlenmistir. Gézlemciler, iki hafta boyunca ¢alis-
mada yer almayan bes sinifta veri toplama aracini nasil kullanacaklarina dair egitim almislardir. Daha sonra gozlemciler
aras1 uyumu 0l¢mek amaciyla, her bir gézlemci hem uzman olan arastirmaci hem de grupta yer alan diger gozlemciler
ile eslestirilerek calismada yer alan siniflar1 gdzlemlemislerdir. Gozlemciler arasi uyum yiizde hesabi ile hesaplanmigtir
[uyum / (uyum + uyumsuzluk)]. Bes gozlemci arasindaki uyum %75 olarak hesaplanmistir. Her bir gdzlemci grubu sinif
ziyaretlerinden hemen sonra uyumsuz olduklari verileri tartisip anlagarak son kararlarini vermislerdir. Uzerinde uyum
saglanan veriler analizlerde kullanilmak {izere veri setine kaydedilmistir.

Verilerin analizinde betimsel istatistik ve t-testi kullanilmistir. Siniflarda gézlemlenen gorsel sanat etkinliklerinin
ylizde dagilimimi ve etkinlik tiirline ve kullanilan arag¢ gerece gore ¢ocuk katilim diizeylerinin dagilimini incelemek igin
betimsel istatistikten yararlanilmistir. Son olarak, sinifta yer alan tiim ¢ocuklarin gorsel sanat etkinliklerinde gozlem-
lenen ortalama katilim diizeylerinin, 6gretmenin sanatsal yonelimine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini
incelemek amaciyla gerekli varsayimlar saglanarak iligkisiz 6rneklemler igin t-testi kullanilmigtir.

3. Bulgular

Tablo 1’de simiflarda gézlemlenen gorsel sanat etkinliklerinin tiirline gore ortalama ytizdeleri, standart sapmalari, en
diisiik ve en yiiksek degerleri yer almaktadir.

Tablo 1. Gorsel Sanat Etkinliklerinin Tiire Gore Dagilimi (N = 45 Simif)

Kaynak Ortalama (%) SS En diistik En yiiksek

Gorsel Sanat Etkinlikleri 15.8 7.2 3.8 31.7
Ug boyutlu ¢aligmalar 23.5 35.5 0.0 100.0
Cizim/resim ¢aligmalari 11.0 233 0.0 100.0
Boyama calismalart 24.9 28.6 0.0 100.0
Kolaj galigmalart 1.9 8.9 0.0 51.0
Kagit calismalart 34.1 34.4 0.0 100.0
Biitiinlestirilmis ¢alismalar 33 16.4 0.0 100.0
Baski galigmalari 1.4 9.3 0.0 62.1

Ortalama olarak, ¢alisma grubunda yer alan siniflarda 4-saatlik gézlem siiresinin yaklasik %16’sinda bir gorsel sanat
etkinligi gdzlemlenmistir. Bu degerin siniflar arasinda %3.8 ile %31.7 arasinda degiskenlik gdsterdigi goriilmiistiir. Bul-
gular, tipik bir glinde baz1 okul 6ncesi siniflarinda gorsel sanat etkinliklerine ayrilan siirenin sadece 9 dakika oldugunu,
bazi1 siiflarda ise siirenin bir saati astigin1 gostermektedir.

Gozlemlenen gorsel sanat etkinliklerinin toplam yiizdesinin etkinlik tiiriine gore dagilimina bakildiginda siniflarda
ortalama olarak en fazla kagit (E= %34.1), boyama (-f= %24.9), ii¢ boyutlu (-f= %23.5) ve cizim/resim (-f= %11.0)
caligmalarina; en az baski (f =%1.4), kolaj (-f =%1.9) ve bilitiinlestirilmis (}‘T =%3.3) calismalara yer verildigi goriilmek-
tedir. Ayrica, etkinlik tiirlerine ayrilan siirenin siniflar arasinda yiiksek degiskenlik gdsterdigi goriilmektedir.

Tablo 2°de ¢aligmaya katilan siniflarda yer alan tiim g¢ocuklarin ortalama katilim diizeylerinin etkinlik tiiriine gore
dagilimi gosterilmektedir.

Tablo 2. Gorsel Sanat Etkinliklerinin Tiiriine Goére Cocuk Katilim Diizeyinin Dagilimi (N = 45 Sinif)

Kaynak f Ortalama SS En diisik  En yiiksek
Ug boyutlu ¢aligmalar 54 3.07 0.77 1 5
Cizim/resim ¢aligmalari 26 3.00 1.13 1 5
Boyama galismalar1 44 3.07 0.70 1 4
Kolaj ¢aligmalart 8 2.63 1.19 1 4
Kagit ¢alismalari 55 2.91 0.73 2 4
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Kaynak f Ortalama SS En diigsiik  En yiiksek
Biitiinlestirilmis ¢alismalar 6 3.50 1.05 2 5
Baski galigmalari 1 3.00 - - -

Gozlem sikligina bakildiginda, siniflarda en fazla kagit ¢alismalari, ii¢ boyutlu ¢alismalar ve boyama ¢alismalarina
yer verildigi anlagilmaktadir. Ortalama degerlere bakildiginda, sinif genelinde ¢ocuklarin gorsel sanat etkinliklerine
genellikle siradan bir ilgi gosterdikleri goriilmektedir. Bu genel egilimin diginda gocuklarin, kolaj ¢aligmalarina (¥=
2.63) orta diizeyin altinda ilgi gosterirken biitiinlestirilmis calismalara (¥ = 3.50) orta diizeyin istiinde ilgi gosterdikleri
anlagilmaktadir. Smiftaki tiim ¢ocuklarin ortalama katilim diizeylerinde gozlemlenen degiskenligin, kolaj (SS = 1.19),
¢izim/resim (SS = 1.13) ve biitlinlestirilmis (SS = 1.05) calismalarda gorece yiiksek oldugu goriilmektedir.

Tablo 3’de ¢alismaya katilan siiflarda gézlemlenen gorsel sanat etkinliklerinde kullanilan arag gerece gore siniftaki
tiim ¢ocuklarin ortalama katilim diizeylerinin dagilim1 yer almaktadir.

Tablo 3. Gorsel Sanat Etkinliklerinde Kullanilan Ara¢ Gerece Gore Cocuk Katilm Diizeyinin Dagilimi (N = 45

Sinif)
Kaynak f  Ortalama SS En diisiik  En yiiksek
Yogurma maddesi 33 3.06 .70 1 4
Kagit 51 2.92 72 2 4
Artik materyal 20 2.70 1.03 1 5
Boya 76 3.08 .69 2 4
Artik materyal/ boya 1 3.00 - - -
Artik materyal/ kagit 3 3.00 1.00 2 4
Artik materyal/ yogurma maddesi 3 4.00 .00 4 4

Gozlem sikligma bakildiginda, etkinliklerde cogunlukla tek bir ara¢ gerecin kullanildig1 ve en fazla boya ve kdgida
yer verildigi goriilmektedir. Siiflarda yer alan ¢cocuklarin arag gereclere olan ortalama ilgilerine bakildiginda, genellikle
siradan bir ilgi gdsterdikleri anlagilmaktadir. Artik materyal ve yogurma maddesinin bir arada kullanildig: etkinliklere
(-f =4.00) daha fazla ilgi gdsterdikleri ve katilim diizeyinin bir zaman diliminden bir baska zaman dilimine degiskenlik
gostermedigi anlagilmaktadir. Ancak, artik materyalin tek basina kullanildig: etkinliklere (,f = 2.70) gorece daha diisiik
diizeyde ilgi gosterdikleri gdzlemlenmektedir.

Tablo 4°de gozlemlenen gorsel sanat etkinliklerinde 6gretmenin sergiledigi yonelime gore ¢ocuklarin ortalama ka-
tilim diizeyleri arasinda anlamli bir farlilik olup olmadigini test eden iligkisiz 6rneklemler icin t-testi sonuglart yer
almaktadir.

Tablo 4. Cocuk Katihm Diizeyi Puan Ortalamalarinin Ogretmenin Sanatsal Yonelim Farklihklarma Iliskin
T-testi Sonuclar1 (N = 45 Simif)

Yonelim N Z S sd T P
Uriin odakl 34 292 53 43 -2.53 .015
Yapilandirilmamis 11 3.39 .56

Bulgular, sinifta yer alan tiim ¢ocuklarin goérsel sanat etkinliklerinde gézlemlenen ortalama katilim diizeylerinin, 6g-
retmenin sanatsal yonelimine gore anlamli bir farklilik gdsterdigini ortaya koymaktadir (2(43) = -2.53, p<.05). Yapilan-
dirtlmamig yaklasimin kullanildig: siniflarda yer alan ¢ocuklarin gorsel sanat etkinliklerine ortalama katilim diizeyleri

(F= 3.39), iiriin odakl1 yaklasimin kullanildig1 simiflarda yer alan ¢ocuklarin ortalama katilim diizeylerinden (= 2.92)
daha yiiksektir. Bu bulgu, ¢ocuklarin kapali uclu, modele gore iiriin agiga ¢ikarma odakli etkinliklerden daha ¢ok agik
uclu, bagimsiz kesiflerde bulunmalarina olanak taniyan etkinliklere ilgi gosterdigini ifade etmektedir.

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Okuldncesi egitim kurumlarindaki gorsel sanat egitimini inceleyen bu ¢aligmanin, siiflarda uygulanan gorsel sanat
etkinliklerinin tiirli, kullanilan ara¢ gerecin ¢esitliligi, bu etkinlikler esnasinda 6gretmenin sergiledigi sanatsal yonelim
ve sunulan etkinliklere karsi ¢ocuklarin ilgisi hakkinda alan yazina ¢esitli katkilarda bulunacag diisiiniilmektedir. Calis-
ma bulgularina gore bazi okuloncesi 6gretmenleri giinliik egitim akisi icerisinde gorsel sanat etkinliklerine uzun siireli
yer verirken bazi 6gretmenler kisa siireli yer vermektedir. Gozlemlenen gorsel sanat etkinlikleri igerisinde de en fazla

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



410

kagit, boyama, ii¢ boyutlu ve ¢izim/resim ¢alismalarina; en az baski, kolaj ve biitiinlestirilmis ¢aligmalara yer verildigi
goriilmektedir. Aragtirmada elde edilen bu bulgu, Yilmaz ve Ozler’in (2011) smif panolarini fotografladigi ve Ozkan
ve Girgin’in (2014) 6gretmen goriislerini aldig1 ¢aligma sonuglariyla uyusmaktadir. Her iki arastirmada da okuloncesi
Ogretmenlerinin siniflarinda boyama calismalarina siklikla yer verdikleri bulunmustur. Ancak, bu ¢alismanin bulgulari
Ozkan ve Girgin’in bulgulari ile bir noktada ¢elismektedir. Ozkan ve Girgin’in aragtirmasinda dgretmenler kagit calig-
malarina az yer verdiklerini belirtmiglerdir. Ancak siif uygulamalarinin gézlemlendigi bu ¢alismada, 6gretmenlerin en
sik kAgit caligmalarina yer verdikleri ve en fazla bu tiir ¢alismalara zaman ayirdiklar1 gézlemlenmistir. Ogretmenler, ¢o-
cuklarn kiigiik kaslarimi gelistirmeyi amagladigi bilinen bu tiir kapali uglu etkinlikleri sik kullandiklarini ifade etmekten
kacginiyor olabilir. Bunu test edebilmek i¢in 6gretmen goriisleri ile uygulamalarini bir arada degerlendiren aragtirmalara
ihtiya¢ duyulmaktadir.

Cocuklarin sunulan gorsel sanat etkinliklerine genel olarak ortalama diizeyde katilim gosterdikleri anlagilmaktadir.
Diger bir deyisle, ¢ocuklarin etkinlige yeterince ilgi duymadiklar1 ve dnlerindeki etkinligi birakip bagka bir etkinlige
kolayca gectikleri gdzlemlenmistir. Cocuklarin ilgilerinin sinirli olmasinin birden fazla nedeninin oldugu diisiiniilmek-
tedir. Bu nedenlerden biri, ¢ocuklara sunulan gorsel sanat etkinliklerinin rutine doniismesi, yani 6gretmenin her giin
birbirine benzer etkinlikler yaptirmasi olabilir. Yilmaz ve Ozler’in (2011) anaokullarinda gérsel sanat etkinliklerinin
sergilendigi panolar1 haftalarca fotograflamalar: sonucunda siniflarda birbirine benzeyen etkinliklerin yaptirildigi bulun-
mustur. Wong’un (2007) yaptig1 arastirmada ¢ocuklarin sanatin gizemli bir yonii oldugunu diisiindiikleri goriillmektedir.
Cocuklarin beklentilerini karsilamak ve sunulan etkinliklere katilimlarimi arttirmak igin onlarda merak uyandiran, onla-
rin hayal giiciinii ve yaraticiliklarini harekete gegiren ve 6zgiin iriinler agiga ¢ikarmalarina olanak taniyan gorsel sanat
etkinliklerine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Cocuklarin sunulan gorsel sanat etkinliklerine ilgilerinin diisiik olmasimin bir diger nedeni de 6gretmenin sundugu
etkinlik tiirleri ile gocuklarin ilgi duydugu etkinlik tiirlerinin uyusmamast olabilir. Ozyiirek ve Aydogan’m (2011) ¢alis-
masina katilan dgretmenler, cocuklarin en fazla kagit ve boyama c¢aligmalarma ilgi gosterdiklerini ifade etmislerdir. Bu
caligmada ise dgretmenlerin kagit ve boyama ¢alismalarina siklikla yer verdikleri ancak ¢ocuklarin bu tiir etkinliklere
siradan bir ilgi gosterdikleri; diger taraftan 6gretmenlerin biitiinlestirilmis sanat ¢alismalarina nadiren yer verdikleri
ancak cocuklarm bu tiir etkinliklere nispeten yiiksek diizeyde ilgi gosterdikleri gdzlemlenmistir. Sonug olarak, okuldn-
cesi egitim ortamlarinda uygulanan gorsel sanat etkinliklerinin ¢ocuklarin ilgisine gore degil de 6gretmenlerin tercihine
gore belirlendigi ve 6gretmenlerin ¢ocuklar1 tanima ve degerlendirmede tek basina yeterli bir bilgi kaynagi olmadigi
diisiiniilmektedir.

Bu aragtirmada ¢ocuklarin en yliksek diizeyde ilgi gosterdigi tespit edilen biitlinlestirilmis ¢aligmalara siniflarda na-
diren yer verilmesinin nedenini 6gretmenler, bu tiir calismalarin zaman almasi ve boyle ¢alismalar sonrasi siniflarinin
kirlenmesi olarak agiklamislardir (LaJevic, 2013). Oysa biitiinlestirilmis sanat etkinlikleri, cocuklarin hem sanatsal hem
de akademik yonden gelisimlerini desteklemektedir (Dawn, 2013; LaJevic, 2013). Cocuga edindigi akademik bilgiyi
yansitan gorsel tirlinler yaratma firsati verilmesi, bu tiir etkinliklere ilgisinin yiiksek olmasimin en 6nemli nedeni olabilir.
Ogretmenlerin biitiinlestirilmis sanat etkinliklerine programlarinda siklikla yer vermemelerinin bir diger nedeni, 6gret-
men yetistirme programlarinda bu konuya yeterince vurgu yapilmamasi olabilir. Biitlinlestirilmis sanat ¢alismalarinin
cocugun gelisimindeki dnemi ve bu tiir etkinliklerin sinif ortaminda uygulanmasi hakkinda 6gretmen adaylarinin ve
hizmette yer alan 6gretmenlerin bilgilendirilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Arag gereg ¢esitliligi agisindan galigma bulgulari, gorsel sanat etkinliklerinde genellikle tek bir ara¢ gerecin kulla-
nildigin1 ve bunlardan en sik boya ve kagidin ¢cocuklara verildigini gostermektedir. Ancak, bulgular ¢ocuklarin nadiren
bir arada verilen artik materyal ve yogurma maddesine daha fazla ilgi gosterdigini isaret etmektedir. Bu bulgular, Celik
ve Yazar’in (2009); Parlakyildiz ve Yildizbas’in (2006) calisma bulgularina benzerlik gostermektedir. Bir diger deyisle,
okuloncesi egitim ortamlarinda gorsel sanat etkinliklerinde ¢ocuklara siirl sayida ara¢ gere¢ sunulmaktadir. Diger
taraftan, arag gerec ¢esitliligi arttikca cocuklarin gorsel sanat araglarina ilgilerinin de arttig1 gozlemlenmektedir. Sonug
olarak, Nikoltsos’un (2000) da ifade ettigi gibi okuldncesi 6gretmenlerinin siniflarinda arag gereg ¢esitliligini saglaya-
rak, cocugun gorsel ara¢ gerecleri tanimasini ve bu arag gereclere ilgi duymasini, merak etmesini ve aragtirmasini, bu
arag¢ gerecleri kullanarak el becerisini gelistirmesini ve sanatsal araglarin 6zelligini, ¢esitliligini, dokusunu deneyimle-
yerek duyu gelisimini desteklemesi gerekmektedir.

Bu caligmada yer alan 6gretmenlerin ¢ogunlugunun, iiriin odakli sanatsal yonelim sergiledikleri, etkinliklerde gocuk-
larin yaratict olmasina ve hayal kurmasina izin vermedikleri ve bir modeli taklit etmelerini istedikleri anlasilmaktadir.
Bu bulgu, Koger (2012) ve Yilmaz’in (2015) arastirma bulgularin1 destekler niteliktedir. Bresler’e (1993) goére sanat
egitimi konusunda bilgili 6gretmenler tarafindan sergilenen siire¢ odakli yonelim, bu calisma grubunda yer alan 6g-
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retmenler arasinda gozlemlenmemistir. Bir grup 6gretmenin ise yapilandirilmamis bir yaklasimla ¢ocuklara agik uglu
gorsel sanat etkinlikleri verdikleri ve onlarin 6zgiirce kesiflerde bulunmalarina izin verdikleri bulunmustur. Okuldncesi
Ogretmenlerinin sanatsal yonelimlerinin daha iyi anlasilabilmesi i¢in 6gretmenlerin ge¢cmis sanat deneyimleri ve bu
alanda almis olduklan egitimler 15181nda tercihlerinin arastirilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Yapilan kargilagtirma sonucunda yapilandirilmamis yonelime sahip 6gretmenlerin siniflarinda yer alan ¢ocuklarin
sunulan gorsel sanat etkinliklerine ortalama katilim diizeylerinin iiriin odakli yonelime sahip 6gretmenlerin siniflarinda
yer alan ¢ocuklarin ortalama katilim diizeylerinden anlamli olarak daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bir diger deyisle
cocuklar, onlara segme hakki1 verildiginde, 6zgiin tiriinler agiga ¢ikarma firsat1 tanindiginda 6gretmenin sundugu etkin-
liklerle daha fazla ilgileniyor ve daha yogun bir sekilde etkinlige odaklaniyor olabilir. Bu bulgu, ¢ocuklarin sinif etkin-
liklerine katilimlarinin incelendigi arastirma bulgulari ile uyumludur (De Kruif ve digerleri, 2000; McCormick ve diger-
leri, 1998; McWilliam ve digerleri, 1985; Raspa ve digerleri, 2001). Cocuklarin sanat etkinliklerine gosterdikleri ilginin
siniflarin birden fazla gézlemlendigi daha biiyiik bir 6rneklem grubu ile yeniden ¢alisilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ozetle, okuldncesi 6gretmenlerinin gorsel sanat egitimine olan yaklasimmi ve bu alandaki uygulamalarmi ince-
leyen ¢alisma bulgulari, etkinliklerin 6gretmenler tarafindan belirlendigini, ¢ocuklarin ilgi ve meraklarinin goz ardi
edildigini, sunulan etkinliklere ¢ocuklarin genellikle siradan bir ilgi gosterdigini, etkinliklerde smirli sayida arag gereg
kullanildigimi ve 6gretmenlerin genellikle ¢ocuklardan bir modeli taklit ederek {iirlin agiga ¢ikarmalarimi istediklerini
ancak cocuklarm kendilerine 6zgiirliik tantyan 6gretmenlerin etkinliklerine ilgilerinin daha fazla oldugunu gostermek-
tedir. Oysaki gorsel sanat egitimin amaci, ¢ocuklarin sanat dilini kullanarak yeni anlamlar ¢ikarmasini ve 6zgiin ifade
bigimleri gelistirmesini saglamaktir. Ulkemizde gocuklari kesif igeren sanatsal yapitlar yoluyla kendini ifade etmesine
olanak taniyan 6gretmenlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu amagla, miidahale programlar gelistirilip 6gretmenlerin gorsel
sanat uygulamalarina yonelik hizmet i¢i egitimler verilebilir. Boylece sanatsal olarak ¢ocuklarin gelisimini destekleyen
egitim ortamlar1 olusturulabilir.
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Bu caligmanin amaci; 14 Eyliil 2011 tarihinde 652 sayili Kanun Hitkmiinde
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Extended Abstract

The main purpose of the present study is to give information on Turkey’s contemporary educational supervision
system, the lastest changes and the final overall structural framework as well as central and province structure,
functions, titles, roles and duties as recently amended several times by analyzing The Decree Law on the Organization
and Duties of Ministry of National (Law no: 652) enacted on 14 September 2011, the law numbered 6528 enacted
on 1 March 2014, The law numbered 6764 on enacted on 9 December 16 and various regulations. The introduction
part provides an overview of the concept of educational supervision from different, holistic and comprehensive
perspectives systematically referring to national literature. Furthermore, a concept of contemporary educational
supervision is stressed and problem statements of the current study emphasized subsequently. The method part
focuses on the types of studies conducted. This study was designed in qualitative method. Face to face interviews,
telephone interviews and document review are conducted to collect data. This method is chosen to fulfill the aim of
the study in the natural environment, realistically, the most accurate and holistic manner. Furthermore, this research
method is preferred to be able to answer the questions “Why? How? In what way?”” Accurate laws and regulations
regarding the study are identified through interviews with two experts; a supervisor for Ministry of Education from
Guidance and Control Board, and a supervisor for Ministry of Education from Supervisory Boards Republic of
Turkey Ministry of Education. Obtained detailed information is integrated and synthesized from different angles.
These are steps followed in this study: firstly, the problem of the research was studied. In this regard the literature
was reviewed systematically, finally, the result showed that the drafted problem of the study -the case- is actually
there in reality. Afterwards, the problem statement has been written. The research plan was prepared, interviews
regarding study problem statement were conducted, the documents were reached and the information was obtained.
At the final stage the information obtained was analyzed and interpreted.

In recent years, decree law, law and regulations have been enacted for radical change and transformation in the
central and provincial management structure of the Ministry of National Education of Turkey, in other words, in the
sub-systems of the Turkish Education System. It was observed that a law or regulation issued so as to find solutions
to the shortcomings of the previous law and regulations, or restructuring issues from bottom to top instead. It can be
said that these laws and regulations has been issued in a relatively short time interval respectively.

The plenty of these legislations, the article of the one highlighted the changes a or some of the Articles in another
one, and issuing in a relatively short time interval in recently may result in the complexity and lead to unclear
understanding of the current situation of administration, functioning and structure in Turkish Education System.
Specifically; there are sections, emphasizing the deep-rooted structural and managerial changes in the system of
Turkish Educational Supervision, in those decree-law, law and regulations mentioned the above. It is concerned to
analysis these regulations in systematic and holistic ways in order to identify what the law and regulations of the
Ministry of Education are on the educational supervision system, what structural and administrative changes and
effects they brought to the education system. In this respect, it is necessary to establish an understandable framework
of Turkey’s contemporary supervision education system.

Of this law, the below listed constitute the legal basis of today’s educational supervision system,;

The Decree Law on the Organization and Duties of Ministry of National (Law no: 652) enacted on 14 September
2011,

The law numbered 6528 on the Amendment of National Education Basic Law, Certain Laws and Decree Law
published in the Official Gazette on 14 March 14,

The Regulation on Central Department of Guidance and Supervision and Provincial Department of Supervision
of the Ministry of Education published in the Official Gazette in May 2014,

The Regulation on the Amendment on the regulation of Central Department of Guidance and Supervision and
Provincial Department of Supervision of the Ministry of Education published in the Official Gazette in March
16, 2016 and numbered 29655,

The law numbered 6764 on the Amendment of The Decree Law on the Organization and Duties of Ministry of

National, Certain Laws and Decree Laws published in the Official Gazette on 9 December 16.

Mainly, these legislations were analyzed in a particular system and order in terms of the subject of structure,
functioning, roles and duties regarding educational supervision which is sub-system of the Turkish education system.
The changes in the contemporary Turkish educational supervision system- a subsystem of the Turkish National
Education System- and the latest structures in the central and provincial educational supervision sub-system of the
Ministry, its functioning and place in the hierarchical structure of the Ministry of Education and roles within their
system, up to date titles are determined.
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1. Girig

Biitiinciil, kapsayici ve ¢agceil agidan egitim denetimi; Oncelikle orgiitsel amaclarin gerceklesme derecesini 6lgebil-
mek amaciyla orgiitsel amagclar temelinde orgiitteki is, faaliyet ve aktiviteler hakkinda arastirma yapmak ve bilgi top-
lamaktir. Sonrasinda, elde edilen arastirma sonuglarinin 6rgiitiin amaglariin gerceklesmesi merkezinde analizini yapip
degerlendirmektir. Olas1 amag¢ sorunlarini ve basarilarini tespit etmek, var olan sorunlara drgiitiin amaglarini yenileme
veya gerceklestirme dogrultusunda ¢oziimler iiretmek, olusma ihtimali olabilecek sorunlar sezinleyip, tespit edip bu
sorunlarin olusmasini 6nleyici tedbirler almak, ¢oziimler liretmek, bagarilarin devami noktasinda orgiit iist yonetimine
doniitler vermeyi, yontem gelistirmeyi, planlama yapabilmeyi yonetebilmektir.

Tiirk Dil Kurumu’nun Giincel Tiirk¢e Sozlugiinde denetim kelimesi “denetleme” ifadesi ile agiklanmigtir. Denetle-
me sozi ise “Denetlemek isi” ve “bir gorevin yolunda yiiriitiiliip yiiriitiilmedigini anlamak i¢in yapilan aragtirma, dene-
tim, baki, teftis, murakabe, kontrol” (TDK, Tarihsiz). Egitim Terimleri S6zIiigli’ne gore denetim: “Gegerli yasa, tiiziik,
yonetmelik ve genelgeler merkezinde egitim ve 6gretim faaliyetlerinin yerine getirilip getirilmediginin arastirilmasi ve
sorusturulmasi ¢aligmasidir.” (Oguzkan, 1974).

Denetim, bir boliimiin isleyisini detayli bir sekilde incelemek ve veri elde etmek, ulasilan verileri ¢éziimlemek,
¢oziimleme sonuglarindaki problemleri betimlemek ve bu elde edilen problemleri giderebilecek sentezlere ulagmaktir.
Denetim, toplumsal diizenin saglanmasi i¢in gerekli beser karakterine uygun 6gretme ve 6grenme faaliyetlerinin gelisti-
rilmesine yardim eder (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2011). Diger bir tanimda ise denetim, drgiit amaglarinin bagarim
diizeyinin belirlenmesi, degerlendirilmesi, diizeltilmesi ve gelistirilmesi faaliyetlerini kapsayan dairesel bir siire¢ olarak
degerlendirilebilir. Egitim denetimi, egitim hedeflerinin basarimini etkin olarak gerceklestirmeyi saglayabilmeye ortam
hazirlayan bir aragtir (Gokege, 1994). Teftis, kamu gorevlilerinin gorevlerindeki ihmal, kusur, suiistimalin kanun ve
yonetmeliklere gore tespit edilmesi, haklarindaki gerekli yasal igslemlerin yiiriitiilmesinin yasalarla tayin edilmis miifet-
tisler, denetgiler veya bu isle gorevli memurlarca yiiriitiilmesidir (Taymaz, 2013).

Cagdas yonetim prensipleri bakimindan ise denetim, hizmetlerin kamuya etkin ve ¢abuk sunulmasi, etkinlik ve ve-
rimliligin saglanmasi i¢in yonetici faaliyetlerinin siire¢ ve ¢iktilarini belirli standartlar ekseninde ve performans goster-
gelerine gore yerine getirip getirilmediginin tespit edilmesi amaciyla yiiriitilmektedir (Altinisik, 2015). Son zamanlarda
egitimde denetimin, kontrol etmekten Ote gelistirmeye odakli olmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Bu sebeple bilhassa
Ogretimi denetleme ve gelistirme, egitim sisteminin amaglarinin gergeklestirmesinde en zorunlu 6gelerden birisi olmus-
tur (Aydin, 2013). Denetim ilkeleri niyet, planlama, siireklilik, nesnellik, biitiinliik, beklenmedik olay, a¢iklik ve demok-
rasidir. Denetim ilkelerinin biitiinciil ve etkili bir bicimde uygulanmasi i¢in bu ilkeler arasinda bir etkilegsim olmalidir
(Basar, 2000).

Egitim denetimi, her {ilkenin 6z sosyal kiiltiirel yapis1 ve tarihi normlarina gore degisiklik gosterir. Her iilkenin egiti-
mi denetleyen kurumlari degisiktir (Tezcan, 2015). Giindelik yasantida meydana gelen degisimler, egitim sistemlerinde
de degismeyi zorunlu hale getirmektedir. Bu gergek, egitim sistemi ile diger toplumsal sistemlerin iliski siirecinin dogal
bir sonucudur (Altinisik ve Binbir, 2015). Yeniden yapilandirma kavraminin temelinde, var olani gelistirmekten ote, fa-
aliyetlerin biitiiniiniin dikkate alinarak; nerede, nasil degerlendirilecegi, diger faaliyetlerle iliskisi, yeni siirecin belirlen-
mesi yatmaktadir. Toplumsal sistem icerisinde degisime en direncli yapilardan biri olan kamu ydnetimi ¢ogu zaman hizli
degisimi yonetemez. Mevcut kurallar ve iligki kaliplari ile yerlesik bir diizeni simgeleyen bu yapida ortaya ¢ikabilecek
degisimi yonetmek, ylizeysel diizenlemelerle olasi degildir. Daha planl ve sistemli hareket etmek bu gibi durumlarda
kaginilmaz bir zorunluluk olarak degerlendirilebilir (Varol, 2012). Ayrica, egitim sisteminin ¢ok 6nemli bir alt sistemi
olan denetim sisteminin yapisal sorunlarinin analizi ve sonrasinda bu problemleri ortadan kaldirmaya yonelik tedbirlerin
alimmasi 6nemlidir. Denetim sistemi, yapisal sorunlardan arindirildigi diizeyde kendisinden beklenilen edinimi gergek-
lestirebilir (Giiney, Varoglu ve Aktas, 1996). Bu sorunlarin ortadan kaldirilmasi i¢in sistemin yeniden tasarimi, yeni-
lenmesi, dolayisiyla sistemin yapi1 ve isleyisinin degismesi dogal yonetim siireci uygulamalari arasinda yer almaktadir.

Arastirmanin Problem Durumu

Son yillarda, Tiirk Egitim Sisteminin alt sistemlerinde, diger bir ifadeyle Milli Egitim Bakanligi’nin merkez ve tasra
teskilat1 yonetim yapisinda, esasli farklilasma ve doniisiime odakli kanun hiikmiinde kararname, kanun ve yonetmelik-
ler yiiriirliige girmistir. Altimgik ve Binbir (2015)’1n, Tiirkiye’de TODAI ve iiniversitelerde 2000-2014 yillari arasinda
denetim alaninda yiiriitiilen tezleri inceledikleri ¢alismada ulastiklari, Tiirk Egitim Sistemi’nde mevzuatlarin siklikla
degistirildigi bulgusu 6nceki climlede vurgulanan problem durumunu desteklemektedir. Mikro seviyede bir bakis teme-
linde denetim sistemindeki degisimleri ¢oziimleyen Baser (2015) ise, denetmenleri kapsayan mevzuat diizenlemelerinin
denetimi gergeklestirenlerin isim degisikliginden Gte bir degisim getirmedigini, benzer degisimleri vurgulayan yasal
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diizenlemelerin denetim sistemindeki sorunlara tam olarak ¢oziimler getiremedigini vurgulamistir.

Bu kanun ve yonetmeliklerin, art arda, kisa sayilabilecek zaman araliklarinda ¢ikarildig1 sdylenebilir. Bu mevzuat
diizenlemelerinin ¢oklugu, birinin digerinin maddelerinde degisikligi vurgulamasi ve yakin tarihlerde ardi siraligi; Tiirk
Egitim Sisteminin yonetim, isleyis ve uygulamadaki son durumunun nasil oldugunun agik¢a kavranmasi noktasinda
karmagikliga yol acabilmektedir. Bu karmagsiklig1 gidermek adina; oncelikle yukarida da bahsedilen kanun hiikmiinde
kararname, kanun ve yonetmelikleri tespit etmek ve bu mevzuat diizenlemelerinde vurgulanan Tiirk Egitim Denetimi
Sistemine iliskin yapilanma, unvan ve isleyis acisindan koklii degisimleri vurgulayan boliimleri tespit edip, nelerin de-
gistigini ve son durumu ortaya koymak bu arastirmanin gerekgesinin 6ziinde yer almaktadir.

14 Eyliil 2011 tarihinde 652 sayili “Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun Hitkmiinde Ka-
rarname”, 14 Mart 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6528 sayili “Milli Egitim Temel Kanunu fle Baz1 Kanun
ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun”, 24 Mayis 2014 tarihinde Resmi Gazetede
yayimlanan 29009 sayili “Milli Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Bagkanligi ile Maarif Miifettigleri Bagkanliklari
Yonetmeligi” ve 16 Mart 2016 tarih ve 29655 sayili Resmi Gazetede yayimlanan “Milli Egitim Bakanligi Rehberlik
ve Denetim Bagkanlig1 ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeliginde Degisiklik Yapilmasina Dair Y 6netmelik”
ve 9 Aralik 2016 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6764 sayili “Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri
Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname Ile Baz1 Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina
Dair Kanun” giinlimiiz egitim denetimi sisteminin son yillardaki yasal dayanaklarini olugturmaktadir.

Ote taraftan 2011-2017 yillar1 arasinda denetim sistemi {izerine egitim politika yapicilarinca yiiriitiilen bu sik say1-
labilecek yapisal degisimler, arastirmaci ve ilgililerce sik sik tartismalara konu olan bir problem durumudur. Bu prob-
lemin Tiirk Egitim Sistemi i¢in yeni bir problem olmadigi, sistemin kurulumundan beri siiregelen bir durum oldugu
tespit edilmistir. Denetim sistemini verimli kilmak, modernize etmek i¢in 1900°li yillarin basindan 1974’°e kadar pek
cok ugrasilarin ve diizenlemelerin gergeklestirildigi ve bu ¢aligmalara ragmen tartismalarin devam ettigi (Su, 1974),
denetim sisteminin dénemin egitim amaclarini gergeklestirmede verimli olamadigi, biinyesinde 6nemli sorunlar oldu-
gu (Kapusuzoglu, 1988), denetim yapisinin denetim amaglarin1 verimli bir bicimde ger¢eklestirmeye uygun olmadig:
(Bilir, 1991), denetim sisteminin yeniden yapilandirilmasi gerektigi, denetmenlerin gérev ve sorumluluklarinin ayristi-
rilmasi gerektigi (Agaoglu, Simsek, ve Terzi, 1999), coklu denetim sistemi yapisindan kaynakli sorunlarin oldugu (Can,
2004; Altunay, Arh, Oz ve Yalginkaya, 2013) vurgulanmistir. Ayrica, ders denetimi isleyisindeki degisimi konu edinen
caligmalar (Altun, Sanl ve Tan, 2015; Yesil ve Kis, 2015; Tonbul ve Baysiilen, 2017)’1n yiiriitiildiigii tespit edilmistir.

Arastirmanin Amaci

Mevcut ¢aligma, yukarida vurgulanan ilgili mevzuat diizenlemelerinde egitim denetimi sisteminin orgilitlenmesine
iligkin degisimleri sistemli, biitiinciil ve gergekci olarak ortaya koymayir amaglamaktadir. Diger deyisle; bu c¢alisma
Tiirkiye’nin ¢agcil egitim denetim sisteminin durum saptamasini, orgiitlenme merkezli biitlinciil, sistemli olarak gercek-
lestirmeyi hedeflemektedir. Bunun i¢in su alt amaglar tespit edilmistir. Tiirkiye egitim denetimi sisteminin;

2010 yil1 sonras1 mevzuat diizenlemeleri kronolojisini tespit etmek,
Bakanlik merkez ve tagra yapilanmasinin son durumunu ortaya ¢ikarmak,

W=

Unvan degisim kronolojisi ve son durumunu tespit etmek,
4. Isleyisi ve son durumunu belirlemek.

2. Yontem

Bu arastirma, Tiirkiye’nin ¢agcil egitim denetim sistemini mevzuat temelinde incelemek, bu mevzuatlardan hangi-
lerinin egitim denetimi sistemiyle ilgili oldugunu, egitim denetimi sisteminde hangi yapisal, unvan ve isleyis degisim-
lerin oldugunu ortaya ¢ikarabilmek amaciyla nitel arastirma temelinde desenlenmistir. Nitel veri toplama tekniklerin-
den dokiiman analizi yontemi ile toplanan veriler betimsel ve icerik analizi kullanilarak ¢6zimlenmistir. Yildirim ve
Simsek’e gore (2013:45) nitel arastirma su sekilde tanimlanabilir: gdzlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri
toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgei ve biitiinciil bicimde ortaya konmasina
yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirmadir.

Bu ¢alisma kapsaminda dncelikle aragtirmanin problem durumuna odaklanilmistir. Bu dogrultuda gerekli alanyazin
taranmistir. Denetim sisteminde yapi ve isleyis temelinde sorunlarin vurgulanmig olmasi (Su, 1974; Kapusuzoglu, 1988;
Bilir, 1991; Kaya, 1993; Oguz, Yilmaz ve Tasdan, 2007; Bozak, 2017) denetim sisteminde yapisal ve islevsel temelli
degisim sorununun gesitli boyutlarda uzun zamandir siiregelen bir durum oldugunu goéstermektedir. Devaminda, bu
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caligmalardan farkli olarak tasarlanan problem durumunun gergekte de mevcut olduguna karar verilmis ve problem
durumu net olarak tanimlanmigtir. Sonrasinda aragtirma plani hazirlanmig, arastirma igin goriismeler gergeklestirilmis,
belge ve verilere ulagilmig ve ham bilgiler siizgegten gegcirilmistir. Son agamada ise elde edilen bilgiler analiz edilmis
ve yorumlanmuistir.

On arastirma esnasinda verilerin incelenecegi kaynaklari tespit etmek igin yiiz yiize goriigme, telefonla goriisme ve
belge incelemesi yapilmistir. Problem durumunu dogal ortaminda, gergekei, en dogru ve biitiinciil bir bigimde ¢6ziim-
leyebilmek icin bu yéntem secilmistir. Once, Tiirkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanligi’nin Teftis Kurulu Baskan-
liginda calisan bir bakanlik maarif miifettisi ile telefon goriismesi gergeklestirilmistir. Sonra, Ankara 11 Milli Egitim
Midiirliigii Maarif Miifettisleri Baskanliginda ¢alisan bir maarif miifettisi ile yiiz yilize goriisiilerek, konu kapsamindaki
yonetmelik, genelge ve kanunlar tespit edilmistir. Goriislerine bu ¢alismada yer verilen maarif miifettisi, “Miifettis 17
olarak kodlanmistir. Buradan elde edilen veriler, 6n arastirma agisindan degerlendirilmistir. Sonrasinda, ulasilan yasal
belgeler (14 Eyliil 2011 tarihinde 652 sayil1 Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun Hiilkmiin-
de Kararname, 14 Mart 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6528 sayili Milli Egitim Temel Kanunu ile Baz1
Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun, 24 Mayis 2014 tarihinde Resmi
Gazetede yayimlanan 29009 sayili Milli Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Baskanligi ile Maarif Miifettigleri
Baskanliklar1 Yonetmeligi ve 16 Mart 2016 tarih ve 29655 sayili Resmi Gazetede yayimlanan Milli Egitim Bakanlig:
Rehberlik ve Denetim Baskanligi ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeliginde Degisiklik Yapilmasina Dair
Yonetmelik) nitel analiz yontemlerinden belge analizine tabi tutulmustur. Siiziilen bilgiler detayli, sistemli ve farkli
acilardan birlestirilerek bu ¢alismanin kavramsal bilgi kiimesi elde edilmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Bu kisimda ¢aligmanin alt amaglar1 temelinde bulgular ve bu bulgularin temel ve yasal dayanaklarina yer verilecektir.

2010 Y1l Sonras: Tiirk Egitim Denetimi Sistemi Mevzuat Diizenlemeleri Kronolojisi

Tablo 1: 2010 Y1l Sonrasi Tiirk Egitim Denetimi Sistemi Mevzuat Diizenlemeleri Kronolojisi

Tarih Hgili Mevzuat: Kanun Hilkmiinde Kararname, Kanunlar, Yonetmelikler

09.12.2016 6764 sayili Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname fle Baz1 Kanun

e ve Kanun Hilkmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun

29655 sayili Milli Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Bagkanligi ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar: Y dnetme-

liginde Degisiklik Yapilmasina Dair Y 6netmelik

29009 sayili Milli Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Baskanligi ile Maarif Miifettisleri Baskanliklar1 Yonet-

meligi

14.03.2014 6528 sayil1 Milli Egitim Temel Kanunu ile Baz1 Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilma-
R sina Dair Kanun

14.09.2011 652 sayili Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Goérevleri Hakkinda Kanun Hitkmiinde Kararname

16.03.2016

24.05.2014

Tablo 1°de 2010 y1l1 sonrasinda Tiirk Egitim Denetimi Sisteminde yapisal, islevsel ve unvana doniik degisikliklerin
yasal temellerini olusturan mevzuat diizenlemelerin tarih, baslk ve ilgili sayilarinin kronolojisi belirtilmistir. Ote taraf-
tan bu mevzuat diizenlemelerdeki degisikliklerin ni¢in yapildig1 ve pragmatik temellerinin ne oldugu noktasinda ilgili
mevzuat diizenlemelerinde herhangi bir bilgi tespit edilememistir.

Egitim Denetimi Sisteminin Bakanlik Merkez ve Tasra Yapilanmasi

Bu boliimde, egitim denetimi sisteminde gergeklestirilen son yapisal degisiklikler aktarilacaktir. 14 Eyliil 2011 tari-
hinde 652 sayili Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname, 14 Mart 2014
tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6528 sayili Milli Egitim Temel Kanunu Ile Baz1 Kanun ve Kanun Hiikmiinde
Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun, 24 May1s 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 29009 sayili
Milli Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Baskanligi ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeligi ve 9 Aralik
2016 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6764 sayili Milli Egitim Bakanliginin Tegkilat ve Gorevleri Hakkinda Ka-
nun Hiikmiinde Kararname ile Bazi Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun
giiniimiiz egitim denetimi sisteminin son yillardaki yapisal yasal dayanaklarini olusturmaktadir.

Tiirk egitim sisteminde denetim ve rehberlik faaliyetlerinin yiiriitiilebilmesi i¢in, temelde iki farkli egitim deneti-
mi alt yapilanmasinin olusturuldugu tespit edilmistir. Bunlardan birincisi Milli Egitim Bakanlig1 merkez ve digeri ise
illerde yer alan, il Milli Egitim Miidiirliikleri biinyesindeki tasra yapilanmasidir. Bu yapilanmalarin Bakanlik merkez
teskilatinda Teftis Kurulu Baskanlig, illerde ise Maarif Miifettisleri Baskanliklar1 adiyla olusturuldugu tespit edilmis-
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tir. Bu ikili yapilanma bi¢imini 1997 yilinda Ercetin de “Tiirk Milli Egitim Sistemi 'nde teftis hizmetlerinin bakanlik ve
ilkogretim miifettisligi olarak ikili orgiitlenme bicimi...” seklinde vurgulamistir. Asagida detayli bir sekilde agiklanan
Bakanlik Teftis Kurulu Baskanlig1 ile Maarif Miifettisler Bagkanliklar1 arasinda dogrudan hiyerarsik bir ast-ist iliski-
sinin olmadig1 goriilmiistiir. Ayrica, yurt dis1 teskilatina bagh alt 6rgiitlerin denetimi i¢in olusturulmus ayr1 bir denetim
yapilanmasinin olmadig, Tiirkiye’nin siyasi ve cografi bolgeleriyle ortiisen bolgesel ve bagka bir tiir denetim yapilan-
masinin olusturulmadigi tespit edilmistir.

Merkez Teskilati Yapilanmasi

14 Eyliil 2011 tarihinde yayimlanan 652 sayili Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun
Hiikmiinde Kararname ile Milli Egitim Bakanligi’nin yapisi koklii olarak yeniden diizenlenmistir. 14 Mart 2014 tarihin-
de Resmi Gazetede yayimlanan 6528 sayili Milli Egitim Temel Kanunu ile Bazi Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararna-
melerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun ile Milli Egitim Bakanligi’nin yapisinda yeniden diizenleme yapilmstir.
Kanun temelli son degisikliklerin ise 9 Aralik 2016 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6764 sayili Milli Egitim
Bakanliginin Teskilat ve Gérevleri Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname Ile Bazi Kanun ve Kanun Hiikmiinde Ka-
rarnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun ile yapildig: tespit edilmistir.

Tablo 2: 2010 Yili Sonrasi Bakanlik Merkez Teskilat1 Denetim Birimi Isim Degisim Kronolojisi

Tarih Merkez Teskilati Denetim Birimi isim Degisim Kronolojisi
09.12.2016 Teftis Kurulu Bagkanligi

14.03.2014 Rehberlik ve Denetim Bagkanligi

14.09.2011 Rehberlik ve Denetim Bagkanlig

14.09.2011 6ncesi Teftis Kurulu Baskanlig1

Tablo 2’de goriilebilecegi gibi 14 Eyliill 2011 tarihinde yayimlanan 652 sayili kanun hitkmiinde kararname ile Milli
Egitim Bakanligi Merkez Teskilat1 yapisinda bu kanundan 6nce yer alan Teftis Kurulu Baskanligi’nin yerine Rehberlik
ve Denetim Baskanligi’nin olusturuldugu tespit edilmistir (Resmi Gazete, 2011;Baser,2015). 6528 sayili kanun ile 14
Mart 2014 tarihinde, Rehberlik ve Denetim Baskanligi, Milli Egitim Bakanlig1 miistesarina baglanmistir (Bkz. Sekil 1).
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TESEILAT SEMASI

Gt Katern MESn0g0 . i ¥ Sdimicans
BAKAN :
Yiikaahagrelim
Fuanglu
Tatirn wi Tactiys Kunds | . [T RpT—
L% ]
Rlasen va fisiida liphiler
] [ESE—
Mistesar
Mirstegar Yardimois istegar Yardimeis stegar Yardamsisi Mistegar Yardimosss Mistegar Yardimoisa
Piahibmriis v Dumwsion Bvrupa Bk ve Dy Tarmas L gptim Garl Vi vy £ i Cloal B ptiem e Rinhibm ridk Mhyabehil ve ke E48
Haykanisgy Bk b v | Wuhor s [ T ey Gt | uu:u-u.(-uhu iy ¥y
Orwiouen Vaiyrrit ve [ ] Dy, Do rlancirma we Cund Ogruem Kunamian Fayil Binu Cfprervme
e Lrinteme Lenrl e Sara v T martieri G el Gl ‘;.,.m
Mo T ' LU i i aiagai LU ¥
Do derwter Garal Bigl byl Daieesi U e B0 AL Srate eyt
Hubiak Bhyavrkg Ba Digu Egption, Caral
- Mkl i ey o Enyiris
kD p Dwaind HimeSer: Genel Irgand ve Emisk Dairens
|;u-|ur-;m [T [ WY
TASHA TESKILATI YURTDHG! TESKILATI
bR gty M b ey Egitim Muganirihian v

Efprties Alnpeiberi
Bor M E gt Mudhar i b

Ol v Faarrn WoUrik e

Sekil 1: Milli Egitim Bakanhg1 semasinda Rehberlik ve Denetim Baskanhigr’nin yeri (MEB, 2015)

Bundan 6nce Rehberlik ve Denetim Bagkanligi’nin dogrudan bakana bagli oldugu Eurydice (2011)’in Tiirk Egitim
Sisteminin Orgiitlenmesi adli ¢alismasinda Milli Egitim Bakanliginin rgiit semasinda agik bir sekilde goriilmektedir.
Son olarak 14 Eyliil 2011 6ncesinde oldugu gibi 9 Aralik 2016 tarih ve 6764 sayili kanun (Resmi Gazete, 2016b) ile
Rehberlik ve Denetim Baskanligi, Teftis Kurulu Baskanligi olarak degistirilmistir. Bagskanligin MEB tegkilat semasin-
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daki yeri degismemistir.

Milli Egitim Bakanligi, Teftis Kurulu Baskanligi’nin resmi web sitesindeki bilgiler dogrultusunda (MEB, 2016a),
baskanligin yapisinin 6ziinde su daire bagkanliklarin yer aldigi tespit edilmistir:

« Idari ve Mali Isler Daire Baskanlig

+ Inceleme ve Sorusturma Daire Baskanlig

» Kalite Standartlar1 ve Projeler Daire Bagkanlig1

*  Maarif Miifettisleri Egitim ve Koordinasyon Daire Bagkanlig1
* Rehberlik ve Denetim Daire Bagkanlig1

* Izleme ve Degerlendirme Daire Baskanlig

Baskanlik biinyesinde olusturulan rollerin dayanagi 24 Mayis 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan Milli
Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim Bagkanlig1 ile Maarif Miifettigleri Bagkanliklar1 Ydnetmeligi’nin 5. maddesi-
nin 1. fikrasinda yer almaktadir. Bu maddede, bu rollerin ast-iist iliski siras1 agiklanmistir. “Baskanlik; bagkan, daire
baskanlari, milll egitim uzmanlari, milli egitim uzman yardimcilari, Bagkanlikta gorevlendirilen miifettigler ve miifettis
yardimcilari ile Bagkanlik biirosu personelinden olusur”. Bu madde de vurgulandigi iizere Rehberlik ve Denetim Bag-
kanlig1 biinyesinde maarif miifettisi kadrosuyla istihdam bir siire icin gerceklesmemektedir. 14.03.2014 tarihli 6528
sayili kanun ile Merkez Teskilatinda Rehberlik ve Denetim Bagkanlig1 biinyesindeki kadrolarda istihdam edilen maarif
miifettisleri, bir 6nceki adiyla Milli Egitim Denetcileri, daha da eski adiyla Bakanlik Miifettisleri il milli egitim mii-
diirliigii biinyesinde olusturulan Maarif Miifettisleri Baskanlig1 altinda olusturulan kadrolara atanmislardir. Ozellikle,
Ankara, Istanbul ve Izmir illerindeki maarif miifettisleri baskanliklarina dagitimlar gergeklestirildigi, “Miifettis 17 ile
yapilan goriismede tespit edilmistir.

Ote taraftan, “Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim Baskanlig1 ile Maarif Miifettisleri Baskanliklar1 Y6-
netmeliginde Degisiklik Yapilmasina Dair Yonetmeligi” (Resmi Gazete, 2016a)’nin 1. maddesinin 2. fikrasinda; “Bas-
kanlikta Bagkanin teklifi, Miistesarin uygun goriisii ve Bakanin onayi ile {i¢ yiizden fazla olmamak sartiyla mifettis
gorevlendirilebilir. Baskanlikta gdrevlendirilecek miifettis ve miifettis yardimcilarinin atamalar1 Ankara i1 Milli Egi-
tim Midirliigline yapilir...” denilmektedir. Buradan anlagilacagi lizere, Rehberlik ve Denetim Baskanligi’nda kadrolu
olarak maarif miifettigi bir siire ¢aligtirilmamistir. Bunun yerine gegici olarak maarif miifettisi goérevlendirilmesinin
yapildigi tespit edilmistir. Ancak, son olarak 9 Aralik 2016 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6764 sayili Milli Egi-
tim Bakanhiginin Teskilat ve Goérevleri Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname Ile Bazi Kanun ve Kanun Hiikmiinde
Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun ile tekrardan Bakanlik merkez yapilanmasinda yer alan Teftis Ku-
rulu Bagkanliginda bakanlik maarif miifettisi ve bakanlik maarif miifettis yardimcist kadrolar1 ihdas edilmistir (Resmi
Gazete, 2016b).

Tasra Yapilanmasi

Tablo 3: 2010 Yili Sonrasi Bakanlik Merkez Teskilat1 Denetim Birimi Isim Degisim Kronolojisi

Tarih Merkez Teskilati Denetim Birimi Isim Degisim Kronolojisi
09.12.2016 Maarif Miifettigleri Baskanlig1

14.03.2014 Maarif Miifettisleri Baskanligi

14.09.2011 Egitim Denetmenleri Baskanlig1

14.09.2011 6ncesi Egitim Miifettisleri Baskanligi

Tablo 3’te belirtildigi iizere, Milli Egitim Sisteminin tasra teskilat1 yapisinda, egitim denetimi alt sisteminin tasra
yapilanmasinin yasal dayanagi su sekildedir. Son olarak, 6528 sayili yasanin 17. maddesi ile 652 sayili Kanun Hiikkmiin-
de Kararnamenin 17. maddesinde su degisiklik yapilmistir. “Baskanliga verilen gorevlerin yerine getirilmesi amaciyla
illerde il milli egitim miidiirliikleri biinyesinde Maarif Miifettigleri Baskanlig1 olusturulur.” (Resmi Gazete, 2014a). Bu
degisiklikten bir 6nceki egitim denetimi alt sisteminin tasra yapilanmasinin dayanagi su sekildedir. 652 sayili Kanun
Hiikmiinde Kararnamenin 41. maddesiyle il milli egitim miidiirliikkleri biinyesinde Egitim Denetmenleri Baskanlig:
olusturulmustur (Resmi Gazete, 2011; Baser, 2015).
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Sekil 2: Milli Egitim Bakanhg il Milli Egitim Miidiirliigii (MEM) semasinda Maarif Miifettisleri Basgkanlig’ nin
yeri. (Bu sema Ankara Il MEM http://ankara.meb.gov.tr/www/teskilat_semasi.php web sitesindeki teskilat sema-
s1 temel alinarak olusturulmustur.)

Il milli egitim miidiirliikleri biinyesinde yer alan Egitim Denetmenleri Baskanlig1 yerine son olarak, 6528 sayili
yasa ile Maarif Miifettisleri Baskanligi’nin olusturuldugu tespit edilmistir. Maarif Miifettisleri Baskanligi’nin hiyerarsik
yapida yerinin agik dayanagi, 24 Mayis 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik
ve Denetim Bagkanligi ile Maarif Miifettisleri Bagskanliklar1 Yonetmeligi’nin 44. maddesidir (Resmi Gazete, 2014b).
Bu madde su sekildedir: “Bagkanliga verilen gorevlerin yerine getirilmesi amaciyla illerde, il milli egitim miidiirliikleri
biinyesinde il milli egitim miidiiriine bagli olarak gorev yapmak lizere maarif miifettisleri baskanligi olusturulur.” Bu
maddeden de anlasilacagi lizere Maarif Miifettisleri Bagkanligi il milli egitim miidiiriine bagl olarak ¢alismaktadir.
Maarif miifettigleri bagkaninin il milli egitim teskilat yapisindaki yeri; il milli egitim miidiiriin ast1, il milli egitim miidiir
yardimcisinin iistii durumundadir (Bkz. Sekil 2).

Maarif Miifettisleri Bagkanliginda; Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim Baskanligi ile Maarif Miifettisleri
Baskanliklar1 Yonetmeligi’nin 44. maddesinin 2. fikrasinda tanimlanmis resmi roller sunlardir: “Maarif miifettisleri
bagkani, maarif miifettigleri bagkan yardimcilari, miifettisler, miifettis yardimcilari ile maarif miifettisleri baskanlik bii-
rosunda gorev yapan personeldir” (Resmi Gazete, 2014b). Ankara Il Milli Egitim Miidiirliigiindeki Maarif Miifettisleri
Bagkanlig1’nin yonetim yapilanmasi bir 6rnek olarak incelendiginde; maarif miifettisleri bagkanliginin bir bagkan ve beg
baskan yardimcisindan olusturuldugu tespit edilmistir (Ankara il MEM, 2015). Teftis hizmetlerinin drgiitlenmesi nokta-
sinda Ercetin (1997) sunu vurgulamistir: teknik ve sosyal faaliyetleri kapsayan uzmanlik gerektiren teftis genel yapiya
kosut, gorevin temelinde orgilitlenmelidir. Giiniimiiz ¢agdas Tiirk egitim denetimi sisteminin merkezi ve tasra temelli
ikili yapilanmasinin yeni bir degisim iiriinii olmadig1, bu durumunun Yalc¢inkaya (1990)’nin “Tiirk egitim sisteminde
teftisin biitlinlestirilmesi” ¢alismasinda da vurguladigi gibi 1990 yilindan 6nce de var olan bir yapilanma oldugu tespit
edilmistir.

Unvan Degisim Kronolojisi ve Son Durumu

Asagidaki Tablo 2’de Bakanlik Tagra Teskilatinin denetim bagkanlig1 altinda yer alan “Egitim Miifettisi” unvani; 14
Eyliil 2011°de 652 say1l1 Kanun Hiikmiinde Kararnamenin gegici madde 3’iin 5. fikrasinda kaldirilarak yerine “Il Egitim
Denetmeni” unvam getirilmistir. Bu 5. fikra su sekildedir: “Bu Kanun Hiikkmiinde Kararnamenin yiirtirliige girdigi tarih-
te Egitim Miifettisi ve Egitim Miifettis Yardimcisi kadrolarinda bulunanlar, i1 Egitim Denetmeni ve Il Egitim Denetmen
Yardimcisi kadrolarina, baska bir igsleme gerek kalmaksizin bulunduklar1 kadro dereceleriyle atanmig sayilir...”. Bu
unvan degisikliginin iizerinden yaklasik 30 ay, diger bir deyisle yaklasik 2,5 y1l heniiz gegmis iken “Il Egitim Denetme-
ni” unvam “Maarif Miifettisi” olarak degistirilmistir. 14.03.2014 tarihli 6528 sayili Milli Egitim Temel Kanunu Ile Baz1
Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasma Dair Kanun ile Milli Egitim Bagdenetcisi, Milli
Egitim Denetgisi ve il Egitim Denetmeni kadrolarinda bulunanlar Maarif Miifettisi, Milli Egitim Denetgi Yardimcist
ve Il Egitim Denetmen Yardimcis: kadrolarinda bulunanlar ise Maarif Miifettis Yardimcis1 kadrolaria atanmstirlar. 9
Aralik 2016 tarih ve 6764 sayili kanun ile tasra diger degisle il milli egitim miidiirliikleri biinyesindeki maarif miifettis-
leri bagkanliklarinda gorevli denetim ve incelemeden sorumlu iggorenlerin unvanlarinda herhangi bir degisiklik yapil-
mamustir. Son olarak; tagra teskilatindaki denetim baskanligi altinda yer alan son unvan, “Maarif Miifettisi” unvanidir.
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Tablo 4: Unvan degisimleri

Tarih Merkez Teskilati Denetim Birimi Tasra Teskilati Denetim Birimi
09.12.2016 Bakanlik Maarif M@:lfett@s@, Maarif quett@si,
Bakanlik Maarif Miifettisi Yardimcisi  Maarif Miifettis Yardimcisi
14.03.2014 Maarif Ml}fettjsi, Maarif Ml}fettjsi,
Maarif Miifettis Yardimcisi Maarif Miifettis Yardimcisi
Milli Egitim Basdenetgisi, S s .
14092011 Nl Egitm Denetoi B D s
Milli Egitim Denet¢i Yardimeist g

14.09.2011 6ncesi  Miifettis Egitim Miifettisi

Ote taraftan, Tablo 2’de belirtildigi gibi Bakanlik Merkez Teskilat1 denetim baskanlig altinda yer alan “Miifettis” unvam, 14
Eyliil 2011°de 652 say1l1 Kanun Hitkmiinde Kararnamenin gegici madde 3’iin 6. fikrasinda kaldirilarak, yerine “Milli Egitim Denet-
¢isi” unvani getirilmistir. Bu 6. fikra su sekildedir: “Bakanlik Teftis Kurulu Bagkanligi Bagmiifettis, Miifettis ve Miifettis Yardim-
cis1 kadrolarinda bulunanlar, Rehberlik ve Denetim Bagkanliginda ilgisine gore Milli Egitim Bas denetgisi, Denetgisi ve Denetgi
Yardimcisi kadrolarina baska bir isleme gerek kalmaksizin bulunduklari kadro dereceleriyle atanmis sayilir...” Bu unvan degisik-
liginin tizerinden yaklasik otuz ay heniiz gegmis iken “Milli Egitim Denetgisi” unvani “Maarif Miifettisi” olarak degistirilmistir.
14.03.2014 tarihli 6528 sayih kanun ile Milli Egitim Basdenetgisi, Milli Egitim Denetgisi ve 11 Egitim Denetmeni kadrolarinda
bulunanlar Maarif Miifettisi, Milli Egitim Denetci Yardimcisi ve Il Egitim Denetmen Yardimeisi kadrolarinda bulunanlar ise Maarif
Miifettis Yardimcist kadrolarina atanmigtirlar. Son olarak; 9 Aralik 2016 tarih ve 6764 sayili kanun ile Bakanlik Merkez Teskilati
denetim baskanlig1 biinyesindeki diger degisle Teftis Kurulu Bagkanliginda gorevli denetim ve incelemeden sorumlu isgdrenlerin
unvanlarinda yeniden bir degisiklik yapilmistir. Bu yeni son unvanlar Tablo 2’den de anlasilabilecegi gibi “Bakanlik Maarif Miifet-
tisi ve Bakanlik Maarif Miifettisi Yardimcis1” unvanidir.

Yaklasik 5 yillik bir siire igerinde gerek bakanlik merkez ve gerekse tasrada gorevli denetim, rehberlik ve sorusturma faaliyetle-
rinde gorevli isgbrenlerin unvanlarimin degisim gerekgelerine iligkin bu degisimi gergeklestiren karar vericilerin degisimin gerekge-
leri noktasinda aydinlatic1 bilgiler sunmadiklart tespit edilmistir. Ote taraftan degisiklik planlama ve karar siirecine bu unvanlarda
¢alisan astlarin da katilmadiklari tespit edilmistir. Rollerin belirlenmesinde dikkat edilmesi gereken en temel noktayi, Burgaz (1995)
su bigimde vurgulamistir: denetimsel roller, denetimin ¢agdas amact olan 6grenme ve 6gretme faaliyetlerindeki dgeler temelinde,
stireci analiz ederek istendik gereklilikleri diizenleyecek bir bigimde diizenlenir. Bu denetimsel rolleri iistlenen iggérenlere bu rolleri
verimli olarak siirdiirmeleri sorumlulugu atanir.

Isleyis
Gorevlendirme

14.03.2014 tarihli 6528 sayili kanun ile Rehberlik ve Denetim Bagkanligi kadrosunda ¢alisan Milli Egitim Denet-
gilerinin tamamm il Milli Egitim Miidiirliikleri yapisinda olusturulan Maarif Miifettisleri Baskanliklarina atanmislardur.
Ancak, Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim Bagkanlig1 ile Maarif Miifettisleri Baskanliklar1 Y 6netmeligi’nin
5. maddesinin 2. fikrasinda; “Baskanlikta Bagkanin teklifi, Miistesarin uygun goriisii ve Bakanin Onay1 ile ylizden
fazla olmamak sartryla miifettis gorevlendirilebilir. Baskanlikta gorevlendirilecek miifettis ve miifettis yardimecilarinin
atamalar1 Ankara Maarif Miifettisleri Baskanligina yapilir...” denilmektedir (2014b).

Ote taraftan bu ydnetmeligin iizerinden iki y1l gibi bir siire ancak gectikten sonra maksimum 100 olan baskanlikta
gorevlendirilebilecek miifettisi sayisi; 16 Mart 2016 tarih ve 29655 sayili Resmi Gazetede yayimlanan “Milli Egitim
Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim Bagkanligi ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeliginde Degisiklik Yapilma-
sina Dair Yonetmeligi” nin 1. maddesinde de vurgulandigi gibi maksimum 300°e ¢ikarilmistir (Resmi Gazete, 2016a).

Yukaridaki kanun ve yonetmelik maddelerinden de anlasilabilecegi lizere, Rehberlik ve Denetim Baskanliginin mev-
cut is ve islemlerinin yiiriitiilebilmesi i¢in, 11 Milli Egitim Miidiirliikleri yapisindaki Maarif Miifettisleri Baskanliklarina
atanmis Maarif Miifettislerinden ihtiya¢ dogrultusunda merkez Baskanliga gorevlendirilme yapilabilmektedir. Ancak,
son olarak 9 Aralik 2016 tarih ve 6764 sayili kanun ile gorevlendirme isleminden vazge¢ilmis ve bakanlik maarif mii-
fettisi ve bakanlik maarif miifettis yardimcisi kadrolar1 ihdas edilmistir (Resmi Gazete, 2016b).

Temel Faaliyet Alanlar

Teftis Kurulu Bagkanligi’nin resmi web sayfasinda, rehberlik ve denetim kilavuzlarinin erisime agik oldugu tespit
edilmistir. Bu kilavuz basliklarini1 temel alarak, maarif miifettislerinin denetim ve rehberliklerinden sorumlu olduklar1
kurumlar su basliklar altinda 6zetlenebilir: il ilge milli egitim miidiirliikleri, rehberlik ve arastirma merkezleri, mesleki
egitim merkezleri, halk egitim merkezleri, bilim sanat merkezleri, okul 6ncesi egitim kurumlari, birlestirilmis sinifi1 il-
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kokul, ilkokul ortaokul, lise ve dengi okullar, yabanci azinlik ve milletlerarasi okullar, 6zel 6grenci etiit egitim merkezi,
0zel gesitli kurslar, motorlu tagitlar siirlicti kurslari, 6gretmenevleri ve aksam sanat okullari, 6zel egitim kurumlari, 6zel
ogrenci yurtlari.

Ankara 11 Milli Egitim Miidiirliigii’ne bagli Maarif Miifettisleri Baskanligi’nda gorevli maarif miifettislerinin su
temel gorevleri yliriitmekte olduklari saptanmistir: sorusturma rapor okuma, kurum agma inceleme ve kurum denetimi
rapor inceleme faaliyetlerinde bulunmaktadir. Ayrica, sahada inceleme sorusturma, kurum agma kapama ve degisiklikte
gorevleri vardir. Ilaveten, okul/ kurum denetiminde gorevli miifettislerin su kurumlarin rehberlik ve denetim faaliyetle-
rini yiiriittiikleri anlagilmaktadir: milli egitim miidiirliikleri, halk egitim miidiirliikkleri, 6gretmenevi, imam hatip ortaoku-
lu—imam hatip lisesi, fen lisesi, sosyal bilimler lisesi, ilkokul, ortaokul, lise, meslek lisesi, etiit egitim merkezi, motorlu
tasit siiriictileri kursu (MTSK), muhtelif kurslar, okul 6ncesi, rehberlik ve arastirma merkezleri(RAM), iyilestirme / 6zel
egitim okullar1, temel lise / dershane (Ankara il MEM, 2016).

Denetim hizmetlerinin ¢esitleri, kapsami1 ve uygulanmasi detaylarinin yasal dayanagi; 24 Mayis 2014 tarihinde Res-
mi Gazetede yayimlanan 29009 sayili, “Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim Baskanligi ile Maarif Miifettigleri
Bagkanliklar1 Yonetmeligi’nin 70. maddesi ve 16 Mart 2016 tarih ve 29655 sayili Resmi Gazetede yayimlanan “Milli
Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Bagkanligi ile Maarif Miifettisleri Baskanliklar1 Yonetmeliginde Degisiklik
Yapilmasina Dair Yonetmeligi’nin 11. maddeleridir.

24 Mayis 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 29009 sayili, “Milll Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim
Baskanligi ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeligi’ne gore;

MADDE 70 — (1) Denetim hizmetleri, Bakanligin gorev alanina giren konularda, Bakanligin merkez, tasra ve yurt
dusi teskilatlarini kapsar. Denetim faaliyetlerinde, yolsuzluk ve usulsiizliikleri onleyici, egitici ve rehberlik yaklasimi ile
ivilestirici ve gelistirici yonde katki saglamak esastir.

(2) Denetim hizmetlerinin ¢esitleri:

b) Performans denetimi; yonetimin biitiin kademelerinde gerceklestirilen faaliyetler ile sonuglarimin etkililiginin,
ekonomikliginin ve verimliliginin belirlenen hedef ve gostergelerle ol¢iilmesidir.

d) Uygunluk denetimi,; denetlenen birimin faaliyet ve islemlerinin ilgili kanun, tiiziik, yonetmelik ve diger mevzuata
uygunlugunun incelenmesi ve degerlendirilmesidir.

(3) Denetim, ikinci fikrada belirtilen denetim uygulamalarinin hepsini, bir veya birkaginit kapsayacak sekilde yapilr.
Ikinci fikrada belirtilen denetim cesitlerinin hepsini kapsayan denetim sekli genel denetimdir:

(4) Bakanlik tarafindan veya Bakanhgin denetiminde sunulan hizmetlerin, ilgili birimlerle isbirligi icinde siire¢ ve
sonuglart ile Bakanlik teskilati personelinin idari, mali ve hukuki iglemleri; izleme ve degerlendirme verileri de dikkate
alinarak, plan ve programlara uygun olarak sistematik ve stirekli bir yaklasimla denetlenir.

(5) Il ve ilce milli egitim miidiirliiklerinin denetiminde, milli egitim miidiirliiklerinin il diizeyinde sundugu hizmetler
ile faaliyet ve iglemleri bir biitiin olarak denetlenir ve degerlendirilir.

(6) Denetim uygulamalarinda, denetim standartlari, denetim esaslart veya rehberleri dikkate alinir.

(7) Denetimlerde, sunulan hizmetlerin siire¢ ve sonu¢larimin mevzuata, énceden belirlenmis amag ve hedeflere, per-
formans kriterlerine ve kalite standartlarina gére analiz edilmesi, karsilastirilmast ve élgiilmesi, kanitlara dayali olarak
degerlendirilmesi esastir.

(8) Denetimlerde, denetlenen kurumca hazirlanan gelisim planina dayali izleme ve degerlendirme esastir.

(9) Denetim sonucunda diizenlenen rapor, ilgili birim kurum ve kisilere iletilir. Denetim raporlari, Baskanlik¢a uy-
gulamaya konulan standartlara uygun olarak diizenlenir.

(10) Miifettisler, denetim rehberlerinden yararlanarak denetim faaliyetlerini yiiriitiir. Miifettisler, denetim hedeflerine
ulasmak icin yeterli ve giivenilir bilgi ve belgeleri tespit etmek, incelemek ve degerlendirmekle yiikiimliidiir.

(11) Bakanlik teskilati ile okul ve kurumlarin denetiminin ii¢ yilda bir periyodik olarak yapilmast esastir.

Yukarida belirtilen, “Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim Baskanlig1 ile Maarif Miifettisleri Baskanliklart
Yonetmeligi”nin 70. Maddesinin 2. fikrasinda (Denetim hizmetlerinin gesitleri) yer alan asagida belirtilen a, ¢ ve ¢
bentleri 16 Mart 2016 tarih ve 29655 sayili Resmi Gazetede yayimlanan “Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Dene-
tim Baskanlig1 ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeliginde Degisiklik Yapilmasina Dair Yonetmeligi’nin 11.
Maddesi ile ¢ikarilmigtir

a) Stire¢ ve sonug denetimi; Bakanlik tarafindan veya Bakanligin denetiminde sunulan hizmetlerin kontrol ve deneti-
minin ilgili birimlerle isbirligi icinde yapilmas, stire¢ ve sonuglarimin mevzuata, onceden belirlenmis amag ve hedefle-
re, performans kriterlerine ve kalite standartlarina gore analiz edilmesi, karsilastirilmast ve él¢iilmesi, kanitlara dayali
olarak degerlendirilmesi, elde edilen sonuglarin rapor hdline getirilerek ilgili birimlere ve kisilere iletilmesidir.
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¢) Sistem denetimi, denetlenen birimin, yonetim siire¢leri, faaliyet ve iglemleri ile i¢ kontrol sisteminin, organizas-
yon yapisina katkt saglayici bir yaklasimla analiz edilmesi; kaynaklarin yeterliliginin ve amaci dogrultusunda etkili,
ekonomik ve verimli kullanilmasi ile elektronik bilgi sistemlerinin siirekliliginin ve giivenilirliginin incelenmesi ve de-
gerlendirilmesidir.

¢) Mali denetim; denetlenen birimin gelir, gider, varlik ve yiikiimliiliiklerine iliskin hesap ve iglemlerinin dogrulugu-
nun; mali faaliyet, mali yonetim ve kontrol sistemlerinin, mali sistem ve tablolarin giivenilirliginin, yolsuzluk ve usul-
stizliikleri onleyici, egitici ve rehberlik yaklasimini 6n plana ¢ikaran bir anlayisla incelenmesi ve degerlendirilmesidir.”
(Resmi Gazete, 2014Db).

Ozetle, 16 Mart 2016 tarih ve 29655 sayili ydnetmelik ile denetim hizmetleri kapsami daraltilarak, siireg ve sonug,
sistem ve mali denetim inceleme ve degerlendirmesi kaldirilmis sadece performans ve uygunluk denetimi hizmeti de-
vam ettirilmistir. Ayrica, 24 Mayis 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 29009 sayili, “Milli Egitim Bakanlig1
Rehberlik ve Denetim Bagkanlig1 ile Maarif Miifettisleri Baskanliklar1 Y6onetmelik” ten sonra ders denetimi faaliyetleri
maarif miifettislerinin gérev ve yetkisinden alinarak okul miidiirlerine devredildigi tespit edilmistir.

4. Sonug ve Oneri

Cagdas Tiirk Egitim Denetim Sisteminin yasal temellerini su kanun hiikmiinde kararname, kanun ve yonetmelikler
olusturmaktadir:

» 14 Eyliil 2011 tarihinde 652 sayili Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun Hiikmiinde
Kararname,

14 Mart 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6528 sayili Milli Egitim Temel Kanunu {le Bazi Kanun ve
Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun,

* 24 Mayis 2014 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 29009 sayili Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim
Baskanlig1 ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Y 6netmeligi,

* 16 Mart 2016 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 29655 sayil1 Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik ve Denetim
Baskanlig1 ile Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeliginde Degisiklik Yapilmasina Dair Y 6netmelik,

* 9 Aralik 2016 tarihinde Resmi Gazetede yayimlanan 6764 sayili Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri
Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname Ile Bazi Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik
Yapilmasina Dair Kanun.

Yukarida ad1 gegen mevzuat diizenlemeleri ile Tiirk Egitim Denetim Sisteminin yapisinda su basat degisikliklerin
gergeklestirildigi tespit edilmistir: genel yapusy, isleyisi, Tiirk Egitim Orgiitiiniin hiyerarsik yapisindaki yeri ve orgiit
icerisindeki roller, rollere yiiklenen gorevler ve unvanlar. Dolayistyla bu degisiklikler ile Tiirk Egitim Denetimi Sistemi-
nin orgiit kiiltiirii ve ikliminin etkilendigi agikca ulagilabilecek bir sonugtur. Bu konu yeni 6zgiin arastirmalarla detayli
bigimde arastirilabilir. Ote taraftan denetim sisteminin amaglarinda herhangi bir degisiklige gidilmemistir.

652 sayili Kanun Hiikmiinde Kararname’den sonra ¢ikartilan Tiirk Denetim Sistemiyle iligkili kanun ve yonetme-
likler cergevesinde, yaklasik bes yil kadar kisa sayilabilecek bir siirede Bakanlik merkez ve tasra teskilatinin yapisinda,
isleyisinde ve bu denetim sistemi icerisinde rolleri iistlenen miifettiglerin gérev kapsami ve unvanlarinda, baskanliklarin
isimlerinde degisikliklerin ¢ok sik yapildigi tespit edilmistir. Bu tespit, Altinisik ve Binbir (2015)’in de ulastigi 2000-
2014 yillar1 arasinda Tiirk Egitim Sisteminde mevzuatlarin siklikla degistirildigi bulgusunu desteklemektedir. Bu durum
gerek ilgili kurum personelinin, gerek siradan vatandaslarin ve konuyla ilgili bilim insanlarinin bireysel hafizasini, ko-
nuya iliskin sahip olduklar1 bilgi kiimelerindeki bilgilerin gerceklik ve dogrulugunu oldukga zorlayabilecegi s6ylenebi-
lir. Bu kadar sik degisiklige gidilmesinin nedenlerinden en basta gelen sebep; ¢ok sik olarak Milli Egitim Bakani’nin ve
dolayisiyla da biirokratlarin degismesi olabilir. Son olarak, gelecekte de her yeni gelen bakan ile birlikte ¢agdas egitim
denetimi sisteminin yapisi ve isleyisinde, gorevli unvan rol ve sorumluluklari ile 6zliik haklarinda yeniden bir degisik-
ligin yapilmasi olast géziikmektedir.

Son olarak, bu calisma; belirlenen amaglar ile sinirlandirildigi igin ¢aligmada ortaya konulan degisikliklerin nigin
yapildigi, bu baglamda egitim sisteminin hangi problem durumuna ¢6ziim sundugu, yasal metinlere dayandirilacak
degisikliklerin usul ve esaslarinin nasil olmasi gerektiginin kuramsal temellerinin ¢ergevesi, bu degisimlerin denetim
modelleri cesitleri ile iliskisi, kapsami ve uygulanmasi detaylar1 temelinde incelenip tartigilmasi alana katkis1 6nemli
olabilecek bir bagka ¢alismanin konusu olabilir.
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Oz
Yapilan bu arastirmanin temel amaci Onlisans diizeyinde turizm egitimi alan Anahtar Kelimeler
ogrencilerin elektronik 6grenmeye (e-6grenmeye) hazir bulunusluk diizeylerini tespit e-G@renme
etmektir. Bununla birlikte 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluk diizeyleri ile cinsiyet turizm egitimi
ve egitim gordiikleri bolim degiskenleri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadig: ise dnlisans 6grencileri

ikincil amag olarak belirlenmistir. Bu amacin gergeklestirilebilmesi i¢in olugturulan anket,

bir kamu tiniversitesindeki “Otel, Lokanta ve Tkram Hizmetleri ile Seyahat, Turizm ve

Eglence Hizmetleri” programinda egitim géren ve daha dnce e-6grenme derslerine katilmig Keywords
406 Ogrenciye uygulanmistir. Bu arastirma sonucunda &grencilerin teknik becerileri
ve yeterlilikleri olumlu olarak tespit edilirken, dgrenme tercihleri ile mobil 6grenme
araglarina karsi tutumlari ne olumlu ne de olumsuz olarak tespit edilmistir. Bununla
beraber dgrencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklar ile cinsiyetleri arasinda bir farklilik
tespit edilirken, dgrencilerin egitim gordiikleri boliim tiirdi ile e-6grenmeye yonelik hazir
bulunusluklar1 arasinda bir farklilik tespit edilememistir. Arastirma bulgularinda dikkat
ceken bir diger 6nemli bulgu ise erkek 6grencilerin kiz 6grencilere kiyasla e-6grenmeye
yonelik hazir bulunusluk diizeylerinin daha yiiksek olmasidir.

Abstract

e-learning
tourism education
associate degree students

The primary aim of this study is to determine the readiness for electronic learning
(e-learning) levels of students receiving tourism education at the level of associate
degree. In addition to this, whether or not there is a significant difference between the
readiness for e-learning levels of students and the variables of gender and department in
which they receive education was determined as secondary aim. The questionnaire for
this purpose was implemented with 406 students who were trained in “Hotel, Restaurant
and Catering Services and Travel, Tourism and Entertainment Services” a program at a
public university and who previously participated in e-learning courses. As a result of this
study, the students while technical skills and qualifications is being detected as positive,
learning preferences with attitudes towards mobile learning tools what has been identified
as positive nor negative. In addition to this, while it was detected that there was a significant
difference between the students’ readiness for e-learning levels and the variable of gender,
no significant difference could be detected between the type of department in which the
students receive education and the readiness for e-learning levels. Another important,
attention-drawing finding among the study findings is that the male students have higher
levels of readiness for e-learning than the female students.
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Extended Abstract

Introduction

Together with the integration of the internet and computer technology into the education, the number of students
receiving education increases day by day via the mentioned technology. In other words, the education has been
moved off the classical classroom and school environment (Yalman, 2013: 1396). Although the electronic learning
(e-learning) concept, which has much more dynamic structure than the traditional learning methods, seems to be
different from the concepts such as computer-based learning, web-based learning, online learning, multimedia
learning, virtual learning, distance learning, they are evaluated to be the components forming a whole (Anohina,
2005; Guri-Rosenblit, 2005). In other words, e-learning makes it possible to cover the subjects which cannot be
covered with different methods and to develop instruments suitable for the individual. In addition to this, e-learning
provides the individuals with rich opportunities which shall develop their learning (Zengin and Can, 2010).

When evaluated from the students’ point of view, the most important factor directly affecting the success in the
e-learning process is the students’ level of readiness for the mentioned learning (ilhan and Cetin, 2013: 76). The
readiness concept means all the features towards education of the individual in general terms (Ertiirk, 1998: 91). In
a cognitive way, readiness means having information required to be had beforehand concerning the new learning as
well as having the necessary ability for learning (Tuna and Kagar, 2005:117).

In this study done in this context, the readiness for e-learning in tourism education levels of the students receiving
tourism education at the level of associate degree are presented under the titles of the students’ technical skills and
self-efficacy, learning preferences and attitudes toward mobile learning instruments.

Purpose and Importance:

Aim of this study is to determine the readiness for e-learning levels of students receiving tourism education at the
level of associate degree. In addition to this, whether or not there is a significant difference between the readiness
for e-learning levels of students and the variables of gender and department in which they receive education was
determined as sub-aim of the study.

The difference of this study from the other relevant studies done is that this is the first study in Turkey to measure
the students’ readiness for e-learning in tourism education. In addition to this, another property making the study
important is that the students forming the sample of the study have attended e-learning lessons at least once. In other
words, the fact that the sample group of study has information and experience about e-learning has a vital importance
in enabling the study to reach its aim. Accordingly, the photo has been taken of the students’ levels of readiness for
e-learning in one sense with this study done, and this is thought to be an important source for next studies.

Method

The work group of this study consists of 685 students, who are the students of Gaziantep University Vocational
School of Tourism and Hotel Management and have attended e-learning lessons at least once. During the study,
364 of target population were reached; accordingly, complete counting was carried out. However, paying regard to
sensitivity of data set, incorrect and incomplete 33 questionnaires were excluded from the study and the analyses
were carried out with 331 questionnaires.

Before carrying into main practice, pilot scheme was carried out on 100 students having the ability to represent
the target population of the study, in order to measure the intelligibility and applicability of the questionnaire form. In
the pilot scheme, Cronbach’s Alpha Coefficient was calculated in order to determine the reliability of measurement
and that coefficient was seen to be 0,907. After the reliability analyses of pilot scheme, the primary application was
carried out. Cronbach’s Alpha Test was done in order to measure the reliability of measurement and Cronbach’s
Alpha Coefficient was calculated as 0,884.

The findings part of the study is discussed under two titles. Accordingly, the findings are included, which were
obtained about 25 questions asked in order to determine the students’ readiness for e-learning first title. Under the
second title of the findings part, the findings are included about whether or not there is a statistically significant
difference between the readiness for e-learning levels of students and the gender and department in which they
receive education.
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Conclusion and Discussion

LT3

As a result of this study done, the students’ “technical skills and self-efficacy, were detected to be positive (see
page 13). In addition to this, it was detected that the students attending the study preferred to use computer to complete
their Works/studies. Accordingly, the students think that the mentioned method is useful. These detected results are
directly compatible with the studies presenting that e-learning method increases the knowledge/information of the
students and is useful (Ireland vd., 2009). Furthermore, it was detected according to the study results that the male
students have higher levels of readiness for e-learning than the female students. This result is compatible with the
results of studies done previously (Braten and Stromso, 2006; Schumacher and Morahan-Martin, 2001; Ono and
Zavodny, 2003). In this study, it was also detected that the department in which the students receive education has no
effect on their readiness for e-learning. During the literature research done, no study was encountered, which dealt
with this side of the subject. Accordingly, this result is thought to be important data for next studies.

When taking the primary aim of this study into account, it is seen that the students’ levels of readiness for
e-learning are positive. In this context, it is thought that more use of e-learning method in teaching lessons included
in the vocational tourism education shall increase the academic successes of students.

It is thought that teaching theoretical lessons within the framework of e-learning model at Vocational Schools
shall be useful. In addition to this, it is necessary to take all kinds of necessary points into account in order to increase
the benefit expected from e-learning. Accordingly, it is recommended that the course/lesson contents suitable for
e-learning be generated and that the supplementary services be suitable for e-learning as well as the course/lesson
contents.

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



430

1. Girisg

Turizm sektorii yogun rekabetin yasandigi sektdrlerden biridir. Diinyada 2016 yilinda 1 milyar 235 milyon insanin
katildig1 6nemli bir sektor haline gelmistir (UNWTO, 2017). Turist sayisinin sayisal olarak artmasi sektordeki rekabeti
de beraberinde getirmistir. Dolayisiyla daha fazla kar elde etmek isteyen turizm isletmelerinde hizmet sunan personelin
yeterlilik diizeyi de 6nem arz etmektedir. Bagka bir ifade ile turizm igletmelerinde hizmet sunan personelin iist diizeyde
bilgi ve tecriibeye sahip olmasi, hizmet sunumunda yasanabilecek olasi hizmet hatalarini da bertaraf edebilmektedir
(Olcay, Yildirim ve Siirme, 2015).

Turizm endiistrisinden en yiiksek faydanin saglanabilmesi etkin ve kaliteli bir turizm egitim sistemiyle miimkiin ol-
maktadir. Bu noktada farkli egitim arayislar1 ortaya ¢ikmaktadir. E-6grenme uygulamasi bu agamada geleneksel egitim
yontemlerinden ayrilarak daha kigisellestirilmis egitim imkanlarinin sunulmasina olanak saglamaktadir (Olcay ve Dos,
2016: 729). Bununla beraber e-6grenme, dgrencilerin, kalabalik siniflardan uzaklagsmasini ve teknolojiye yonelimini
saglamada 6nemli bir rol iistlenmektedir.

Web tabanli 6grenme, e-6grenme kavrami ile es anlamli kabul edilmektedir (Forman, Nyatanga ve Rich, 2002).
Bireysel 6grenme baglaminda internet lizerinden gergeklestirilen e-6grenme siiregleri sayesinde herhangi bir yerde ve
herhangi bir zaman diliminde bireyler tercih ettikleri 6grenme uygulamalarindan faydalanabilmektedir (Kaymak ve
Horzum, 2013: 1784). E-6grenme siireglerinin basarisi ise birgok faktdrden etkilenmektedir. Rosenberg (2001), e-68-
renme ¢aligmalarinda yeterli teknolojik altyapinin saglanmasinin egitim uygulamalarinin basarisi i¢in oldukga 6nemli
oldugunu belirtmektedir. Ote yandan 6grenciler agisindan degerlendirildiginde e-6grenme siirecinde basariy1 dogrudan
etkileyen en 6nemli faktor ise dgrencilerin s6z konusu grenme bigimine yonelik hazir bulunusluk diizeyidir (ilhan ve
Cetin, 2013: 76). Hazir bulunusluk kavrami genel anlamda bireyin egitimine yonelik tiim 6zelliklerini ifade etmektedir
(Ertiirk, 1998: 91). Biligsel anlamda hazir bulunusluk ise 6grenmeye yonelik gerekli yetenege sahip olunmasiyla bera-
ber yeni 6grenmeye iliskin dnceden sahip olunmasi gerekli bilgilere sahip olmay1 ifade eder (Tuna ve Kagar, 2005: 117).
Bu bilgiler dogrultusunda bu ¢alismada turizm egitimi alan 6nlisans 6grencilerinin e-6grenmeye hazir olup olmadigi
ortaya konmustur. lgili kuram 151ginda olusturulan arastirmanin hipotezleri ise asagida gosterilmistir:

H: Ogrencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklari ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir farklilik yoktur.
H,: Ogrencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklari ile egitim gordiikleri boliim arasinda anlaml bir farklilik yoktur.

Aragtirmacilar tarafindan gerceklestirilen alan yazin taramasinda arastirmanin yiiriitiildiigli zaman diliminde bu ko-
nuda bir bagka ¢aligmanin olmadig1 goriilmiistiir. Bundan dolay1 bu ¢alisma 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunugluk
diizeyleri hakkinda bilgi verecek ve gelecek aragtirmalar i¢inde 6nemli bir referans olusturacaktir. Bununla birlikte
turizm egitimi veren kurumlara ve turizm egitimi alan 6grencilere Oneriler getirilmesi sebebiyle aragtirma dnem tagi-
maktadir.

2. ilgili Aragtirmalar

Ilgili literatiir incelendiginde 6grencilerin e-6grenmeye yonelik hazir bulunusluklarin1 konu alan sinirli sayida
arastirmaya rastlanmig (Pillay, Irving ve Tones 2007; Kaymak ve Horzum, 2013; Yalman, 2013) mesleki turizm egiti-
minde e-0grenmeye yonelik dgrencilerin hazir bulunusluk diizeylerini konu alan bir aragtirmaya ise rastlanilmamastir.
Gerceklestirilen arastirmalarda ise daha ¢ok e-0grenme baslig1 altinda 6grencilerin memnuniyet diizeylerini temel aldig1
goriilmiistiir (Azeiteiro, Nicolau, Caetano ve Caeiro 2015; Leh, 2002; Dziuban, Hartman, Moskal, Sorg ve Vetruman
2004). Bununla beraber yapilan arastirmalara katilan 6grenciler e-6grenmenin yiizyiize 6grenmeden daha verimli oldu-
gunu ifade etmisglerdir (Leh, 2002; Dziuban vd., 2004; Dés, 2014). Benzer sekilde Azeiteiro vd. (2015), yiiksekdgretim-
de e-6grenme yoluyla siirdiiriilebilir kalkinma etkinligini degerlendirmek amaciyla Portekiz’de lisans, yiiksek lisans ve
doktora programina kayitli 6grenciler iizerinde gerceklestirdikleri arastirma sonucunda arastirmaya katilan 6grencilerin
e-0grenme ile ilgili olarak memnuniyet seviyesinin yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Ayrica 6grenciler icin; bilgi,
yetkinlikler, degerler, tutum ve davraniglarin siirdiiriilebilir egitimin merkezinde oldugu da goriilmiistiir. Bu dogrultuda
arastirmacilar e-6grenmenin siirdiiriilebilir egitim i¢in bir kap1 agacagini savunmaktadirlar. Pillay vd. (2007), yiiksekog-
retim 6grencilerinin online 6grenmeye hazir bulunusluklarini belirlemek amaciyla Avusturalya’da 254 6grenci iizerinde
bir arastirma gergeklestirmistir. Bu arastirma sonucunda toplam 5 faktor tespit etmiglerdir. Ayrica yas olarak daha biiyiik
Ogrencilerin geng 0grencilere kiyasla daha diisiik teknik beceri ve bilgisayar 6z yeterliligine sahip oldugu sonucunu
tespit etmiglerdir.

Ogrencilerin akademik performanslari {izerinde e-6grenme ydnteminin etkisini konu alan arastirmalarda ise farkl
sonuclara ulasilmistir (Afifi, 2011; Mayerova ve Rosicka, 2015; Islam, 2016). Islam (2016), e-6grenme ile akademik

Kastamonu Egitim Dergisi Cilt: 26 Sayi: 2



431

performans arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla Finlandiya’da 179 6grenci {izerinde bir arastirma gergeklestirmistir.
Bu aragtirma sonucunda e-6grenmenin akademik performans iizerinde zayif etkisi oldugu sonucunu tespit etmistir.
Ayrica aragtirma sonucunda okul yoneticilerine e-6grenmenin etkin kullanimi amaci ile e-6grenme sistemleri hakkinda
ogrencilerin ve egitimcilerin bilgilerini gelistirmek amaciyla gerekli adimlar1 atmalarini tavsiye etmistir. Mayerova ve
Rosicka (2015), e-6grenmenin avantaj ve dezavantajlarini ortaya koymak amaciyla 3 farkli liniversite tizerinde arastirma
gergeklestirmiglerdir. Bu aragtirma sonucunda e-6grenme ve e-egitim programlarinin, geleneksel egitime kiyasla
daha genis bir igerik sunabilecegini diger bir deyisle geleneksel egitimle bilgi miktarinin sinirlt oldugunu 6te yandan
e-egitimde ise bu 6grenmenin daha kapsamli gergeklestigini ortaya koymuslardir. Ayrica bilgi ve iletisim teknolojilerini
kullanarak gelecek nesillerin pozitif yonde etkileneceginin altini ¢izmislerdir. Afifi (2011), e-6grenme ydnteminin turizm
egitimindeki avantaj ve dezavantajlarini belirlemek amaciyla igerik analizi ile s6z konusu egitim kurumlarinda ¢aligan
akademisyenler {izerinde yar1 yapilandirilmig goriisme teknigini kullanarak Misir’da bir aragtirma gergeklestirmigtir.
Aragstirma sonucunda e- 6grenmenin sadece 7 6zel kolejde yapildiginin ancak bu kurumlarda da bir takim eksikliklerin
oldugu sonucunu tespit etmislerdir. Aragtirma sonucunda ¢eken bir diger bir 6nemli bulgu ise e-6grenmenin turizmin
stirdiiriilebilirligi i¢in 6nemli oldugu ve bu konuda ¢aligmalarin yapilmasi gerektigini vurgulamistir.

Gergeklestirilen literatiir calismast sonucu turizmde e-6grenmeye yonelik akademik calismalarin yetersiz oldugu
tespit edilmistir. Bununla beraber s6z konusu yontemlerin egitim kurumlarinda uygulanmasina yonelik yapilan arag-
tirmalarda ise yine farkli sonuglar tespit edilmistir. Bagarmak ve Mahiroglu (2015), ¢cevrimi¢i 6grenme ortamlarinda
karikatiir animasyonu kullanimina yonelik 6grenci goriislerini degerlendirdikleri arastirmalarinda 6grencilerin karika-
tiirler yardimiyla daha kapsamli diistinebildikleri ve diger 6grenme konular1 ile daha kolay baglant1 kurabildikleri go-
rislinde olduklarini tespit etmislerdir. Zengin ve Can (2010), ¢cevrimi¢i 6grenmenin 6gretmen yetistirmede kullanimini
konu aldiklar1 arastirmalarinda s6z konusu yontemin kullanimi ile ders igeriklerinin dinamizm kazanmasi ile beraber
Ogrencilerin motivasyon diizeylerinin yiikseldigini, 6grenme siirecinin sonunda yapilan sinavlarin ise 6gretici bir nitelik
kazandigini ifade etmislerdir. Benzer sekilde Gelisli (2015), internet tabanli 6gretimin sadece egitim fakiiltelerinde 6g-
retmen yetistirme ile sinirli kalmamasini hizmet i¢i egitim ¢aligmalarinda da s6z konusu yontemin kullanilmasi gerekti-
gini belirtmistir. Aslan (2006), yapmis oldugu arastirmasinda Tiirk egitim sisteminin bilgi ve iletisim teknolojilerinden
en iist diizeyde yararlanmasi gerektigini belirtmistir. Aydemir, Kiigiik, ve Karaman, (2012), uzaktan egitimde tablet
kullanimina iligskin 6grenci goriislerini konu aldig1 arastirmasini 34 yiiksek lisans iizerinde betimsel arastirma yontemi
ile gergeklestirmistir. Arastirma sonuglarina gore 6grenciler uzaktan egitimde tablet bilgisayar kullaniminin zaman ve
mekéan esnekligini artirdigi goriistinde olduklarini tespit etmislerdir.

3. Metodoloji

Bu boéliimde, niifus ve dérneklem, anket formunun igerigi ile veri toplama aracinin ¢éziimlenmesi basliklar1 yer al-
maktadir.

Niifus ve Orneklem

Yapilan bu arastirmanin ¢alisma evrenini bir kamu iiniversitesindeki “Otel, Lokanta ve ikram Hizmetleri ile Seya-
hat, Turizm ve Eglence Hizmetleri” programinda egitim goren ve daha 6nce e-6grenme derslerine katilmis 685 dgrenci
olusturmaktadir.

Bu arastirmada 6rneklem biiyiikliigii belirlenirken 6rnekleme hatasi (d)=%0,05 olarak belirlenmistir (p=0,5; q=0,5).
Buna gore bu aragtirmada, evreni temsil etme yetenegine sahip drneklem biiyiikliigii 254’ diir (Yazicioglu ve Erdogan,
2004, 50).

Anketlerin doldurulmasinda goniillii olmayan dgrenciler arastirmaya dahil edilmemistir. Bu kapsamda 685 6grenci-
nin 364’ tine ulasilmis ancak hatali ve eksik doldurulan 33 anket arastirmaya dahil edilmemis ve 331 anket ile analizler
gergeklestirilmistir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin %55,6°s1 erkek, %44,4°1i ise kizdir. Ogrencilerin %2,7’si 16-18 yas araliginda,
%42’si 19-21 yas araliginda, %55,3’1i ise 21 ve iizeri yas araligindadir. Ogrencilerin %50,5°1 Seyahat, Turizm ve Eglen-
ce Hizmetleri, %49,5’1 ise Otel, Lokanta ve ikram Hizmetleri boliimiinde turizm egitim almaya devam etmektedirler.

Anket Formunun Icerigi

Anket sorular1 olusturulurken Pillay vd. (2007)’nin ¢alismasinda kullanilan soru ve 6l¢eklerden yararlanilmistir.
Olgegin gevirisi ile dil uzman ve akademisyen goriisleri alinmis ve yapilan pilot uygulama sonucunda dlgege son sekli
verilmistir. Anket formu iki boliim ve toplam 28 sorudan olugmaktadir. Birinci boliimde 6grencilerin tanitici bilgilerini
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belirlemeye iliskin 3 soru ikinci boliimde ise 6grencilerin e-6grenmeye yonelik hazir bulunusluklarini belirlemeye yo-
nelik 25 soru yer almaktadir. Bununla beraber anket sorularinin ikinci boliimiinii olusturan kodlamalar; “1: Tamamen
katilmiyorum, 5: Tamamen katiliyorum” olmak iizere 5’li Likert seklindedir. Buna gore ortalamalar 1’e yaklastikca
ogrencilerin e-6grenmeye yonelik hazir bulunusluk diizeyleri olumsuz, 5’e yaklastikca ise olumlu olarak degerlendirile-
cektir. Bununla beraber 6l¢ekte yer alan 2 olumsuz soru (19. ve 22.) SPSS programinda ters olarak yeniden kodlanmistir.

Veri Toplama Aracinin Coziimlenmesi

Aragtirmaya baglamadan 6nce kolayda drnekleme yontemi ile se¢ilmis 100 6grenci iizerinde bir pilot uygulama ger-
ceklestirilmistir. Pilot uygulamada, Cronbach’s Alpha Katsayisi 0,907 olarak hesaplanmistir. Pilot uygulamadan sonra
esas uygulamaya gecilmis ve 25 soru i¢in Cronbach’s Alpha Katsayisi 0,884 olarak hesaplanmistir.

Bu asamadan sonra verilerin faktdr analizi i¢in uygun olup olmadigi incelenmistir. Bu incelemede ilk siray1 6rneklem
biiyiikliigli almaktadir. Comrey ve Lee (1992), 300 katilimeinin 6rneklem biiytikliigii sartin1 saglamada iyi oldugunu be-
lirtmistir. Bununla birlikte Kline (1994), giivenilir faktorler ¢ikartmak igin 200 kisilik 6rneklemin genellikle yeterli ola-
cagini ancak daha iyi sonuglar i¢in daha biiylik 6rneklemle ¢aligmanin yararli olacagini vurgulamaktadir. Genel bir kural
olarak ise, 6rneklem biiyiikligiiniin en az gozlenen degisken sayisinin bes kat1 olmasi gerektigi de ifade edilmektedir
(Biiytikoztiirk, 2002: 480). Dolayisiyla 6rneklem biiytikliigii faktor analizi i¢in uygun oldugunu sdylemek miimkiindiir.
Bu agsamadan sonra degigkenler arasinda yeterli bir oranda iliskinin olup olmadigini anlayabilmek amaciyla Bartlett Kii-
resellik Testi uygulanmig ve anketin ikinci bolimiinii olusturan 25 soru i¢in p=0,000 oldugu goriilmiistiir. Bununla be-
raber degiskenler arasi korelasyonlarin faktor analizine uygunlugunu test etmek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
Testi uygulanmis ve 300 serbestlik derecesinde KMO degeri 0,898 olarak hesaplanmastir.

Arastirmada Skewness katsayist -0,74+0,13 Kurtosis katsayis1 1,49+0,26 seklindedir. Buna gore veriler sola ¢arpik
ve sivridir. Veriler, parametrik testler i¢cin varsayimlari karsilamadigi i¢in parametrik olmayan testlerle analiz edilmistir

Sorularin daha daha iyi yorumlanabilmesi igin Tablo 1°de ifadeler; “Tamamen Katiliyorum” se¢eneginden baslamak
iizere 5°den 1°e¢ dogru puanlanma yoluna gidilmis ve “Tamamen katilmiyorum ve katilmiyorum” segenekleri olumsuz
“Tamamen katiliyorum ve katiliyorum” segenekleri olumlu, “Fikrim yok” se¢enegi ise ne olumlu ne de olumsuz olarak
degerlendirilmistir.

Aritmetik ortalamalarin esik degerleri ise su sekilde hesaplanmistir:

Degisim Aralig1 (Range)= 5-1=4
Degisim Araligi (Range)= 4/5= 0,80

Tablo 1. Esik Degerleri

Agirhk Segenekler Aralik Sonug
5 Tamamen Katiliyorum 4,20 -5,00 Olumlu
4 Katiltyorum 3,40 -4,19
3 Fikrim yok 2,60 -3,39  Ne Olumlu Ne de Olumsuz
2 Katilmiyorum 1,80 —2,59 Olumsuz
1 Tamamen Katilmiyorum 1,00 -1,79

4. Arastirmanin Bulgular

Bu béliimde, faktor analizi, 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklarini belirlemeye yonelik bulgular ve 6gren-
cilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklar ile cinsiyet ve egitim gordiikleri boliim arasinda farkliligin olup olmadigina
yonelik bulgular yer almaktadir.

Faktor Analizi

Aragtirmada, farkli kavramlar1 6lgmek i¢in kullanilan sorular lizerinde kesifsel faktor analizi uygulanmistir. Analiz
yontemi olarak temel bilesenler analizi yontemi kullanilmis ve faktdr sayisim belirlemede ise hesaplanan 6zdegerin
birden biiyiik olmasi kriteri kullanilmistir. Yapilan analiz sonucu, ortaya ii¢ faktorlii bir yap1 ortaya ¢ikmistir. Buna gore
300 serbestlik derecesinde KMO degerinin 0,898 oldugu goriilmiistiir. Bu faktorlerin toplam varyansi agiklama orani
%58,348 ve sorularin faktdr yiik degerlerinin ise 0,404 ile 0,792 degistigi goriilmiistiir. Bu asamada birden ¢ok faktor
altinda yer alan ve faktor yiik degerleri arasindaki farkin 0,10°dan diisiik oldugu tespit edilen {i¢ soru (5. 6. 14. ve 19)
binisik madde kabul edilerek ol¢ekten ¢ikarilmistir. Bu kez 21 madde iizerinden analizi gerceklestirilmis ve ortaya en az
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ti¢ faktorlii bir yap1 ¢cikmistir. Binisik maddeler dlgekten ¢ikarildiktan sonra mevcut bu ii¢ faktorii daha iyi yorumlaya-
bilmek icin orthogonal yaklasimlardan biri olan Varimax yontemiyle rotasyon islemi gergeklestirilmistir. Bu asamadan
sonra herhangi bir binisik madde olmadig1 goriilmiistiir. Sonugta bu faktorlerin toplam varyansi agiklama oran1 %48,219
ve sorulari faktor yiik degerlerinin ise 0,444 ile 0,822 arasinda degistigi goriilmiistiir. Bununla birlikte Barlett testi
anlamli ¢ikmis (Ki-Kare=2,731, sd=253, p=0,000) ve KMO degeri ise 0,899 olarak hesaplanmustir.

Faktorlere yiiklenen soru gruplarinin giivenirliliklerini 6l¢gmek i¢in her soru grubu lizerinde Cronbach’s Alfa katsayi-
s1 hesaplanmigtir. Hesaplanan alfa degerleri Tablo 2’de gosterilmistir. Giivenilirlik degerleri yeterli bulunan soru grup-
larinin, daha sonraki analizlerde kullanilmak iizere ortalamalari1 alinmis ve yeni degiskenler olusturulmustur. Buna gore,
Teknik beceriler ile yeterlilikler (TBY), Ogrenme tercihleri (OT), Mobil 6grenme araglarina karsi tutum (MOAKT),
olarak adlandirilmistir. Cikarimsal analizler ise Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Cikarimsal Analizler

Ifadeler Fakﬂtérler -
TBY oT MOAKT
16. Sunum programlarii (Or.Power Point) iyi bir sekilde kullanabilirlim 0,738
24. Bilgisayarda rahatlikla 6dev ve dokiiman hazirlayabilirim 0,736
4. Arastirma yapmak i¢in bilgisayarlar kullanmay1 severim 0,702
1. Bilgisayara egitim amagli bir yazilim yiikleyebilirim 0,679
2. E-mail mesaj1 géndermeyi ve almay1 biliyorum 0,674
18. Bilgisayarda dosyalar olusturabilir ve yonetebilirim 0,662
7. Bilgisayarla internete baglanma konusunda kendime giiveniyorum 0,653
13. Bilgisayarda online arastirma yapmakta kendime giiveniyorum 0,652
23. Bilgisayarla ilgili ¢ok tecriibem var 0,643
12. Bilgisayar kullanirken ortaya ¢ikan birgok problemi ¢ozebilirim 0,575
17. Hesap tablosu programlarini (Or. Excel) iyi bir sekilde kullanabilirim 0,56
3. Bilgisayar ekranindan ders ¢aligmaktan ¢ok 6gretmenden ders dinlemeyi tercih ederim 0,503
15. Bilgisayarda 6dev ve ¢alisma yapmaktan hoslanirim 0,498
9. Ders hakkinda arkadaslarimla internet iizerinden iletisimde bulunmay severim 0,444
11. Dersi tablet bilgisayardan veya akilli telefondan takip etmeyi isterim 0,67
8. Bir bilgiyi 6gretmene sormaktan ¢ok bilgisayar kullanarak 6grenmeyi tercih ederim 0,646
20. Bilgisayar bana gore vazgecilmezdir 0,642
25. Tablet bilgisayarlar ve akilli telefonlar hizl1 6grenmeyi saglar 0,621
10. internette ¢ok zaman harcarim 0,553
21. Bilgisayar olmasa da olur 0,822
22. Tablet bilgisayarlar ve akilli telefonlar aracilig1 ile 6grenmenin zor oldugunu diigiiniiyorum 0,76
Oz Deger 5,758 3,047 1,804
Faktorlerin Varyansi Agiklama Orani (%) 26,171 13,85 8,198
Toplam Varyansin Ag¢iklanma Orani (%) 48,219
KMO Degeri 0,899
Olgegin Tamaminin Cronbach’s Alpha Katsayisi (n=21) 0,78
Olgegin Birinci Yarisinin Cronbach’s Alpha Katsayisi (n=11) 0,83
Olgegin Ikinci Yarisinin Cronbach’s Alpha Katsayisi (n=10) 0,66
Faktorlerin Cronbach’s Alpha Katsayisi 0,89 0,71 0,6
Faktorlerin Ortalama Degerleri 3,79 32 2,79
Faktorlerin Standart Sapma Degerleri 0,75 0,89 1,09
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Ogrencilerin E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluklarim Belirlemeye Yénelik Bulgular

Ogrencilerin e-6grenmeye ydnelik hazir bulunugluklarina iligkin bulgular, bu béliimde yer almaktadir. Bununla be-
raber aritmetik ortalamalarin isabet ettigi secenekler sonu¢ kisminda Tablo 1°de gosterildigi gibi elde edilmistir. Elde
edilen bulgular ise Tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin e-6grenmeye yonelik hazir bulunusluklarina iliskin bulgular

Ifadeler X S.S SONUC
1. Faktor: Teknik Beceriler ve Yeterlilikler 3,79 0,75 Olumlu
Arastirma yapmak i¢in bilgisayarlar1 kullanmay1 severim. 4,24 0,94 Olumlu
E-mail mesaj1 gobndermeyi ve almayi biliyorum. 4,04 1,20 Olumlu
E&L%Ls;l'yar ekranindan ders ¢aligmaktan ¢ok 6gretmenden ders dinlemeyi tercih 403 111 Olumlu
Bilgisayarla Internete baglanma konusunda kendime giiveniyorum. 3,99 1,10 Olumlu
Bilgisayarda rahatlikla 6dev ve dokiiman hazirlayabilirim. 387 1,14 Olumlu
Sunum programlarini (Or. PowerPoint) iyi bir sekilde kullanabilirim. 384 1,11 Olumlu
Ders hakkinda arkadaslarimla Internet iizerinden iletisimde bulunmay1 severim. 3,77 1,18 Olumlu
Bilgisayarda dosyalar olusturabilir ve yonetebilirim. 3,76 1,10 Olumlu
Bilgisayarla online arastirma yapmakta kendime giiveniyorum. 3,75 1,09 Olumlu
Bilgisayarlarla ilgili ¢ok tecriilbem var. 3,67 1,16 Olumlu
Bilgisayarda ddev ve ¢aligma yapmaktan hoslanirim. 3,62 1,12 Olumlu
Bilgisayara egitim amacli bir yazilim yiikleyebilirim. 3,59 1,27 Olumlu
Hesap tablosu programlarini (Or. Excel) iyi bir sekilde kullanabilirim. 3,56 1,15 Olumlu
Bilgisayar kullanirken ortaya ¢ikan bir¢ok problemi ¢ozebilirim. 341 1,23 Olumlu
2. Faktor: Ogrenme Tercihleri 3,20 0,89 Ne Olumlu Ne de Olumsuz
Tablet bilgisayarlar ve akilli telefonlar hizl1 6grenmeyi saglar. 3,52 1,29 Olumlu
Bilgisayarlar bana gore vazgecilmezdir. 3,36 1,24 Ne Olumlu Ne de Olumsuz
Internette ¢ok zaman harcarim. 3,13 1,30 Ne Olumlu Ne de Olumsuz

Bir bilgiyi 6gretmene sormaktan ¢ok bilgisayar kullanarak 6grenmeyi tercih ederim. 3,08 1,35 Ne Olumlu Ne de Olumsuz

Dersi tablet bilgisayardan veya akilli telefondan takip etmeyi isterim. 291 1,36 Ne Olumlu Ne de Olumsuz

3. Faktor: Mobil Ogrenme Araglarina Karst Tutum 2,79 1,09 Ne Olumlu Ne de Olumsuz

dTgb.l.et"bilgisayarlar ve akilli telefonlar araciligiyla 6grenmenin zor oldugunu 323 1,19 Ne Olumlu Ne de Olumsuz
istiniiyorum.

Bilgisayarlar olmasa da olur. 3,16 1,37 Ne Olumlu Ne de Olumsuz

Buna gore, 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunugluklarini belirlemeye yonelik faktorlerin genel aritmetik ortala-
malarina bakildiginda; teknik beceriler ve yeterliliklerinin “Olumlu”, 6grenme tercihleri ile mobil 6grenme araglarina
kars1 tutumlarinin ise “Ne olumlu Ne de Olumsuz” seklinde oldugu goriilmektedir.

Teknik beceriler ve yeterlilikleri faktoriine bakildiginda en ¢ok katilimin “Arastirma yapmak i¢in bilgisayarlari kul-
lanmay1 severim ( X =4,24+0,94), e-mail mesaj1 gdbndermeyi ve almay1 biliyorum ( X =4,04+1,20), bilgisayar ekranindan
ders ¢alismaktan ¢ok 6gretmenden ders dinlemeyi tercih ederim ( X =4,03%1,11) ve bilgisayarla internete baglanma
konusunda kendime giiveniyorum severim ( X =3,99+1,10)” sorularinda oldugu goriilmektedir. Bunu sirasiyla “Bil-
gisayarda rahatlikla dev ve dokiiman hazirlayabilirim( X =3,87+1,14), sunum programlarmi (Or. powerpoint) iyi bir
sekilde kullanabilirim ( X =3,84+1,11), ders hakkinda arkadaglarimla internet tizerinden iletisimde bulunmay1 severim (
X =3,77+1,18), bilgisayarda dosyalar olusturabilir ve yonetebilirim ( X =3,76+1,10), bilgisayarla online arastirma yap-
makta kendime giiveniyorum ( X =3,75+1,09) ve bilgisayarlarla ilgili ¢ok tecriilbem var ( X =3,67+1,16)” izlemektedir.
Bununla beraber en diisiik katilimin “Bilgisayarda 6dev ve ¢alisma yapmaktan hoslanirim ( X =3,62+1,12), bilgisayara
egitim amacl bir yazilim yiikleyebilirim ( X =3,59+1,27), hesap tablosu programlarini (Or. Excel) iyi bir sekilde kulla-
nabilirim (X =3,56%1,15) ve bilgisayar kullanirken ortaya ¢ikan bir¢ok problemi ¢ozebilirim ( X =3,41+1,23) sorularinda
oldugu goriilmektedir.

Ogrenme tercihlerine bakildiginda en ¢ok katilimin “Tablet bilgisayarlar ve akilli telefonlar hizli 6grenmeyi saglar X
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=3,52+1,29, bilgisayarlar bana gore vazgecilmezdir ( X =3,36+1,24) ve internette ¢ok zaman harcarim ( X =3,13+1,30)”
sorularinda oldugu goriilmektedir. Bunu sirasiyla “ Bir bilgiyi 6gretmene sormaktan ¢ok bilgisayar kullanarak 6grenme-
yi tercih ederim ( X =3,08+1,35) ve dersi tablet bilgisayardan veya akill1 telefondan takip etmeyi isterim (X =2,91+1,36)”
izlemektedir.

Mobil 6grenme araglarina karsi tutumlarina bakildiginda, “Tablet bilgisayarlar ve akilli telefonlar araciligiyla 6g-
renmenin zor oldugunu diisiiniiyorum ( X =3,23+1,19) ve bilgisayarlar olmasa da olur ( X =3,16+1,37)” seklinde oldugu
goriilmektedir.

Ogrencilerin E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluklari ile Cinsiyet ve Egitim Gordiikleri Boliim Arasinda Farkhlik
Olup Olmadigina Yonelik Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklari ile cinsiyet ve egitim gordiikleri bolim
arasinda bir farklilik olup olmadigina iligkin bulgular ortaya konmustur. Buna gore 6grencilerin e-6grenmeye hazir
bulunusluklarinin cinsiyete gére anlaml bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Mann Whitney U testi sonucu
Tablo 4’te; dgrencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklarinin egitim gordiikleri boliime gore anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigine iliskin Mann Whitney U testi sonucu ise Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluklarinin Cinsiyet Degiskenine Gore Farklihk Gésterip
Gostermedigine iliskin Mann Whitney U Testi Sonucu

Faktorler Cinsiyet Frekans Grup sira ortalamasi Mann Whitney U~ Z P
1. Faktor: Teknik beceriler ve yeterlilikler Kiz 147 147,08 1,074 -3,218 0,001
' ' y Erkek 184 181,11 : : :
. o Kiz 147 151,40
2. Faktor: Ogrenme Tercihleri Erkek 184 177.66 1,138 -2,486 0,013
. s Kiz 147 175,87
3. Faktor: Mobil 6grenme araglarina karsi tutum Erkek 184 158.12 1,207 -1,691 0,091

Buna gore Ogrencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklar ile cinsiyet degiskeni arasinda “Teknik beceriler ve
yeterlilikler ile 6grenme tercihleri” faktorlerinde anlamli bir farklilik tespit edilirken “Mobil 6grenme araglarina karsi
tutum” faktortinde bir farklilik tespit edilememistir. Buna gore H, reddedilmistir. Bu farkliligin hangi sorularda gergek-
lestigini gormek icin “Teknik beceriler ve yeterlilikler ile 6grenme tercihleri” faktdrlerini olusturan her bir soruya ayri
ayr1 bakilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluklarimin Cinsiyete Gore Farkhlik Tespit Edilen Sorulara

Yonelik Bulgular
< < L Grup Sira Mann
Bagimsiz degiskenler Cinsiyet Ortalamasi Whitney U V4 p
Bilgisayara egitim amagli bir yazilim yiikleyebilirim Erkek 180,56 10845,5 -3.215 0,001
gisayara cg G DI yaziiim yukiey Kiz 147,78
E-mail mesaii edndermevi ve almavi bilivorum Erkek 174,71 11921,0 -1,994 0,046
-matmesajtg yive aimayl by Kiz 151,10
internette cok zaman harcarim Erkek 179,02 11128,0 -2,853 0,004
goxz Kiz 149,7
Dersi tablet bilgisayardan veya akilli telefondan takip etmeyi isterim IIZ];ek izg’zg H711L0 2,143 0,032
Bilgisayar kullanirken ortaya ¢ikan birgok problemi ¢6zebilirim Erkek 190,48 2020,0 5,381 0,000
Kiz 135,36
oo . . . Erkek 176,05 11674,5 -2,238 0,025
Bilgisayarda online aragtirma yapmakta kendime giiveniyorum
Kiz 153,42
Hesap tablosu programlarini (Or. Excel) iyi bir sekilde kullanabilirim Erkek 176,43 11604,5 2,306 0,021
Kiz 152,94
oo . ) Erkek 176,52 11588,0 -2,341 0,019
Bilgisayarlarda dosyalar olusturabilir ve yonetebilirim Kiz 152.83
Bilgisayarlar bana gore vazgecilmezdir Erkek 178,40 12415 -2.,721 0,007
gisay gore vazgeglimezdl Kiz 150,47
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Grup Sira Mann 7z

Bagimsiz degiskenler Cinsiyet Ortalamasi Whitney U p
Bileisavarla ileili cok tecriibem var Erkek 181,27 10715,0 -3,376 0,001
gisayarla ilgili ¢ok tecriibem va Kiz 146,89

Buna gore toplam 10 soruda Ogrencilerin e-0grenmeye hazir bulunusluklar ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir
farkliligin oldugu tespit edilmistir (p<<0,05) . Burada dikkat ¢ekici diger bir 5nemli bulgu ise 10 soruya erkek 6grencilerin
daha fazla katilim gostermesidir. Dolayisiyla erkek 6grencilerin kiz 6grencilere kiyasla daha fazla e-6grenmeye hazir
bulunduklarini sdylemek miimkiindiir.

Tablo 6. Ogrencilerin E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluklarimin Egitim Gordiikleri Boliime Gore Farklihk Gosterip
Gostermedigine iliskin Mann Whitney U Testi Sonucu

Grup sira Mann 7

Faktorler Egitim Gordiikleri Bolim Frekans ortalamast  Whitney U p
1. Faktor: Teknik beceriler ve %?Zﬂﬁ’ez;urlzm ve Eglence 167 161,50 1294 0.865 0387
eterlilikler . > -0, s

Y Otel, Lokanta ve Tkram Hizmetleri 164 170,59

. Seyahat, Turizm ve Eglence
Tercibleri Hizmerleri T T 90 0015 0360

Otel, Lokanta ve Ikram Hizmetleri 164 161,16

. o Seyahat, Turizm ve Eglence
3. Fellktor: i/lobllt ot%renme Hizmetleri 167 157,43 1,226 1,658 0,097
araglarina kafst tutum Otel, Lokanta ve Tkram Hizmetleri 164 174,73

Buna gore 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklari ile egitim gordiikleri boliim arasinda anlamli bir farklilik
gostermemektedir (p>0,05). Buna gore dgrencilerin egitim gordiikleri boliimiin, e-6grenmeye hazir bulunusluklar
iizerinde etkili olmadigini séylemek miimkiindiir. Dolayistyla H2 kabul edilmistir.

5. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Teknolojinin giderek yayginlasmasi ve bunun egitime olan etkileri géz oniine alindiginda, e-6grenme konusunda
arastirmalar yapilmasinin 6nemi kolayca goriilecektir. Ciinkil 6grencilerin amacina uygun bir bigcimde alacaklar1 bir egi-
tim onlarin mesleklerine daha iyi hazirlanmalarina olanak saglayacaktir (Olcay ve Diizgiin, 2015). Bu yiizden gercek-
lestirilen bu arastirmada, onlisans diizeyinde turizm egitimi alan 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluklar: “Teknik
beceriler ve yeterlilikler, 6grenme tercihler ve mobil 6grenme araglarina karsi tutum” olmak iizere ii¢c faktor altinda
degerlendirilmistir (Bkz. Tablo 2).

“Teknik beceriler ve yeterlilikler” faktorii altinda yer alan biitiin sorular olumlu olarak tespit edilmistir (Bkz. Tablo
2). Dolayistyla 6grenciler s6z konusu yontemin kullanigh oldugu goriisiindedirler.

Arastirmada Ogrencilerin e-0grenmeye hazir bulunusluklari ile cinsiyet degiskeni arasinda “Teknik beceriler ve
yeterlilikler ile 6grenme tercihleri” faktorlerinde anlamli bir farklilik tespit edilirken “Mobil 6grenme araglarina karsi
tutum” faktoriinde bir farklilik tespit edilememistir (bkz. Tablo 3). Bununla beraber arastirma sonuclarina gore erkek
ogrencilerin kiz dgrencilere kiyasla e-6grenmeye yonelik hazir bulunusluk diizeyleri daha yliksektir (bkz. Tablo 4).
Bu sonug gerceklestirilen diger aragtirma sonuglar ile ortiismektedir (Braten ve Stromso, 2006; Schumacher ve Mora-
han-Martin, 2001; Ono ve Zavodny, 2003).

Arastirmaya katilan 6grenciler bir bilgiyi 6gretmene sormaktan ¢ok bilgisayar kullanarak 6grenmeyi tercih ederim
sorusuna “Ne olumlu ne de olumsuz” goriis bildirmislerdir. Dolayisiyla dgrenciler bilgiye ulagsma noktasinda 6gretici
faktoriinii goz ard1 etmemektedir. Tespit edilen bu sonug, Yiikseltlirk ve Bulut (2007), tarafindan yapilan arastirmay1
destekler niteliktedir. S6z konusu arastirmada e-6grenmede basarinin saglanmasi igin igerigin olabildigince egitici ek-
sikligini giderecek sekilde diizenlenmesi gerektigini ifade etmislerdir.

Ogrencilerin, dersi tablet bilgisayardan veya akilli telefondan takip etmeyi isterim, tablet bilgisayarlar ve akill
telefonlar araciligiyla 6grenmenin zor oldugunu diisiiniiyorum ve tablet bilgisayarlar ve akilli telefonlar hizl1 6grenmeyi
saglar sorularina “Ne olumlu ne de olumsuz” goriis bildirmeleri 6grencilerin bir anlamda bu konuda ¢ekimser
kaldiklarini1 ortaya koymaktadir. Bu duruma sebep olarak 6grencilerin e-6grenme konusunda yeterli tecriibeye sahip
olmadiklarindan kaynaklandigi diigiiniilmektedir. Diger taraftan 6grencilerin bilgisayara egitim amacli bir yazilim
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yiikleyebilirim ve bilgisayar1 kullanirken birgok sorunu ¢dzebilirim sorularina “Olumlu” yanit vermislerdir. Buna gore
ogrencilerin e-6grenmeye hazir bulunduklarini sdylemek miimkiindiir. Diger bir deyisle 6grencinin egitim amaciyla
yazilim ylikleyebilmesi ve karsilarina ¢ikacak bir¢cok sorunu ¢dzebilecek derecede hazir ve dzgiivenli olduklart ortaya
konmustur.

Yine bu arastirmada Ogrencilerin egitim gordiikleri boliimiin e-6grenmeye hazir bulunusluklart iizerinde bir
etkisi olmadig1 tespit edilmistir. Yapilan alan yazin arastirmasinda konunun bu yoniinii ele alan bir arastirmaya ise
rastlanilmamuistir.

Bu aragtirmanin temel amaci g6z 6niinde bulunduruldugunda 6grencilerin teknik beceriler ve yeterlilik diizeylerinin
olumlu oldugu goriilmektedir. Bu baglamda mesleki turizm egitimi igerisinde yer alan derslerin iglenilmesinde e-6gren-
me yonteminin daha fazla yer almasinin, 6grencilerin akademik basarilarini artiracagi diisiiniilmektedir.

Bu arastirmada elde edilen sonuglardan hareketle; meslek yiiksekokullarinda teorik derslerin e-6grenme modeli ger-
cevesinde yliriitiilmesinin faydali olacag: diisliniilmektedir. Bununla birlikte e-6grenmeden beklenen fayday1 artirmak
icin gerekli her hususun dikkate alinmas1 gerekmektedir. Buna gore e-6grenmeye uygun ders igeriklerinin olugturulmasi
ve bunun yani sira yardimei hizmetlerinde e-6grenmeye uygun bir yapida olmasi dnerilmektedir.
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Oz

Bu aragtirmanin amaci 6gretmenlerin sinif yonetimi stillerini belirlemek igin
gelistirilen Smif Yoénetimi Stilleri Olgegi’nin (SYSO) Tiirkgeye uyarlanmasini
yapmaktir. Uygun 6rnekleme yontemi ile belirlenen Milli Egitim Bakanliginda
farkli kurumlarda ve branglarda olan toplam 306 6gretmen katilmistir. Arastirma
kapsaminda 6lgme araci Tiirkgeye cevrilerek psikometrik 6zellikleri incelenmistir.
Olgme aracinmn yap1 gegerliligi Agimlayic1 Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) ile gerceklestirilmistir. Faktor analizi oncesinde, analiz igin
gerekli olan eksik, hatali degerler, normallik varsayimlari test edilmistir. Elde edilen
bulgulara gére DFA ile test edilen 12 maddelik ve dort boyutlu 6l¢egin yeterli uyum
iyiligi indekslerine sahip oldugu goriilmiistiir. Madde analizleri yapilan 6lgegin
maddelerinin yeterli ayirt edicilik giiciine sahip oldugu belirlenmistir. SYSO alt
boyutlar1 arasindaki iligkiler i¢in Pearson Korelasyon Katsayisi, dlgegin ig tutarlilik
katsayismin belirlenmesinde ise Cronbach Alpha katsayis1 kullanilmustir. Olgegin
i¢ tutarlilik diizeylerinin alt boyutlar ve genel diizeyde kabul edilebilir araliklarda
oldugu tespit edilmistir.

Abstract

The aim of this study is to adapt Inventory of Classroom Management Style
(ICMS), a scale used to determine classroom management style of teachers, into
Turkish. 306 teachers, who currently work under Ministry of National Education
in Turkey, have participated in the study where appropriate sampling was used.
Within the scope of the study, the aforesaid inventory was translated into Turkish
and psychometric aspects were investigated. Construct validity of the inventory
was determined by Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor
Analysis (CFA). Any incomplete or inaccurate values as well as normality
assumptions required for analysis were tested prior to conducting factor analysis.
Based on the findings, it was found that the inventory, containing12 items and four
dimensions, had sufficient goodness of fit indices. [tem analysis was performed for
the items of the scale and it was found out that the items were capable for sufficient
distinctiveness. Pearson correlation coefficient was used for correlations between
sub-dimensions of ICMS whereas Cronbach’s alpha was used to determine internal
consistency (i.e. reliability) of the scale. Internal consistency levels of the scale
were found to be within the acceptable limits in terms of sub-dimensions and
general level.
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Extended Abstract

A number of variables affect teaching activities or teaching service provided by teachers to students. When
managing the teaching process, teachers are required to take into account all of such variables. The quality of
interaction between teachers and students as well as classroom atmosphere are considered to be some of the most
significant variables in ensuring that students acquire target behaviors during teaching and learning process. The
quality of such interaction between teachers and students, interaction and dialogue atmosphere in the classroom
as well as teachers’ behaviors towards students during this process in general have an effect on students’ interest
towards the lesson and their motivation levels as well as having a significant effect on academic achievement
of students. In other words, interaction patterns adopted by teachers in the classroom as well as techniques and
behaviors that are used in the management and orientation of learning process can be said to have a significant effect
on learning process. In this respect, determination of approaches and styles adopted by teachers in the classroom
management becomes a crucial subject. Teacher and student interaction as well as teacher behavior while teaching in
the classroom can be considered to reflect their classroom management styles. In this context, classroom management
style should be considered as a combination of factors critical in effective and efficient orientation of teacher and
student interaction as well as teaching and learning process.

Another inventory adapted to Turkish within the context of classroom management is called Inventory of
Classroom Management Styles developed by Bosworth (1997). The inventory was adapted from the inventory
of parenting styles developed by John T. Santrock into the scope of classroom management by Bosworth. This
inventory was later adapted to Turkish by Ekici (2004). The said inventory consists of a total of 12 items and 4
sub-dimensions. This inventory has been currently designed as a 5 point Likert-type scale which makes it easy for
providing answers. Data from 306 teachers were collected to determine the validity and reliability of the Turkish
version of the inventory. In this study, in which convenience sampling was used, Explanatory Factor Analysis (EFA)
and Confirmatory Factor Analysis (CFA) were used for data analysis. Internal consistency of the inventory was
determined by Cronbach’s alpha. Based on the findings, the inventory consisting of 12 items and 4 sub-dimensions,
tested by DFA, was found to have sufficient goodness of fit indices. Item analysis was performed for the items of
the inventory and it was found out that the items were capable for sufficient distinctiveness. Pearson Correlation
Coefficient was used for correlations between sub-dimensions of ICMS whereas Cronbach’s alpha was used to
determine internal consistency (i.e. reliability) of the inventory. Internal consistency levels of the inventory were
found to be within the acceptable limits in terms of sub-dimensions and in general.

Following evaluation of its linguistic equivalence, the reliability of the inventory was examined, and then EFA
and CFA were performed for validity. Internal consistency of the scores from the inventory was determined by
Cronbach’s alpha. It was found that the sub-dimensions of the inventory varied between .69 and .71 whereas alpha
coefficient in general was found to be .82. Spearman-Brown coefficient was also calculated. Spearman-Brown
split-half reliability was found to be .72. In the study by Ekici (2004), it was reported that reliability coefficient
between the sub-dimensions varied between .78 and .84 whereas internal consistency coefficient in general was .87.
In another study conducted by Kurt (2013), the inventory adapted by Ekici was used and internal consistency of the
inventory was reported to be .87. Ekici, Alucdibi and Oztiirk (2012) reported that the internal consistency coefficient
of the inventory in general was .68. Compared to reliability levels of previous studies, internal consistency of the
scores was found to be approximate to one another.

The only study on the construct validity of the inventory was conducted by Akman and Umay (2007). In the study,
the inventory was found as five factor but no finding was reported on item analysis. An analysis of the construct
validity in terms of item distinctiveness and CFA would contribute to development of the inventory in terms of
quality. Therefore, the construct validity of the inventory was examined by Exploratory Factor Analysis (EFA)
followed by Confirmatory Factor Analysis (CFA) to test the compatibility of the model. EFA results indicated that
12-item inventory included four factors whereas factor loads varied between .760 and .865, and the total variance
was 66.68%. Considering that factor loads were high and total variance was above the mean value, the construct
validity of the inventory was found to be satisfactory. CFA analysis results indicated that factor loads were high and
error variances were low. Fit indices indicate perfect compatibility. R? values, indicating the rate which accounts
for implicit variables of the observed variables, were also calculated. When the values were compared to R*> .49
proposed by Bollen (1989), it was found that six items were under this value. However, decision was made to include
these items considering the item analysis results as well as EFA and CFA values. As the inventory consists of a small
number of items and providing answers is easy, it can be used efficiently in studies on classroom management.
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1. Girig

Ogrenci basaris1 giiniimiizde hem gelismis hem de gelismekte olan iilkeler i¢in temel bir sorun olmaya devam etmek-
tedir (Belsonve Husted, 2015; Hanushek, Kain, Markman ve Rivkin, 2003; Koellner, Karen ve Jacobs, 2015; Rowan,
Correnti ve Miller, 2002). Ogrenci basarisim etkileyen degiskenler iizerinde yapilan calismalarda farkli faktorlerin bu
siireg iizerinde etkili oldugu ifade edilmistir. Ornegin 6grencinin sosyoekonomik diizeyi (Guo, Marsh, Parker, Morin
ve Yeung, 2015; lizuka, Barrett, Gillies, Cook ve Marinovic, 2015; Sezer, 2016), 6gretmenin profesyonellik diizeyi
(McLaughlin ve Talbert, 2006), teknoloji entegrasyonu (Lei ve Zhao, 2007; Mouza, 2003), okul kiiltiirii ve iklimi (Mac-
Neil, Prater,ve Busch, 2009; Maslowsky, 2001), egitim programi (McCaffrey,Hamilton, Stecher ve et all, 2001) ve sinif
iklimi (Ames ve Archer, 1988; Ames, 1992; Jones ve Jones, 2010; Martin,2004) bu degiskenler i¢inde ele alinmaktadir.
Ogrenme ve 6gretme siirecinin etkili ve verimli bir sekilde yiiriitilmesinde yukarida bahsi gegen faktorlerin iki sekilde
etkisi olacagi sdylenebilir. Bunlarin bir kism1 6grenme siirecine dogrudan etki ederken digerleri de bu etkiyi dolayli yol-
dan gostermektedir. Bu baglamda 6gretmen ve 6grenci etkilesim siireci ve sinif iklimin degiskenlerini dogrudan etkili
faktorler icinde ele almak miimkiindiir.

Ogrenme ve dgretme siirecinde hedef davranislarin 6grenciye kazandirilmasinda, dgretmen ve dgrenci etkilesiminin
niteligi ve smif ikliminin olduk¢a 6nemli bir degisken oldugu vurgulanmaktadir (Abry, Rimm-Kaufman, Larsen ve
Brewer, 2013; Hattie ve Timperley, 2007; Skipper ve Douglas, 2015). Ogretmenin bu siire¢ icinde dgrenci ile kuracagi
iletisim tiirii, sinif iginde etkinliklerdeki iletisim ve diyalog ortami, 6gretmenin 6grencilere yonelik davranislart genel
olarak 6grencilerin derse doniik ilgi ve motivasyon diizeylerini etkiledigi gibi, akademik bagar1 iizerinde de dnemli
diizeyde etki gosterdigi goriillmektedir (Aktan ve Tezci, 2013; Christophel, 1990; DuFour ve Marzano, 2015; Fredricks,
Blumenfeld ve Paris, 2004; Skinner ve Belmont, 1993; Wentzel ve Brophy, 2014; Urhahne, 2015; Sezer ve isgor, 2010).
Diger bir ifade ile 6gretmenin sinif iginde kuracag iletisim 6rgiisii ve 6grenme siirecini yonetmesi ve yonlendirmesinde
kullandig1 teknikler ile davraniglarinin, 6grencilerin 6grenme siirecini dnemli dlgilide etkiledigi sdylenebilir. Buda 6gret-
menlerin simif ydnetiminde kullandiklar1 yaklasimlarin veya stillerin belirlenmesini énemli hale getirmektedir. Ogret-
menlerin sinif i¢inde 6grencilerle kurduklari iletisim ve ders igindeki davraniglarini genel olarak onlarin sinif yonetimi
stillerinin bir yansimasi olarak ele almak miimkiindiir. Bu baglam i¢inde sinif yonetim stilini, 6gretmenin sinif i¢inde
ogrencilerle kurdugu iletisim siireci ve 6grenme 6gretme siirecinin etkili ve verimli bir sekilde yiiriitiilmesinde kritik
olan faktorlerin bir bilegkesi olarak ele almak gerekmektedir.

Siif Yonetim Stilleri Olgegi

Sinif yonetimi baglaminda Tiirk¢eye uyarlanan 6l¢eklerden biri de Bosworth (1997) tarafindan gelistirilen Sinif Y 6-
netimi Stilleri Olgegi’dir. Olgek, John T. Santrock tarafindan gelistirilen ebeveynlik stilleri ile ilgili dl¢ek ¢alismasindan
Bosworth tarafindan siif yénetimine uyarlanmistir. Olgegin Tiirkgeye uyarlanmasi Ekici (2004) tarafindan yapilmustr.
Olgek toplam 12 madde ve dért alt boyuttan olusmaktadir. Bosworth (1997) 6gretmenlerin temelde dort sinif yoneti-
mi stiline sahip olduklarini ileri siirmektedir. Bu stiller sirasiyla baskici, yetkeci, serbest ve ilgisiz olarak verilmigtir
(Bosworth, 1997). Baskici sinif yonetim stilinde 6gretmenin sinif iizerinde net ve kesin bir egemenlik kurdugu séylene-
bilir. Bu stile sahip 6gretmenler 6grencilerin sinif kurallarina kesinkes uymalarini talep ederler ve kurallarin uygulanma-
sinda istisnalara sicak bakmazlar. (Bosworth, 1997; Ekici, 2004). Yetkeci sinif yonetim stili, sinif yonetiminde 6grenci
iizerinde kontrol uygulasa da bu kontroliin mantiksal nedenleri vardir. Bu yonetim stili benimseyen dgretmenler, sinif
icinde olusturduklar kurallarin nedenlerini dgrencilere agiklar. Bu 6gretmenler i¢in 6grencileri azarlamak dogru bir
davranis degildir. Ogrencilerin yanhs davranislarinin kibarca uyarilmasi esastir. Siif iklimi genelde pozitiftir. Ogren-
cilerin elestiri ve degerlendirmeleri 6gretmen i¢in 6nemlidir. (Bosworth, 1997; Ekici, 2004). Serbest sinif yonetim stili
Bosworth (1997a) tarafindan belirlenen ii¢ilincii yonetim stilidir. Bu stile sahip olan 6gretmenler grencilerin duygulari-
na oldukga 6nem verirler ve onlari asla incitmezler. (Bosworth, 1997; Ekici, 2004). {lgisiz sinif yénetim stilinde ise 6g-
retmenin sinifta varligi veya yoklugu belli degildir. Bir diger ifadeye gore bu tarz bir yonetim stiline sahip 6gretmenler
igin esas onemli olan 6gretim degil sinif igerisinde vakit gecirmektir. (Bosworth, 1997; Ekici, 2004).

Bosworth (1997) tarafindan gelistirilen ve Ekici (2004) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan bu 6l¢ek farkli ¢calismalarda
kullanilmistir (Alugdibi ve Ekici, 2012; Ekici, Alugdibi ve Oztiirk, 2012; Kurt, 2013; Yilmaz, 2011). Olgegin yap1 gecer-
liligi ise Akman ve Umay (2007) tarafindan yapilmistir. Akman ve Umay (2007) tarafindan yapilan ¢aligmada 6l¢egin
Acimlayict Faktor Analizi yapilarak faktor yapisi belirlenmistir. Yapilan calismada 6lgegin bes faktorlii bir yapt gos-
terdigi belirlenmistir. Bununla beraber bu ¢alismada da 6l¢egi olusturan maddelerin ayirt ediciliklerine iligskin herhangi
bir bulgu belirtilmemistir. Bir dlgegin sahip olmasi1 gereken en dnemli 6zellikler icinde yap1 gegerliligi, i¢ tutarhilik ve
maddelerin ayirt edicilik giicii geldigi igin (Messick, 1995), Sinif Yonetim Stilleri Olgegi’nin (SYSO) yap1 gegerliliginin
arastirilmasi ve elde edilen modelin Dogrulayict Faktor Analizi ile uyumlulugunun test edilmesinin 6l¢egin niteligine
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Oonemli bir katki saglayacagi diistiniilmektedir.

2. Yontem
Arastirma Modeli

SYSO’niin gegerlik ve giivenirligini belirlemeye yonelik olarak yapilan bu ¢alismada betimsel tarama yontemi kul-
lanilmustir.

Calisma Grubu

Arastirmada 6rnekleme yontemi olarak uygun 6rnekleme (convenient sampling) yontemi kullanilmistir (Fink, 2003).
Smif Yonetimi Profili Olgegi toplam 306 dgretmenden olusan bir gruba uygulanmistir. Ogretmenlerin %59.8’i (n=183)
erkek, %40.2’si (n=123) kadindir. Ogretmenlerin yaslar1 27-54 arasinda degismekte olup ortalamasi 36.5, standart sap-
ma degeri ise 5.78 dir. Ogretmenlerin kidemleri ise sirastyla 1-10 y1il (n=121 / %39.5); 11-20 y1l (n=148 / %48.4); 21-
30 y1l (n=35/ %11.4); 31 yil ve iistii (n= 2 / %0.7) olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin brans olarak dagilimi ise sinif
ogretmeni (n=53 / %17.3); brans 6gretmeni (n=253 / %82.7) olarak gerceklesmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama arac1 olarak Bosworth (1997a) tarafindan gelistirilen Siif Yénetim Stili Olgegi kullanil-
mistir. Bunun disinda katilimeilarin yas, cinsiyet, brang ve kidem gibi degiskenleri de demografik bilgi formu ile elde
edilmistir.

Verilerin Analizi

Veri analizine baglamadan Once veri setinde hatali girilen degerlerin olup olmadigi incelenmistir. Hatal1 oldugu be-
lirlenen 18 form isleme alinmamistir. Bu islemin ardindan kayip degerlerin diizeyi arastirilmig, bu diizeyin de oldukca
diisiik oldugu tespit edilmistir. Olgekten alinan puanlarin normal dagilim 6zelligi gosterip gostermediginin belirlenmesi
icin her bir maddeye iliskin ¢arpiklik ve basiklik katsayilari incelenmistir. Yapilan inceleme sonucunda maddelerin
carpiklik ve basiklik diizeylerinin anlamli oldugu, yine Shapiro Wilk ve Kolmogorof-Smirnof testlerinin sonug¢larimin
.05 diizeyinde anlamli olmasi dagilimin normallik varsayimini karsilamadigini géstermektedir. Literatiirde normallik
varsayiminin kargilanmadigi durumlarda Dogrulayici Faktor Analizi igin parametre kestiriminde Satorra Bentler Chi
Square degerinin verilmesi gerektigi vurgulanmaktadir. Bu nedenden dolay1 ¢aligmada Diagonally Weighted Least Squ-
are (DWLS) yéntemi uygulanmistir. A¢imlayici Faktor Analizi SPSS 21 programinda yapilmustir. Olgegin i¢ tutarlilig
icin Cronbach Alpha katsayisi kullanilmigtir. Dogrulayici Faktor Analizi ise Lisrel 8.54 paket programi kullanilarak ya-
pilmistir. Madde analizi igin iist ve alt %27’lik gruplar kullanilmis ve Bagimsiz Orneklem t-Testi ile analiz yapilmustir.
Olgegin alt boyutlarimnin birbirleri ile iliskisinin belirlenebilmesi amaciyla Pearson korelasyon katsayis1 hesaplanmistir.

3. Bulgular
Dilsel Esdegerlilige iliskin Bulgular

Olgegin dilsel es degerliliginin belirlenebilmesi igin 55 Ingilizce 6gretmenligi son smif dgrencisine uygulanmustir.
Uygulama 2 hafta ara ile gerceklestirilmistir. Ilk uygulamada dlgegin Ingilizce formu verilmis, 2 hafta sonra da lcegin
Tiirkge formu uygulanmustir. Olgegin dilsel esdegerliligine iliskin Pearson korelasyon katsayilar1 Tablo 1°de sunulmus-
tur.

Cizelge 1. SYSO Dilsel Esdegerlilige liskin Pearson Korelasyon Degerleri

Madde No r Madde No r
1 0.69 7 0.81
2 0.72 8 0.77
3 0.91 9 0.87
4 0.73 10 0.79
5 0.83 11 0.89
6 0.68 12 0.75

Cizelge 1 incelendiginde dilsel esdegerlilik formlari arasindaki korelasyon diizeylerinin 0.68 ile 0.91 arasinda degis-
tigi goriilmektedir. Elde edilen bu degerler dogrultusunda 6l¢cegin dilsel esdegerlilik 6zelligine sahip oldugu sdylenebi-
lir. Olgegin 6nceki uyarlamalarinda (Akman ve Umay, 2007; Ekici, 2004) dilsel esdegerlilige iliskin herhangi bir bulgu
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rapor edilmediginden, bu ¢alismada elde edilen bulgular ile karsilagtirma yapilamamuistir,
Madde Analizine Iliskin Bulgular

SYSO’niin madde analizinde sirasiyla diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar1 ve alt-iist %27’lik grup karsilagtir-
malar1 yapilmistir. Tablo 2°de maddelere ait aritmetik ortalama, standart sapma, faktor yiikleri, ortak varyans ve diizel-
tilmis madde-toplam korelasyon katsayilar1 verilmistir.

Cizelge 2. Simf Yonetim Stilleri Olgegi Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, Faktor Yiikii, Diizeltilmis Madde
Toplam Korelasyonlar: (N= 306)

Olgek Maddeleri X SD Faktor Yikii ~ Ortak Varyans  1jx
1 3.64 1.28 .81 .67 45
2 3.23 1.19 .76 .60 .33
3 3.46 1.27 .70 .61 34
4 4.11 1.36 .79 72 .63
5 3.37 1.37 .82 .68 38
6 3.43 1.25 .82 71 42
7 4.16 1.41 .81 74 .62
8 4.10 1.35 .80 .67 .62
9 3.67 1.29 74 .70 .50
10 3.60 1.27 .81 71 49
11 3.73 1.37 .76 .76 .55
12 3.31 1.27 74 .62 38

Cizelge 2 incelendiginde SYSO olusturan maddelerin aritmetik ortalamalarmin 3.23 ile 4.16 arasinda degistigi go-
rilmektedir. Ters madde kodlamas1 olmayan 6lgegin ortak varyanslari ise .60 ve .76 arasinda degismektedir. Ortak
varyanslarin yiiksek olmas1 verilerdeki farklilasmay1 agiklama noktasinda dlgegin maddelerinin iyi ¢alistigi anlamina
gelmektedir. Olgekten elde edilen puanlarin diizeltilmis madde toplam korelasyon degerleri ise .38 ile .63 arasinda
degismektedir. Biiyiikoztiirk (2007) ve Sencan (2005) madde toplam korelasyon degerlerinin .30’un iizerinde olmast
gerektigini belirtmektedir. Bu baglamda elde edilen degerlerin yeterli oldugu sdylenebilir. Olgegin maddelerinin ayirt
edicilik gii¢lerinin belirlenmesi i¢in %27 alt-iist gruplar analizi yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Cizelge 3. Simif Yonetim Stili Olcegi Alt-Ust Grup t Degerleri

Madde No X SD Df T
AltGrup 194 0.73

! UstGrup 479 040 104 30484
T Cucup 451 os0 1 W
S Tacmp aet oa 104 B
© Cucup am o 1 160
S Tacmp a0 oas 104 w0
© Tacmp am oa 14 W
T GuGmp 4w oz #1079
o Gacmp ass 03 # e
' Tucmp as ox 14 010
0 Gagup asl ox 14 ws
1" AltGrup 1.89 0.83 164 28 772%

Ust Grup 4.81 0.38
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Madde No X SD Df T
AltGrup 1.70 0.47 «
12 Ust Grup 4.65 0.48 164 39.560
p<0.01*

Tablo 3’te verilen degerler incelendiginde t degerlerinin (p<0.01) diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir. Bu bul-
gudan hareketle 6l¢egi olusturan maddelerin ayirt edicilik giiclerinin yeterli diizeyde oldugu soylenebilir.

Giivenirlik

Olgekten elde edilen lgiimlerin i¢ tutarliliginin belirlenebilmesi igin Test Tekrar Test giivenirligi, i¢ tutarlilik katsa-
yist igin Cronbach Alfa katsayisi ve iki yari giivenirligi kullanilmistir. Yine elde edilen dl¢limler igcin Pearson korelasyon
katsayilar1 da ayrica incelenmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Cizelge 4. SYSO Toplam ve Alt Boyutlar icin Test tekrar test, i¢ tutarhhk ve iki yar1 Giivenirlik Yontemleriyle
Hesaplanan Giivenirlik Katsayilari

Test Tekrar Test Giivenirligi Test Tekrar Test Giivenirligi ~ I¢ Tutarlilik  Spearman Brown Iki Yari

(15 Giinliik Ara) (60 Giinliik Ara) Katsayisi Giivenirligi
Otoriter ST8** S15%* .68 .69
Yetkeci JI3E* J10** .70 73
Serbest J12%* .69%* 75 .69
flgisiz Ak 65%* .76 1
SYSO Genel J15%* J10%* .82 72

p<0.01**

Olgegin test tekrar test giivenirlik uygulamas1 120 dgretmen iizerinde yapilmistir. Elde edilen dlciimlerin Pearson
korelasyon katsayilari incelendiginde (p<0.01) elde edilen degerlerin anlamli oldugu gériilmiistiir. Olgegin alt boyutlar:
icinde en yliksek i¢ tutarlilik diizeyinin (.76) ile ilgisiz alt boyutunda oldugu, en diisiik korelasyon katsayisinin ise (.68)
ile otoriter alt boyutunda gerceklesmistir. Olcegin tamamu icin belirlenen i¢ tutarlilik katsayisi ise .82°dir. Elde edilen bu
degerin 6lcegin i¢ tutarlilik agisindan yeterli olduguna karar verilmistir (Nunnally ve Bernstein, 1994; Sencan, 2005).
Tablo 5’te ise Ol¢egin alt boyutlar1 arasindaki korelasyonlar goriilmektedir.

Cizelge 5. SYSO Alt Boyutlar ve Toplam Puanlar Arasindaki Korelasyon Diizeyleri

Alt Boyutlar Baskici Yetkeci Serbest Ilgisiz
Baskici 1.00 28%* 32%* 28%**
Yetkeci 27** 1.00 .63 34%*
Serbest 32%* 60** 1.00 AT
fgisiz 26%* 34%* ATH* 1.00

Toplam SYSO 63%** 16** 83%* 67
Pp<0.01**

Cizelge 5 incelendiginde alt boyutlar arasinda en yiiksek korelasyon diizeyi yetkeci stil ile serbest stil arasinda (.63)
ve en diislik korelasyon diizeyi de ilgisiz ve baskici stil (.26) arasinda ger¢eklesmistir. Alt boyutlar ve toplam puan ara-
sindaki korelasyon diizeyinin ise yiiksek oldugu goriilmektedir. Olgegi olusturan alt boyutlar arasindaki korelasyon dii-
zeylerinin diisiik ve orta diizeyde degerler almasi 6l¢egin tek boyutlu bir yap1 gostermediginin isaretidir (Sencan, 2005).
Diger taraftan 6l¢egin alt boyutlari ile 6lgegin geneli arasindaki korelasyon diizeylerinin ortanin iistii ve yiiksek olmast
alt boyutlarin ayn1 yapiy1 dlgiitlerinin bir gostergesi olarak alinabilir. Bu baglamda elde edilen bu sonucun teyidi i¢in
Olcek alt boyutlar1 ortalamalarinin arasindaki farkin anlamlilig1 da test edilmistir. Bagimli grup t-testine iliskin sonuglar
Cizelge 6’da sunulmustur.

Cizelge 6. SYSO Alt Boyutlarina iliskin Bagimh Gruplar t-Testi Sonuclar

Aritmetik Ortalamalar Arasindaki Fark t Degeri
Otoriter-Yetkeci .66 3,59%*
Otoriter-Serbest -1.47 -8.69%*
Otoriter-Ilgisiz -41 -2.40%*
Yetkeci-Serbest .87 -6.40%*
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Aritmetik Ortalamalar Arasindaki Fark t Degeri
Yetkeci-ilgisiz .19 1.17%*
Tlgisiz-Serbest 1.06 6.77%*

p<0.01%*

Tablo 6’da sunulan degerler incelendiginde Tablo 5’teki sonuglarin dogrulandigi goriilmektedir. Elde edilen t deger-
lerinin hepsinin anlamli olmasi 6l¢egi olusturan alt boyutlarin ayri birer yapiy1 ol¢tiigiinii gosterdigi sdylenebilir.

Gecerlik Calismasina liskin Bulgular

SYSO gecerlik ¢aligsmas iki asamada gerceklestirilmistir. Gegerlik ¢aligmasinin ilk asamasinda A¢imlayici Faktor
Analizi yapilmis ve orjinali bes faktorlii 6l¢egin faktor yapist dogrulanmigtir. Bu uygulama SPSS 21 paket programinda
yapilmgtir. Olgegin Dogrulayici Faktor Analizi ise Lisrel 8.54 programinda yapilmustir.

Acimlayic1 Faktor Analizine iliskin Bulgular

Acimlayict Faktor Analizi (AFA) igin ilk olarak KMO sonuglari incelenmistir. Elde edilen KMO sonucu .80 bu-
lunmustur. Bu sonug dlgekten elde edilen verilere faktor analizi yapilmasi i¢in uygunluk diizeyinin yeterli oldugunu
belirtmektedir. Bartlett Kiiresellik Testi ise (Chi Square 1172.870 p = 0.00) anlamli bulunmustur. Bu iki veriden elde
edilen sonuca gore faktor analizinin uygun olduguna karar verilmistir. Temel Bilesenler Analizi ve Varimax rotasyonu
uygulanan analizin sonuglar1 Cizelge 7’de verilmistir.

Cizelge 7. Simif Yonetimi Profili Olgegi AFA Sonuclar

Maddeler Faktor 1 Faktor 2 Faktor3 Faktér4 Ortak Faktor Varyansi
M1 .80 .67
M2 .76 .60
M3 .69 .61
M4 .79 72
M5 .82 .68
M6 .82 71
M7 .81 74
M8 .80 .67
M9 .84 .70

M10 .81 71

M1l .86 71

M12 .84 .62
Ozdeger 3.665 1.758 1.510 1.069

Aciklanan Varyans 30.54 14.65 12.58 8.91

Agiklanan Toplam 66.686
Varyans

Olgek gelistirme veya uyarlama calismalarinda yapilan AFA uygulamalarinda bir maddenin bir faktor altinda yer
alabilmesi i¢in faktor yiikiiniin en az .40 olmas1 gerektigi vurgulanmaktadir (DeVellis, 2003; Field, 2005). Tablo 7°de
yer alan degerler incelendiginde birinci alt boyutta yer alan maddelerin faktor yiikleri .80 ile .69 arasinda; ikinci alt bo-
yutta yer alan maddelerin faktor yiikleri .79 ile .82 arasinda; {igiincii alt boyutta yer alan maddelerin faktor yiikleri .81
ile .84 arasinda ve son alt boyutta yer alan maddelerin faktor yiikleri .81 ile .84 arasinda degisim gostermektedir. Tiim
faktorlerin agikladig1 toplam varyans %66.68 olarak belirlenmistir.

Dogrulayic1 Faktor Analizine iliskin Bulgular

Dort faktorlii 6lgme aracina DFA uygulanabilmesi i¢in literatiirde bazi 6n kosullarin sinanmasi gerektigi vurgulan-
maktadir. Bu 6n kosullar i¢inde eksik degerler ve coklu dogrusal baglantililik varsayimlart yer almaktadir (Ullman,
2001). Bu baglamda veri setindeki eksik degerler frekans tablosu araciligi ile incelenmis ve veri setinde herhangi bir
sorun olmadig1 goriilmiistiir. Coklu baglantililik olup olmadig: ise korelasyon diizeyleri aracilig1 ile incelenmistir (Gu-
jarati, 1995; Kleinbaum, Lawrence ve Muller, 1988). Alt boyutlar arasindaki ve maddelerin birbirleriyle korelasyon
diizeyleri arasindaki iliski miktarinin .60-.80 arasinda olmasi istenen bir durumdur (Kline, 2005). Yapilan incelemede
maddelerin birbirleriyle olan korelasyon diizeyleri ve alt boyutlar arasindaki korelasyon diizeylerinin istenilen sinirlar
arasinda oldugu goriilmiis ve bu durum ¢oklu dogrusal baglantinin olmadig: seklinde yorumlanmistir. Dogrusal baglan-
tili ile ilgili bir diger incelemede Varyans Sisirme Faktorii (VIF) hesabidir. VIF degeri biiyiidiikce degiskenler arasin-
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daki ¢oklu dogrusal baglanti o derecede artar. Genelde VIF degeri 10 tizerinde oldugunda o degiskenler arasinda ¢oklu
baglantinin oldugu kabul edilmektedir. VIF degerleri 1.149 ile 1.829 arasinda degismektedir. Yine tolerans degerleri
ise .547 ve .805 arasinda degismektedir. Elde edilen bu degerlerden hareketle veri setinde ¢oklu dogrusal baglanti ol-
madig1 karar1 verilmistir. DFA uygulamasinda hangi metodun kullanilacaginin belirlenmesinde ise veri setinin basiklik
ve ¢arpiklik durumu incelenmistir. Yapilan incelemede veri setinin normal dagilmadig goriilmistiir. Boyle durumlarda
Satorra Bentler Chi square degerinin hesaplanmas1 gerekmektedir (Bentler, 1995; Satorrave Bentler, 1994). Calismada
metot olarak DWLS kullanilmis ve sirasiyla S-Bx?/ sd, RMSEA, CFI, GFI ve NNFI indeksleri hesaplanmistir. Modelin
veriye yeterli/kabul edilebilir diizeyde uyum sergilediginin kabul edilebilmesi i¢in ilgili indeks degerlerinin S-Bx?/ sd <
5 (Stimer, 2000), RMSEA< .08 (McDonald ve Moon-Ho, 2002), CFI> .95 (Hu ve Bentler, 1999), GFI> .90 (Joreskog ve
Sorbom, 1993) ve NNFI> .95 (Hu veBentler, 1999) verilen degerlerde olmasi niteligi aranmistir. DFA iliskin standardize
edilmis katsayilar1 gdsteren Path diyagrami Sekil 1’de verilmistir.

.2 =-

e I - “xi'ﬁ

Sekil 1 SYSO’niin 12 Maddelik Tiirk¢e Formuna iliskin Standardize Edilmis Katsayilar1 Gosteren Path Diyag-
rami

Path diyagrami incelendiginde alt boyutlarin birbirleri ile olan korelasyon diizeyleri .37 ile .81 arasinda degistigi
ve her bir alt boyutun faktor yiikleri ve hata varyanslarinin kabul edilebilir sinirlar iginde yer aldigi goriilmektedir.
DFA uygulamasinda hata varyanslarinin diigiik ve faktor yiiklerinin yiiksek olmasi modelin uyumlulugunu géstermesi
acisindan onemlidir. Bununla birlikte modelin daha net bir sekilde yorumlanabilmesi i¢in uyumluluk indekslerinin de
hesaba katilmasi gereklidir. DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri S-Bx%/ sd = 115.05 / 48 (2.39) p=0.00 ; RMSE-
A=.068;CFI=1.00; GFI=.99ve NNFI= 1.00 olarak bulunmustur. S-Bx?/ sddegerinin 2.39 < 3 diizeyinde olmas1 miikem-
mel diizeyde uyuma isaret etmektedir. Yine CFI, GFI ve NNFI indeksleri iist diizeyde uyumu gostermektedir. RMSEA
degerinin .05 ten kii¢iik olmas1 mitkemmel diizeyde uyumu gosterirken .08’den kii¢iik olmasi ise kabul edilebilir diizeye
isaret etmektedir (McDonald ve Moon-Ho, 2002). Elde edilen sonuglara dayanarak test edilen modelin gegerli bir model
oldugu sdylenebilir. DFA analizinin yaninda 6lgme aracinin maddeler diizeyinde agikladigi varyans diizeyleri de (R?)
hesaplanmistir. Buna gore Otoriter Sinif Yonetim Stili .28 ile .78; Yetkeci Sinif Yonetim Stili .30 ile .86; Serbest Sinif
Yonetim Stili .40 ile .74; Ilgisiz Siif Yonetim Stili ise .37 ile .71 arasinda degismektedir. Bollen (1989) R’degeri igin
.49 ve yukar1 degerlerin kabul edilebilir bir giivenirlige sahip oldugunu ifade etmektedir. Bu baglamda 6l¢egi olusturan
on iki madde i¢inde (M2=.28 ; M3= .35; M5=.30; M6=.41;M9=.40;M12=.37) alt1 maddenin bu degerin altinda deger
aldig1, kalan alti maddenin ise bu degerin iizerinde degerler aldig1 goriilmiistiir.

4. Sonug¢

John T. Santrock tarafindan gelistirilen ebeveynlik stilleri 6lgeginden Bosworth tarafindan smif yonetimine uyarla-
nan Smif Yonetim Stilleri Olgegi 6gretmenlerin sinif iginde uyguladiklar1 6gretime yonelik davramslari dikkate alarak
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onlarin simif ydnetim stillerini belirlemede kullanilan bir dlgektir. Olgegin dort alt boyuttan ve on iki maddeden olusan
formunun Tiirkgeye ilk uyarlamasi Ekici (2004) tarafindan yapilmstir. Olgegin bu ilk uyarlama calismasinda dlgegin
yapi gegerliligine iliskin herhangi bir bulgunun olmadig1 ve daha sonra bu 6lgegi kullanan ¢aligmalarda da dl¢egin yap1
gegerliligine iliskin herhangi bir bulgunun rapor edilmedigi goriildiigii icin dlgegin yap1 gecerliliginin arastirilmasina
karar verilmistir.

Olgegin dilsel es degerlilik calismalarini takiben 6lgegin esas uygulamasi yapilmistir. Bu baglamda ilk olarak dlgegin
giivenirligi arastirilmis daha sonra gegerlilik icin AFA ve DFA yapilmistir. Olgekten elde edilen puanlarm i¢ tutarliligs
Cronbach Alpha katsayisi ile belirlenmistir. Yapilan incelemede 6l¢egin alt boyutlarinin .69 ile .71 arasinda degistigi
ve Olgegin genelinin Alpha katsayismin .82 olarak bulunmustur. Elde edilen bu degerlerin yaninda Spearman Brown
katsayis1 da hesaplanmistir. Spearman Brown iki yar1 giivenirligi ise .72 diizeyinde bulunmustur. Ekici (2004) tarafindan
yapilan ¢alismada 6lgegin alt boyutlar1 arasindaki giivenirlik katsayisi .78 ile .84 arasinda degistigi, 6lgegin geneline
iligkin i¢ tutarlilik katsayisinin ise .87 oldugu rapor edilmistir. Yine Kurt (2013) tarafindan yapilan farkli bir ¢alismada
Ekici tarafindan uyarlanan form kullanilms ve dlgegin i tutarliligi .87 olarak rapor edilmistir. Ekici, Alucdibi ve Oztiirk
(2012) ise dlgegin geneline iliskin i¢ tutarlilik katsayisini .68 olarak rapor etmislerdir. Onceki ¢alismalarin elde ettikleri
giivenirlik diizeyi ile karsilastirildiginda Glgekten elde edilen puanlarin i¢ tutarlilik diizeylerinin birbirlerine oldukca
yakin oldugu gorilmektedir.

Olgegin yap1 gegerliligine iliskin tek ¢alisma Akman ve Umay (2007) tarafindan yapilmistir. Bu calismada dlgek bes
faktorli ¢cikmasina karsin madde analizine iliskin herhangi bir bulgu rapor edilmemistir. Bu baglamda 6l¢egin yap1 ge-
cerliliginin, madde ayirt ediciligi ve dogrulayici faktdr analizi ile incelenmesinin 6lgegin nitelik agisindan gelistirilme-
sine katki saglayacagi ileri siirtilebilir. Bu nedenle, 6lgegin yap1 gegerliliginin arastirilmasi iki asamada gerceklesmistir.
[k asamada Agimlayic1 Faktor Analizi (AFA) yapilmis daha sonra elde edilen modelin uyumlulugunun test edilmesi
icin Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) uygulanmistir. AFA sonuglari on iki maddelik 6lgegin dort faktor altinda toplan-
digim ve faktdr yiiklerinin . 760 ile .865 arasinda degistigini ve agiklanan toplam varyansin %66.68 oldugu belirlenmis-
tir. Faktor yiiklerinin yiliksek olmasi ve agiklanan varyansin orta diizeyin lizerinde oldugu dikkate alindiginda 6lgegin
yapi gegerliliginin iyi bir diizeyde oldugu sdylenebilir. DFA analizinde elde edilen sonuglar irdelendiginde ise dl¢egin
faktor yiiklerinin yiiksek ve hata varyanslarmin diisiik oldugu gortilmiistiir. Uyum indeksleri ise mitkemmel diizeyde
uyumu gostermektedir. Diger taraftan gézlenen degiskenlerin ait olduklar: ortiik degiskenleri agiklama oranini gosteren
R?degerleri de hesaplanmistir. Elde edilen degerler Bollen (1989) tarafindan 6nerilen R*> .49 ile karsilastirildiginda alti
maddenin bu degerin altinda kaldig1 goriilmiistiir. Bununla birlikte bu maddelerin madde analizi sonuglari, AFA ve DFA
degerleri dikkate alindiginda bu maddelerin dlgekten ¢ikarilmamasina karar verilmistir. Olgegin az maddeden olusmast,
cevaplamasiin kolay olmasi ve puanlamanin pratikligi nedeni ile sinif yonetimi arastirmalarinda etkili bir bigimde
kullanilabilecegi diisiiniilmektedir.
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