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Aragtirma Makalesi Research Article

Lise Ogrencilerinin Matematiksel iliskilendirmeye Yénelik
Goriislerinin incelenmesi’

Investigation of High School Students Opinions about Mathematical
Connection

Kemal OZGEN'

InDog:.Dr., Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi, Dicle
Universitesi, Tiirkiye, ozgenkemal(@gmail.com

Gelis tarihi:12.09.2017 Kabul Tarihi:13.03.2018
oz

Bu arastirmanin amaci, lise 6grencilerinin matematik dersinde 6n 6grenmelerin ve farkli gosterimlerin
o6nemine, giinliik yasamda ve farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya iliskin goriislerini
incelemektir. Bu arastirma, betimsel arastirma yontemlerinden tarama modeli ile gergeklestirilmistir.
Matematiksel iligkilendirmeye yonelik lise Ogrencilerinin goriislerini belirlemeyi amaglayan g¢oktan
se¢meli ve agik-uglu sorular hazirlanmistir. Ogrencilerin cinsiyet ve dgrenim gordiikleri siniflara gore
matematiksel iliskilendirmeye yonelik goriisleri arasinda farkliliklar olup olmadigi ya da 6grencilerin
cinsiyet ve Ogrenim gordiikleri siniflar ile goriislerinin iliskili olma durumu kay kare testi ile
incelenmistir. Ogrencilerin matematiksel iliskilendirmeye yonelik belirttikleri goriisler ise betimsel analiz
ile incelenmistir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, lise 6grencilerinin cinsiyetlerine gére matematik
dersinde 6n &grenmelerin dnemine iliskin goriislerinde anlaml farklilik oldugu bulunmustur. Ogrencilerin
ogrenim gordiikleri smifa gore giinliik yasamda ve farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya
yonelik goriislerinde anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Lise 6grencilerine gére matematik ile fen
bilimleri arasindaki iligki yiiksek diizeyde iken sosyal bilimler, giizel sanatlar, dil-edebiyat ve felsefe
grubu gibi disiplinler arasindaki iligkinin diisiikk diizeyde ya da hi¢ iliski olmadigi bulunmustur. Bu
arastirma ile lise 6grencilerinin matematigin kendi icerisindeki iligkilendirmeye yonelik kavrayislarinin
olumlu ve st diizeyde oldugu, ancak giinliik yasam ve farkli disiplinler ile iliskilendirmeye yo6nelik
kavrayislarin ¢ok diisiik diizeyde kaldigt ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: {liskilendirme, lise grencileri, matematik.

ABSTRACT

The aim of this research is to examine the opinions of high school students on the importance of pre-
learning, and the multiple representations in mathematics courses and using mathematics in real world
and in different disciplines. This research was carried out with a survey model from descriptive research
methods. Multiple-choice and open-ended questions have been prepared to determine the opinions of high
school students in relation to mathematical connection. Whether or not there is any difference between
students' opinions on mathematical connection according to their gender and their class was examined
with a chi-square test. The qualitative data obtained from the opinions stated by the students about the
mathematical connection were analyzed by descriptive analysis. As a result of the analysis of the data
obtained, it was found that there was a significant difference in the opinions about the importance of the
pre-learning in the mathematics courses according to the gender of the high school students. It was

" Bu ¢alisma International Conference on Research in Education & Science - ICRES 2017 kongresinde sunulan sozlii
bildiriden uyarlanmstir.



determined that there were significant differences in the opinions of the students regarding the use of
mathematics in real world and in different disciplines, according to the class they are studying. According
to high school students, while the relationship between mathematics and science is at a high level, they
reported that there is little or no relationship between disciplines such as social sciences, arts, language-
literature and philosophy. This research was revealed that the perceptions of high school students
regarding the connection within mathematics were positive and high but their perceptions of connection
mathematics with real world and different disciplines were at a very low level.

Keywords: Connection, high school students, mathematics.
GIRIS

Matematiksel iligkilendirme becerisi, matematik dersi Ogretim programlarinda
ogrenciler tarafindan gelistirilmesi hedeflenen yeterlikler arasinda yer almaktadir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2013a; 2013b). Eli, Mohr-Schroeder ve Lee (2013), matematiksel
iliskilendirmeyi Onceki bilgilerimizi ya da yeni Ogrenecegimiz bilgileri kullanarak
matematiksel fikirler, kavramlar ya da gosterimler arasindaki iligkiyi kurmak ya da
gliclendirmek amacli kullandigimiz bir baglant1 ya da koprii olarak tanimlamislardir. Baska bir
tanima gore ise matematiksel iliskilendirme; ¢cok genis zihinsel siiregler iceren, matematiksel
kavramlar ile islemlerin, 6grenme alanlarinin (cebir, geometri, sayilar vb.) ve farkli temsillerin
(sozel, cebirsel, tablo, sekil, denklem, grafik, somut modeller, semboller, gercek yasam
durumlar1 vb.) yan1 sira diger disiplinler ve giinliik yasam ile bag kurma islemi olarak ifade
edilmektedir (Ozgen, 2016). Ilgili literatiirde matematiksel iliskilendirme kapsaminda
genellikle matematigi giinliik yasamla iliskilendirme (GYI), farkli disiplinlerle iliskilendirme
(FDI) ve matematigi kendi igerisinde iliskilendirme (MKII) yer aldig1 anlasilmaktadir
(Bingdlbali ve Coskun, 2016; Narli, 2016; Ozgen, 2013a; 2013b; 2016).

Matematik egitimi literatiiriinde matematiksel iligskilendirme kapsaminda en cok ilgi
duyulan ve arastirilan GYT oldugu soylenebilir (Akkus, 2008; Cankoy, 2002; Doruk ve Umay,
2010; Karakog, 2012; Mosvold, 2008; Pirasa, 2016). Ciinkii matematik 6gretiminde giinliik
yasam ile iligkilendirmenin 0Ogrencilerin, matematige karsi olumlu tavir gelistirmesine
yardimec1 olacagi, matematigin giinliik aktivitelerden biri oldugu ve korkulmasi yerine
O0grenilmesi gereken bir ders oldugunu anlayacaklar1 belirtilmektedir (Baki, 2014). Ayrica
Mosvold’a (2008) gére GYI, okulda &gretilen matematik ve digsaridaki diinya arasinda
iliskilendirme olarak tanimlanabilir. Bunun yaninda, matematigin yakin iliskiler igerisinde
oldugu disiplinlerin oldugu soylenebilir. Ozellikle fen bilimleri gibi bu disipline ait
kavramlarin 6grenilmesinde ya da matematik kavramlarinin 6grenme ve 6gretme siireglerinde
fen ile matematik arasindaki iliskilerden faydalanilmaktadir (Ozgen, 2016; Umay, 2007).
Disiplinler arasinda iliskilendirme (6rnegin; matematik ve fen arasinda iliskilendirme) iist
diizey anlamsal kavrayisin yaninda islemsel bilginin gelisimine katki saglayabilir (Schwabach
ve Dosemagen, 2000). Her disiplinin diger disiplinlerden ayr1 kendine 6zgii yonleri olabilir.
Ancak bunun yaninda diger disiplinlerle ortak paydalarmin oldugu ve yer yer diger
disiplinlerle de iligkilendirilerek 6grenmenin daha kalic1 hale getirilmesine katki saglayacak
yonleri de vardir (Ozgen, 2016).

Matematiksel iliskilendirmenin biiyiik boliimiiniin ise MKII oldugu soylenebilir. Bu
matematigin dogasindan yani matematik bilimindeki 6n sartlilik iliskisine dayandirilabilir
(Pesen, 2006). Ciinkii matematikteki 6grenme alanlari, kavramsal-islemsel bilgi arasinda ve
farkli temsiller arasindaki iliskilere dayali sdylenebilir. Bu noktada iliskisel anlama, farkli
matematiksel kavramlar arasindaki iliskilendirmeleri icerir, 6grencilere onceki bilgilere dayali
ogrenmelerine yardim eder ve hangi matematiksel fikirlerin iliskili olabilecegi hakkinda
beklentilerini sekillendirir (Leikin ve Levav-Waynberg, 2007). Umay (2007), 68rencilerin yeni
bilgileri zihinlerinde yapilandirma siirecinde eski bilgileri arasinda bag kurdugunu, bildigini
diisiindiigli kavramlar1 yeniden ve daha iyi anlamlandirdigini belirtmektedir. Bu arastirmada
MKII kapsaminda 6n 6grenmeler ve farkli temsil kavramlari ele alinmaktadur.



MKII ise genel olarak kavramsal-islemsel bilgiler arasindaki iliskilendirme, 6grenme
alanlar1 (cebir, geometri, sayilar vb.) arasinda iliskilendirme ve farkli temsiller (s6zel, cebirsel,
grafik, geometri) arasinda iliskilendirme (Ozgen, 2016) olarak ele almabilir. Matematik
egitiminde Ogrencilerin kavramsal ve iglemsel bilgileri bir denge i¢inde kazanmalar
hedeflenir. Matematigi 6grenmek i¢in uygun kosullarda hem islemsel hem de kavramsal
bilgiye ihtiya¢ oldugu vurgulanmaktadir (Baki, 2014). MEB (2013b) 6gretim programinda,
ogrencilerin, islemleri ve kurallar1 ezberlemek yerine, kurallarin arkasinda yatan kavramlarla
iliskilerini kurmalar1 beklendigini belirtmektedir. Matematiksel bilgilerin farkli gosterimler ile
Ogrenilmesi ve Ogretilmesi etkili olan diger bir yaklasim olarak goriilmektedir. Farkli
temsillerin kullanimi1 da bu tiir iligkilendirme kapsaminda 6nemli bir yer almaktadir. Vale,
McAndrew ve Krishnan (2011), matematigin sembolik, grafik, numerik temsilleri arasinda
iliskilendirme yapmanin matematigi O0grenme ve Ogretmede siirecinde esas oldugunu
belirtmektedirler. “Matematiksel kavram ve kurallart ¢oklu temsil bigimleriyle gosterme,
matematiksel kavramlarin, islemlerin ve durumlarin farkli temsil bigimlerinin (sayisal,
sembolik, geometrik/grafiksel vb.) arasinda iligki kurma ve farkli temsiller (sayisal, sembolik,
geometrik/grafiksel vb.) arasinda gegisler yapma” seklindeki agiklama farkli temsillere iligkin
matematik ogretim programinda (MEB, 2013a) yer almaktadir. Matematigin her ne kadar
cebir, geometri, sayilar, 6lgme gibi alt alanlar1 olsa da bu alanlarin i¢ ice gectigi ve
matematigin bir biitin oldugu goriilir (Umay, 2007). Ogrenme ortaminda 6grencinin
matematigi bir biitlin olarak algilamasini saglayabilmek i¢in matematigin kendi igerisinde
iliskilendirmesine ve oOgrenme alanlar1 arasindaki iligskilendirme yapmasina olanak
saglanmalidir (Ozgen, 2016).

MKIil kapsaminda 6n &grenmeler ya da Ogrenme alanlari arasindaki iliskiler ayni
baglam igerisinde ele alinabilir. Ornegin; 6grenciler lise matematik dersinde yeni 6grenilecek
olan tiirev bilgisi i¢in oran-oranti, fonksiyon, limit, siireklilik, teget-egim-kiris, geometri ve
trigonometri bilgilerine ihtiya¢ duyarlar. Tiirev 6rneginde oldugu gibi cebir ve geometri
ogrenme alanlar1 arasinda iliskilendirmelerin oldugu sdylenebilir. Ogrenme ve &gretme
siirecleri i¢in 6n kosul niteliginde ve ¢ok 6nemli bir unsur olan 6n 6grenmelerin biligsel, sosyal
ve egitsel boyutlar1 oldugu belirtilmektedir (Harman ve Celikler, 2012). On dgrenmelerin
eksik ya da hatali olmas1 6grencilerin 6grenmelerinde giicliiklere neden olabilmektedir. On
o6grenmeler bakimindan hazir olmayan 6grencilerin bu konular1 anlamamalarina, 6grenirken
cok zorlanmalarina ve bunlardan dolay1 da matematigi gii¢, soyut ve karmasik bulmalarina
neden olabilir ve 6grencilerin matematige kars1 olumsuz tutum ve yiiksek diizeyde kaygi
gelistirmeleri gerceklesebilir (Dane, Kudu ve Balki, 2009). Bu dogrultuda bu c¢alismada
matematik dersindeki 6n 6grenmeler iizerinde durulacaktir.

Matematik egitiminde o6n Ogrenmeler ile ilgili yapilan bazi calismalarda lise
ogrencilerinin (Dane, Kudu ve Balki, 2009) ve matematik 6gretmen adaylarinin (Tuna ve
Kacar, 2005) sinirli ve eksik diizeylerde kaldigi goriilmektedir. Flores ve Garcia-Garcia
(2017), tniversite Ogrencilerinin tiirev ile integral arasindaki iligkileri kullanarak
¢ozebilecekleri problemlerde matematik ici ve disi iliskilendirmeler incelenmistir. Universite
diizeyinde 6grenilen bilgiden ziyade onceki egitim diizeylerinde 6grenilen 6n bilgiler ile giiclii
iliskilendirmeler yapildig: bulunmustur. Zerpa, Kajander ve Van Barneveld (2009), 6gretmen
adaylarinin kavramsal matematik bilgileri ile akademik 6z ge¢misleri, kavramsal ve islemsel
matematiksel bilgi ve degerlerin 6nceki diizeyleri ve lise ve liniversitede alinan matematik ders
sayis1 arasindaki iliskileri incelemislerdir. Kavramsal matematiksel bilginin gelisiminde alinan
matematik ders sayist iliskili iken konu alan1 ge¢misleri ve {iniversitede alinan matematik ders
sayist etkili olamamistir. Eli (2009) ise ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin geometri
Ogretimi icin matematik bilgilerinin az gelismis diizeyde oldugunu ve yaptiklar1 matematiksel
iligkilendirmelerin ise kavramsal olmadan ziyade islemsel diizeyde oldugunu belirlemistir.
Yenilmez ve Kakmaci (2008) tarafindan yapilan arastirmada ise 7. smuf Ogrencilerinin
matematikteki 6n 0grenme diizeyinin matematik basarisi, matematige olan ilgi ve matematigi
basarmaya iligskin inanclara gore farklilastigi, cinsiyete gore ise farklilagmadigi belirlenmistir.



Matematik egitiminde 6n 6grenmelerin dnemine yonlik 6grenenlerin algilarin1 ve goriislerini
inceleyen arastirmalarin sinirli oldugu sdylenebilir.

MKIil kapsamindaki diger onemli bir husus ise matematikte kullanilan farkli
temsillerdir. Matematik biliminin dogas1 geregi cebirsel, sozel, grafik vb. temsilleri siklikla
kullanmaktayiz. Bu farkli temsiller matematik biliminin araglar1 olarak goriilebilir ve 6grenilen
bilgilerin kolaylastirilmasini ve anlamlastirilmasini sagladigi soylenebilir. Ulkemizde lise
ogrencilerine yonelik yapilan ¢aligmalarda ogrencilerin genellikle baskin olarak cebirsel
temsilleri kullanma egiliminde olduklar1 (Bastiirk, 2010; Yavuz ve Kepgeoglu, 2010) ve
temsiller aras1 gecisler yapmada giicliiklerinin oldugu (Akkog, 2006; Bastiirk, 2010; Karakas
ve Giiven, 2004; Yavuz ve Kepgeoglu, 2010) belirtilmektedir. Flores ve Garcia-Garcia (2017)
tarafindan yapilan arastirmada ise iiniversite 6grencilerinin bir baglam icindeki problemleri
cozdiiklerinde matematik i¢i ve dist iliskilendirmeler kurduklarini fakat temel olarak islemsel
ve farkli temsiller kullanildig: belirlenmistir.

Matematik egitimi literatiiriindeki arastirmalarin biiyiik bir boliimiinde dogrudan ya da
dolayli bir sekilde GYI unsurunun yer aldig1 sdylenebilir. Ciinkii matematik dersi 6gretim
programlar1 (MEB, 2013a; 2013b) ve standartlarda (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 2000) GYi’ye yonelik 6nemli vurgular ve etkili yaklagimlar
goriilmektedir. Bu dogrultuda Ogretmen, oOgrenci, Ogretim programi ve ders Kkitaplar
boyutlarmin hemen hepsinde GYI’ye yonelik bilgi, beceri ve farkindaligin iist diizeyde olmasi
beklenmektedir. Bu yaklagim ilgili literatiirdeki ¢alismalara da yansimistir. Onceki yapilan
aragtirmalarda lise 6grencilerinin GYI’ye yonelik sinirl yaklagimlarmin oldugu goriilmektedir
(Baki, Catlioglu, Costu ve Birgin, 2009; Civelek, Meder, Tiizen ve Aycan, 2003;
Gebremichael, Goodchild ve Nygaard, 2011; Giilten, Ilgar ve Giilten, 2009; Ozgen, 2013a,
2013c). Benzer sekilde 6gretmen ve dgretmen adaylarmin da GYI’ye yonelik iist diizeyde
olmayan yaklagimlarinin oldugu belirlenmistir (Akkus, 2008; Lee, 2012; Pirasa, 2016).

Baki, Catlioglu, Costu ve Birgin (2009) tarafindan yapilan ¢aligmada lise 6grencilerinin
matematigin giinliik yasamla iliskilendirilmesini onemli algiladiklarini fakat bu siireci etkili
uygulayamadiklarmi belirtmislerdir. Ogrenciler tarafindan GYI’ye 6rnek verilen genellikle
sayilar, islemler ve hesaplama gibi zayif 6rnekler olmustur. Benzer arastirma sonuglar1 Ozgen
(2013c) ve Giilten vd. (2009) tarafindan lise 6grencileri ile yapilan arastirmalarda da ortaya
cikmistir. Lise Ogrencilerinin matematiksel kavramlar ile giinlik yasam arasinda iliski
kurmada giicliikleri oldugu belirlenmistir. Ayrica lise 6grencilerinin iligkilendirme durumlari,
faydalar1, matematigi giinliik yasamda kullanmanin kosullar1 ve kullanabildikleri matematiksel
kavramlar hakkinda sinirli ve istenen ve beklenen diizeyin altinda goriislerinin oldugu
belirlenmistir (Ozgen, 2013c). Gebremichael, Goodchild ve Nygaard (2011) arastirmasinda
lise 6grencilerine gore o ana kadar gordiikleri yalnizca basit ve temel matematik giinliik
yasamlarindaki etkinliklerinde kullanilabilir ve diger kavramlara ya da farkli mesleklerin
kulland1g1 matematik dolayli olarak iliskilidir. Ayrica matematik gelecekteki calismalarinda
kullanima sahiptir ve iiniversiteye giriste ya da bir is sahibi olmada etkilidir. Lee (2012), sinif
ogretmenlerinin sdzel problemlerdeki GYI becerilerini kapsaminda &gretmen adaylarinin
yetersiz dzelliklere sahip asir1 derecede pozitif inanclarmin oldugunu, katilimeilarm GY1’nin
bilesenleri olarak fayda ve gercekligi algiladiklarini, katilimcilarin inanglar ile kurduklar ya
da degerlendirdikleri s6zel hikaye problemleri arasinda biiytik farkliliklar oldugu bulunmustur.

Matematiksel iliskilendirme kapsaminda en az arastirma yapilan ya da incelen alanin
FDI oldugu sdylenebilir. Ozellikle lise dgrencilerinin FDI’ye y&nelik dgrenenlerin becerileri
algilar1 ve goriisleri ise smirli diizeyde arastirmalar ile ortaya konmustur. FDI’ye yonelik
matematik dersi 6gretim programlarinda da 6nemli vurgular goriilmektedir (MEB, 2013a;
2013b). Hacisalihhoglu Karadeniz ve Gokgek (2017), matematik 6gretim programinda yer alan
diger derslerle iligskilendirmenin say1 itibariyle en fazla yapildig: siniflarin sirasiyla 5., 6. ve 7.
siniflar oldugu belirtilmistir. Diger derslerle iligskilendirmede coktan aza dogru fen ve
teknoloji, tiirkce ve sosyal bilgiler dersleriyle iliskilendirme yapilmistir. Matematik dersinde



FDI’ye yonelik lise dgrencileri ile yapilan galismalarin simirli oldugu anlasilmaktadir. FDI
kapsaminda yapilan arastirmalarin biiyiik bir bolimiinlin 6gretmen, 6gretmen adayi, 6gretim
programi ve ders kitaplar ile iliskili oldugu goriilmektedir (Akyol, 2015; Hacisalihoglu
Karadeniz ve Gokgek, 2017; Karakus, Tirkkan ve Karakus, 2017; Ozgen, 2013a; Ozgen,
2013b; Takaoglu, 2015; Yeniterzi ve Isiksal-Bostan, 2015). Matematik egitiminde

dgrenenlerin FDI’ye yénelik alg1 ve goriislerinin bilinmesi ile matematigi 6grenme-dgretme
siireclerinin gelistirilmesi ve kolaylastirilmasi agisindan katkilar sunacag diisiiniilmiistiir.

Matematiksel iliskilendirme siire¢ ve becerilerini bir biitiin olarak ele alan ¢aligmalarin
sinirlt oldugu gériilmektedir. Bu calismalarin birinde Ozgen (2013a), ortadgretim matematik
O0gretmen adaylarinin problem ¢dzme baglaminda matematiksel iligskilendirme becerilerini
incelemistir. Ogretmen adaylarmin iliskilendirme becerilerinin diisiik diizeyde oldugu
belirlenmistir. Kullanilan iliskilendirme becerileri tiirii agisindan ise MK{iI’nin istenen diizeyde
olmadigi, FDI ve GYI’nin ise ¢ok diisiik diizeylerde kaldigi goriilmiistiir. Ogretmen
adaylarinin iliskilendirme becerilerinin yeterli diizeyde olmadig1 ve problem ¢6zme becerileri
kapsaminda birgok yonden smirliliklarinin oldugu belirlenmistir. Bagka bir arastirmada
matematik Ogretmen adaylarinin matematik Ogretiminde matematik i¢i iliskilendirmenin
gerekli oldugunu distindiiklerini ancak bu goriislerini gelistirdikleri matematik 6grenme
etkinliklerine sinirli bigimde yansittiklar1 belirlenmistir (Tataroglu Tasdan, Ugurel ve Yigit
Koyunkaya, 2017).

[Ikdgretim matematik 6gretmen adaylar1 ile yapilan baska bir ¢aligmada ise Ozgen
(2013b), Ogretmen adaylarinin matematiksel iliskilendirmeye yonelik goriislerini ve
becerilerini incelemistir. Ogretmen adaylarinin matematiksel iliskilendirmenin tiirlerine ve
faydalarina yonelik belirli bir diizeyde goriislerinin oldugu belirlenmistir. Bu arastirmada
dgretmen adaylarinin matematiksel iliskilendirme kavrayislarinda GYi’nin FDi ve MKii’ye
gore daha baskin oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin GY1’ye yénelik olumlu goriis ve
iist diizey farkindaliga sahip olduklari sdylenebilir. Ote yandan FDI ve MKil’ye yonelik
goriisler olmasina ragmen bunun sinirl diizeyde kaldigr ve uygulamada c¢ok ortaya ¢ikmadig:
goriilmektedir. Ilgili literatiir dogrultusunda lise 6grencilerinin matematiksel iliskilendirme
kapsaminda GYI, MKIi ve FDI’ye yonelik algilarmin ve goriislerinin neler oldugunun
belirlenmesi 6nemli bilgiler verecegi diistiniilmektedir.

Bu arastirmanin amaci, lise 6grencilerinin matematik dersinde 6n 6grenmelerin ve farkll
gosterimlerin onemine, gilinliik yasamda ve farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya
iligkin goriislerini incelemektir. Arastirmanin bu temel amaci dogrultusunda asagidaki alt
problemlere yanit aranmaya ¢aligiimistir.

*Lise Ogrencilerinin cinsiyetleri ve 6grenim gordiikleri sinif ile matematik
dersinde 0n O0grenmelerin 6nemine yonelik goriisleri arasinda anlamli bir iligki var
midir?

*Lise Ogrencilerinin cinsiyetleri ve 6grenim gordiikleri sinif ile matematik
dersinde farkli gosterimlerin 6nemine yonelik goriigleri arasinda anlamli bir iliski var
midir?

* Lise dgrencilerinin cinsiyetleri ve 6grenim gordiikleri sinif ile giinliik yasamda
matematikten faydalanmaya yonelik goriisleri arasinda anlamli bir iligki var midir?

*Lise oOgrencilerinin cinsiyetleri ve O&grenim gordiikleri smif ile farkli
disiplinlerde matematikten faydalanmaya yonelik goriisleri arasinda anlamli bir ilisgki
var midir?

* Lise Ogrencilerinin matematik ile farkli disiplinler arasindaki iligski diizeyine
yonelik goriisleri nasildir?



YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, betimsel aragtirma yontemlerinden tarama modeli ile gerceklestirilmistir.
Bu arastirmada lise 6grencilerinin cinsiyetlerine ve 6grenim gordiikleri sinifa gore matematik
dersinde O6n Ogrenmelerin ve farkli gdsterimlerin Onemine, giinliikk yasamda ve farkli
disiplinlerde matematikten faydalanmaya iliskin goriislerinin incelenmesi amaglandigindan
tarama modeli kullanilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢aligma grubunu biiyiiksehirlerin birinin merkezinde bulunan Anadolu
lisesi Ogrencileri olusturmaktadir. Arastirmada amacli ornekleme yontemi ile 6grenciler
belirlenmistir. Arastirmada lise Ogrencilerinin matematiksel iligskilendirmeye yonelik
goriislerinin belirlenmesi amaglandigindan 9, 10, 11 ve 12. smiflardan esit sayida sube alinarak
calisgma grubu olusturulmustur. Calisma grubuna katilan 6grencilerin cinsiyet ve 6grenim
gordiikleri siiflara iliskin betimsel istatistiksel bilgiler Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1. Lise 6grencilerinin cinsiyet ve 6grenim gordiikleri sinifa iliskin betimsel bilgiler

Cinsiyet f % Sif f %
Erkek 183 48.4 9. sif 150 39.7
Kiz 195 51.6 10. siif 89 235
Toplam 378 100 11. siif 65 17.2
12. siif 74 19.6

Toplam 378 100

Calisma grubu 183 erkek ve 195 kiz olmak iizere toplam 378 lise Ogrencisinden
olusmaktadir. Lise 6grencilerinin %39.7°si 9.sinif, %23.5’1, 10. smif, %17.2’si 11.smif ve
%19.6’s1 12 smif 6grencisi seklinde dagilim gdstermektedir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada, lise Ogrencilerinin matematiksel iliskilendirmeye yonelik goriislerini
belirlemek {izere anket formu hazirlanmigtir. Gelistirilen anket formunda oncelikle 6grencilerin
cinsiyet ve 6grenim gordiikleri sinif bilgileri sorgulanmistir. Matematigin kendi igerisindeki
onceki ogrenilen konular sizin icin ne kadar onemlidir? Matematik kavramlarimin farkh
gosterimleri (cebirsel, sozel, geometrik, analitik, vektorel vb.) sizin igin ne kadar énemlidir?
MKiI’ye yénelik sorularin énem diizeyini belirlemek igin, “Cok Onemli”, “Onemli”, “Cok Az
Onemli” ve “Hi¢ Onemli Degil” seklinde kategorilerinden olusan sorular yoneltilmistir.
Matematik dersi 6n sartlilik iliskisi giiclii olan bir ders oldugundan dolayi lise 6grencilerinin 6n
ogrenmelerin bu dersi 6grenmedeki Onemine yonelik goriisleri bu arastirmada incelenmesi
amaglanmustir. Ogrenciler ortaokul siniflarindan itibaren yogun bir sekilde matematigin farkli
temsilleri ile karsilasmaktadirlar. Bu baglamda matematik derslerinde gordiikleri bu farkh
temsillerin 6nemine yonelik goriislerinin nasil oldugu sorgulanmstir.

Ogrencilerin matematigi giinliik yasamla iliskilendirilmesine y&nelik —gdriislerini
belirlemek tizere bir soru hazirlanmistir: Giinliik yasamda, matematik dersinde ogrenilen
kavramlardan faydalaniyyor musunuz? Ayrica matematigi farkli disiplinler ile iligkilendirme
becerisine yonelik goriisleri belirlemek {izere bir soru hazirlanmistir: Farkli disiplinlerde,
matematik dersinde Ogrenilen kavramlardan faydalaniyor musunuz? Ogrencilerin GYI ve
FDI’ye yonelik gériislerini belirlemeye yonelik sorulan sorularin segenekleri ise “Hi¢, Nadiren,



Bazen, Sik sik ve Her zaman” seklinde siralanmigtir. Ankette yer alan her maddeden sonra
ogrencilerin goriislerini daha kapsamli agiklayabilmeleri i¢in “Neden? Ciinkii...” seklinde
sorgulanmaya c¢alisilmigtir. Bu yaklasim ile 6grencilere anket maddesinde belirtmis olduklari
goriislerini kapsamli ve derinlemesine inceleme ve tanima imkani elde edilmistir. Lise
Ogrencilerinin matematiksel iliskilendirmeye yonelik algt ve gorilislerinin daha etkili ve
kapsamli olarak belirtilmesi i¢in bu yapida sorularin hazirlanmasi ve uygulanmasi tercih
edilmistir. Ogrencilerden matematiksel iliskilendirmeye yonelik alinan bu gériisler ile nitel
veriler elde edilmistir. Bununla birlikte, lise &grencilerin matematik ile diger disiplinler
arasindaki iliskiyi puanlamasi istenmistir. Bu kapsamda matematik ile fen bilimleri, sosyal
bilimler, dil-edebiyat, giizel sanatlar ve felsefe grubu disiplinleri arasindaki iliski diizeyi
sorgulanmustir.

“Asagida verilen disiplinlerin her biri ile matematik arasindaki iligki diizeyleri sizce nedir
ve puanlayalim (0-1-2-3 puan sekinde; 0- lliski yok, 1-Diisiik diizey iliski, 2-Orta  diizey
iliski ve 3-Yiiksek diizey iliski).”

Veri toplama aracinin gelistirilmesi ve uygulanmasinda ilgili literatiirde bulunan 6nceki
arastirmalar incelenmistir. Arastirma sonuclarindan yola ¢ikilarak bu yapida bir 6l¢gme aracinin
uygun olacagi digiinlilmiistiir. Ayrica veri toplama aract matematik egitimi alanindaki uzmanlar
tarafindan incelenmistir ve gerekli dil-anlatim ve igerik agisindan diizeltme ve degisiklikler
yapilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Lise ogrencilerinin matematiksel iliskilendirme kapsaminda MKIi, GYI ve FDI’ ye
yonelik sorulan anket sorularina verdikleri yanitlar dncelikle betimsel istatistiksel analizlerden
olan frekans ve ylizde ile incelenmistir. Daha sonra arastirmanin her bir alt problemine yonelik
olarak analizler yapilmigtir. Ogrencilerin cinsiyet ve ogrenim gordiikleri siniflara gore
matematiksel iliskilendirmeye yonelik goriisleri arasinda farkliliklar olup olmadigr ya da
ogrencilerin cinsiyet ve 6grenim gordiikleri siiflar ile goriislerinin iliskili olma durumu kay
kare testi ile incelenmistir. Arastirmanin son alt probleminde ise O0grencilerin matematik ile
farkl disiplinler arasindaki iliski diizeyine yonelik goriisleri frekans ve yiizde ile incelenmistir.
Ogrencilerin matematiksel iliskilendirmeye yénelik her bir anket sorusundan sonra belirttikleri
gorisler ise betimsel analiz ile incelenmistir.

Elde edilen nitel wverilerin incelenmesinde, Onceden belirlenmis matematiksel
iliskilendirmeye yonelik kuramsal yap1 dogrultusunda hareket edilmistir. Bu baglamda, MKII,
GYI ve FDI matematiksel iliskilendirmeye yonelik goriislerin incelenmesinde kuramsal gergeve
(Bingdlbali ve Coskun, 2016; Narl1, 2016; NCTM, 2000; Ozgen, 2013a; Ozgen, 2013b; Ozgen,
2016) olarak belirlenmistir. Ayrica MKil’ye yonelik goriisler kapsaminda 6n dgrenmeler ve
farkli gosterimler kategorileri bazinda ele almmistir. Lise Ogrencilerinin matematiksel
iliskilendirmeye yonelik bildirdikleri goriislerden dogrudan alintilar yoluyla orneklemeler
yapilmigtir. Ogrencilerin gergek isimleri yerine verilen kodlar kullanilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde arastirmanin alt problemlerinin verilis sirasina gore lise 6grencilerinden elde
edilen verilerin analizi sonucu bulgulara yer verilmistir.

3.1. Alt Probleme Yoénelik Bulgular

Lise 6grencilerinin matematik dersinde 6n Ogrenmelerin 6nemine iliskin goriislerinin
cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigine iliskin kay-kare testi sonuclari Tablo 2’de
verilmistir.



Tablo 2. Cinsiyete Gére On Ogrenmelerin Onemine iliskin Goriisler-Kay-Kare Testi Sonuglari

Cinsiyet On 6grenmelerin nem diizeyi Toplam
Cok onemli Onemli Onemli degil  Hig dnemli degil

126 48 9 5 183

Erkek
% 68.9 26.2 4.9 2.7 100
f 151 42 2 1 195

Kiz

% 77.4 21.5 1.0 0.5 100
277 90 11 6 378

Toplam
% 73.3 23.8 29 1.6 100

X*=6.737, sd=2, p=.034

Erkek ve kiz 6grencilerin biiyiikk ¢ogunlugu matematik dersinde 6n &grenmelerin “cok
onemli” oldugu seklinde goriis bildirmislerdir. On &grenmelerin 6nemine yonelik olumsuz
goriislerin sayica az oldugu belirlenmistir. Farkli cinsiyete sahip lise 6grencilerinin matematik
dersinde O0n Ogrenmelerin 6nemine iligkin goriislerinde anlamli bir farklilik bulunmustur
[X2(3)26.749, p<.05]. Bagka bir ifadeyle lise 6grencilerinin cinsiyetleri ile matematik dersinde 6n
o0grenmelerin dnemine iliskin goriisleri arasinda anlamli bir iligki belirlenmistir.

Lise ogrencilerinin matematik dersinde 6n Ogrenmelerin 6nemine iliskin goriislerinin
ogrenim gordiikleri sinifa gore farklilik gosterip gostermedigine iliskin kay-kare testi sonuglari
Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin Siniflarina Gére On Ogrenmelerin Onemine iliskin Gériisler-Kay-Kare
Testi Sonuglari

On égrenmelerin onem diizeyi

. (3 i icd i Toplam
Smif Cok dnemli Onemli On?nh Hig orwl.emh P
Degil degil

f 121 27 2 1 150

9. simf % 80.7 18.0 13 0.7 100
f 59 25 5 1 89

10 simf % 66.3 28.1 5.6 1.1 100
st f 46 16 3 3 65
-8 % 70.8 24.6 4.6 4.6 100

f 51 2 | 1 74

12 simf % 68.9 29.7 1.4 1.4 100
Toplam f 277 90 11 6 378
% 73.3 23.8 2.9 1.6 100

X*=10.668, sd=6, p=.099

Lise ogrencilerinin 6grenim gordiikleri sinifa gére matematik dersinde 6n dgrenmelerin
onemine iligkin goriislerinde, ¢ogunlukla “cok énemli” seklinde goriis bildirdikleri saptanmistir.
Farkli siniflarda okuyan lise 6grencilerinin matematik dersinde 6n 6grenmelerin 6nemine iliskin
goriisleri arasinda anlamli farklilik bulunmamistir [X2(9)219.673, p>.05]. Baska bir anlatimla,
lise 6grencilerinin 6grenim gordiikleri sinif ile matematik dersinde 6n 6grenmelerin dnemine
iligkin goriisleri arasinda anlamli bir iliski belirlenmemistir.

Lise 6grencilerinin matematik dersinde 6n 6grenmelerin dnemine yonelik goriislerinden
bazilar1 asagida sunulmustur.

0242: YGS-LYS’de karsima gelecek.
0244: Matematigi seviyorum.
0246: Matematik bir zincir gibidir, her halka énemlidir.



0253: Onceki konular bilinmeden yani temel olmadan simdiki konular yapilamaz.

0277: Onceki konular bir sonraki konular i¢ginde vardir. Bir dnceki kagirilirsa sonrakini
yakalamakta giicliik ¢ekilir.

0317: Bilgi birikimine sahip oluyoruz ve ilerideki konularda yardimc1 oluyor.

0348: Biitiin konular birbiriyle baglantilidir. Alfabe gibi harfleri 6grenmeden sozciik, ciimle ve
paragraf olusturulamaz. Biitiin konular birbiriyle baglantili oldugu i¢in 6nceki konularda sonraki
konularda 6nemlidir.

039: Matematik bir biitiindiir, bir konuyu 6grenmezsen devami gelmez.
062: Ogrendigim bilgiler, 6grenecegim bilgileri daha kolay 6grenmemi sagliyor.

079: Ogrendigimiz tiim konular birbiriyle iliskilidir. Onceki konular1 grenmeden ileriki
konulara adim atamayiz. O konularda eksik kaliriz.

081: Bana gore matematik bir zincir ya da bir bina gibidir. Temelin saglam ve bilgilerin
birbirine bagli olmas1 gerekir.

Aragtirmaya katilan lise dgrencilerinin matematik dersinde 6n 6grenmelerin dnemine
iligkin st diizeyde ve olumlu goriislerinin oldugu soylenebilir. Ciinkii 6grencilerin
goriislerinden de 6n 6grenmelerin matematik i¢in ¢ok 6nemli oldugu ayrica matematigin dogasi
geregi Oon Ogrenmeler olmadan etkili ve anlamli 6grenmeler olamayacagi anlasilmaktadir.
Matematiksel kavramlarin 6n sartlilik iligkisi icinde oldugu ve 6grenme alanlarinin bir biitiin
olarak disiiniilmesi gerektigi Ogrenci gorlislerine yansimaktadir. Bununla birlikte bazi
ogrencilerin faydaci bir goriis yaklasimi ile 6n 6grenmelerin iiniversiteye giris sinavlari i¢in
gerekli ve dnemli oldugunu belirtmislerdir.

3.2. Alt Probleme Yoénelik Bulgular

Lise 6grencilerinin matematik dersinde farkli gdsterimlerin énemine iliskin goriislerinin
cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigine iliskin kay-kare testi sonuglari Tablo 4’te yer
almastir.

Tablo 4. Cinsiyete Gore Farkli Gosterimlerin Onemine Iliskin Goériisler-Kay-Kare Testi
Sonugclar1

Cinsiyet Farkl1 gosterimlerin 6nem diizeyi Toplam
Cok 6nemli Onemli ?Ok az Hig 6nemli degil
6nemli
f 87 67 17 12 183
Erkek
% 47.5 36.5 9.3 6.6 100
f 82 88 16 9 195
Kiz

% 42.1 45.1 8.2 4.6 100

f 169 155 33 21 378
Toplam

% 44.7 41.0 8.7 5.6 100

X*=3.074, sd=3, p=.380

Lise 6grencilerinin matematik dersinde farkli gosterimlerin 6nem diizeylerini ¢ogunlukla
“cok onemli” ve “onemli” diizeylerde gordiiklerine yonelik goriis bildirmislerdir. Ogrencilerin
cinsiyetlerine gére matematik dersinde farkli gosterimlerin 6nemine iligkin goriislerinde anlaml
bir farklilik bulunmamistir [X2(3):3.074, p>.05]. Baska bir ifadeyle lise &grencilerinin
cinsiyetleri ile matematik dersinde farkli gosterimlerin 6nemine iliskin goriisleri arasinda
anlamli bir iligki belirlenmemistir. Lise 6grencilerinin matematik dersinde farkli gosterimlerin
onemine iliskin goriislerinin 6grenim gordiikleri sinifa gore farklilik gosterip gostermedigine
iligkin kay-kare testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.



Tablo 5. Ogrencilerin Smiflarma Gore Farkli Gosterimlerin Onemine Iliskin Gériisler-Kay-
Kare Testi Sonuglari

Farkli gosterimlerin 6nem diizeyi

Sinif Cok 6nemli Onemli Gok az Hig Gnemli Toplam

6nemli degil

f 84 54 7 5 150

9. simif % 56.0 36.0 4.7 3.6 100
L0, s £ 30 44 12 3 89
' % 33.7 49.4 13.5 3.4 100
R £ 27 26 6 6 65
' % 41.4 40.0 9.2 92 100
12 st £ 28 31 8 7 74
' % 37.8 41.9 10.8 9.5 100
Toplam f 169 155 33 21 378
% 44.7 41.0 8.7 5.6 100

X?=21.338, sd=9, p=.011

Ogrencilerin farkli gosterimlerin onemine iliskin gortislerinde; 9. ve 11. sinif 6grencileri
en fazla “cok onemli” diizeyde ve 10. ve 12. smif 6grencileri ise en fazla “onemli” diizeyde
goriis bildirmislerdir. Farkli gosterimlerin 6nem diizeylerine yonelik goriislerde olumlu goriisler
daha baskindir. Farkli siniflarda okuyan lise oOgrencilerinin matematik dersinde farkli
gosterimlerin  6nemine iliskin gorilisleri arasinda anlamli farklilik oldugu bulunmustur
[X2(9)221.338, p<.05]. Baska bir anlatimla, lise 6grencilerinin 6grenim gordiikleri sinif ile
matematik dersinde farkli gésterimlerin dnemine iliskin goriigleri arasinda anlamli bir iliski
vardir. Ogrencilerin 6grenim gordiikleri siifa gore matematik dersinde farkli gosterimlerin
onemine yonelik olumlu goériisler lehine bir farklilik bulunmaktadir.

Lise 0Ogrencilerinin matematik dersinde farkli gdsterimlerin Onemine yonelik
goriislerinden bazilari asagida yer almaktadir.

0244: Hesaplamalarda isime yar1yor.

0274: Matematigi daha iyi anlamama yardimc1 oluyor.

0282: Bazen hangi konunun ne formiilii oldugunu bu ifadelerle animstyorum.
0298: YGS ve LYS smavlarinda bu gésterimlere dayali sorular gikiyor.
0303: Her biri matematigin bir pargasidir.

0321: Sozel olmas1 beni rahatsiz eder, islemsel olmasin1 tercih ederim.
0325: Matematigi 6grenmek igin gerekli.

0342: Tek yonlii bakmiyoruz. Birden ¢ok yéntemle gorebiliyoruz.
0354: Matematigi daha anlasilir ve kolay bir hale getiriyorlar.

0363: Akilda kalici oluyor.

0376: Matematik bu sekillerle dgretilirse daha kalic1 olur.

061: Matematik basli basina gosterimlerden olusmustur.

087: Farkli gosterimler grenmede bize matematigi daha ¢ok sevdirir ve daha giizel bir sekilde
anlariz.

0103: Herkesin farkli bir 6grenme ydntemi olabilir.

0151: Matematigi somut hale getiriyor.
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0172: Bunlari kullanarak daha fazla sayisal zekaya sahip oluyoruz.

Lise 6grencilerinin matematik dersinde farkli temsillerin 6nemine iliskin iist diizeyde ve
olumlu goriislerinin oldugu anlasilmaktadir. Ciinkii 6grencilerin goriislerinden de farkl
temsillerin matematik biliminin dogas: geregi gerekli ve 6nemli oldugu sdylenebilir. Ayrica
farkli temsillerin matematik dersinde 6grenmeyi somutlastirdigi, kolaylastirdigi, ¢ok yonlii
bakis agis1 sagladigl, anlamaya ve kalict 6grenmeye yardimci oldugu 6grenciler tarafindan ifade
edilmistir. Bunun yaninda bazi dgrenci goriislerinden (0172, 0321,0103...) yola cikilarak
ogrencilerin sahip oldugu bireysel farkliliklardan olan 6grenme stili ve zeka gibi olgulara
yonelik egitim i¢in farkli temsillerin etkili oldugu sdylenebilir.

3.3. Alt Probleme Yénelik Bulgular

Lise ogrencilerinin giinliikk yasamda matematikten faydalanmaya iliskin goriislerinin
cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigine iliskin kay-kare testi sonuglar1 Tablo 6°da
sunulmustur.

Tablo 6. Cinsiyete Gore Giinliik Yasamda Matematikten Faydalanmaya iliskin Gériisler-Kay-
Kare Testi Sonuglar1

Cinsiyet Giinliik yasamda matematikten faydalanma Toplam
Her zaman Sik sik Bazen Nadiren Hig
16 38 70 39 20 183
Erkek
% 8.7 20.8 38.3 21.3 10.9 100
f 17 35 71 54 18 195
Kiz
% 8.7 17.9 36.4 27.7 9.2 100
33 73 141 93 38 378
Toplam
% 8.7 193 373 24.6 10.1 100

X*=2.307, sd=4, p=.680

Lise ogrencilerinin cinsiyetlerine gore giinliik yasamda matematikten faydalanmaya
iligkin goriislerinde olumsuz goriiglerin daha baskin oldugu sdylenebilir. Hem erkek hem de kiz
ogrenciler en fazla “bazen” diizeyinde gériis bildirmislerdir. Ogrencilerin cinsiyetlerine gore
glinliik yasamda matematikten faydalanmaya iliskin goriislerinde anlamli bir farklilik
bulunmamigtir [X2(4):2.307, p>.05]. Baska bir ifadeyle lise 6grencilerinin cinsiyetleri ile giinliik
yasamda matematikten faydalanmaya iliskin gorlisleri arasinda anlamli  bir iliski
belirlenmemistir. Bu baglamda 6grencilerin biiyiik boliimii giinlik yasamda matematikten
bazen, nadiren ya da hi¢ diizeyinde faydalandiklarina yonelik goriislerinin oldugu belirlenmistir.

Lise ogrencilerinin giinliilk yasamda matematikten faydalanmaya iliskin goriislerinin
ogrenim gordiikleri sinifa gore farklilik gosterip gostermedigine iliskin kay-kare testi sonuglari
Tablo 7’de verilmistir.

Lise ogrencilerinin 6grenim gordiikleri smifa gore giinlik yasamda matematikten
faydalanmaya iliskin goriislerinde olumsuz goriislerin daha baskin oldugu sodylenebilir. Biitiin
siniflardaki Ogrenciler en fazla “bazen” diizeyinde gorlis bildirmislerdir. Farkli smiflarda
okuyan lise Ogrencilerinin giinliikk yasamda matematikten faydalanmaya iliskin gortsleri
arasinda anlamli farklilik oldugu bulunmustur [X’4=2.307, p<.05]. Baska bir anlatimla, lise
ogrencilerinin 6grenim gordiikleri sinif ile giinliilk yasamda matematikten faydalanmaya iliskin
goriisleri arasinda anlamli bir iligki vardir.
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Tablo 7. Ogrencilerin Simiflarma Gore Giinliilk Yasamda Matematikten Faydalanmaya iliskin
Goriisler-Kay-Kare Testi Sonuglar1

Giinliik yasamda matematikten faydalanma

Sinif Her Sik sik Bazen Nadiren Hig Toplam
zaman

f 16 37 61 31 5 150
9. sunif %  10.7 247 40.7 20.7 33 100
10, simf f 6 13 34 21 15 89
' % 6.7 14.6 38.2 23.6 16.9 100
11, simf f 4 7 22 24 8 65
’ % 6.2 10.8 33.8 36.9 12.3 100
12, simf f 7 16 24 17 10 74
’ % 9.5 21.6 324 23.0 13.5 100
Toplam f 33 73 141 93 38 378
% 8.7 19.3 37.3 24.6 10.1 100

X?=25.762, sd=12, p=.012

Lise 6grencilerinin giinlilk yasamda matematikten faydalanmaya yonelik goriislerinden
bazilar1 asagida sunulmustur.

0241: Ciinkii matematik hayat degil.
0269: Sadece basit matematik kullantyorum.

0275: Tabi ki bazen matematik kullaniriz. Fakat logaritma, karmasik sayilar gibi konularda
nasil yardimci olabilir?

0288: Yalnizca dért islem isime yarryor.

0297: Karmasik sayilarla giinliik hayatimda hi¢ karsilasmadim mesela.

0328: Hayali bir seyi somut olan diinyada kullanmak pek akillica degil.

0329: Giinliik yasamda cok fazla karsilasmiyorum.

0354: Hayatimizda karsilastigimiz bazi problemlerin ¢oziimlerini matematikte buluyorum.
0357: Matematik soyuttur, gergeklerle higbir baglantis1 yoktur.

067: Matematik her zaman kullanilmiyor. Sosyal yasamda, pazarda, markette yani kisith
alanlarda kullaniliyor.

081: Dért islemi tek kullantyorum. Ornegin manava gidip 2 kok 4 kilo elma verin
demiyorum!...

0162: Hig kullanmiyorum. Sadece hesaplamalarda kullantyorum.

Aragtirmaya katilan lise Ogrencilerinin giinliikk yasamda matematikten faydalanmaya
iliskin goriislerinin biliylik ¢ogunlugu olumsuz bir yaklasimda oldugu belirlenmistir. Ciinki
ogrenciler okulda gordiikleri matematigin soyut kavramlardan ibaret oldugunu ve giinlik
yasamda neredeyse ¢ok az bir kismu ile karsilastiklarini belirtmiglerdir. Ayrica giinliik yasamda
karsilastiklart matematigin de ¢ok basit diizeyde ve sinirli kavramlar ile ifade edilebilecegini
yani lise matematik dersindeki kavramlarin giinlilk yasamlarinda olmadigini sdylemislerdir.
Ogrencilerin goriislerinden (081, 0288, 0275...) yola ¢ikilarak matematik derslerinin giinliik
yasamdaki kullanimlarina ve faydalarina yonelik etkili 6rnekler veremedikleri goriilmektedir.
Ciinkii bu calismadaki lise 6grencileri GYI’ye yonelik ¢ok diisiik diizeyde olumlu gériisler ifade
etmiglerdir.
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3.4. Alt Probleme Yoénelik Bulgular

Lise 6grencilerinin farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya iliskin goriislerinin
cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigine iliskin kay-kare testi sonuclari Tablo 8’de
gosterilmistir.

Tablo 8. Cinsiyete Gore Farkli Disiplinlerde Matematikten Faydalanmaya Iliskin Goriisler-
Kay-Kare Testi Sonuglari

Cinsiyet Farkl disiplinlerde matematikten faydalanma Toplam
Her zaman Sik sik Bazen Nadiren Hig
f 21 2 14 1
Erkek 35 86 7 83
% 11.5 19.1 47.0 14.8 7.7 100
f 14 44 77 38 22 195
Kiz
% 7.2 22.6 39.5 19.5 11.3 100
35 79 163 65 36 378
Toplam
% 9.3 20.9 43.1 17.2 9.5 100

X*=6.187, sd=4, p=.186

Lise ogrencilerinin cinsiyetlerine gore farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya
iliskin goriislerinde olumsuz goriislerin daha baskin oldugu sdylenebilir. Hem erkek hem de kiz
ogrenciler en fazla “bazen” diizeyinde gériis bildirmislerdir. Ogrencilerin cinsiyetlerine gore
farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya iliskin goriislerinde anlamli bir farklilik
bulunmamistir [X2(4):6.187, p>.05]. Baska bir ifadeyle lise 6grencilerinin cinsiyetleri ile farkli
disiplinlerde matematikten faydalanmaya iliskin goriigleri arasinda anlamli bir iliski
belirlenmemistir.

Lise 6grencilerinin farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya iliskin goriislerinin
ogrenim gordiikleri sinifa gore farklilik gosterip gostermedigine iliskin kay-kare testi sonuglari
Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Ogrencilerin Siniflarina Gére Farkli Disiplinlerde Matematikten Faydalanmaya Iliskin
Goriisler-Kay-Kare Testi Sonuglari

Farkli disiplinlerde matematikten faydalanma

Siif Her Sik sik Bazen Nadiren Hig Toplam
zaman

f 15 38 68 20 9 150
9. simif % 10.0 25.3 453 13.3 6.0 100
L0, st f 7 13 39 20 10 89
' % 79 14.6 43.8 225 112 100
L st f 8 9 27 12 9 65
% 12.3 13.8 415 18.5 13.8 100
12 st f 5 19 29 13 8 74
' % 6.8 25.7 392 17.6 10.8 100
Toplam f 35 79 163 65 36 378
% 93 20.9 43.1 17.2 9.5 100

X*=13.806, sd=12, p=.313

Lise ogrencilerinin dgrenim goérdiikleri siifa goére farkli disiplinlerde matematikten
faydalanmaya iligskin goriislerinde olumsuz goriislerin daha baskin oldugu sdylenebilir. Biitiin
siniflardaki Ogrenciler en fazla “bazen” diizeyinde gorlis bildirmislerdir. Farkli siiflarda
okuyan lise Ogrencilerinin farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya iliskin goriisleri
arasinda anlamli farklilik bulunmamistir [X2(12)213.806, p>.05]. Baska bir anlatimla, lise
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ogrencilerinin 6grenim gordiikleri sinif ile farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya
iligkin goriisleri arasinda anlamli bir iligki yoktur.

Lise 6grencilerinin farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya yonelik goriislerinden
bazilar1 asagida yer almaktadir.

0255: Ogrendigimizi santyoruz ama 6grenmiyoruz bu nedenle faydalanamiyoruz.
0274: Fizik ve kimya da matematik 6nemli.

0277: Sayisal derslerde yararlantyorum.

057: Matematigin biitiin derslerle iliskisi vardir.

067: Matematik sayisal bir ders, diger derslerle pek ilgisi yok.

089: Sozel derslerde pek de ise yarayacagini diisiinmiiyorum.

O0171: Sayisal dersler birbiri ile iliskili oldugu igin sik sik faydalantyorum.

0216: islem gerektiren sorular1 ¢dzerken matematigi kullanmis oluyoruz.

070: Her sey formiille ¢oziiliiyor, bu da matematige bagvurmamizi sagliyor.

Lise o6grencilerinin farkli disiplinlerde matematikten faydalanmaya iligkin tist diizeyde ve
olumlu goériislerinin oldugu séylenemez. Ciinkii 6grencilerin goriislerinden matematigin sayisal
ya da islemsel beceri gerektiren dersler ile iliskili oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilere gore
matematik en ¢ok fen dersleri iligkilidir. Bu durum da fen derslerinde daha ¢ok sayisal islemler
yapmalarina dayandirmaktadirlar. Ogrencilerin kavramsal 6grenmeye yonelik farkindaliklarmnin
diisiik oldugunun gdstergesi olarak goriilebilir.

3.5. Alt Probleme Yoénelik Bulgular

Lise ogrencilerinin farkli disiplinler ile matematik arasindaki iligski diizeyine yonelik
goriisleri Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Matematik ile Farkli Disiplinler Arasindaki iliski Diizeyine Yonelik Ogrenci
Gortsleri

Farkli disiplinler ile matematik arasindaki iligki diizeyi

N L Diisiik diizey  Orta diizey Yiiksek Toplam
Disiplinler liski yok iliski iliski diizey iliski

- £ 4 22 54 298 378
Fen bilimleri % 1.1 58 14.3 78.8 100
Sosval bilimler £ 104 152 100 22 378
Y % 27.5 40.2 26.5 5.8 100
. . £ 190 121 47 20 378
Dil ve edebiyat % 50.3 32.0 12.4 53 100
Giiel sanatlar £ 171 91 85 31 378
4 % 452 24.1 225 8.2 100
Felsefe grubu f 238 86 31 23 378
% 63.0 22.8 8.2 6.1 100

Lise Ogrencilerinin biiyiik ¢ogunluguna (%78.8) gore matematik ile fen bilimleri
arasindaki iliski yiiksek diizeyde bir iliski olarak goriilmektedir. Ogrencilerin biiyiik cogunlugu
(%40.2) sosyal bilimler ile matematik arasindaki iliskiyi ise diisikk diizeyde oldugunu
bildirmislerdir. Ayrica dgrencilerin bir¢ogu matematik ile dil-edebiyat (%50.3), giizel sanatlar
(%45.2) ve felsefe grubu (%63) dersleri arasinda iligskinin olmadigini belirtmislerdir. Matematik
ile dil-edebiyat, gilizel sanatlar ve felsefe grubu dersleri arasinda iliski oldugunu belirten
ogrenciler ise genellikle diisiik diizeyde iliskiyi bildirmislerdir.
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Ogrencilerin fen bilimleri ile matematik derslerini yiiksek diizeyde ve diger disiplinler ile
diisiik diizeyde iligkili oldugunu diisiinmeleri matematik 6grenme ve dgretme siireglerindeki
yaklagimlarimizin islemsel agirlikli oldugunun gostergesi olarak goriilebilir. Matematik
derslerinde kavramsal ve islemsel 6grenmeler arasindaki denge ve entegrasyonu etkili ve
yerinde yapamadigimiz seklinde yorumlanabilir. Ayrica matematik 6grenme ortamlarinda diger
disiplinlere yonelik baglamlarin olusturulmadig: anlagilmaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada lise Ogrencilerinin cinsiyetlerine ve 6grenim gordiikleri sinifa gore
matematik dersinde 6n 6grenmelerin ve farkli gosterimlerin 6nemine, giinliik yasamda ve farkli
disiplinlerde matematikten faydalanmaya iligkin goriisleri incelemistir.

Elde edilen verilerin analizi sonucunda, lise 6grencilerinin cinsiyetlerine gére matematik
dersinde 6n 6grenmelerin 6nemine iliskin goriislerinde anlamli farklilik oldugu bulunmustur.
Hem erkek hem de kiz 6grencilerin biiylik bir ¢ogunlugu “cok énemli” ve “onemli” diizeyde
gorilis bildirmelerine ragmen kiz 6grencilerin daha fazla sayida “cok onemli” diizeyde goriis
bildirmeleri istatistiksel olarak anlamli farklilik ortaya c¢ikarmistir. Baska bir arastirmada ise
Yenilmez ve Kakmaci (2008), 7. sinif 6grencilerinin matematikteki hazir bulunusluk diizeyinin
cinsiyete gore farklilasmadigini bildirmislerdir. Ogrencilerin dgrenim gordiikleri smifa gore ise
matematik dersinde ©on Ogrenmelerin Onemine iliskin gorilislerinde anlamli farklilik
bulunmamistir. Bir baska deyisle, matematik dersinde 6n ogrenmelerin 6nemine iliskin
goriislerinin benzer oldugu sdylenebilir. Matematik dersinde 6zellikle 6n 6grenmeler 6nemli bir
yere sahiptir. Ilgili literatiirde lise 6grencilerin matematik dersinde 6n dgrenemelerin dnemine
yonelik bulgular ancak 6n O6grenmelerin 6nemini ortaya koyan c¢esitli arastirma sonuglari
bulunmaktadir. Bu dogrultuda, 6n ogrenmeleri eksik ya da hatali olan ogrenciler yeni
kavramlarin 6grenilmesinde ve matematigin kendi igerisindeki iliskilendirmede biiyiik giigliikler
yasayabilmektedirler. Dane, Kudu ve Balki (2009) tarafindan yapilan arastirmada lise
ogrencilerinin matematik basarilarini olumsuz yonde etkileyen onemli faktorler arasinda 6n
bilgi eksikliklerinin oldugunu belirtmislerdir. Ayrica arastirmada 10.smif 6grencilerinin en ¢ok
zorlandiklar1 konunun ise trigonometri oldugunu belirlemislerdir. Ogrencilerin trigonometride
zorlanma nedenlerinden birinin temel geometrik kavramlar1 yeterince 6grenmemis olmalarindan
kaynaklandig1 sanilmaktadir. Yapilan bagka bir arastirmada da matematik 6gretmen adaylarinin
lise 2 matematik konularindaki hazir bulunusluk diizeylerinin zay:f diizeyinde olduklar: yani lise
2 matematik konularini yeterince 6grenemedikleri belirlenmistir (Tuna ve Kagar, 2005). Flores
ve Garcia-Garcia (2017), iiniversite dgrencilerinin problem ¢dzlimlerinde iiniversite diizeyinde
Ogrenilen bilgiden ziyade Onceki egitim diizeylerinde ogrenilen ©n bilgileri ile giicli
iliskilendirmeler yaptiklar1 belirlenmistir. Zerpa, Kajander ve Van Barneveld (2009) tarafindan
yapilan calismada 6gretmen adaylarinin kavramsal matematiksel bilgilerinin gelisiminde alinan
matematik ders sayisinin etkili iken, konu alani ge¢misleri ve iiniversitede alinan matematik
ders sayisinin etkili olamadigi bulunmustur. Bu arastirma ve onceki arastirma sonuglar1 birlikte
diisiiniildiigiinde; matematik dersinde Ogrencilerin 6n 6grenmelere yonelik farkindaliklarinin
oldugu ancak ciddi diizeylerde 6n 6grenme eksiklerinin oldugu sdylenebilir.

siirecinde onceki konularin ya da 6n 6grenmelerin 6nemine yonelik olumlu ve {ist diizeyde bir
farkindaliklar1 matematik egitimi acgisindan onemli ve katki saglayan bir yaklasim olarak
goriilebilir. On 6grenmelere yonelik bu olumlu algilar; matematigin &n sarthilik iliskisi giiclii
olan bir ders olmasina ya da iilkemizdeki matematik dersi Ogretim programlarindaki ve
Ogretmen yetistirme sistemindeki degisim ve yeniliklere dayandirilabilir. Bu kapsamda
iilkemizde yapilan ¢esitli arastirmalarda da buna yonelik yansimalarin oldugu goriilmektedir.
Hacisalihoglu Karadeniz ve Gokcek (2017) tarafindan yapilan ¢alismada matematik dersi
ogretim programinda ders i¢i iligkilendirme baglaminda biitiin sinif diizeylerinde iliskilendirme
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yapildig1 ve ders ici iliskilendirmenin en fazla 6. ve 7. smiflarda oldugu belirlenmistir. Bununla
birlikte arastirma bulgularinda ders i¢i iliskilendirmelerde sistematik ve biitiinciil bir anlayisin
olmadig1 goriildiigii belirtilmistir. Bagka bir aragtirmada ise matematik 6gretmen adaylarinin
matematik 6gretiminde matematik i¢i iligkilendirmenin gerekli oldugunu diisiindiikleri ancak bu
olumlu goriislerini gelistirdikleri matematik 6grenme etkinliklerine sinirli bigimde yansittiklari
belirlenmistir (Tataroglu Tasdan, Ugurel ve Yigit Koyunkaya, 2017). Bunun yaninda Flores ve
Garcia-Garcia’nin (2017) ve Eli’nin (2009) ¢aligmalarinda da {iniversite dgrencileri ve ortaokul
matematik O0gretmen adaylarinin matematik i¢i iliskilendirmelerinde islemsel yonlerin daha
baskin oldugu ortaya konmustur. MKII kapsaminda sadece islemsel ya da cebirsel boyutlardaki
iliskilendirmelerde sinirli bir yaklasimini gostergesi olarak gériilebilir. Ilgili alan yazindaki ve
bu arastirmadaki sonuglardan yola ¢ikilarak matematigin kendi igerisindeki iligkilendirmede
cesitli olumlu yonlerin oldugu fakat daha etkili olunmasi gerektigi ortaya ¢ikmaktadir.

MKII kapsaminda incelenen bir diger beceri ise farkli temsillerdir. Bu arastirmada
ogrencilerin 6grenim gordiikleri sinifa gore farkli temsillerin dnemine yonelik goriislerinde
anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Ayrica lise dgrencilerinin cinsiyetlerine gore farkli
temsillerin Oonemine yonelik gorilislerinde anlamli farkliliklar olmadigr  bulunmustur.
Ogrencilerin farkli temsillere yonelik goriislerinde cogunlukla olumlu gériislerin daha baskin
oldugu belirlenmistir. Ozellikle 9. siif dgrencilerinin en olumlu goriislere sahip oldugu daha
sonra ise 12. siniflarin olumlu goriisleri oldugu belirlenmistir. Bunun aksine 10. ve 11. siniflarda
sayica az olsa da farkli temsillere yonelik olumsuz gériisler tespit edilmistir. Ilgili literatiirde
ogrencilerin farkli temsillere yonelik algi ve goriislerini inceleyen arastirmalar sinirlt olmasina
ragmen, farkli temsillerdeki becerilerin incelendigi c¢aligmalara rastlanmaktadir. Bastiirk’iin
(2010) yaptig1 arastirmada 9. sinif 6grencilerinin fonksiyon kavraminin farkli temsillerinin
kullaniminda grafik ve sozel temsillere kiyasla cebirsel temsilde daha basarili olduklart ve
ogrencilerin bir temsilden digerine gecislerde biiyiik problemler yasadiklari ortaya konmustur.
Benzer bir arastirmada da lise son smif Ogrencilerinin fonksiyonlarda islemler konusuna
grafikler iizerinden yaklasimlarinda, cebirsel islemleri yapmada cok iyi durumda olan
ogrencilerin ayni basarty: grafiklerle ilgili islemlerde gosteremedikleri bulunmustur (Yavuz ve
Kepgeoglu, 2010).

MKIil’nin 6nemli bir bileseni olan farkli temsillere yonelik bu calismadaki lise
ogrencilerinin olumlu ve iist diizeyde goriisleri oldugu tespit edilmistir. Bu durum matematigi
o0grenme-0gretme siireci acisindan 6nemli bir sonug¢ olarak goriilebilir. Ancak ilgili literatiirde
farkli temsillere yonelik hem lise oOgrencileri (Akkog, 2006; Bastirk, 2010; Yavuz ve
Kepgeoglu, 2010) hem de matematik 6gretmen adaylarinin (Delice ve Sevimli, 2010; Karatas ve
Giliven, 2004) cesitli sinirhiliklart oldugu belirlenmistir. Delice ve Sevimli (2010) tarafindan
yapilan calismada ise matematik 6gretmeni adaylarimin belirli integral problemlerini ¢6zme
siirecinde, cebirsel temsillere yoneldiklerini gostermistir. Kavram bilgisi yoniiyle basarili
olanlar farkli temsilleri iliskilendirerek kullanabilirken, islem bilgisi yoniiyle basarili olanlar
cebirsel temsilleri daha c¢ok kullanmislardir. Karakas ve Giliven (2004) tarafindan yapilan
calismada ise lise 6grencileri ve dgretmen adaylarinin fonksiyonlarin farkli temsilleri arasinda
baglanti kuramadiklar1 ortaya konmustur. Ozellikle lise son smif dgrencilerinin fonksiyon
kavramimin cebirsel ve grafiksel temsilini tanimlamada yetersiz olduklar1 belirlenmistir. Farkli
temsiller 6zellikle MKII becerisi edinmede 6nemli bir bilesen olarak goriilmektedir. Bundan
dolayr dgrencilerin MKIl becerileri ve buna yonelik farkindaliklarmin iist diizeyde olusu
onemlidir. Bu arastirmada yalnizca MKIii’ye yonelik gériisler incelenebilmistir. Bu yiizden
ileride yapilacak olan ¢alismalarda farkli temsillere yonelik bilissel ve duyugsal davraniglarin bir
arada incelenmesi faydal1 bilgiler sunacaktir.

Bu arastirmada lise &grencilerinin cinsiyetlerine gore giinlik yasamda matematikten
faydalanmaya yonelik goriislerinde anlamli farklilik olmadigi bulunmustur. Ayrica d6grencilerin
ogrenim gordiikleri siifa gore ise giinlik yasamda matematikten faydalanmaya yonelik
goriislerinde anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. GYI’ye yénelik gériislerde olumsuz
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goriiglerin daha baskin oldugu belirlenmistir. Ozellikle 9. smif 6grencilerinin en olumlu
goriislere sahip oldugu daha sonra ise 12. siniflarin olumlu goriisleri oldugu belirlenmistir.
Bunun aksine 10. ve 11. smiflarda baskin olarak GYI’ye yonelik olumsuz gériisler tespit
edilmistir. 1lgili literatiirde lise dgrencileri ile yapilan galismalarda genellikle &grencilerin
GYI’ye yonelik bilgi, beceri ve davraniglarinin eksik ve sinirh diizeylerde kaldig: goriilmektedir
(Baki ve dig, 2009; Civelek, ve dig, 2003; Gebremichael ve dig., 2011; Giilten ve dig, 2009;
Ozgen, 2013c). Baki, Catlioglu, Costu ve Birgin (2009) tarafindan yapilan ¢alismada lise
Ogrencilerinin matematigin giinliik yasamla iliskilendirilmesini dnemli algiladiklarin1 fakat bu
siireci etkili uygulayamadiklarini belirtmislerdir. Ogrenciler tarafindan GYI’ye 6rnek verilen
genellikle sayilar, islemler ve hesaplama gibi zayif 6rnekler olmustur. Bu arastirmada elde
edilen sonuglar ile ortiistiigii sdylenebilir. Ozgen (2013c) ise lise dgrencilerinin matematiksel
iliskilendirme durumlar1, faydalari, matematigi giinliik yasamda kullanmanin kosullar1 ve
kullanabildikleri matematiksel kavramlar hakkinda sinirli ve istenen ve beklenen diizeyin
altinda goriislerinin oldugunu belirlemistir. Bagka bir aragtirmada ise lise 6grencileri matematigi
sadece ders olarak diisiindiikleri ve giinlik yasamda matematigi nasil kullanacaklarini
bilmedikleri, gilinliik yasamda dort islem disindaki bilgilerin bir anlam ifade etmedigi formiiller
karmasas1 olarak gordiikleri ve matematigi sinavlar i¢in gerekli bir ders olarak gordiikleri
belirlenmistir (Civelek, ve dig., 2003). Bu arastirmada da o6grencilerin belirtmis olduklar
goriislerden yola ¢ikilarak benzer durumlarin oldugu sdylenebilir.

Bu galigmadaki lise dgrencilerinin matematik dersinde GYI’ye yonelik goriislerinin
sinirlt oldugu belirlenmistir. Bu durum o6grencilerin GYI’'ye yénelik bilgi, beceri ve
deneyimlerinin eksik ya da sinirli olmasindan kaynaklanabilir. Matematiksel iliskilendirmede en
onemli yere sahip olan GYI bileseninin 6grenciler tarafindan istenilen ve hedeflenen diizeyde
farkindaliga sahip olmadig1 goriilmektedir. Ancak ilgili literatiirde benzer sekilde 6gretmen ve
dgretmen adaylarinin da GYI’ye yonelik farkindaliklarmin iist diizeyde olmayan yaklagimlarda
oldugu belirlenmistir (Akkus, 2008; Lee, 2012; Pirasa, 2016). GYI’ye yonelik bilgi, beceri ve
davranislarin olumlu olabilmesinde en 6nemli rol dgretmene diismektedir. Ogretmen dgrenme
ortamlarinin tasarlanmasi ve uygulanmasinda GY1 diisiiniilmelidir. Bagka bir deyisle GYi’nin
gelisimi icin baglamsal 6grenme ve 0gretme matematik derslerinde uygulanmalidir (Baki, ve
dig., 2009). Ciinkii yapilan bir arastirmada da matematik dgretmenlerinin GYI’ye y&nelik
sinirliliklart ortaya ¢ikmistir. Giilten vd. (2009), lise 6grencilerinin bilyilk ¢ogunlugunun
matematik dersinde anlatilan konularin giinlik yasamda kullaniminin derste o6gretmen
tarafindan belirtilmedigini ve derste dgretmen tarafindan anlatilmasi gerektigini bildirmislerdir.
Ayrica Ogrenciler matematik dersinde anlatilan konularin giinliik yagamda kullaniminin ders
kitaplarinda yer almasi gerektigini ve matematik dersinde anlatilan konularin giinliik yasamda
kullanimi anlatildiginda konuyu Ogrenmelerine katkilarinin olacagint belirtmislerdir. Bu
baglamda matematik gretmenlerinin hizmet dncesi ve hizmet i¢i egitimleri kapsaminda GY1’ye
yonelik farkindaliklarinin arttirilmasi gerekmektedir. Bu durum Cankoy (2002) tarafindan, lise
ogrencileri, matematik 6gretmen ve 6gretmen adaylar1 ve akademisyenler ile yaptig1 ¢alismada,
“Matematik ve Giinliik Yasam” konulu bir derse ihtiya¢ oldugunu agiklamas: ile drtiigmektedir.
Ayrica arastirmada giinlik yasamda dogrudan ise yaramayan durumlarin ¢ok fazla tercih
edilmedigi goriilmiistiir. Bunun yaninda matematiksel modelleme etkinlikleri ile 6grenim gdren
ortaokul Ogrencilerinin matematigi giinlik yasamla iliskilendirme ve matematik dilini giinlik
yasamda kullanma diizeylerinde artis oldugu bulunmustur (Doruk ve Umay, 2010). Bu
dogrultuda GYI’nin matematik egitimindeki faydalarindan ve etkililiginden {ist diizeyde
yararlanilmasi i¢in 6grenci, 6gretmen, 6gretim programlar: ve ders kitaplarinin bir biitiin olarak
ayn1 yaklasimi sergilemeleri 6nemli oldugu anlasilmaktadir.

Lise 6grencilerinin cinsiyetlerine ve 6grenim gordiikleri sinifa gore farkli disiplinlerde
matematikten faydalanmaya yonelik goriislerinde anlamli farklilik bulunmamistir. Baska bir
ifadeyle lise ogrencilerinin FDI’ye y&nelik benzer gériislerinin oldugu sdylenebilir.
Ogrencilerin disiplinlerde matematikten faydalanmaya yonelik gériislerinin gok iist diizeyde ve
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olumlu oldugu sdylenemez. Bu durum matematik ve diger derslerin birbirinden kopuk ve
iliskilendirilmeden 6gretilmesinin kanitt olarak goriilebilir.

Ogrencilere gore matematik ile fen bilimleri arasindaki iliski yiiksek diizeyde iken sosyal
bilimler, giizel sanatlar, dil-edebiyat ve felsefe grubu gibi disiplinler arasindaki iliskinin diisiik
diizeyde ya da hig iliski olmadigmi bildirmislerdir. {lgili literatiirde lise 6grencileri baglaminda
FDi’ye yénelik smirl arastirma oldugu anlasilmaktadir. Yapilan bir aragtirmada FDI
kullanilarak yiiriitiilen derslerde Ogretmen adaylarinin ilgilerinin artmasma paralel olarak
matematik, fizik ve gilinliik yasamla iliskilendirme diizeylerinin de gelistigini bildirilmistir
(Takaoglu, 2015). Bu baglamda derslerde FDI kullanilarak 6grencilerin ilgilerinin gelisebilecegi
soylenebilir. Ogretmenlerin matematik derslerinde FDI’ye yonelik somut érnekler ve etkinlikler
ile dersleri yiiritmeleri bu algilarii olumlu ve etkili yonde degistirebilir. Ayrica 6grencilerin
matematik ve diger disiplinler arasindaki iliskileri kesfetmeleri onlarin 6grenme siireclerine
katkilar saglayabilir. Karakog (2012), ger¢ek hayat baglantilarinin lise matematik derslerinde
kullaniminin uygulanabilirligini matematik Ogretmenlerinin ve Ogretmen egitimcilerinin
gorlislerine gore gercek hayat baglantilarini kullanmanin &grencilerde matematige ilgi ve
motivasyonu arttirdigi, olumlu tutum ve matematiksel siire¢ becerilerini gelistirdigi,
matematigin hangi meslek dallarinda kullanildigini gormelerini sagladigi ve kavramsal
ogrenmeyi kolaylastirdig1 ortaya ¢ikmugtir. FDI kapsaminda 6gretim programlari ve ders
kitaplarinin etkili olmast 6nemli bilesenler arasinda oldugu soOylenebilir. Hacisalihoglu
Karadeniz ve Gokgek (2017) yaptiklar1 arastirmada matematik 6gretim programinda yer alan
diger derslerle iliskilendirmenin say1 itibariyle en fazla yapildig: siniflarin sirasiyla 5., 6. ve 7.
siniflar oldugunu bildirmislerdir. Ayrica 6gretim programlarinda diger derslerle iliskilendirmede
coktan aza dogru Fen ve Teknoloji, Tiirkge ve Sosyal Bilgiler dersleriyle iliskilendirme
yapilmigtir. Bu arastirmadaki lise Ogrencilerinin FDI’ye yonelik goriisleri ile benzerlik
gosterdigi sdylenebilir. Okullarda yiiriitiilen dersler birbirinden kopuk ve iliskisiz bicimde
ogretilmesi etkili ve amaca yonelik 6grenme-6gretme siirecinin ger¢eklesmesi bakimindan
sorunlar yaratacagi soylenebilir. Bu kapsamda o6zellikle lise matematik derslerinin FDI
becerileri goz Oniine alinarak 6gretilmesi 6grenciler agisindan 6nemli kazanimlara gotiirecektir.

Bu arastirma ile lise &grencilerinin MKil’ye yonelik kavrayislarinin olumlu ve {ist
diizeyde oldugu ancak GYI ve FDI’ye yonelik kavrayislarin ¢ok diisiik diizeyde kaldig1 ortaya
cikmistir. Benzer sonuglar ortadgretim matematik 6gretmen adaylari ile yapilan bir arastirmada
da ortaya ¢ikmustir. Ogretmen adaylarmin GYI ve FDI becerilerinin ¢ok diisiik diizeyde oldugu
ve MKII becerilerinin ise istenen diizeyde olmadigi bulunmustur (Ozgen, 2013a). Lise
ogrencilerinde ve dgretmen adaylarinda matematiksel iliskilendirme kapsaminda ortaya ¢ikan
bu sonuglar paralellik gostermektedir. Bir baska ifadeyle O0gretmen ve &grenci agisindan
matematiksel iligkilendirme beceri ve davraniglarinda siirl yonlerimizin oldugu goriilmektedir.

Matematik gretmenlerinin lise matematik derslerinde ozellikle GYI ve FDI
etkinliklerine daha agirlik vermeleri gerektigi sdylenebilir. Iliskilendirilen matematiksel bilgi ve
kavramlar daha kalic1 ve anlamli 6grenmelere yol agacaktir. Matematik derslerindeki 6grenme
etkinliklerinde GYI kapsaminda giinliik yasam baglamlar1 ve FDI kapsaminda ise diger
disiplinlere yonelik baglamlar olusturulmalidir. Ayrica 6n 6grenmelerin ve farkli temsillerin
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Mathematical connection is one of the targeted qualifications to be developed in
mathematics curriculum. Mathematical connection is seen as skills, processes and products in
the related literature (Ozgen, 2013a). Mathematical connection involve a wide range of men-tal
processes and can be defined as skills and processes of mathematical concepts and operations,
sub-dimensions of mathematics learning (algebra, numbers, geom-etry etc.), multiple
representations (algebraic, table, figure, equation, graphical, concrete models etc.) and, as well
as the connection of mathematics with other disciplines and real world (Ozgen, 2016).
Mathematical connection generally described in three categories. These were connection
between mathematics and real world, between other disciplines and within mathematics
(Bingdlbali & Coskun, 2016; Narli, 2016; NCTM, 2000; Ozgen, 2013a; Ozgen, 2013b; Ozgen,
2016). In this study, it has been accepted that these three types of mathematical connection. For
this reason, it is expected that high school students’ knowledge, skills and experiences related
with mathematical connection will be improved. It is important for high school students to
determine the perceptions and opinions towards the types of mathematical connection. The aim
of this research is to examine the opinions of high school students on the importance of pre-
learning, and the multiple representations in mathematics courses and using mathematics in real
world and in different disciplines according to their gender and the grades. In this main aim of
the research, the following subproblems were searched.

* [s there a significant relationship between high school students' gender and grade and
their opinions on the importance level of pre-learning in the mathematics course?

* [s there a significant relationship between high school students' and their opinions on
the importance level of multiple representations in mathematics course?

* [s there a significant relationship between high school students' gender and grade and
their opinions on using mathematics in real world?

* [s there a significant relationship between high school students' gender and grade and
their opinions on using mathematics in different disciplines?

* What are the opinions of high school students about the connection between
mathematics and different disciplines?
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Methods

This research was carried out with a survey model from descriptive research methods.
The study group of this research was the 378 Anatolian high school students. In this study, the
students were identified with purposeful sampling method. 9, 10, 11, and 12 classes were
formed with equal number of branches. In the research, a questionnaire form was prepared to
determine the opinions of high school students regarding mathematical connection. Four
multiple-choice and open-ended questions have been prepared to determine the opinions of high
school students in relation to mathematical connection. Whether or not there is any difference
between students' opinions on mathematical connection according to their gender and their class
was examined with a chi-square test. The qualitative data obtained from the opinions stated by
the students about the mathematical connection were analyzed by descriptive analysis.

Results

As a result of the analysis of the data obtained, it was found that there was a significant
difference in the opinions about the importance of the pre-learning in the mathematics courses
according to the gender of the high school students. It was determined that there were
significant differences in the opinions of the students regarding the use of mathematics in real
world and in different disciplines, according to the class they are studying. In addition, the vast
majority of high school students reported favorable opinions on the importance of pre-learning
and multiple representation in mathematics courses. However, it was determined that negative
opinions were more dominant in the opinions towards using mathematics in real world and in
different disciplines. According to high school students, while the connection between
mathematics and science was at a high level, they reported that there was little or no connection
between disciplines such as social sciences, arts, language-literature and philosophy.

Discussion and Conclusion

This research was revealed that the perceptions of high school students regarding the
connection within mathematics were positive and high but their perceptions of connection
mathematics with real world and different disciplines were at a very low level. It can be said
that mathematics teachers should pay more attention to especially connection mathematics with
real world and different disciplines activities in high school mathematics courses. Connected
mathematical knowledge and concepts will lead to more permanent and meaningful learning. In
the learning activities in the mathematics courses, contexts of real world for connection
mathematics with real world and contexts of different disciplines for connection mathematics
with different disciplines should be established. In addition, the effects of pre-learning and
multiple representations in the mathematics learning-teaching process should be foregrounded.
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Bu arastirmanin amaci, iki farkli sekilde sunulan fizik dgretiminin (Ornek Olaya Dayali Ogrenme ve
Geleneksel Ogretim) ortadgretim 9. sinif diizeyinde 6grenim goren ve fizik dersi alan 6grencilerin fizik
dersi dzyeterlik inanglari iizerindeki etkilerini incelemektir. Arastirma, Izmir ilinde bulunan bir Anadolu
Meslek Lisesinin 9. sinif diizeyinde O6grenim goéren ve fizik dersi alan iki farkli smf {izerinde
yiriitilmiistiir. Arastirmada, esitlenmemis kontrol gruplu 6n test-son test yar1 deneysel arastirma deseni
kullanilmistir. Arastirma, bir deney (n=30) ve bir kontrol (n=30) olmak tiizere iki grup iizerinden
yiiriitiilmiistiir. Deney grubunda (Ornek Olay Grubu - OOG) enerji ile ilgili konularin 6gretimi 6rnek
olaya dayali 6grenme yontemi kullanilarak, kontrol grubunda ise (Geleneksel Ogretim Grubu geleneksel
dgretim yontemleri kullamlarak gerceklestirilmistir. Arastirmanin verileri “Lise Diizeyi Fizik Ozyeterlik
Olgegi” kullanilarak toplanmistir. Aragtirmadan elde edilen veriler, SPSS 15.0 istatistik programi ile
frekans, yiizde, aritmetik ortalama, standart sapma ve Tekrarhi Olgiimler i¢in Cok Degiskenli Varyans
Analizi (MANOVA) testleri kullanilarak ¢oziimlenmistir. Arastirmanin sonucunda iki grubun fizik
Ozyeterlik inanglarina gore gruplar arasinda anlamli farkliliklar ortaya ¢ikmamuistir.

Anahtar Kelimeler: Fizik 6gretimi, 6rnek olaya dayali 6grenme, 6zyeterlik inanci.

ABSTRACT

The purpose of this research was to examine the effects of two different methods of physics instruction
(Case-Based Learning and Traditional Instruction) on the physics self-efficacy beliefs of 9th-grade
physics students. The research was conducted in two different 9th-grade classes in a vocational high
school in Izmir. The research used a pretest/post test quasi-experimental method with a nonequivalent
control group. The research was carried out with two groups--an experimental group (n=30) and a control
group (n=30). The experimental group were instructed in Energy topics using the method of Case-Based
Learning while the control group were approached with traditional teaching methods. Data for the
research were collected using the "High School Level Physics Self-Efficacy Scale". The data collected
were analyzed by using SPSS 15.0 statistics program in terms of frequency, percentages, arithmetic
means, standard deviation, and Multiple Variance Analysis (MANOVA) for repeated measurses. At the
end of the research, there were no statistically significant differences found between the two groups .

Keywords: Physics instruction, case-based learning, self-efficacy belief.
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GIRIS

Ozyeterlik, Bandura’nin Sosyal Ogrenme Kurami’nda (Sosyal Bilissel Kuram) 6ne
cikan anahtar bir kavram olup, kisinin sahip oldugu yetenekler ile ilgili olmayan; fakat kisinin
sahip oldugu yetenek her ne ise, bu yetenek ile bir isi yapabilecegine dair yargilar ile ilgilidir
(Smist, 1993). Ozyeterlik bir ¢alisma alanin1 isteyerek se¢me, o isi basarabilmek i¢in biiyiik bir
glidiilenme, caba gosterme ve o c¢aligma {izerinde zaman harcama gibi sonuglari
dogurmaktadir. Ozyeterlik bireyin sadece belli bir alan veya davranis grubu ile ilgilidir. Bir
baska deyisle, drnegin birey herhangi bir alanda Ornegin ikinci dil 6grenme yliksek bir
Ozyeterlik inancina sahipken, bir baska alanda, 6rnegin futbol oynamada diisiik bir 6zyeterlik
inanc1 gelistirmis olabilir (Akkoyunlu ve Orhan, 2003). Bununla beraber, Bandura (1977)
bireyin bir isi basarabilme ile ilgili inancinin basarili bir yasant1 sonucu artmasinin, o is ile
paralel olan diger alanlardaki Ozyeterlik inancinin artmasini saglayabilecegi {iizerinde
durmaktadir.

Bireyin belli gorevi basarma ya da basarisiz olma beklentisi 6zyeterlik algisini etkiler.
Algilanan yeterligi yiiksek olan birey, herhangi bir isin iistesinden gelmek igin, diisiik olan
bireye gore daha ¢ok c¢aba harcar, daha kararli ve sebatkardir. Ayni zamanda algilanan
ozyeterligi yiiksek olan birey herhangi bir seyi denemekten, yasant1 ge¢irmekten, diisiik olana
gore daha az korkar (Senemoglu, 2005).

Yiiksek ozyeterlikli 6grenciler bir konu alaninda daha yiiksek basartya ulagma egilimli
iken, diisiik 6zyeterlikli olanlar daha diisiik bir basar1 elde etme egilimindedirler. Yiiksek 6z
yeterligin sonuclar1 Zimmerman’ a gore, islere goniilli ve sabirli bir yaklasim, korku ve
endigenin azalmasi, problem ¢dézme stratejilerine odaklanma ve pozitif duyussal deneyimler
olarak siralanabilir ve bu sonuglar basar1 beklentisini etkilemektedir (Stipek, 1998). Ayni
zamanda yliksek Ozyeterlige sahip Ogrenciler problemi ¢dzebilecegine inanmasiyla beraber
problem iizerinde daha ¢ok ve daha derinsel ¢aba harcarlar (Jonassen, 2000).

Ozyeterligi yiiksek ve diisiik olan bireylerin dzellikleri Tablo 1°deki gibi 6zetlenebilir
(Korkmaz ve Yesilyaprak 2004).

Tablo 1. Ozyeterligi Yiiksek ve Diisiik Olan Bireylerin Ozellikleri

Ozyeterligi Yiiksek Olan Bireylerin Ozellikleri Ozyeterligi Diisiik Olan Bireylerin Ozellikleri
» Karmasik olaylarla bag edebilmek » Olaylarla bas edememek
» Problemlerin iistesinden gelebilmek » Umutsuzluk ve mutsuzluk
» Calismalarinda sabirli olmak » Problemlerle karsilastiklarinda kendilerini

» Basarmak icin kendilerine giivenmek yetersiz bulmak

> 1lk denemelerinde basarisiz olurlarsa

» Okulda ve meslek hayatlarinda daha tekrar denemekten kacinmak

basarili olmak.
» Kendi gayretlerinin sonucu pek
degistirmeyecegine inanmak.

Ozyeterlik (self-efficacy) inanci, giidiillenme konusunda yapilan arastirmalarda siklikla
kullanilan degiskenlerden biridir (Bikmaz, 2004). Alan yazin incelemesinde Ozyeterlik
alaninda yapilan caligmalar genel olarak incelendiginde yurt disinda egitim, psikoloji (stres),
tip (sigara, alkol, diabet), spor gibi alanlarda ¢ok sayida arastirma yapildigi; hatta internet
ozyeterligi (Peng, Tsai ve Wu, 2006), bebek bakimi 6zyeterligi (Prasopkittikun, Tilokskulchai,
Sinsuksai ve Sitthimongkol, 2006), beslenme 6gretimi dzyeterligi (Brenowitz ve Tuttle, 2003),
vergi Ozyeterligi (Schmidt ve Karsten, 2000) gibi degisik alanlarda arastirmalarin
gerceklestirilmis oldugu goriilmiistiir.
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Ozyeterlik ile ilgili arastirmalarin iilkemizde de son yillarda énemli bir sekilde arttig
goriilmektedir. Alan yazin incelemesinde iilkemizde ozyeterlikle ilgili arastirmalarin, fizik,
kimya ve fen alanlarinda 6l¢ek gelistirme ya da yurt disindaki dlcekleri Tiirkge’ye uyarlama
gibi aragtirmalar oldugu (Bikmaz 2002; Bikmaz 2004; Caliskan, Morgil, Secken ve Yiicel
2003; Selcuk ve Erol 2007); diger arastirmalarin, biyoloji, bilgisayar, kimya, fen, miizik ve
bilgi okuryazarlig1 gibi alanlarda o6grencilerin ya da Ogretmenlerin O6zyeterlik inanglarini
belirlemeye yonelik oldugu goriilmiistiir (Akbulut 2006; Akkoyunlu ve Kurbanoglu 2004;
Akkoyunlu ve Orhan 2003; Altungeki¢, Yaman ve Koray 2005; Askar ve Umay 2001; Gergek,
Yilmaz, Koseoglu ve Soran 2006; Kan ve Akbas 2006; Kaptan ve Korkmaz 2001; Koray
2003; Kiiciikyllmaz ve Duban 2006; Morgil, Secken ve Yiicel 2004; Savran ve Cakiroglu,
2001). Bu calismanin odagini lise dgrencilerinin fizik dersine yonelik 6zyeterlik inanclar
olusturmaktadir. {lgili alan yazin taramasi sonucunda fizikte dzyeterlik inanglari ile ilgili
arastirmalarin sayisinin az oldugu goriilmiistiir. Hem Tiirkiye’de hem de yurt disinda fizikte
Ozyeterlik inanglarmin belirlenmesine yonelik olarak yapilan calismalarda basari, cinsiyet,
fizik 6gretim ve 6grenme yontemleri gibi degiskenlerle iliskilerinin incelendigi goriilmiistiir.

Fizik Ogretimi sirasinda &grencilerin dgretmenlerine en sik sordugu sorularin basinda
okulda ogrendikleri fizik bilgilerini giinliikk hayatta nerelerde kullanabilecekleri tizerinedir.
flgili alanyazin (Kreber, Klampfleitner, McCune, Bayne ve Knottenbelt, 2007; Sudzina, 1997;
Wellington, 2006) 1s18inda, ornek olaya dayali 6gretimin, Ogrencilerin bu tip sorularini
gidermede kullanilabilecek en iyi yoOntemlerden biri oldugu disiiniilmektedir. Bdoylece
ogrenciler bu yondeki meraklarini gidermis olacaklardir. S6z konusu c¢aligmanin lise
ogrencilerinin fizik 6zyeterlik inanclarinin olumlu yonde degisimine de katkida bulunabilecegi
diisiiniilmektedir. Alan yazin incelemesinde ornek olaya dayali dgretimin fizik Ozyeterligi
iizerindeki etkilerini inceleyen bir ¢aligmaya rastlanilmamistir.

Ornek Olaya Dayali Ogrenme Yontemi, dgrencilerin giinliik hayatta karsilasabilecekleri
olaylarin veya problem durumlarinin sinif ortamina tasinmasi seklinde gerceklestirilmektedir.
Bu yontem sayesinde Ogrenciler arastirarak, sorgulayarak, tartisarak ve paylasarak aktif bir
bicimde 6grenmeyi gerceklestirebileceklerdir. Herreid, (1994) 6rnek olaya dayali 6grenme
(OODO)’nin 1800°1lii yillarin basindan beri tip, hukuk ve okul islerinde kullanilmakta olmasina
ragmen, egitimde OODO nin tam olarak kullanimimnin 1950’lerden beri daha énem kazandigini
belirtmistir.

OODO yoéntemi dgrencilere bir konuyu ya da bir beceriyi kazandirmak ve o konuda
uygulama yaptirmak amaciyla kullanilir. Ornek olaylar, genelde yazilidir, gorsel olan olaylara
da yer verilebilir. Bu yontem, daha ¢ok bulus yoluyla 6gretme yaklasiminda ve kavrama
diizeyindeki davranislarin kazandirilmasinda kullanilir (Acikgdz Un, 2003; Demirel, 1999;
Ozkan ve Azar, 2005). Bu yaklasimla birlikte, dgrenciler olaylar1 sorgularlar; analizin sonunda
sonuca varirlar (Herreid, 1994). Iyi bir &rnek olay, Ogrencilerin gercek yasamlarinda
karsilagabildikleri tam olarak belirginlesmemis olgularin smifca tartigilarak sonuca
baglanmasini saglar (Johnson ve Purvis, 1987, s. 118; Unal Siimen, 2013).

Ornek olaylar gergek hayattan oldugu gibi alinabilir. Bunlar hazir rnek olaylar olarak
adlandirilabilir. Hazir 6rnek olaylarin kaynaklar1 gazeteler, bilimsel kitaplar ve dergiler,
bilimsel calismalar, kiitliphaneler, internet, televizyon ve radyo yaynlari, glinliik yasantimizda
gerceklesen olaylar, gercek yasamdan alinmis filmler, videolar vb. olabilir.

Istenilen kazanimlara uygun &rnek olaylar bulunmamasi durumunda dgrenciye gerekli
yasantiy1 saglamak amaciyla d6gretmen planladigi 6gretim faaliyetine uygun olarak hayali bir
olay (senaryo) yazabilir. Ornek olaylar hazirda olsa yeniden de yazilsa, timiiyle egitimsel
dlgiitlere uygun olmayabilir (Alacapinar, 2008, s. 10; Herreid, 2005). Ogretmenin gercek bir
olay1 kullanmast durumunda eger anlatilacak konu olayin kisilerine zarar verecek bir boyutta
ise olayin yerini, zamanini ve kisgilerini degistirmesi gereklidir. Ger¢ek olay kadar hayali bir
olayin da 6gretmen tarafindan aktarilmasinin biiyiik yararlari vardir. Ciinkii 6grenci OODO’de
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aktarilan olayla karsilastiginda daha once 6grenmis oldugu davranig formuna goére hareket
ederek kolaylikla problemin iistesinden gelecektir (Horzum ve Alper, 2006; Ergiin ve Ozdas,
1997; Yiiksek Ogretim Kurulu, 2003). Ornek olaylarla 6grenen 6grenci, giinliik yasaminda
sahip oldugu bilgiyi uygulayabilmekte ve olaylar1 daha kolay yorumlayabilmektedir (Horzum
ve Alper, 2006; Thomas, O’Connor, Albert, Boutain ve Brandt, 2001).

Horzum ve Alper’e (2006) gére Olaya Dayali Ogrenme yontemi, dgrenilmis kavram ve
ilkelerin uygulanmasiyla, 6grenme ortamlarinda kuram ve uygulama arasindaki boslugun
doldurulmasima yardimer olur. Ornek olaya dayali 6grenme yontemi, geleneksel Fen/Fizik
egitiminin disina ¢ikilarak, &grencilere 6grenmeye karsi olumlu tutumlar edinme, sahip
olduklar1 biligsel diizeylerinin farkinda olma, bilimsel okuryazarlik gibi yetenekleri
kazandirmay1 hedeflemektedir (Cakir, Berberoglu ve Alparslan, 2001; Ozkan ve Azar, 2005).
Fen bilgisi derslerinde 6rnek olaya dayali 6grenim yonteminin kullanilmasi, 6grencilerin derse
kars1 ilgilerinin artmasini, sinifta Ogrenilen bilgileri giinliik hayata uygulamalarini
kolaylastirarak karsilagilan sorunlara farkli ¢6ziimler getirmelerini saglayarak pratik zekalarini
gelistirmelerine katki saglamaktadir (Cakir ve dig., 2001; Ozkan ve Azar, 2005).

1.1.Ornek Olaya Dayah Fen Egitimi

Fen bilgisi egitiminde OODO kullanimu ilk olarak Conant (1957) ile baslamistir. Conant
kendi derslerinde bilimsel hikayeler kullanmistir (Cakir, Berberoglu, Alpsan ve Uysal, 2006).
Fen/Fizik egitiminde Ornek Olaya Dayali Ogrenme (OODO) uygulamas: giiglii bir dayanak
noktasi olustururken, fizik egitiminde Ornek Olaya Dayali Ogrenme (OODO) ile ilgili sinirlt
sayida calisma vardir. Daha 6nce Ozkan ve Azar (2005) calismalarinda, Ornek Olay Yontemi
“Ist ve Sicaklik” tinitesinin icerigi ile 9. sinif 6grencilerinin fizik dersi basarilarina, kavram
ogrenmelerine ve derse karsi olan tutumlarina etkisinin geleneksel 6gretimle karsilagtirmasini
yapmuslardir. ilgili fizik egitimi alan yazini incelendiginde fizik egitiminde Ornek Olaya
Dayali Ogrenme (OODO) ile ilgili baska bir caligmaya rastlanmamistir.

Ilgili alan yazin 1s18inda, bu arastirmada, 6rnek olaya dayali 6grenme ve geleneksel
Ogretimin lise 9. sinif diizeyinde 6grenim gérmekte olan 6grencilerin fizik 6zyeterlik inanglari
iizerindeki etkileri arasinda anlamli farkliliklar olup olmadigini belirlemek amaglanmistir.

YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Bu c¢alismada, esitlenmemis kontrol gruplu ontest-sontest yar1 deneysel arastirma deseni
kullanilmigtir. Caligma, bir deney ve bir kontrol olmak iizere iki grup iizerinden yiiriitilmiistiir.
Deney grubunda (Ornek Olay Grubu - OOG) dgretilmesi hedeflenen fizik konulari &rnek olaya
dayali 6grenme yontemi kullanilarak islenmistir. Kontrol grubunda (Geleneksel Ogretim Grubu
— GOG) ise ayn1 konular geleneksel dgretimle (2013 Ortadgretim 9. Simif Fizik Dersi Ogretim
Programina uygun) dgretilmistir. Bu ¢alisma, Izmir ilindeki bir Anadolu Kiz Meslek lisesinin 9.
sinif diizeyinde 6grenim goren ve fizik dersi alan iki farkli subenin 6grencileri (n=60) iizerinde
yiritilmistir. Okullarda egitim 6gretim yonetmeliginin yeni gruplar olusturulmasina olanak
vermemesi nedeniyle (tam deneysel arastirma deseninin sartlar1 saglanamayacagi igin),
calismaya en uygun arastirma deseninin esitlenmemis kontrol gruplu Ontest-sontest yari
deneysel aragtirma deseni olduguna karar verilmistir (Gay ve Airasian, 2000). Arastirmanin
bagimsiz degiskeni uygulanan dgretim yontemidir. Bagimli degiskenleri ise Fizik Ozyeterlik
Olgegi’ne (6n dlgiim ve son dl¢iim) ait dgrenci puanlaridir.

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin yapildig1 okulda bulunan ve basar1 diizeyleri birbirine yakin (6n test
sonuglara gore) iki 9. simif deney (n=30) ve kontrol gruplarina (n=30) yansiz olarak
atanmislardir. Deney grubu “Ornek Olay Grubu” ve “Geleneksel Ogretim Grubu” olarak
adlandirilmistir. Calisma grubundaki tiim 6grenciler kiz 6grencilerden olugmaktadir.
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2.3. Lise Diizeyi Fizik Ozyeterlik Olcegi (LD-FOO)

Bu arastirmada lise 6grencilerinin fizik dersine yonelik 6zyeterliklerini belirleyebilmek
amaciyla Caligkan (2007) tarafindan tiniversite diizeyine yonelik olarak gelistirilen 24 maddelik
(22 olumlu, 2 olumsuz madde) Fizik Ozyeterlik Olgegi (FOO)’nin lise diizeyinde fizik dersine
uyarlamasi yapilarak incelenmistir. FOO’nde yer alan maddeler “Tamamen Katiliyorum”,
“Katiltyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum”, “Hi¢ Katilmiyorum” seklinde belirtilen 5°li
dereceleme olgeginde diizenlenmistir. Olgekteki olumlu maddeler “Tamamen Katiliyorum”
segeneginden baslamak iizere 5, 4, 3, 2, 1 seklinde, olumsuz maddeler 1, 2, 3, 4, 5 seklinde
puanlanmaktadir. Caliskan’in (2007) gelistirdigi 6l¢ekteki maddelerin 4 boyutta toplandig: ve
toplam degiskenligin %56,68’ ini agikladig1 goriilmiistiir. Bu boyutlara verilen isimler sirasiyla
soyledir: Fizik Problemlerini Cézmeye Yonelik Ozyeterlik Inanci, Fizik Basarisma Yonelik
Ozyeterlik inanci, Fizik Bilgilerini Kullanabilme Becerisine Yonelik Ozyeterlik Inanci, Fizik
Bilgilerini Hatirlayabilmeye Yonelik Ozyeterlik inanci. Olgegin tamamina ait Chronbach Alpha
giivenirlik katsayis1 0.94 olup, alt dlgeklere ait giivenirlik katsayilar1 sirastyla 0.91, 0.84, 0.76,
0.70°dir.

Olgek uyarlama siirecinde Fizik Ozyeterlik Olgegi'nde yer alan maddeler 6nce
arastirmaci tarafindan lise diizeyinde fizik dersine uyabilecek bir forma doniistiiriilmiistiir.
Olgegin kapsam gegerligini stnamak amaciyla uzman gériislerine (Kaplan ve Saccuzzo, 2005)
basvurulmustur. Olgek bu sekliyle fizik egitiminde uzman 2 &gretim iiyesi, program
gelistirmede uzman 1 O6gretim iiyesi ve 2 lise fizik 6gretmenin goriislerine sunulmustur.
Uzmanlarin dnerileri dogrultusunda yeniden diizenlenen LD-FOO Izmir ili Torbali ilgesinde
bulunan bir Anadolu Meslek lisesinde 6grenim gdren 50 dgrenciye pilot uygulama seklinde
uygulanmis ve Ogrencilerden gelen geribildirimler dogrultusunda diizenlenerek gecerlik-
giivenirlik caligmasinin yiiriitiilecegi caligma grubuna uygulanacak sekle getirilmistir.

Uyarlama galigmasi yapilan 6lgek, gecerlik-giivenirlik ¢alismalar1 amaciyla Izmir ili
Torbali ilgesinde bulunan Torbali Anadolu Ogretmen Lisesi’nin 9., 10. ve 11. smiflarinda,
Torbali Anadolu Lisesi’nin 9., 10., 11. ve 12. smiflarinda ve Torbali Kiz Teknik ve Meslek
Lisesi’nin 10., 11. ve 12. siniflarinda 6grenim goérmekte olan toplam 343 ogrenciye
uygulanmistir. Veriler 2013-2014 akademik yilinin giiz ddneminde toplanmustir.

Orneklemden toplanan verilerin analizinde SPSS 15.0 paket programi kullanilmistir.
Olgegin lise diizeyinde fizik dersine uyarlanmasi siirecinde faktdr yapismin belirlenmesi
amaciyla verilere agimlayici faktor analizi uygulanmistir. Olgegin ve alt dlgeklerin giivenirligine
iliskin Cronbach Alfa giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir.

Olgegin yap1 gecerliligini test etmek amaciyla calisma grubundan elde edilen verilere
Kaiser—Meyer—Olkin (KMO) degeri ve Barlett Kiiresellik Testi uygulanmistir. KMO degeri
0.961 olarak hesaplanmistir. Buna ek olarak, Barlett kiiresellik testi anlamli bulunmustur
[X*=4575.051 p<0.001]. Verilerin faktdr analizine uygunlugu icin KMO degerinin 0.60'dan
yiiksek ve Barlett testinin anlamli ¢ikmasi verilerin faktér analizi i¢in uygun oldugunu
gostermektedir (Biiylikoztiirk, 2011).

Olgek ortadgretim diizeyinde fizik dersine uyarlandigi icin, dlgegin uygulandig1 dgrenci
grubundan toplanan veriler iizerinden nasil bir faktdr yapis1 gdsterdigini incelemek amactyla
verilere Acimlayici Faktor Analizi (Exploratory Factor Analysis) uygulanmistir. Verilere
Varimax dik dondiirme teknigi (Biylikoztiirk, 2011) kullanilarak temel bilesenler analizi
(Principle component analysis) uygulanmustir. {lk analiz sonuglari incelendiginde, &lgegin
ozdegeri (eigen value) birden biiyiik 3 faktdrde toplandigi goriilmiistiir. Uc faktor birlikte
toplam varyansin %56.72’sini agiklamaktadir.

Olgekteki maddelerin faktorlere dagilimi incelendiginde 16 maddenin 1. faktdrde, 6
maddenin 2. faktérde ve 2 maddenin ise 3. faktérde toplandigi goriilmistir. Maddeler
kavramsal olarak incelendiginde 3. faktérde toplanan maddelerin negatif ifade iceren ciimleler
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oldugu, yap1 olarak benzer olmadigi ve maddelerden birinin diizeltilmis madde-6lgek
korelasyon degerinin 0.40’1n altinda oldugu goriilmistiir (Biiylikoztiirk, 2011). Ayrica dlgekte
yer alan 6 no’lu madde 1. ve 2. boyutlarda binisik faktdr yiik degerine sahip olmasi nedeniyle
dlgekten atilmasina karar verilmistir. Olgek biitiin olarak incelendiginde, bu maddelerin dlcekten
atilmasinin kapsam gegerligini diisiirmeyecegine karar verilmis ve bu {ic madde (6, 12 ve 21
no’lu maddeler) analiz disinda tutulmustur. Geriye kalan 21 madde iizerinden tekrarlanan faktor
analizi sonuclar1 soyledir:

Analiz sonuglar1 21 maddenin 2 faktére dagildigin1 gostermektedir. Bu faktorler sirastyla
“Fizik Basarisna Yonelik Ozyeterlik Inanci” ve “Fizik Bilgilerini Kullanabilme Becerisine
Yonelik Ozyeterlik Inanci” olarak isimlendirilmistir. “Fizik Basarisina Yonelik Ozyeterlik
Inanc1” boyutunda 15 madde (17,8, 2, 15, 14, 10, 20, 18, 1, 22, 3, 4, 23, 16, 19 no’lu), “Fizik
Bilgilerini Kullanabilme Becerisine Y 6nelik Ozyeterlik [nanc1” boyutunda 6 madde (7, 24, 9,
11, 5, 13 no’lu) yer almaktadir. Bu faktorler icin 6zdegerler sirasiyla 10.556 ve 1.067 olarak
belirlenmistir: 1. faktdr toplam varyansin %34.57’sini, 2. faktdr %20.77’sini; bu iki faktor ise
birlikte toplam varyansin %55.35’ini agiklamaktadir.

Tablo 2° de faktdrlere iliskin tanimlamalara ve 6rnek 6lgek maddelerine yer verilmistir.
Bu odlgekten alinabilecek en yiiksek puan 105, en diisiik puan ise 21 olmaktadir.

Tablo 2. Alt Olgek Tanimlar1 ve Ornek Maddeler
Alt Olgekler Tanimlari Ornek Maddeler

“Fizik smavlarindan 50 ya da daha
yiksek  bir puan alabilecegime
Fizik dersinde ne kadar inaniyorum.”
basarili olabilecegine,

Fizik Basarisina Yonelik problem ¢Ozebilme ve 1?12}1( . P roblemlve_r m (;ozer.ken
- s . ... . bilgilerimden etkili bir sekilde
Ozyeterlik Inanci gerekli formiilleri o qeme v
hatirlayabilmeye yonelik yararlanabildigime inaniyorum.
bireysel yargilar. “Fizik dersinde 06grendigim temel

bilgileri gerektiginde
hatirlayabilecegime inantyorum.”

o o o “Ogrendigim bir fizik konusu ile ilgili
Fizik  bilgilerini ~ deg@isik pasit bir problem yazabilecegimden

Fizik Bilgilerini durumlara uygulayabilmede eminim.”

Kullanabilme Becerisine ne kadar basarilt s ) L . )

Yonelik Ozyeterlik inanci  olabilecegine yonelik “Fizik dersinde dgrendigim bir konuyu
bireysel yargilar. arkadasima iyi bir sekilde

anlatabilecegime inaniyorum.”

Yap1 gegerliginden sonra, LD-FOO’nin giivenirlik galismalar1 kapsaminda ig tutarliligini
belirlemek amaciyla Cronbach Alfa katsayisina bakilmistir. Tiim Slgegin giivenirlik katsayisi
0.95 olup; alt dlgeklere ait giivenirlik katsayilar1 “Fizik Basarisina Yonelik Ozyeterlik inanc1”
ve “Fizik Bilgilerini Kullanabilme Becerisine Yonelik Ozyeterlik Inanc1” igin sirasiyla 0.94 ve
0.80 olarak bulunmustur.

Tiim maddelerin madde-6lgek korelasyon degerlerinin 0.40’1n iizerinde oldugu ve 0.511-
0.772 araliginda degistigi goriilmektedir. Bu sonuglar 6lgegin lise diizeyinde uygulanmaya
elverisli gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugunu gostermektedir.

2.4. Ogretim Materyalleri

Bu galismada Ogretim siirecinde Ornek Olay Grubu’nda Ornek Olay Senaryolar,
geleneksel 6gretim grubu’nda Tirk Milli Egitim Bakanligi Talim Terbiye Kurulu Baskanlig:
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tarafindan liselerde okutulmas: 6nerilen Lise Fizik 9 Ders Kitab1 (2013) 6gretim materyalleri
olarak kullanilmistir. Ad1 gecen dgretim materyalleri asagida ayrintili olarak anlatilmistir.

2.5. Ornek Olay Senaryolar1

Bu ¢aligmada, 9. sinif diizeyi Fizik dersinde Enerji Unitesi’nde yer alan Is, Enerji ve Giig,
Mekanik Enerji, Enerjinin Korunumu ve Enerji Doniisiimleri, Verim, Enerji Kaynaklar1 baslikli
konularin 6rnek olay yontemi ile o6gretiminde kullanilmasi amaciyla 8 adet ornek olay
senaryosu hazirlanilmistir. Arastirmaci (fizik 6gretmenligi mesleginde 5 yillik deneyime sahip)
tarafindan gelistirilen bu senaryolar, ortadgretim 9. sinif diizeyine ve 6gretim programina uygun
olarak diizenlenmistir.

Hazirlanan 6rnek olay senaryolarinin 6grenci seviyesine ve 0gretim programina (kapsam
ve kazanimlar agisindan) uygunluguna yonelik uzman gorisleri (deneyimli bir fizik 6gretmeni
ve fizik egitiminde uzman bir 6gretim iiyesi) alinmis ve uzmanlardan gelen geribildirimler
dogrultusunda senaryolar iizerinde degisiklikler yapilmistir. Daha sonra deneysel ¢alismanin
disinda kalan benzer bir 6grenci grubu ile pilot ¢alisma yapilmis ve pilot calisma sirasinda
senaryolar ile ilgili bir sorun yaganmamustir.

Gelistirilen senaryolarda gercek bir yasanti ya da hayat kesitinin sunumu vardir.
Gelistirilen senaryolar, ¢alisma yapragi seklinde yazili olup; senaryolar video (olaylarin dijital
ortama aktarimini iceren web ortaminda O6rnek olay) ve resimlerle desteklenmistir. Her
senaryoya senaryonun Oziinii yansitacak bir baslik verilmistir. Ayrica, olaylar sorularla
desteklenerek ogrencinin diislinme becerisi gelistirme amaglanmistir ve bodylece kuramsal
boyutla biitiinlestirme de saglanmig olacaktir. Grubun 6&zellikleri, zaman ve kazanimlar
incelenerek tek bir oturumda tamamlanan “Kiigiik Olaya Dayali Ogrenme” (Waterman ve
Stanley, 1998), kisa olaylarin ardindan sorularin basladig1 “Dogrudan Olaya Dayali Ogrenme”
(Waterman ve Stanley, 1998) ve uzunlugu genelde bir paragraf olan ‘‘Kisaltilmis Ornek
Olaylar’’(Sénmez, 2005) kullanilmistir. Bazi hazir 6rnek olaylar gazeteler ve internetten
almmistir ve bu alintilar yapilirken kisilerin ve kurumlarin zarar gérmemesi i¢in isimleri
cikarilmistir. Senaryolar tartisma format1 ve kii¢iik grup formatina uygun olarak gelistirilmistir.
Ayrica, senaryolar ¢alisma yapragi seklinde hazirlandigindan ogrencilere 6dev olarak da
verilebilir. Ornek olay ¢alisma yapraklarindan biri Ek’te verilmistir.

2.6. Deneysel islemler

Aragtirma, 2013-2014 akademik yilinin bahar déneminde 9.sinif fizik dersinin “Enerji”
iinitesinde gerceklestirilmistir. Calisma toplam 6 haftalik bir siire i¢inde yapilmistir. Her iki
gruba da ¢aligmanin hemen dncesi ve sonrasinda Lise Diizeyi Fizik Ozyeterlik Olgegi ontest ve
sontest olarak uygulanmistir. Arastirmada Ontest uygulandiktan hemen sonra, deneysel islemlere
baslanmistir.

2.7. Ornek Olay Grubunda Yapilan islemler

OO0G’ nda ilk ders, OODO yénteminin tanitimi ve dgretimde nasil bir yol izleneceginin
ogrencilere anlatmak amaciyla ‘“Newton’ un eylemsizlik yasasi’’ ile ilgili kisa bir 6rnek olay
(Belediye Otobiisiinde Yolculuk adli ¢alisma yapragi) incelemesi uygulanmistir. Diger tim
derslerde, OOG’ nda &grenciler simif ortami diizenlenerek 5’erli 6 gruba ayrilmiglardir. Ornek
olay senaryolar ile konularin 6gretimine, 6grencilere 6rnek olay senaryolarini igeren caligma
yapraklar1 dagitilarak baslanmistir. Her Ogrenciye birer adet ¢alisma yapragi verilmistir.
Oncelikle dgrencilerden drnek olay metnini okumalari istenmistir. Daha sonra, dgrencilerden
sinifa getirilen kaynaklardan (ders kitab1 ve diger yardimci kaynaklar) yararlanarak 6rnek olay
metinlerinin hemen altinda bulunan acik uglu sorulari yanitlamalari istenmistir. Bu sirada
arastirmaci gruplar arasinda dolasip kaynaklarin nasil kullanilabilecegi hakkinda yardimci olup,
ogrencilere kaynak kullanimi hakkinda yonlendirici agiklamalarda bulunmustur. Bununla
birlikte, bu siire¢ igerisinde arastirmact zaman zaman Ogrencilerin yanlislarini diizeltmeden
dogru yaniti kendilerinin bulmalarin1 saglayacak ipuglari da vermistir. Ogrenciler sorulari
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grupga yanitladiktan sonra grup sozciileri tahtaya kaldirilarak sirasiyla her soru i¢in sdzciilerin
yanitlar1 dinlenmistir. Daha sonra her soru i¢in kisa bir tartigmaya firsat tanimnmistir.
Tartismalara O6gretmen de katilmistir. En sonunda eksik yerler varsa Ogretmenin de
tamamlamasiyla miimkiin olabilecek dogru yanitlar se¢ilen bir yazici 6grenci tarafindan tahtaya
yazilmistir. Diger sorular i¢in de ayni islemler tekrarlanmistir. Bir sonraki derste dgrencilere
yeni bir érnek olay sunulmustur. GOG’nda ¢dziilen 6rnek problemler, OOG nda da dgrencilerle
birlikte ¢oziilmiistiir.

2.8. Geleneksel Ogretim Grubunda Yapilan islemler

Bu grupta konularin 6gretimi Fizik 9 Ders Kitab1’ na (Milli Egitim Bakanligi, 2013) bagh
kalmarak kitapta verilenlerle gerceklestirilmistir. GOG’nda diiz anlatim ydntemi ve soru-cevap
teknigi kullanilmistir. Uygulama siiresince 6gretmen 6grencilerden daha aktif bir rol oynamstir.
Konular islenirken yeri geldik¢e 6grencilerle tartismalarda yapilmistir. Her konu sonunda, konu
ile ilgili 6rnek problemler 6grencilerle birlikte ¢oziilmiistiir.

2.9. Veri Analizi

Lise Diizeyi Fizik Ozyeterlik Olgegi'nden elde edilen tiim veriler SPSS 15.0 programi
kullanilarak analiz edilmistir. Aragtirmadan elde edilen veriler, frekans (f), ylizde (%), aritmetik
ortalama (M), standart sapma (SD) ve tek yonlii ¢cok degiskenli varyans analizi (MANOVA)
testleri kullanilarak ¢oziimlenmistir.

BULGULAR

Arastirmanin problemini ¢éziimlemek amaciyla deney ve kontrol gruplarina uygulanan
Lise Diizeyi Fizik Ozyeterlik Olcegi’nden elde edilen veriler (6n ve son dl¢iimler) kullanilarak
ogrencilerin dlgegin alt boyutlarindan (Fizik Basarisma Yonelik Ozyeterlik Inanci ve Fizik
Bilgilerini Kullanabilme Becerilerine Yonelik Ozyeterlik inanci) aldiklari toplam puanlar ve
gruplara gore alt dlgek ortalama puanlar1 hesaplanmistir. Tablo 4.11° de 6grencilerin fizik
ozyeterlik 6lgeginden almis olduklar1 6n test ve son test puanlarinin betimleyici istatistiklerine
yer verilmistir.

Tablo 3. Gruplarin On Test ve Son Test Puanlarina ait Betimsel Istatistikler

00G (n=30) GOG (n=30)
Alt Boyutlar . .
On dlgiim Son dl¢iim On dlgiim Son dlgiim
FBYOI 48.13(10.28) 51.07(10.81) 54.07(8.42) 54.60(8.56)
FBKBYOI 21.30(3.44) 22.70(3.35) 23.53(3.43) 23.83(4.13)

Not: parantez i¢indeki degerler standart sapma degerleridir.

FBYOI: Fizik Basarisina Yénelik Ozyeterlik Inanci; FBKBYOI: Fizik Bilgilerini
Kullanabilme Becerilerine Yénelik Ozyeterlik inanci

Tablo 3 incelendiginde, 6rnek olay grubunun her iki alt boyutta (FBYOI ve FBKBYOI)
da on 6l¢iim ortalamalarinin geleneksel 6gretim grubunun 6n Ol¢iim ortalamalarindan daha
diisiik oldugu goriilmektedir. Alt boyut bazinda gruplarin 6n o6l¢iim ortalamalar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli farkliliklar olup olmadig: tek yonlii cok degiskenli varyans analizi
(MANOVA) ile incelenmistir. Verilerin MANOV A’ ’nin varsayimlarini sagladig: belirlenmistir.

FBYOI ve FBKBYOI puanlari iizerinde yapilan tek yonli MANOVA sonuglari,
gruplarin FOO faktorleri bakimindan 6gretim dncesinde anlamli farkliliklar gosterdigini ortaya
koymaktadir [Wilks’ Lambda=0.892, F s7=3.438, p<0.05]. Olgegin iki faktore iliskin
ortalama ve standart sapma degerleri ile grup bazinda yapilan tek yonli ANOVA sonuglarina
gore, hem FBYOI [F, s3=5.98, p<0.05] ve hem de FBKBYOI [F s3=6.35, p<0.05]
puanlarmin anlamli farkliliklar gosterdigi belirlenmistir. Bu bulgulara gore, O6gretimsel
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islemlerin 6ncesinde 6rnek olay grubunun fizik 6zyeterlik ortalama puanlarinin her iki boyutta
da geleneksel 6gretim grubundan anlamli 6l¢iide daha diisiik oldugu goriilmektedir.

Uygulanan farkli Ogretim yontemlerinin Ogrencilerin fizik 6zyeterlik inanglari
iizerindeki etkilerini incelemek amaciyla tekrarli dlgiimler i¢in 2x2 (grupxdl¢iim) faktoriyel
MANOVA (Cok Degiskenli Varyans Analizi) kullanilmigtir. MANOV A’ nin varsayimlari olan;
bagimli degiskene iligskin puanlarin tek degiskenli ve ¢ok degiskenli normal dagilim gostermesi,
dogrusallik, aykir1 degerler, varyans-kovaryans matrisleri homojenligi ve ¢oklu dogrusal iliski
oncelikle test edilmistir. MANOVA’ nin biitiin varsayimlar1 saglanmaistir.

Faktoriyel MANOVA testi sonucunda, grup degiskeninin fizik 6zyeterlik inanci (¢ok
degiskenli yapinin biitiiniinde) iizerinde dnemli bir temel etkiye sahip olmadig1 goriilmektedir
[Wilks’Lambda=0.923; F(57=2.374 p=0.102]. Ayrica, MANOVA testi sonucunda, O6l¢iim
degiskeninin fizik Ozyeterlik inanci (¢ok degiskenli yapiin biitiiniinde) {izerinde 6nemli bir
temel etkiye sahip olmadig1 (Wilks’Lambda=0.923, F, 57=2.393 p=0.100) goriilmiistiir.

Tablo 3’ de yer alan ortalama puanlar incelendiginde, 6n 6l¢limden son 6l¢iime degisimin
(olumlu yénde) OOG lehine oldugu goriilmekle birlikte MANOVA sonuglarina gore,
grupx0l¢liim etkilesiminin (ortak etkisinin) istatistiksel agidan 6nemsiz oldugu belirlenmistir
(Wilks’Lambda=0.965, Fs57=1.038 p=0.361). Bu bulgu, gruplarin 6n 6l¢iimden son 6lgiime
ozyeterlik inan¢ puanlarindaki degisiminin benzer sekilde (puanlarda artis) ama Onemsiz
diizeyde oldugunu gostermektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Aragtirmada iki farkli grupta (OOG ve GOG) 6grenim goren odgrencilerin fizik
Ozyeterlik inanclar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigi incelenmistir. Arastirmanin
problemini ¢oziimlemek amaciyla deney ve kontrol gruplarina uygulanan Lise Diizeyi Fizik
Ozyeterlik Olgcegi’nden elde edilen veriler (6n ve son Slciimler) kullanilmistir. Ogretimsel
islemlerin 6ncesinde OOG’ nun fizik 6zyeterlik ortalama puanlarmin her iki boyutta (FBY Ol
ve FBKBYOI) da geleneksel GOG’ ndan anlamli dl¢iide daha diisiik oldugu bulunmustur.
Ogretimsel islemlerin sonrasinda 6n Slgiimden son dlciime degisimin (olumlu yonde) OOG
lehine oldugu goriilmekle birlikte istatistiksel agidan (MANOVA sonuglarina gore) dnemsiz
oldugu belirlenmistir. Bu bulgu, gruplarin 6n o6l¢iimden son Olglime Ozyeterlik inang
puanlarindaki degisiminin benzer sekilde (puanlarda artis) ama 6nemsiz diizeyde oldugunu
gostermektedir. Bununla birlikte kontrol grubundaki son 6l¢iim ortalamalarinda hem genel
hem alt boyutlarda 6n Ol¢limlere gore c¢ok kiiciik bir artis oldugu, neredeyse bir degisim
olmadig1 saptanmistir. Arastirmacinin arastirma siirecinin baslangicindan itibaren 6grencilerle
yaptig1 diyaloglar ve gozlemlerine dayanarak, deney grubunda 6n 6l¢imden son dlgiime fizik
Ozyeterlik ortalamalarinda beklenilenden daha az bir artisin olmasinin nedenleri arasinda; grup
caligmast sirasinda siirenin yetersiz gelmesi ve OODO yonteminin 6grenciler iizerinde ilk defa
uygulanan bir yontem olmasi gosterilebilir.

Bu ¢alismada elde edilen bu sonuglar, sadece Enerji linitesinin konulari ile ve 6 haftalik
stire ile sinirlidir. Bu arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda su Oneriler sunulabilir:
O0DO yontemi farkli 6gretim kademelerinde, farkli siniflarda, farkli okullarda ve fizik
egitiminde farkli konularin 6gretimi lizerinde denenerek Ozyeterlik inanci tizerindeki etkileri
incelenebilir. Bu ¢alisma, daha uzun siireli olarak farkli gruplar {lizerinde tekrar denenebilir. Bu
caligmaya benzer bir sekilde OODO yontemi ile diger alternatif 6gretim yontemlerinin de
(yasam temelli 6grenmeyi temel alan Ogretim yontemleri gibi) karsilastirmasi yapilabilir.
Dogadaki her olay1 fizik yasalari ile aciklayabilecegimizi gdéz Oniine aldigimizda fizik
egitiminde Ornek Olaya Dayali Ogrenme yonteminin énemli bir yer tuttugunu sdyleyebiliriz.
Giinliik hayatta yasanan olaylarin hepsinin aslinda bir 6rnek olay oldugunu sdyleyebiliriz. Bu
baglamda egitimcilerin, Ogrencilerin gilinlik yasamdaki olaylar ile fizik konularmi
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iliskilendirmelerinde ve ogrencilerde bu konuda bir farkindalik olusturulmasinda, OODO
yontemine bagvurmasi dnerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

The purpose of this research was to examine the effects of two different methods of physics
instruction (Case-Based Learning and Traditional Instruction) on the physics self-efficacy
beliefs of 9th-grade physics students.

Method

A quasi-experimental research design with a non-equivalent control group and a pre-test &
post-test was used in this study. The research was carried out with two groups--a study group
and a control group. In the study group (Case-Based Group-CBG), the physics topics that were
to be taught were treated using the Case-Based Learning approach. In the control group
(Traditional Instruction Group-TIG), the same topics were treated using traditional instruction
methods (in line with the 2013 Secondary School 9th Grade Physics Course Teaching Program).
The research was conducted with students enrolled (n=60) in two different 9th-grade physics
classes in an Anatolian Girls' Vocational High School located in the province of izmir, Turkey.
The independent variable in the study was the method of instruction that was used. The
dependent variables were the students' scores on the High School Level Physics Self-Efficacy
Scale (pre-test and post-test).

In the teaching process in this research, Case Stories were used in the Case-Based Group
while in the traditional instruction group, the learning materials recommended in the High
School 9th grade physics textbook published by the Turkish Ministry of National Education
Head Council of Education and Morality were employed.

Data for the research were collected using the "High School Level Physics Self-Efficacy
Scale". This scale is high school version of the Physics Self-Efficacy Scale (PSS) developed by
Caliskan (2007) for the university level. The results of the validity and reliability analysis for
the adapted scale indicated that the scale would be a useful tool in terms of determining the self-
efficacy of students of high school level physics.

The research was conducted in the spring semester of the 2013-2014 academic year and
involved the unit of "Energy" in the 9th grade physics course. The duration of the study was a
total of 6 weeks. Both groups were administered an "High School Level Physics Self-Efficacy
Scale " as a pre-test and a post-test before and after the implementation of the experiment. The
study experiment was initiated immediately after the pretesting. In this research, 8 case study
scenarios were prepared for use in the case study instruction method addressing the 9th grade
Physics Energy Unit topics of Work, Energy and Power, Mechanical Energy, Conservation of
Energy and Energy Conversion, Efficiency, Energy Sources. These texts, which were developed
by the researcher (who had 5 years of experience in physics teaching), were devised to suit the
9th grade level and the curriculum. All the data obtained from the High School Level Physics
Self-Efficacy Scale were analysed using the SPSS 15.0 program. The data collected from the
research were analysed using frequencies (f), percentages (%), arithmetic means (M), standard
deviation (SD) and Multiple Variance Analysis (MANOVA) for repeated measures.

Results

After educational operations, it was determined that the difference between the preliminary
measurements and the final measurements tends towards positive side in favour of the Case-
Based Group, however it is statistically insignificant according to MANOVA results. This
symptom also displays that the self-efficacy belief scores were similarly increasing but on a
trivial level. In the meantime, even though there was a slight increase in both general and sub
dimensions of the final measurement averages of the control group compared to the preliminary
measurements, the difference is not remarkable.
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Discussion and Conclusion

Based on the researcher’s observations and dialogues with the students since the beginning
of the research, inadequate duration of the study and the fact that the Case Based Learning
method is used for the first time for these students may be shown among the reasons why there
is a less increase in the averages of the control group during the period between the first
measurements and final measurements concerning the physics self-efficacy than expected.

All results gathered from this research are limited only with the Energy subject of the
syllabus and 6 weeks period of time. Judging by the data gathered from this research, these
suggestions can be made: The effects of Case-Based Learning method on the physics self-
efficacy beliefs can be thoroughly examined by studying with different levels, classes, schools
and physics subjects. This study may be repeated on different groups on long term basis. The
studies conducted that are similar to this Case-Based Learning method study may also be
compared to the other alternative learning methods (such as Context-Based Learning method
where learning is grounded on daily life experiences). Considering that every phenomenon that
happens in daily life can be classified as a case-based phenomenon and every phenomenon in
nature can be explained with physic laws, hence it’s safe to say that Case-Based Learning
method takes an important place in physics education. In this context, it is recommended for the
instructors to consult to Case-Based Learning method regarding the students’ correlating the
daily life events with physics subjects and creating awareness in the students on this subject.
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Planlama davranisi bireysel yasamin planlanmasindan devlet yonetimine kadar genis bir alam
kapsamaktadir. Planlama gelecege yonelik tasarimda bulunmadir. Bireysel, orgiitsel ve devlet diizeyinde
gelecek hedeflerini gergeklestirmek amaciyla planlama yapilmaktadir. Orgiit diizeyinde gergeklestirilen
planlamalar, oOrgiitin hedeflerinin gergeklestirilmesini saglar. Yiiksekdgretim kurumlarinda orgiit
diizeyinde gergeklestirilen planlamalara nelerin etki ettiginin incelenmesi, planlarin ve Orgiitiin
hedeflerinin gerceklestirilmesi agisindan Onemlidir. Bu arasgtirmada yiliksekdgretim yoneticilerinin
bireysel planlama davraniglarinin o6rgiitsel planlama davranislarina etkisine iligkin goriislerinin ortaya
konulmasi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda Ankara’daki iki kamu ve iki vakif iniversitesindeki 29
yiiksekogretim yoneticisi (19 dekan ve 10 enstitii miidiirii) ile goriismeler gergeklestirilmistir. Arastirma
tarama modelindedir. Goriismelerde arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmistir. Aragtirmanin sonucunda yiiksekogretim ydneticilerinin bireysel olarak seyahatlerini, izin
ve tatillerini, egitim ve akademik yasamlarini, aile ve ev yasamlarini, kisisel bakima iligkin davraniglarini,
sosyal etkinliklerini ve yatirimlarini planladiklar belirlenmistir. Yiiksekogretim yoneticilerinin orgiitsel
planlama davranislariin ise egitim O6gretim etkinliklerine, personel gereksinimine, biitceye, stratejik
planlamaya, fiziki yatirimlara iliskin oldugu saptanmistir. Yiiksekogretim yoneticilerinin bireysel
planlama davranislarimin orgiitsel planlama davraniglarina etki ettigi ve bu etkide kisilik, aligkanlik,
kurum, kiiltir ve doga gibi etmenlerin etkili oldugu belirlenmistir. Yiiksekogretim yoneticilerinin
planlamalarin1 kolaylastiran ve zorlastiran etmenlere iligkin arastirmalar yapilabilir ve yiliksekdgretim
yoneticilerinin planlama becerilerini destekleyici egitimlere katilimlar1 saglanabilir.

Anahtar Kelimeler: Planlama davranisi, yiiksekogretim, yiiksekdgretim ydnetimi.
ABSTRACT

Planning behavior contains a sweep from planning of the individual life to the state government. Planning
is designation of the people for the future as result of their needs and it has individual, organizational and
state level goals. Planned at the organizational level, meeting organization’s targets is important. In this
research, it is aimed to present opinions about the effects of individual planning behaviors on
organizational planning behaviors of higher education managers administrators. In accordance with this
purpose, interviews were held with 29 higher education administrators (19 deans and 10 institute
administrators) from two public and two foundation universities in Ankara. Semi-structured interview

" Bu makale, yazarin Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Ekonomisi ve Planlamasi
Yiiksek Lisans Programi’nda Prof. Dr. Kasim Karakiitiik danigsmanliginda tamamladigi “Yiiksekogretim
Yoneticilerinin Bireysel Planlama Davranislarinin Orgiitsel Planlama Davramiglara Etkisi Konusundaki
Gortligleri” isimli yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.
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form developed by the researcher was used in the interviews. As a result of the research, it was
determined that the higher education administrators plan their individual trips, permits and tours,
education and academic life, family and home lives, personal care behaviors, social activities and
investments. It has been determined that organizational planning behaviors of higher education
administrators are related to education and training activities, personnel needs, budget, strategic planning
and physical investments. It has been determined that the individual planning behaviors of the higher
education administrators effect the organizational planning behaviors and factors such as personality,
habit, institution, culture and nature are efficient in this effect. Research can be done on the factors that
make plans easier and difficult for higher education administrators and higher education administrators
can participate in trainings that support planning skills.

Keywords: Planning behavior, higher education, higher education management.
GIRIS

Planlama davranisi, bireysel yasamin planlanmasindan devlet yonetimine kadar ¢cok genis
bir alan1 kapsamaktadir. Planlama, insanlarin gereksinimleri sonucunda gelecek igin
tasarimlarda bulunmalaridir. Insan gereksinimlerinin gesitliligi diisiiniildiigiinde planlamanin
farkli diizey ve agamalarda uygulandigi sdylenebilir. Kaygisiz (2017, s. 8) planlama kavramini,
“bir amac1 gerceklestirmek i¢in diisiiniilen faaliyetlerin belirli zamanlama ve belirli kaynaklarla,
belirli bir siraya koyulmas1” olarak tanimlarken, Payli (2017, s. 72) planlamay1 “maksatlara
ulagsmak i¢in araglar ve yollarin kararlastirilmasi ve genel anlamda neyin nasil yapilacaginin
tespit edilmesi” olarak tanimlamaktadir.

Planlama belirli bir amaca yonelik bir davranistir; ancak planlamanin yalnizca amaca
yonelik olmasi yeterli degildir. Planlama ayni zamanda bir karar verme siireci oldugundan bir
hedefe ulasmada alternatifler arasindan se¢cim yapma eyleminin temelini olusturan karmasik bir
zihinsel faaliyettir (Mahapatra, 2016). Bu nedenle planlama zihinsel bir siireci de icermektedir.
Pea ve Hawkins (1987, s. 277) planlamanin genellikle tamamen igsellestirilmis bir sembolik
siire¢ olarak diigtiniilmekte oldugunu, bu siireci de zihin, semboller ve semboller iizerinde
zihinsel iglemleri gerektirdigini vurgulamaktadir.

Planlama, hedef-davranis iliskisinin aracisi olarak dikkat ¢eken kendine hakim bir
davranigtir (Mistry, Sweet, Latimer-Cheung ve Rhodes 2015). Bu agidan degerlendirildiginde
hedef-davranis iliskisindeki hedefin biiyiikliigii dogrultusunda planlama diizeyinin olgegi
degisiklik gosterebilir. Planlama davranisinin gergeklestirilmesi insan kavrami iizerinden ele
alindiginda insan diizeyinde planlama, oOrgiit diizeyinde planlama ve devlet diizeyinde
planlamadan soz edilebilir. Devlet diizeyinde planlama, diger planlama tiirlerine gore daha genis
kapsamli bir planlamayr icermektedir. Bir iilke igin Onem gosteren devlet diizeyinde
planlamada, iilkelerin genellikle kamu yatirimlarini planladiklar: goériilmektedir (Yasa, 2017).
Devlet diizeyinde planlama ile bir iilkenin egitim, saglik, insan giicii, sosyal giivenlik,
kentlesme, spor, kiiltiir gibi toplumsal; ¢evre, dogal kaynaklar, ulasim, enerji, teknoloji gibi
fiziksel; retim, tliketim, gelir dagilimi1 gibi ekonomik alanlarinin planlamasi yapilir (Erdem,
20006, s. 35). Devlet diizeyinde yapilan planlamada insan ve orgiit diizeyindeki planlamalara
oranla daham genis kapsamli planlama s6z konusudur.

Alanyazinda (literatiirde) planlamanin c¢ogunlukla Orgiitsel ya da devlet diizeyinde
degerlendirildigi, bireysel planlamaya yeterince vurgu yapilmadigr goriilmektedir. Oysa
planlama bireysel diizeyde de anlam tasir. Bireysel planlama, devlet diizeyindeki planlamanin
aksine bireyin kendine iliskin yaptigi, mikro diizeydeki planlamalardir. Kisi, davranislarini
planindaki hedefe ulagabilmek i¢in sekillendirir, yonlendirir. Wiles (2008, s. 1) planlamay1
gelecek icin, eylemin yoniinli se¢meyi iceren her sey olarak, Karakiitik (2011,s. 4) ise
planlamay1 tasarlama, su anda bulunulan yerden ulasilmak istenen yere gotiirecek eylem olarak
tanimlamaktadir. Planlama sonucunda ulagilmak istenen hedef dogrultusunda birey
davraniglarini sekillendirilmekte, farkli yollar izleyerek hedefe ulasilmaya ¢alismaktadir.
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Bireyler farkli faaliyet bi¢imlerinde farkli siirelerle planlamalar yaparlar (Keller ve
digerleri, 2017). Bu planlarin uygulama alanlari, siireleri ve amaglar1 farklilik gosterebilir.
Cohen’e gore (1996), is programlarini diizenleme, yolculuk planlar1 yapma ya da yemek
hazirlama gibi yasamdaki pek ¢cok karmasik davranisi gergeklestirmek i¢in etkili plan yapabilme
becerisi onemlidir (akt. Leana, 2005, s. 3). Bu sekilde gerek giindelik gerekse is yasaminda
davraniglar bir diizen igerisinde gerceklestirilebilir. London (1991), “Gelecegi Planlamada
Bireysel Farkliliklar” adli doktora tez ¢alismasinda gelecek planlamalarinda bireysel farkliliklar
iizerinde durmus ve kisisel ve davranissal 6zelliklerin gelecek i¢in yapilan planlamalarda etkili
oldugu sonucuna ulasmistir. Kisiler gerek is gerekse bireysel yasantilarini planlamalarina
gereksinim duymaktadir.

Planlama, bireysel oldugu gibi orgiitsel diizeyde de gergeklestirilmektedir. Orgiitsel
planlama, Orgiitiin siirekli bir etki elde edilebilmesi igin belirli stratejiler ile uzun vadeli
hedeflere odaklanarak yapilandiriimis bir planlamalardir (Ferreira ve Proenga, 2015). Orgiitsel
planlama, biitce planlamasi, insan kaynaklari planlamasi, liretim planlamasi gibi igyapiy1
ilgilendirecek sekilde yapilabilecegi gibi halkla iligkiler planlamasi, pazarlama planlamas: gibi
dis iliskileri etkileyecek sekilde de yapilabilir (Erdem, 2006, s. 33). Orgiitiin yonetiminde
onemli bir role sahip olan &rgiitsel planlama, orgiitiin gelecek galismalarina yon verir. Orgiitsel
etkililik, egitim sistemimin Orglitsel, yoOnetsel ve egitsel amaclarini planlanan diizeyde
gerceklestirmek icin sistemin her oOgesini, etkileyip biitiinlestirerek eyleme gegirmektir
(Basaran, 2008).

Copezio ve Morehouse (1995) orgiitlerde yonetsel etkililigin gostergesi olarak dokuz
6geden sozetmektedir. Bunlar; 1. Iletisim, 2. Planlama ve Orgiitleme, 3. Insan liskileri 4. Karar
verme, 5. Sorun ¢ézme, 6. Personel ile ilgilenme, 7. Yaraticilik-yenilikg¢ilik, 8. Takim ¢alismasi
9. Dogruluk ve diiriistliik ilkeleridir (Akt. Karatepe, 2005). Orgiitlerde yonetsel etkililigin bir
Ogesi olarak vurgulanan planlama siirecinde hedeflerin belirlenmesi ile birlikte 6rgiit nereye
ulagmak istedigini netlestirmis ve stratejisini olusturarak da izleyecegi yolu belirlemis olur. Tiim
planlarin ve plan tiirevlerinin amaci, orgiitiin amag¢ ve hedeflerinin basarilmasini kolaylastirir
(Koontz, O’Donnell, Weihrich, 1986, s. 74). Yonetimde verilen kararlarin uygulanmasi igin
yapilacak c¢alismalarin tasarlanmasi ve belirlenmesi gerekir (Taymaz, 2007). Orgiitlerde
planlama siirecinde yoneticilerin 6nemi biiyiiktiir. Cilinkii Orgiitteki planlama siirecinde
yoneticinin sahip oldugu yaklasim siirecin tamamini etkiler.

Planlama, her orgiitte oldugu gibi yliksekogretimde de yer almaktadir. Yiiksekogretimde
planlama gerektiren davranislar yiiksekogretim yoneticilerinin kontroliinde gerceklestirilir. Bu
kapsamda gergeklestirilecek egitim Ogretim etkinlikleri, personel gereksinimine iliskin
planlamalar,  stratejik  planlar  vb.  yiliksekdgretim  yOneticisinin  esgiidiimiinde
gerceklestirilmektedir. Bir yiiksekogretim kurumunu plansiz olarak diisiinmek olanakli degildir.
Y1l igerisinde Ogrencilerin aldigi egitim, kayit vb islemler, derslere kimin girecegi, hangi
saatlerde gerceklestirilecegi, gereksinim duyulan malzemelerin ne zaman alinacag1 gibi birgok
etkinlik planlanmak zorundadir. Planin hem kararlastirilmas1 hem de uygulanmasinda yer alan
yiksekogretim yoneticisi, orgiitsel planlama agisindan 6nem tagimaktadir.

Alanyazinda yapilan arastirmalar incelendiginde, planlama becerilerinin G6nemine
(Cilingir, 2006; Daglioglu ve Cakir, 2007), planlama igeriklerine ve bu igerige etki eden
etmenlere (Artar, 2003), planlama tiirlerine (Adem, 2008; Geray, 1969), planlama davranisinin
gelismesinde karar verme becerisine (Mahapatra, 2016), yiiksekogretimde stratejik planlamaya
(Aydin ve Aksoy; 2014; Kaygisiz, 2017; Yorik, 2015) deginilmistir. Ancak alanyazinda,
yiiksekdgretim  yoneticilerinin  bireysel planlama davranislarinin = orgiitsel  planlama
davraniglarina etkisi {lizerine bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu arastirmanin problemi ise;
yiiksekdgretim  yoneticilerinin  bireysel planlama davranislarinin = orgiitsel planlama
davraniglarina etkisinin incelenmesidir.
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YONTEM

Yiiksekogretim yoneticilerinin bireysel planlama davramislarinin  orgiitsel planlama
davranislarina etkisine iliskin goriislerini kamu ve vakif iiniversitelerinde gorev yapan
yiksekogretim yoneticilerinin goriisleri kapsaminda ortaya konulmasinin amaglandigi bu
arastirmanin modeli, tarama modelidir. Arastirmanin deseni ise nitel aragtirma ydnteminde
olgubilim desenine uygundur. Olgubilim (fenomenoloji), farkinda olunan ama ayrintili bir
anlayisin eksik oldugu durumlarda kullanilan bir arastirma desenidir (Yildirim ve Simsek, 2008,
s. 72). Arastirmada, yliksekogretim yoneticilerinin bireysel planlama davraniglarmin orgiitsel
planlama davranislaria etkisi hakkindaki gortisleri, gériisme teknigi kullanilarak saptanmaya
calisilmigtir.

2.1. Calisma Grubu

Aragtirmada amaclh 6rnekleme (Budak ve Budak, 2014) yontemlerinden kolay ulasilabilir
durum 6rneklemesi kullanilmigtir. Arastirmact Ankara il merkezinde bulunmaktadir. Bu nedenle
arastirmanin ¢alisma grubu Ankara il merkezinde kolay ulasilabilecegi diisliniilen Ankara
Universitesi, Ortadogu Teknik Universitesi, Bilkent Universitesi ve Baskent Universitesi’nde
gbrev yapan yiiksekdgretim yoneticileri olarak belirlenmistir. Universitelerin belirlenmesinde
vakif ve kamu {iniversitesinin sayilarinin esit olmasina dikkat edilmistir. Ayrica vakif
iiniversitelerinden Bilkent Universitesi ve Baskent Universitesi’nin se¢ilmesindeki amag diger
iiniversitelerde bulunan fakiilte ve yiliksekdgretim programlarini bulundurmalaridir.

Universitelerde yer alan yiiksekdgretim yoneticileri belirlenirken Yiiksekdgretim
Kurumlar1 Yénetici, Ogretim Eleman1 ve Memurlar1 Disiplin Yonetmeligi’'nde “Universite
Yoneticisi: Rektor, Dekan, Enstitii Miidirii, Yiiksekokul Midiirii ile Bolim, Anabilim Dali ve
Anasanat Dali Bagkan1” (Resmi Gazete, 21.08.1982, Say1: 17789) tanimindan yola ¢ikilmistir.
Calisma grubu dekan ve enstitii miidiirlerinin planlama davranislart agisindan yeterli 6zellikleri
yansitmasindan &tiirii bu iki grupla sinirlandirilmagtir.

Calisma grubunda, 19 dekan ve 10 enstitii miidiirliniin katilimi saglanmistir. Arastirma
kapsaminda yeterli yanitlara ulasildigindan arastirma 29 yiiksekdgretim yoneticisi ile
sinirlandirilmigtir.  Arastirma kapsaminda goriisme gerceklestirilen dekanlarin 3’1 kadin, 16°s1
erkektir. Arastirma kapsaminda goriisiilen enstitli mudiirlerinin ise 3’4 kadin, 7’si erkektir.
Aragtirma kapsaminda goriisiilen kisilerin tiimii Prof. Dr. unvanina sahiptir.

Calisma grubunda yer alan dekanlar Eczacilik (1), Fen (1), Fen Edebiyat (1), Hukuk (2),
Iletisim (2), Miihendislik (3), Siyasal Bilgiler (1), Mimarlik (1), Iktisadi ve Idari Bilimler (1),
Giizel Sanatlar Tasarim ve Mimarlik (2), Dis Hekimligi (1), Ticari Bilimler (1), Isletme (1),
Insani Bilimler ve Edebiyat (1) fakiiltelerinde gorev yapmaktadir. Enstiti miidiirleri ise
Biyoteknoloji (1), Egitim Bilimleri (1), Sosyal Bilimler (2), Tiirk Inkilap Tarihi (1), Avrupa
Birligi ve Uluslar aras1 Iliskiler (1), Fen Bilimleri (1), Saghk Bilimleri (1), Ekonomi ve Sosyal
Bilimler (1), Miithendislik ve Fen Bilimleri (1) enstitiilerinde gérev yapmaktadir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Veri toplama aracinin gelistirilmesinde oncelikle ilgili alanyazin taranmis, arastirmanin
amaglar1 dogrultusunda bir taslak gelistirilmistir. Veri toplama araclarinin kapsam gecerliginin
saglanmasi i¢in uzman goriisii alinmistir. Gelistirilen taslak form 6 alan uzmani ile 2 Slgme
degerlendirme uzmani goriisiine sunulmus, uzman goriisleri dogrultusunda giincellenmis ve veri
toplama aracina son bi¢imi verilmistir.

Son bigimi verilen veri toplama aract aracilig1 ile su sorular yiiksekogretim yoneticilerine
sorulmustur;

* Kag yildir bu iiniversitede ve bu goérevde ¢alistyorsunuz?
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* Ozel yasammmzda planli birisi misiniz? Yaptigmiz planlama davranislarina 6rnek
verebilir misiniz?

* Is yasamiizda planl birisi misiniz? Yaptigimiz planlama davranislarina érnek verebilir
misiniz?
* Fakiilte/Enstitii’de hangi planlama etkinlikleri, hangi siklikla yapiliyor?

* Orgiitiiniizde planlama siirecinde alinan kararlarda hangi faktorlerin biiyiik etkisi vardir?

* Orgiitiiniizde planlamay1 kim yapiyor?Planlamaya hangi kisi ya da gruplar dahil
ediliyor? Ne sekilde dahil ediliyorlar?

* Planlama siirecini zorlastiran etmenler nelerdir?
* Planlama siirecini kolaylastiran etmenler nelerdir?

* Kisisel planlama becerinizin orgiitiiniiziin planlama siirecine etkisi oldugunu diisiiniiyor
musunuz? Etkisi oldugunu diigiinliyorsaniz bu etki diizeyi nedir? Nasil iliskilendirebilirsiniz?
Bu durumun tiim yiiksekdgretim yoneticileri i¢in gegerli oldugunu diisiiniiyor musunuz?

* Orgiitiiniizdeki planlarin kigisel planlariniza etki ettigini diisiiniiyor musunuz?
Diisiiniiyorsaniz etki diizeyi nedir? Nasil etkiliyor?

* Planlama davranigini kendi ifadelerinizle tanimlar misiniz?
2.3. Verilerin Toplanmasi

Aragtirma verilerinin tiimi, 2012 yilinda ¢alisma grubunda yer alan kisilerle yiiz yiize
yapilan goriigsmelerden elde edilmistir. Dekan ve enstitli miidiirlerinden randevu alinarak
goriismeyi kabul eden yoneticilerle, ¢alistiklar1 kurumda, yaklasik 25 dakikalik bir goriisme
gerceklestirilmistir. Katilimcilara arastirmanin amaci agiklanmisg, arastirmanin konusu ile ilgili
genel bir bilgi verilmis, goriisme siirecinde verilen bilgilerin paylagilmayacagi, arastirma
sonuclarinin yazilirken gortislilen kisilerin isimlerinin rapora yansitilmayacagi belirtilmis,
goriismede elde edilen bilgileri kaydetmek i¢in izin alinarak goriigmeye baglanmistir.

2.4. Verilerin Coziimlenmesi

Gortismeler sirasinda tutulan ses kayitlar1 yaziya dokiilmiistiir. Goriisme verilerinin
yaziya aktarilmasinda Mayring’in (2000) gosterdigi betimsel kayit sistemi kullanilmistir
(Yaman, 2007, s. 386). Kisilerin kodlanmasinda ise, kamu iiniversitesi i¢in K, vakif iiniversitesi
icin V, dekan i¢in D, enstitii miidiirii i¢in E, kadin i¢in K ve erkek i¢in E harflari kullanilmistir.
Kodlama sirasinda gorev, cinsiyet ve liniversite tiirii siralamasima dikkat edilmistir. Verilerin
coziimlenmesinde, yliksekdgretim yoneticilerinin bireysel planlama ve orgiitsel planlama
davraniglar ile ilgili goriisleri yansitan, var olan durumu agiklamak icin betimsel, daha ayrintili
bulgular elde etmek ve degerlendirmek i¢in de igerik ¢dziimlemesi yapilmistir.

BULGULAR
Aragtirma kapsaminda bireysel planlama, orgiitsel planlama, planlama davranisin

zorlastiran ve kolaylastiran etmenler ile bireysel planlama davranislarinin orgiitsel planlama
davranislarina etkisine iliskin bulgulara yer verilmistir.

3.1. Yiiksekogretim Yoneticilerinin Bireysel Planlama Davramslar ile Tlgili
Bulgular

Arastirmada oncelikle yoneticilerin planli olup olmadiklarinin belirlenmesi amaciyla
“Planli biri misiniz?” sorusu yoneltilmistir. Alinan yanitlar dogrultusunda yiiksekogretim
yoneticilerinin 28’1 planli oldugunu belirtirken 1°i planli olmadigin1 belirtmistir.
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Yiiksekogretim yoneticilerine ikinci olarak bireysel yasantilarinda neleri planladiklari
sorulmustur. Yiiksekogretim yoneticilerinin bireysel olarak gergeklestirdikleri planlama
davranislarina iliskin verdikleri yanitlar siniflandirilmistir. Seyahat, tatil ve izinler sinifi seyahat,
yaz tatilleri, izinler, bilet alma, rezervasyon yaptirma, otel ayarlama ve benzeri ifadelerini,
egitim ve akademik yasam swmnifi okul, sinav, ders, kitap, konferans, seminer ve benzeri
ifadelerini, aile ve ev yasami sinifi ailece yapilan isler, ¢ocuklarla yapilan etkinlikler, ev
icerisinde yapilan calismalar ve benzeri ifadelerini, kisisel gereksinimler sinifi tras olma, spor
yapma, sa¢ kestirme, kuafore gitme ve benzeri ifadelerini, sosyal etkinlik sinifi arkadaslarla
bulusma, konuk agirlama, mag izleme ve benzeri ifadelerini, yatirim sinifi para biriktirme, satin
alma, taksitlendirme, bankada birikim ve benzeri ifadelerini kapsamaktadir.

Yiiksekdgretim yoOneticilerinin bireysel olarak planladiklar1 davranislara iligkin bulgular
Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1. Yiiksekdgretim Yoneticilerinin Bireysel Olarak Planladiklari Davramiglara Iliskin

Bulgular
Yiiksekdgretim yoneticilerinin bireysel olarak planladiklari davranislara f
iligkin siniflamalar
Seyahat, tatil ve izinler 16
Egitim ve akademik yasam 13
Aile ve ev yagami1 5
Kisisel Bakim 2
Sosyal Etkinlik 8
Yatirim 3

Yiiksekogretim yoneticilerinin bireysel planlama davranislarina iliskin siniflandirmalar
incelendiginde yiiksekogretim yoneticilerinin 16°s1 seyahat, tatil ve izinler konusunda, 13’
egitim ve akademik yasam konusunda, 8’i sosyal etkinlik konusunda, 5’i aile ve ev yasami
konusunda, 3’ii yatirim konusunda ve 2’si kisisel bakim konusunda, bireysel planlamalar
yaptiklarint belirtmistir. Yiiksekogretim yoneticileri en ¢ok seyahat, tatil ve izinler konusunda
planlamalar yapmaktadirlar. Cohen (1996), is programlarini diizenlemek, yolculuk planlari
yapma ya da yemek hazirlamak gibi pek ¢ok karmasik davranisi gergeklestirmek igin etkili plan
yapabilme becerisinin 6nem tasidigin1 vurgulamaktadir (akt. Leana, 2005, s. 3). Yiiksekdgretim
yoneticilerinden alinan yanitlar, yoneticilerin 6zel yagamlarini da planladiklarini géstermektedir.
Yalnizca isten kaynakli degil is disinda da yapacaklar1 bir davranis i¢in planlama siirecine
girdikleri ifade edilebilir.

3.2. Yiiksekégretim Yoneticilerinin Orgiitsel Planlama Davramslar ile flgili
Bulgular

Aragtirma kapsaminda goriismeler gergeklestirilen yoneticilerin orgiitsel planlama
davranislarini belirlemek icin “Is yasaminizda planli biri misiniz?”, “Yaptiginiz planlama
davraniglarina 6rnek verebilir misiniz?” sorular1 yoneltilmistir. Yiiksekdgretim yoneticilerinden
alman yanitlar degerlendirilmis ve oOrgiitsel olarak gergeklestirdikleri planlama davranislarina
iligkin verdikleri cevaplar siniflandirilmistir. Egitim 6gretim etkinliklerine iliskin planlamalar
smifi egitim 6gretim etkinlikleri, ders planlari, ders programlari, ders tercihi, ders saati, ders
eklenmesi, konferanslar, seminerler, 6grenci ve benzeri ifadeleri, personel gereksinimine iliskin
planlamalar sinifi kadro, 6gretim {iyesi, 0gretim elemani, personel, atama ve benzeri ifadeleri,
biitcelemeye yonelik planlamalar sinifi finansal kaynaklar, fakiilte biitgesi, enstitii biitcesi,
iiniversite biitgesi, projelerden saglanan destekler ve benzeri ifadeleri, stratejik planlamalar
sinifi stratejik planlar ve benzeri ifadeleri, fiziksel planlamalar smifi bina, laboratuvar, bakim-
onarim ve benzeri ifadeleri igermektedir. Yiiksekogretim yoneticilerinin orgiitsel olarak
planladiklar1 davranislara iliskin bulgular Tablo 2°de yer almaktadir.
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Tablo 2. Yiiksekdgretim Yoneticilerinin Orgiitsel Olarak Planladiklar1 Davramislara iliskin
Bulgular

Yiiksekogretim yoneticilerinin Orgiitsel olarak planladiklari davraniglara f
iligkin siniflamalar

Egitim &gretim etkinliklerine iliskin planlamalar 24

Personel gereksinimine iligkin planlamalar 21

Biitcelemeye yonelik planlamalar 12

Stratejik planlamalar 11

Fiziksel planlamalar 8

Yiiksekogretim yoneticilerinin orgiitsel planlama davranislarina iligkin siniflamalar
incelendiginde yiiksekogretim yoneticilerinin 24’1 orgiitsel planlama davranislari olarak egitim
ogretim etkinliklerine iliskin planlamalar, 21’1 personel gereksinimine iliskin planlamalar, 12’si
biitcelemeye yonelik planlamalar, 11°i stratejik planlamalar ve 8’i fiziksel planlamalar
yaptiklarint belirtmistir. Bu kapsamda yiiksekogretim kurumlar1 degerlendirildiginde, egitim
Ogretim, insan kaynaklari, biitcenin planlanmasi, fiziki planlamalar ve stratejik planlamalar
tiiriinde orgiitsel planlama etkinliklerinin gergeklestigi goriilmektedir. Orgiitsel planlama
orgiitlerin hedeflerine ulasabilmek icin teknoloji, sermaye, insan giicii vb. kaynaklar1 etkin bir
sekilde kullanabilmek amaciyla ortaya koydugu gelecege yonelik planlamalardir (Kaygisiz,
2017, s. 12).

3.3. Yiiksekogretim Yoneticilerinin Planlama Davranislarim1 Zorlastiran Etmenlere
iliskin Bulgular

Planlama farkl tiirlerde ve diizeylerde gerceklestirilebilir. Her diizeyde gergeklestirilen
planlama siirecinde bu siireci zorlastiran bazi etmenlerle karsilagilabilir. Arastirma kapsaminda
goriisiilen yiliksekogretim yoneticilerinin planlama siirecini zorlastiran etmenlere iligkin
yiiksekdgretim yoneticilerden alinan dogrultusunda siniflandirilmustir. Ust yonetim sinifinda
Rektor, Rektorliik, Senato ve benzeri ifadeleri, YOK sinifinda Yiiksekogretim Kurulu’ndan
kaynaklanan sorunlar1 iceren ifadeleri, biifce sinifinda finansal, parasal kaynakli zorlastiric
etmenlere iliskin ifadeleri, ¢alisilan takim (ekip) smifinda yiiksekdgretim yoOneticisinin birlikte
calistig1 Ogretim lyeleri, komisyonlar, bilim kurullar1 ve benzeri ifadeleri igeren yanitlar yer
almistir. YiiksekOgretim yoneticilerinin planlama siirecini zorlastiran faktdrlere iliskin
siniflamalara ait frekanslar Tablo 3’de yer almaktadir.

Tablo 3. Yiiksekdgretim Yoneticilerinin Planlama Siirecini Zorlastiran Faktérlere iliskin
Siiflamalara Ait Frekanslar

Yiiksekogretim yoneticilerinin planlama siirecini zorlastiran faktorlere f
iligkin siniflamalar
Ust yénetim 12
YOK 6
Biitce 19
Calisilan Takim 10
Yasal Diizenlemeler 4
Siyasi Goriig 4

Yiiksekogretim yoneticilerinin planlama stirecini zorlastiran etmenlere iliskin elde edilen
bulgular incelendiginde yiiksekdgretim yoneticilerinin 19’u biitgeyi, 12’si iist yonetimi, 10’u
calisilan takimi, 6’s1 Yiiksekogretim Kurulu'nu, 4’1 yasal diizenlemeleri, 4’ii siyasi goriisii
planlama siirecini zorlagtiran etmenler arasinda belirtmislerdir.

Tiirkiye’de 5018 sayili Kamu Mali Yo6netimi ve Kontrol Kanunu’yla getirilen yeni mali
yapilanma ile kamu ydneticilerine daha fazla yetki ve sorumluluk verilmektedir. Harcama siireci
icerisinde kamu yoneticilerinin roliiniin artmis, harcama yetkilileri ve en yakin iist kademe
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yoneticilerinden segilen gergeklestirme gorevlisi ile 6deme emirleri diizenlenir hale getirilmistir
(Bozkurt, 2016). Bu nedenle kamu orgiitlerindeki yoneticilere daha fazla sorumluluklar
yiliklenmistir. Ancak bu kanun, yoneticiler i¢in yeterli olmamaktadir. Cilinkii kaynaklarin siirh
olmas1 yoneticilerin planlamalarini belli sinirlar igerisinde gergeklestirmesine neden olmaktadir.
Yiiksekogretim yoneticileri, planlama calismalarini zorlastiran etmenlerden en dnemlilerinden
birisinin biitce oldugunu belirtmislerdir. Yiiksekogretim yoneticileri biitce nedeniyle plan
siirecinde zorluklarla karsilastiklarini, zaman zaman planlarin bu nedenle yarida kaldigini
aciklamislardir. Biitge kapsaminda bir yiiksekogretim yoneticisinin yanit1 soyledir:

“Sonugta ¢ok iyi bir planimiz vardir ama paraniz yoktur. O zaman bu hi¢bir ise
yaramaz...”(Dekan 10, Erkek, Vakif).

Yiiksekdgretim yoOneticilerinin planlamalarini zorlastiran etmenlerden biri {ist yonetimdir.
Gorlisme yapilan yoneticiler iist yonetim tarafindan alinan kararlardan dolay1 planlarini zaman
zaman uygulayamadiklarini hatta baglayamadiklarini belirtmislerdir. Ust y&netim kapsaminda
yiiksekdgretim yoneticilerinden alinan bir yanit sdyledir:

“.Sizin planlariniz iizerinde, sizden daha fazla yetki sahibi olan birimlerle
birlikte ¢calistiginiz zaman kendi planlarimizi o biiyiik plana uyarlamak zorunda
kaliyorsunuz...” (Dekan 4, Kadin, Kamu,).

Straub’a gore; takim, ortak bir amaca ve ortak performans hedeflerine kilitlenen ve
sorumlu olduklar1 sey konusunda ortak bir yaklasim belirleyen, birbirlerini tamamlayan
ozelliklere sahip bireylerin olusturdugu kii¢iik bir gruptur (Arkan, 2008, s. 5). Bu grubun
iiyelerinden bir ya da birden fazla iiye grubun ortak amaclar1 disinda hareket ederse, ortak
amaglara ulagsmadaki yolda sorunlar olusabilir. Bu durum yiiksekdgretimde yer alan ydnetim
kadrosu igin de gecerli olmaktadir. Universite ya da enstitii kapsaminda yapilan planlamalarda
takim tiyelerinin planlama ile uyusmamasi planin uygulama siirecini de yavaslatmakta ya da
durdurmaktadir. Planlama siirecini zorlastiran etmenler sinifindaki c¢alisilan takim (ekip)
kapsaminda bir yiiksekogretim yoneticisinin yanit1 sdyledir:

“.bir kere ekibiniz ¢ok iyi olacak. Ekibiniz bos ise ne kadar planlarsaniz planlayin
bosa zaman kaybi..” (Enstitii Miidiirii 9, Erkek, Vakif).

Yiiksekogretim yoneticileri planlama siirecinde planlamalarint zorlagtiran etmenler
arasinda Yiiksekogretim Kurulu’nu da belirtmislerdir. Yiiksekdgretim Kurulu tarafindan alinan
kararlardan ya da yapilan ani degisikliklerden dolay1 planlama siirecinde zorluk yasadiklarini,
6zerk olmadiklarini ifade etmislerdir. Bu konudaki yanitlardan biri asagida yer almaktadir.

“Bu siireci zorlastiran ana faktor, ozellikle bu taleplerin daha agirlikla kadro yahut
da maddi talepler olmasidir. Kadrolar dogrudan tiniversitenin insiyatifinde olan bir durum
degil. Sonunda YOK nihai karari veriyor. Parayla ilgili olan durumda dogrudan biit¢enin o
yilki durumuna bagli olarak degiskenlik gésteriyor. Dolayisiyla siz adimlarinizi ne kadar
dikkatli atarsaniz atin sonugta bu iki sey sizin planladiginizi degistiriyor.” (Enstitii Miidiirii
1, Erkek, Kamuy).

Yiiksekogretim yoneticileri yasal diizenlemelerde yapilan degisikliklerin kendi
planlarinda degisikliklere neden oldugunu belirtmislerdir. Degistirilen bir yasanin iiniversite ya
da enstitii kapsaminda bulunan yiizlerce, binlerce 6grenciyi etkilemesi sonucunda planlarinin alt
iist oldugunu belirtmislerdir. Yasal diizenlemelerle ilgili yiiksekdgretim yoneticilerinden alinan
bir yanita asagida yer verilmistir.

“Mesela mevzuat bizi ¢ok yonlendiriyor, etkiliyor. 6111 sayili Af Yasasi. Af Yasast
birdenbire bizim biitin ¢alisma plamimizi degistirdi... Oniimiizdeki giinlerde e-devlet
uygulamast  ¢ergevesinde  biitiin  yazismalarin  online  yapilmasimin  planlanmasi
var.” (Enstitii Miidiirii 2, Kadin, Kamu).
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Yiiksekogretim yoneticileri 6zellikle yaptiklari planlamalarin siyasi goriisleri nedeniyle
uygulamada sorunlarla karsilagtiklarini belirtmislerdir. Siyasi goriis kapsaminda yiiksekdgretim
yoneticilerinden alinan yanitlara iliskin bir 6rnek asagida yer almaktadir.

“Tabi bence siyasi goriis de onemli oluyor. Ciinkii iktidar olarak desteklenme
durumunuz ya da aymi sekilde desteklenmeme durumunuz olabiliyor.” (Dekan 15, Erkek,
Vakif).

Yiiksekdgretim yoneticilerinin planlama davranislarinin uygulanmasinda zorlastirici
etmenlerin derinlemesine incelenmesi, zorlastirici etmenlerin yoneticilerin planlamalarina olan
olumsuz etkilerinin en aza indirgenmesi agisindan énem tagimaktadir.

3.4. Yiiksekogretim Yoneticilerinin Planlama Siirecini Kolaylastiran Etmenlere
Iliskin Bulgular

Yiiksekogretim yoneticilerinin planlama siirecini kolaylastiran etmenler, yoneticilerden
alinan yanitlar dogrultusunda siiflandirilmistir. Ust yénetimden kaynaklanan kolaylastiricilar
swifinda Rektorlik, Senato ve benzeri ifadeleri, biitce sinifinda para, biitge, maliyet, kaynak ve
benzeri ifadeleri, ¢alisilan takim swinifinda dekan yardimcilari, enstitii miidiir yardimecilari,
bolim baskanlari, fakiilte kurulu, enstitii yonetim kurulu, akademik kurul ve benzeri ifadeleri,
kurumsallik sinifinda kurumsallik, kokli bir kurum olmak ve benzeri ifadeleri, deneyim
swnifinda deneyimlilik, yillardir yapildigi icin ve benzeri ifadelere yer verilmistir.

Tablo 4. Yiiksekogretim Yoneticilerinin Planlama Siirecini Kolaylastiran Etmenlere iliskin
Siniflamalar

Yiiksekogretim yoneticilerinin planlama siirecini kolaylastiran faktorlere f
iligkin siniflamalar

Ust ydnetim 14

Biitge 19

Calisilan Takim 10

Kurumsallik 6

Deneyim 3

Yiiksekdgretim yoneticilerinin  planlama siirecini  kolaylastiran etmenlere iliskin
siniflamalara iliskin bulgular incelendiginde yiiksekdgretim yoneticilerinin 19°u biitceyi, 14’
iist yonetimi, 10’u ¢alisilan takimi (ekibi), 6’s1 kurumsalligi, 3’1 de deneyimi planlama siirecini
kolaylastiran etmenler arasinda belirtmislerdir.

Biitce, planlama silirecinde olduk¢a Onemli bir yere sahiptir. Yapilan planlarin
uygulamaya gecirilmesi ancak biitcenin olanaklar1 kapsaminda gerceklestirilebileceginden,
planlarin biitce ile Ortiismesi 6nem tasimaktadir. Yiiksekogretim yoneticileri ile yapilan
goriismeler sonucunda, planlama siireglerini kolaylastiran etmenlerden birisinin de biitge oldugu
belirlenmistir. Biitcenin planlama uygulamalari ile ilgili yiiksekdgretim yoneticilerinden alinan
yanitlardan biri soyledir:

“Sonugta biz bir vakif tiniversitesi oldugumuz i¢in bazi kaynaklara ulasmamiz daha
kolay oluyor. O agidan bir stkinti yasamiyoruz.” (Dekan 13, Erkek, Vakif).

Ust yonetimin; gelecek on yil iginde ne gibi yeni yararlarin ya da islevselliklerin
sunulabilecegi, yararlanicilarin bu yeni yararlara en etkili sekilde ulagabilmelerini saglamak i¢in
ne gibi degisikliklere gitmek gerekebilecegi konusunda yoneticilerin farkli dneriler sunmalar
gerekmektedir (Durna ve Eren, 2002, s. 4). Ust yonetim bu nedenle planlama siirecinde oldukga
onemli bir role sahiptir. Ust ydnetimin izledigi olumlu yaklagim astlar ve drgiit isgdrenleri igin
kolaylastiric1 olmaktadir. Ust ydnetim kapsaminda yiiksekdgretim yoneticilerinden verilen
yanitlardan biri asagida yer almaktadir.
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“Su andaki yonetim ¢ok anlayigli ve ¢cok rahat ¢alisabildigim icin kisa ve orta vadeli
planlar: gerceklestirmede ¢ok rahat ettim.” (Dekan 4, Kadin, Kamu,).

Yiiksekogretim yoneticilerinin planlama siirecini kolaylastiran bir diger etmen ise
calisilan takimdir (ekiptir). Takimin iyi bir iletisime sahip olmamasi siireci yavaslatip
durdurabilecegi gibi, takimm uyumlu olmasi da siireci kolaylastiracaktir. Caligilan takimin
planlamay1 kolaylastiracagi konusunda yiiksekdgretim yoneticilerinden alinan bir yanita asagida
yer verilmistir.

“Burada bir aile gibi calistyoruz. Dekan yardimcilart ile birlikte tiim planlart
gergeklestiriyoruz. Bu benim isimi en ¢ok kolaylagtiran kisim bence.” (Dekan 9, Erkek,
Kamu).

Kurumsal bir yapiya sahip olma, yiiksekogretim yoneticilerinin planlama siirecini
kolaylastirmaktadir. Kurumsal yonetimin isleyis temelini olusturan ve genel kabul goren,
saydamlik (transparency), hesapverme (accountability), sorumluluk (responsibility) ve adil olma
(fairness) kavramlari tiim uluslararasi kurumsal yonetim yaklagimlarinin temel ilkeleri olarak
kabul edilmistir (Sermaye Piyasas1 Kurulu Kurumsal Yonetim ilkeleri, 2003, 3). Bu ilkeler
dogrultusunda ne zaman, neyin, nerede, nasil yapilacagr kurumda calisan kisiler tarafindan
bilinmektedir. Bu nedenle bu siire¢ yoneticinin planlarini uygulamasini kolaylastirmaktadir.
Kurumsal yonetimin planlama siireglerini kolaylastirdigina iliskin bir yanit asagida yer
almaktadir.

“Sonugta biz kurumsal bir yapiya sahibiz. Yillarin iiniversitesiyiz. Neyi, ne zaman,
nasil yapacagimiz belli. Bu yiizden planlamalar daha kolay devam ediyor.” (Dekan 11,
Erkek, Vakif).

Arastirma kapsaminda yiiksekogretim yoneticileri ile yapilan goriigmelerden elde edilen
bulgular yoneticilerin deneyimli olmalarmin planlama siireglerini  kolaylastirdigini
diisiindiiklerini gostermektedir. Deneyim smifi kapsaminda yiliksekdgretim yoneticilerinin
yanitlarindan birine asagida yer verilmistir.

“Ben uzun yulardwr dekanlik gérevi yapryorum. Bu yiizden aslinda bu konuda ¢ok
deneyimliyim. Yiullardwr yapmanin verdigi kolaylikla neyi nasil ¢ozecegimi az ¢ok
biliyorum.” (Dekan 14, Erkek, Vakif).

3.5. Yiiksekogretim Yoneticilerinin Bireysel Planlama Davramslarimn Orgiitsel
Planlama Davramslarina Etkisine Iliskin Bulgular

Yiiksekogretim yoneticilerine “Kisisel planlama becerinizin Orgiitiiniiziin planlama
siirecine etkisi oldugunu diisiiniiyor musunuz?” sorusu da yoneltilmigtir. Yiksekogretim
yoneticilerinin tiimii bireysel olarak sahip olduklar1 planlama davranislarinin o6rgiitsel olarak
sahip olduklart1 planlama davranislarina etki ettigini belirtmislerdir.  Yiiksekogretim
yoneticilerinin bireysel planlama davraniglarinin orgiitsel planlama davranislarina etkisine
iligkin goriisleri siniflandirilmistir. Kisilik sinifi kisilik, karakterim, huyum ve benzeri ifadeleri,
aliskanlik sinifi alisgkanlik, diizenli olarak gerceklestirmek, siireklilik gibi ifadeleri, orgiit sinifi
kurumdan kaynaklanan, kurumun ydnlendirmesi ve benzeri ifadeleri, kiiltiir sinifi kiltiir,
gelenek, toplum ve benzeri ifadeleri, dogal nedenler sinifi insanin dogasinda, dogalliginda olan
bir durum ve benzeri ifadeleri icermektedir. Yiiksekogretim yoneticilerinin bireysel planlama
davranislariin orgiitsel planlama davranislarina etkisine iligkin goriisleri incelendiginde etki
kaynag1 olarak yoneticilerin 13’1 aligkanlik, 11’1 kisilik, 7’si orgiit, 4’1 kiltiir, 2’si dogal
nedenlerden kaynaklandigini belirtmistir.

Yiiksekogretim yoneticileri aliskanlik nedeniyle bireysel planlamalarmi Orgiitsel
planlamalarina yansittiklarini belirtmislerdir. Aliskanliklarin orgiitsel planlama davranisini
etkiledigini belirten yiiksekdgretim yoneticilerinden birisinin yanit1 soyledir:
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“Etkiliyor bence. Benim aligkanligim bu. Evde planliyim dolayisiyla burada da
planlymm. Bu aliskanlig kiigiik yaslardan itibaren kazanirsaniz ¢ok etkili olur.” (Dekan 13,
Kadin, Vakif).

Yiiksekogretim yoneticilerinin, kisiliklerinin planlama siireclerini etkiledigini de
belirtmislerdir. Bagaran (1982, s. 153) kisiligi bireyin siireklilik gosteren davranig 6zellikleri ve
cevreye uyum bicimi olarak tanimlamaktadir. Kurt ve Nartgiin (2014) ise bireyin ilgi alanlari,
tutum ve davranmislari,yetenekleri, konusma tarzi ve fiziki gOriiniisiiniin tiimi bir biitiin
olusturarak onun kisiligini olusturdugunu vurgulamaktadir. Planlama davranisinin kisiliginden
kaynaklandigina iliskin ifadelerde bulunan yoneticiler, bu davranisi igsellestirdiklerini
vurgulamaktadirlar. Yiiksekogretim yoneticilerinden alinan bir yanit asagida yer almaktadir.

“Bunu kisiligimden ayri diisinemem. Bence kisiligimde planlama davranisi oldugu
icin ig hayatimda da planliyim, ézel yagamimda da. Ikisi ayrilmaz bir biitiin. Etkiledigini
soyleyebilirim.” (Enstitii Miidiirii 7, Erkek, Kamu).

Yiiksekogretim yoneticilerine yoneltilen sorulara alinan yanitlar kapsaminda kurumun
planl kisilerle ¢aligmalarin yiirlitecegini ve kurumun politikasinin planli kisilerle de ¢alismak
oldugu anlasilmaktadir. Kurum simifi kapsamda yiiksekogretim yoneticilerinden alman bir
yanita asagida yer verilmistir.

“Bize de bir katkisimin oldugunu soylemek miimkiin. Yani plansiz bir yonetici
ozellikle vakif tiniversitelerinde olamaz, yani devlette de bizim tecriibelerimiz var, ben daha
once de dekanlik yaptim, yani devletteki kadro meselesi giderek daha ¢ok, devletin
takdirine birakilmig bir konu orada planh hareket etmek de pek miimkiin degil gibi geliyor
bana.”(Dekan 17, Kadin, Vakif).

Yiiksekogretim yoneticilerinden bir kismi kiiltiir nedeniyle bireysel planlama
davraniglariin orgiitsel planlamalarina yansidigini belirtmislerdir. Bu kapsamda alinan yanitlar
dogrultusunda kiiltiir sinift olusturulmustur. Kiiltiir sinifti kapsaminda bir yanit asagida
sunulmustur.

“Alman disiplini diye bir sey var. Tiim diinyada bu béyle bilinir hatta Japon disiplini
de vardwr. Bizim, bana gére bu toplumun yani Tiirk toplumunun en biiyiik sikintilarindan
bir tanesi zaman planlamasinin ¢ok zayif olmasi. Kiiltiivel bir durum bu.” (Dekan 14,
Erkek, Vakif).

Planlamanin orgiitsel ve giinliik yasamda planli davranis olarak adlandirilan bir davranis
oOriintiisii olarak kabul edilmesi, bu kavramin maddi/ekonomik niteliginden bagimsiz veya bu
niteliginin toplumsal/kiiltiirel bir igeriginin olup olmadig1 sorusunu akla getirmektedir (Akbulut,
2002, s. 29). Yiiksekdgretim yoneticilerinin yanitlarinda da bu durumun kiiltiiriin bir parcast
oldugu ortaya konulmaktadir.

Yiiksekogretim yoneticilerinin bir kismi ise planlama davranislarindaki etkinin dogal
(yapisal) nedenlerden kaynaklandigini belirtmislerdir. Dogal (yapisal) nedenler smifi
kapsaminda verilen yanitlara iliskin bir 6rnek asagida sunulmustur.

“Bu insamin dogasinda vardir. O yiizden elbette etkilemektedir....” (Dekan 18,
Erkek, Vakif).

Yiiksekdgretim yoneticileri birgok farkli degiskenden dolayi planlama davranislarinin
etkilendigini belirtmektedirler. Freidman ve Scholnick (1997), planlama davranisini etkileyen
ve planlama siirecini yonlendiren kisiye 0zgii bazi ozellikleri kisinin bireysel psikolojik
yonlendiricileri (biligsel; bilgi birikimi, kisilik/giidiillenme; kisisel inanclar, ¢evresel
degerlendirmeler, stres, basa ¢ikma becerileri, degerler ve hedefler), kiiltiirel yapis1 (toplumsal
normlar, ailesel normlar, akran grubu normlari), gorevi (karisiklik, dis destekler, asinalik,
tutarlilik) ve cevresi (kaynak kullanilabilirligi, dngoriilebilirlik) olarak belirtmektedir. Kisinin
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yasami bir biitlin olarak degerlendirildiginde ve planlamanin zihinsel bir siire¢ oldugu
diistintildiigiinde, planlama becerisinin yasaminin tiim siireclerine aktarildigi diistiniilebilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirma, yiiksekogretim yoneticilerinin bireysel planlama ve orgiitsel planlama
davraniglart ve bunlarin birbirine etkisine iliskin goriislerini ortaya konulmasi amaciyla
yapilmistir.

Arastirmada yiiksekogretim yoneticilerinin orgiit yasamlarinin ve yoneticilik gorevlerinin
disinda da bireysel planlama yaptiklari, seyahatlerini, egitim ve akademik yasamlarini, aile ve
ev yasamlarini, kisisel bakim, sosyal etkinlik ve yatirimlarini planladiklar1 saptanmaistir. Bireyler
icin yasam; kisisel, calisma ve aile yasantisi anlaminda bir biitiinliigli belirtmektedir (Dogrul ve
Tekeli, 2010, s. 17). Bu nedenle yiiksekdgretim yoneticileri, bireysel yasantilarimi bir biitiin
olarak degerlendirmekte ve is yasamlariyla ilgili olan egitim ve akademik yasamlarini
planlamay1 da bireysel planlamalar: icerisinde belirtmektedir. Giiniimiizdeki degisimler sonucu
is diinyasinin ve aile yasaminin dogasi énemli 6l¢iide degismis (Mert ve Bekmezci, 2016) ve
ikisi arasinda bir denge kurulmasina iliskin gereksinim ortaya ¢ikmustir. Is-aile dengesi, calisan
bireyin aile ve is sorumluluklarinin uyumunu ifade etmektedir. Bireyler toplumda hangi statiide
olursa olsun is ve aile yasamlarini dengeleme ugrasi iginde olurlar. Is-aile yasami dengesi
bireyin hem evdeki hem de isteki sorumluluklarini kargilamaya yetecek zamaninin olmasidir
(Kapiz, 2002, s. 140). Bu zaman saglamak, is ve aile yasamini dengelemek i¢in de planlamalar
yaparlar. Bu planlar 6zellikle yogun is yasamlarina sahip yoneticiler i¢in kac¢inilmazdir.
Yiiksekdgretim yoneticilerinin de yasamlari diisiiniildiiglinde is yasamlarini ve aile yasamlarini
planlama durumunda olduklar1 sdylenebilir.

Yiiksekogretim yoneticileri orgiit yasamlar: ve ydneticilik gorevleri nedeniyle planlama
yapmaktadirlar. Orgiitleri kapsaminda gergeklestirdikleri planlama davranislari; egitim dgretim
etkinliklerine, personel gereksinimine, biitgceye, stratejik planlamalara, fiziki yatirimlara yonelik
planlardir. Orgiitsel kapsamda gergeklestirdikleri bu planlamalar1 drgiitiin islerinin diizenli bir
sekilde siirdiiriilmesi amaciyla yapmaktadirlar. 2547 sayili kanun kapsaminda Universitelerde
Akademik Teskilat Yonetmeligi incelendiginde dekanin gdrevleri arasinda;

“Dekan; fakiiltenin ve bagli birimlerinin ogretim kapasitesinin akilct bir sekilde
kullamilmasinda ve gelistirilmesinde, gerektigi zaman giivenlik onlemlerinin alinmasiyla,
ogrencilere gerekli sosyal hizmetlerin saglanmasinda, egitim ogretim, bilimsel arastirma
ve yaywn etkinliklerinin diizenli bir sekilde yiiriitiilmesinde, biitiin etkinliklerin gézetim ve
denetiminin yapimasinda, izleme ve kontrol edilmesinde ve sonuglarimin alinmasinda
rektore karsi birinci derecede sorumludur”

ifadesi yer almaktadir. Ayni yonetmelikte “Enstitli miidiiri, 2547 sayil1 Kanun ile dekanlara
verilmis olan gorevleri enstitii bakimindan yerine getirir” ifadesi ile enstitii midiirlerinin
gorevleri tanimlanmistir. Bu dogrultuda dekan ve enstiti miidiirlerinin egitim O6gretim
etkinliklerini planlamalar1 gdrevleri arasinda yer almaktadir. Yoneticilerin bir baska sorumlu
oldugu planlama siireci ise personel gereksiniminin belirlenmesidir. Egitim yoneticisi insan
kaynaklar1 kapsaminda, 6rgiitiin islerini yapabilmesi i¢in insan giicli ihtiyacin1 saptar (Taymaz,
2007).  Personel  gereksiniminin  belirlenmemesi,  yonetim  siireclerini  olumsuz
etkileyebilmektedir. Bu nedenle, yoneticinin hedeflere ulagsmada gerekli insan giiciine iliskin
planlamalar1 yapmasi beklenir. Yoneticiler biit¢eye iliskin planlamalar da yaparlar. Eksiksiz bir
plan yapilabilir, ama bu planin uygulanabilmesi hedeflerin gerceklestirilebilmesi i¢in planin
finansmaninin saglanmasi, diger bir deyisle plan ile biitce iligkisinin kurulmasi gerekir
(Karakiitiik, 2011, s. 163). Bu nedenle orgiit planlamasinda biit¢e planlamas1 gerekir. Biitcenin
planlanmamasi, hedeflerin ger¢ceklesmesinde engel olusturabilir. Yiyit ve Corbacioglu (2014)
tarafindan yapilan arastirma kapsaminda stratejik planlama ¢alismalari sirasinda planin
uygulamaya gegcirilmesi acisindan biitce kisitinin énemli oldugu sonucuna ulasilmistir. Orgiitiin
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planlamasinda bir baska planma ise stratejik planlamadir. Bryson (1995, s. 4) stratejik
planlamayz; “Orgiitiin ne oldugu, ne yaptig1 ve neyi neden yaptigina sekil veren ve yol gosteren
temel kararlar1 ve eylemleri iiretmek icin disipline edilmis bir ¢caba” olarak tanimlamaktadir.
Stratejik planlama yiiksekdgretim kurumlarinda orgiite yol gosteren ©Onemli planlama
tiirlerindendir. Universitelerde gergeklestirilen stratejik planlama calismalarin sadece iiniversite
icin degil etkilesimde bulundugu tim kisi, kurum ve kurulus acisindan 6nem tagididigi
unutulmamalidir (Ozmen, Ozmen, ve Sakarya, 2015). Fiziki ve yatirima yonelik planlamalar ise
yiiksekdgretim yoneticileri tarafindan, 6gretim kurumunun fiziki olanaklarini da planlama
stirecine dahil ederek yapilmaktadir.

Ust yonetim, Yiiksekdgretim Kurulu, biitge, ¢alisilan ekip, yasal diizenlemeler, siyasi
goriis yiiksekogretim yoneticilerinin orgiitsel planlamalarini zorlastirirken iist yonetim, biitce,
calistlan ekip, kurumsalllk ve deneyim ise yoneticilerin oOrgiitsel planlamalarini
kolaylastirmaktadir. Biit¢e ve galisilan ekip, yliksekogretim yoneticilerinin planlama siireglerini
hem kolaylastirmakta hem de zorlastirmaktadir. Biitcenin yeterli olmayist planlamanin
uygulanmasin1 zorlastirirken, yeterli olusu kolaylastirmaktadir. Calisilan ekip ise ekibin
calismas1 dogrultusunda planlamay1 kolaylastirmakta ve zorlastirmaktadir. Straub’a gore; takim,
ortak bir amaca ve ortak edim hedeflerine kilitlenen ve sorumlu olduklar1 sey konusunda ortak
bir yaklasim belirleyen, birbirlerini tamamlayan 6zelliklere sahip bireylerin olusturdugu kii¢iik
bir gruptur (Arkan, 2008, s. 5). Bu ekip igerisinde farkli nedenlerden &tiirii yasanan sorunlarin
planlamay etkileyebilir.

Yiiksekogretim yoneticileri ile yapilan tiim goriismelerde elde edilen bulgularla
yoneticilerin bireysel planlama davranislarinin orgiitsel planlamalaria etki ettigi sonucuna
ulasiimistir. Yiiksekogretim yoneticilerinin bireysel planlama davraniglarinin rgiitsel planlama
davraniglarina kisilik, aliskanlik, kurum, kiiltiir ve dogal (yapisal) nedenler etki etmektedir.
Bireyin ilgi alanlari, tutum ve davranislari,yetenekleri, konusma tarzi ve fiziki goriiniigiiniin
tiimii bir biitliin olusturarak onun kisiligini olugtururken (Kurt ve Nartgiin, 2014) iken aliskanlik
da kalict davranistir. Bu nedenle kisilik ve aliskanlik nedeniyle yiiksekogretim ydneticilerinin
bireysel planlamalar1 6rgiitsel planlamalarini etkilemektedir. Planlama siirecinde kurumsallagma
da 6nem tasimaktadir. Kurumsallasma sonucu birgok yap1 diisiince ve eylem de kural statiisiine
oturur (Erel, 2012, s. 2). Kurumlarin olusturdugu bu kurallar g¢alisma kurallarmi da
belirlemektedir. Kisiler kurumun 6zellikleri ile kendi 6zellikleri arasinda bir bag kurmakta ve bu
dogrultuda calismalarini siirdiirmektedir. Kiiltiir ve dogal (yapisal) nedenler ise bireylerin
yasamlarinda siireklilik arz eden davraniglar olmalarindan o6tiiri  bireylerin  Orgiitsel
planlamalarini etkilemektedir.

Bu arastirmada yiiksekdgretim yoneticileri (dekan ve enstiti miidiirleriyle)
gorlisiilmiistir. Rektéor ve bolim baskanlarinin  goriislerini  kapsayan aragtirmalar
gerceklestirilebilir. Yiiksekogretim yoneticilerinin planlamalarii kolaylastiran ve zorlastiran
etmenlere iligkin arastirmalar yapilabilir.

Yoneticilere planlama ile ilgili olarak hizmeti¢i egitim vb. verilmesi disiiniilebilir.
Arastirma yalnizca kadin yoneticilerle gergeklestirilebilir ve kadin yoneticilerin geleceklerini
nereye kadar planladiklari, hangi planlama davranislarini gosterdikleri arastirilabilir.

Universite 6zerkligi ile yoneticilerin bireysel planlama davranislari arasindaki iliskiyi
kapsayan arastirmalar gergeklestirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Planning behavior contains a sweep from planning of the individual life to the state
government. Planning is designation of the people for the future as result of their needs.
Planning helps avoid the problems that are possible to occur in the future as it helps making
design relating to the future. While Kaygisiz (2017) defining concept of planning as "planning
activities to achieve one goal with a specific timing and specific resources, a specific order",
Payli (2017) describes planning as "determining the means and means to achieve the objectives
and determining what to do and how to do it in general terms".

Planning is a behavior that is towards a specific purpose; however, being goal-oriented is
not enough for the planning. Planning involves a cognitive process as well. Pea and Hawkins
(1987, pp. 277) have indicated that planning is generally considered as a totally interiorized
symbolic process and this process and that this process requires mind symbols and mental
processes on the symbols. Therefore, planning is not only a symbolic process also a mental
activity.

Planning can be approached in many aspects like the scales that the targets
implementation methods will be applied. Planning at the level of people, at the level of
organization and at the level of state can be mentioned when realization of planning behavior is
approached through human concept. Organizational planning can be made in a way that effects
the external affairs like planning of public relations and marketing planning as much as it can be
made in a way that is regarding the internal structure like budget planning, human resources
planning and production planning (Erdem, 2006, pp. 33). Organizational planning, which has a
significant role in the management of the organization, directs the future works of the
organization.

Planning is in the higher education as it is in every organization. The behaviors which
require planning in higher education is carried out under the control of the administrators of
higher education. Education and training activities which are carried out in this context,
planning regarding the personnel improvement, strategical plans etc. are carried out under the
coordination of higher education administrators. It is not possible to think of a higher education
institution without plans. A lot of activities like the registration of and the education that the
students have during the year, who to attend the classes, at which hours they will be had, when
to buy the materials that are needed etc. have to be planned. Higher education administrators is
very important with regard to the organizational planning both in the decision and application of
the plan.

When the researches carried out in Turkey in literature are examined, it is seen that the
importance of planning skills (Cilingir, 2006; Daglioglu and Cakir, 2007), content of the
planning and the factors effecting this content (Artar, 2003), planning types (Geray, 1969;
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Adem, 2008), decision making ability in the development of planning behavior (Mahapatra,
2016), strategic planning in higher education (Aydin and Aksoy; 2014; Kaygisiz, 2017; Yoruk,
2015) were mentioned. However, no study about the effects of the higher education
administrators’ individual planning behaviors on the organizational planning behaviors were
found in literature. This constitutes the problem of the research. In this research, it is aimed to
present opinions about the effects of individual planning behaviors on organizational planning
behaviors of higher education managers administrators.

Method

The model of this research is survey design model. The design of the research is in
accordance with the phenomenologic pattern in qualitative research method. It is aimed to
determine individual planning behavior of higher education administrators and their
perspectives about organizational planning behaviors, effects of the individual planning
behaviors on organizational planning behavior by using interview technique.

In the research, easily accessible case sampling is used from purposeful sampling
methods. As the researcher was in Ankara city center, working group of the research were
determined as two higher education administrators from two public (Ankara University, Middle
East Technical University) and two foundation universities (Bilkent University, Baskent
University). The working group, the dean and the institution managers are limited with these
two groups as they represent the planning behavior sufficiently. Contribution of 19 deans and 10
institutions managers were ensured. The research was limited with 29 higher education
administrators as sufficient responses were reached as part of the research. 3 of the deans with
whom interview was made as part of the research were female and 16 of them were male. 3 of
the institution administrators were female, with whom interview was made as part of the
project, and 7 of them were male. The data was collected through the interview forms prepared
by the researcher.

Descriptive analysis were performed in data analysis in order to obtain the opinions of the
executers administrators about individual and organizational planning, the present situation, and
content analysis were performed in order to obtain and evaluate more detailed findings.

Results

As a result of the research, it was determined that the higher education administrators
plan their individual trips, permits and tours, education and academic life, family and home
lives, personal care behaviors, social activities and investments. It has been determined that
organizational planning behaviors of higher education administrators are related to education
and training activities, personnel needs, budget, strategic planning and physical
investments. They make this planning they make in organizational extent in order to maintain
the organization’s work regularly.

Discussion and Conclusion

While senior management, Higher Education Council, the budget, the team worked
together with, legal regulations, political view make the organizational planning of higher
education administrators more difficult, senior management, budget, the team worked together
with, corporateness and experience make the organizational planning of the administratros
easier.

It has been determined that the individual planning behaviors of the higher education
administrators effect the organizational planning behaviors and factors such as personality,
habit, institution, culture and nature are efficient in this effect. Interviews were made with
higher education administrators in this research (deans and institution executers). Researches
containing the opinions of the rector and chief of deparment can be made. It can be considered
to provide in-service training to the higher education administrators regarding the planning.
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Research can only be made with the female higher education administrators and it can be
researched until where the female administrators plan their future and which planning behaviors
they exhibit. Researches containing the relationship between the university autonomy and
individual planning behaviors of the administrators.
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Bu calismada iinlii matematik¢i Pisagor’ un ismi ile &zdeslesmis olan Pisagor bagintisinin farkli
yaklagimlarla yapilan ispatlarina yeni bir yaklasim getirilmistir. Ayrica daha once kare icin ifade edilen
bu bagmtinin diger diizgiin ¢okgenler ve daire i¢in de gegerli oldugu gosterilmistir. Calismada yapilan
¢izimler bir Dinamik Geometri Yazilim1 (DGY) olan Cabri II Plus geometri programi kullanilmistir.
Caligmanin girig boliimiinde Pisagor, Pisagor bagintis1 ve bu bagmtinin Pisagor’dan giiniimiize kadar
yapilan bazi ispat yaklasimlar: hakkinda bilgiler verilmistir. Bir diizgilin ¢okgen olan kare i¢in ifade edilen
Pisagor bagmtisinin eskenar liggen ve diizgiin besgen gibi diger diizgiin ¢okgenler i¢in de dogru oldugu
ispatlanmis, ayrica kenar sayist sonsuz olan ¢okgen olarak bakilan daire ig¢in de dogru oldugu
gosterilmigtir. Tartisma ve sonug bdliimiinde ise bu baginti i¢in elde edilen yeni sonuglar dogrultusunda
ilgili arastirmacilara birtakim 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Pisagor bagintisi, diizglin ¢okgen, daire, geometri Ogretimi, dinamik geometri
yazilimlar1.

ABSTRACT

In this study, the famous mathematician Pythagoras' name is synonymous with the proof of Pythagoras,
of course the different approaches has been a new approach. In addition to square one before the other,
expressed this correlation also applies to regular polygons and circles. A Dynamic Geometry Software
(DGS) drawings made in the study is Cabri II Plus geometry program. Introduction section of this study
provides information about the Pythagoras, Pythagorean correlation and this correlations’ from
Pythagoras approaches to present some proof. A regular polygon is square, of course the equilateral
triangle and Pythagoras expressed for regular Pentagon like other regular polygons is proven true, for the
number of edges of the polygon also cared for apartment as the eternal right. Discussion and conclusion
section of this correlation is obtained for a number of new suppliers in accordance with the results of
researchers made suggestions.

Keywords: Pythagoras correlation, polygon, circle, teaching geometry, dynamic geometry software.
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GIRIS

Geometri ¢alismalarinin temelinde geometrik kavramlarin ve sekillerin ¢izilerek
gorsellestirilmesi ve bunlara dayali olarak genellemelerin olusturulmas: yer almaktadir (Kose,
2008). Duval (1998) geometrik diistinmeyi gérsellestirme (visualisation), olusum (construction)
ve muhakeme yapma (reasoning) olmak {izere ii¢ biligsel siirecte ele almaktadir. Gorsellestirme
siireci, geometrik ifadenin gorsel temsili ya da karmagsik geometrik bir durumun sezgisel ya da
deneysel kesfidir. Olusum siireci, geometrik araclarin kullanimiyla geometrik yapilarin
olusturulmasidir. Bu siire¢ temsil edilen ve sunulan yapilarla ilgili gozlenen sonuglar iizerine
gerceklestirilen eylemleri icerir. Muhakeme siireci ise, bilginin ac¢iklanmasi, kanitlanmasi ve
iceriginin genisletilmesi gibi eylemleri igeren ¢ogunlukla sdylemsel (discoursive) siiregler
oldugunu ifade etmektedir.

Geometri dgretiminin matematik 6gretimi gibi birikimli olmasi, tarihinin arastirilmasi
hatta 0grenenlere 6nemli goriilen bilim insanlar1 hakkinda bilgi verilmesini gerektirmektedir.
Nitekim Milli Egitim Bakanligi (MEB) 2005 yilinda yapmis oldugu degisikliklerle ilkdgretim
ve lise dgretim programlarinda iinlii bilim adamlar1 hakkinda kisa bilgilere yer verilmis ve bu
bilim adamlarinin teoremleri 6gretilirken kisilerle ilgili 6nemli bilgilere ve ispatlara deginmenin
onemine vurgu yapmistir. MEB tarafindan onemli goriilen, ilkégretim ve ortadgretim
kitaplarina yerlestirilen 6nemli bilim insanlarindan biri de Pisagor’dur (Baki ve Biitiiner, 2013).
[Ikogretim sekizinci siif kitaplarinda Pisagor teoremi konusu igerisinde, tarihsel igerik olarak
sadece Pisagor’un hayat1 ile ilgili kisa bir bilgiye ve Pisagor’un resmine yer verilmektedir.
Pisagor teoreminin ispatinin farkl: kisiler tarafindan farkl sekillerde yapildigi, Pisagor teoremi
ile ilgili ¢esitli problemlerin farkli yollarla ¢6ziildiigii, insan emeginin bir tirlinii oldugunu, farkl
coziim yollarin olabilecegini ortaya koymas: agisindan matematik tarihinin amag¢ olarak
kullanimina hizmet ettigi soylenebilir (Baki ve Giiven, 2009).

Sayilarin babasi olarak ifade edilen Pythagoras (Pisagor) M.O. 580-500 tarihleri arasinda
yasamig ve ismi giinlimiize kadar iiniiyle ulagmis olan bir matematik bilim adamidir.
Matematikte ci8ir agacak bir¢cok calismasi mevcuttur. En iyi bilinen teoremi ise adiyla
0zdeslesmis olan ve bir dik iicgenin kenarlar1 arasindaki iliskiyi veren, “Bir dik iicgende dik
kenar uzunluklarinin karelerinin toplami hipoteniis uzunlugunun karesine esittir.” dnermesidir.
Pisagor dogum yeri olan Sisam adasindan giiney italya’ya go¢ ederek burada kendi okulunu
kurmus ve egitim vermistir. Pisagor miizikle de ugragmis telin sesini matematikle
iliskilendirmistir. Pisagor telin boyunun kisalmasiyla sesinin inceldigini, uzamasiyla sesinin
orantili bir sekilde kalinlastigini ifade etmistir (MEB, 2016).

1.1. Pisagor Bagntis1 ve Farkli ispat Yaklasimlar

Bir¢ok insan icin Pisagor bagintis1 ile tanisma geometri kavraminin ilk 6grenildigi
yillarda baslar. Pisagor teoreminin ispat1 asirlardir matematik¢ileri mesgul etmis, yiizlerce farkl
ispat yapilmistir. Loomis’de (1968) “The Pythagorean Proposition” adli eserinde Pisagor
bagintisinin 370 farkli ispatinin bulundugunu séylemis ve bu ispatlarin son bulmadigini daha
yenilerinin eklenebilecegini belirtmistir. Pisagor bagintist i¢in ilk ispatin Pisagor tarafindan
yapildigina dair net bir delil yoktur. MEB (2016) ortaokul matematik dersi 6gretim kitabinda da
belirtildigi iizere tarihi kayitlar incelendiginde Pisagor teoreminin farkli kiiltiirlerdeki ispat
bigimleri soyledir:

1. Eski Misir (M. O 3000)- Diigiimlenmis Ip ispati

2. Babil (M. O 2000)- Pisagor Ugliileri Ispat:

3. Eski Cin (M.O 1100)-Hsuan Thu Diyagrami Yoluyla Ispat

4. Eski Yunan (M. O 500’ler)- Kare ve Dik Uggenlerin Alanlar1 Yardimiyla Ispat

5. Islam Diinyas1 (M.S 900)- Kareleri Kesme- Inb- Cora Yntemiyle Ispat

6. Hindistan (M.S 1200’ler)- Kare ve Dik Uggenin Alanlari- Bhaskara Ispat
Y 6ntemi

7. Leonardo Da Vinci (1500’ler) Pisagor Ispati
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8. Amerikan Baskan1 Garfield (M.S 1881)- Yamuk Kullanarak Ispat (MEB, 2016).

Bilinen en eski ispatiyla birlikte bu 6nerme Euclid ’in “Elemanlar” adl1 serisinin birinci
kitabinda 46. dnerme olarak yer almaktadir. Bu kitap hakkinda yazdig1 serhte Proclus, daha o
devirde Pisagor’un hayatina dair bir¢ok efsane oldugunu, kanaatince Euclid’ in bu ispati
bulmakla hayranlik duyulmaya Pisagor’dan daha layik oldugunu belirtmistir (Proclus, 1970).
Glinlimiizde Pisagor bagmtisinin yiizlerce farkli ispatt mevcuttur. Burada tarihi 6nemi ve
dogallig1 sebebiyle Euclid’in ispatina yer verilmistir (Bkz. Sekil I).

1.2. Pisagor Bagntisi icin Euclid’ in ispati

Asagidaki Sekil 1’de 4BC dik ti¢geninin /AC] kenar lizerine ¢izilen ACDE karesi i¢in
taban ve yiikseklikler esit oldugundan;

A(EAC) = A(EAB) dir. Kenar A¢1 Kenar (K.A.K) eslik aksiyomuna gore; A(EAB) =
A(ACF) = A(AFP) olup buradan, A(ACDE) = A(APQF) elde edilir.

Benzer diisiinceyle /BC] kenar1 {izerine ¢izilen BCKL karesi i¢in; A(BCKL) = A(BPQG)
olur. Béylece; A(ACDE)+A(BCKL)=A(APQF)+A(BPQOG)= A(ABGF) elde edilir.

( )

\. J/

Sekil I: Euclid’in Pisagor Ispati

Bu ispat yaklasiminda alanlar1 degistirmeden sekillerin degistirilebilecegi bunun sonucu
etkilemeyecegi goriilmektedir. Cabri programinda dik kenarlar iizerine ¢izilen kareleri alanlar1
degistirmeden paralelkenarlara, paralelkenarlar1 da dikdortgenlere doniistiirerek ispat bir
animasyon haline getirilerek dinamik olarak gdosterilmistir. Bu uygulama Cabri II Plus
programinda in my classroom arsivinde bulunmaktadir (Bkz. Sekil II). Burada verilen in my
clasroom arsivi Cabri II Plus programinin igerisinde bulunan ve belirli 6rnekler iizerinde
programin uygulamalarini kullanicilara aktaran arsivdir.
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Sekil II. Pisagor Bagintisinin Cabri Sekil III. H.J.  Elschenbroich ’un
Ispati Pisagor Ispati Uygulamasi

Pisagor bagintisinin yiizlerce ispatindan birgogu es parcalara ayirma teknigine dayanir.
Bu ispatlama yaklasiminin bir 6rnegi H.J. Elschenbroich tarafindan hazirlanmis olup yine Cabri
programinin arsivinde mevcuttur (Elschenbroich, 2007). Bu parcalamanin adimlar1: dik kenarlar
iizerine ¢izilen karelerden alani biiyiik olan kare merkez noktasindan, hipoteniis lizerine ¢izilen
karenin kenarlarina cizilen paralel dogrularla dort pargaya ayrilmis, bu parcalar ve kiiciik kare,
hipoteniis {izerine ¢izilen kareye taginarak i¢i doldurulup ispat tamamlanmistir (Bkz. Sekil I1I).

Unlii matematik¢i Pisagor’un dik iiggen iizerinde agiklamis oldugu bagintinin birgok
ispatt yaklasik {i¢ bin yil Oncesinden giliniimiize bilim insanlar1 i¢in bir ugras olmustur. Bu
ugraslar dogrultusunda N dogal sayilar kiimesi i¢in Pisagor bagintisi ile ilgili kenar Olciilerini
veren asagidaki genellemeye ulasilmistir. n pozitif bir dogal say1 olmak {iizere;

a=2n+1, b=2n"+2n ve c=2n"+2n+1

esitlikleri kullamilarak elde edilen tim dogal sayilarin &’+b’=c’ esitligini sagladig
bilinmektedir. Ayrica bu baginti reel sayilar i¢in de gecerlidir (akt: Eaves, 1954).

Literatiir taramasi yapildiginda Pisagor bagimtisini tanitan, ders uygulamalarinda
kullanan, bu baginti ile ilgili ¢esitli uygulamalar yapan, degisik ispat yontemleri gelistiren
caligmalar bulunmaktadir (Karakus, 2009; Kose, 2008; Proclus, 1970; Struik, 2000). Bu
calismalar incelendiginde Pisagor bagintist ile ilgili uygulamalarin her gecen giin arttigi
goriilmektedir. Ayrica 6gretim siirecinde ve bilim diinyasinda gorsellerin 6nemi her gecen giin
artmaktadir. Nitekim egitim acisindan oOgretim programindaki kazanimlar ve &gretim
kitaplarindaki gorseller iilkemizde 2013'te yapilan program degisikligi ile gilincellenmis,
gorsellere verilen 6nem artirilmistir (MEB, 2013, s.7). Bununla beraber akilli tahtanin siniflara
girmesi, bilgisayarlarin, tabletlerin ve cep telefonlarinin hayatimizin bir parcasi haline gelmesi
de gorsellerin dgretim siirecindeki 6nemini artirmaktadir (Birkhoff ve Beatley, 2000; Pritchard,
2003). Bu noktadan hareketle bir diizgiin dortgen olan kare icin ifade edilen Pisagor bagintisinin
farkli diizgiin ¢okgenler (eskenar iicgen, diizgiin besgen ve altigen...) ve daire alanlar
kullanilarak gorsel ispatlarinin yapilmasi 6nemli goriilmiistiir.

1.3. Calismanin Amaci

Bu c¢alismanin amaci, yukarida verilen iki ispat yaklasimindan faydalanarak Cabri II Plus
programi yardimiyla Pisagor bagintisin1 daha dnce dinamik geometri yazilimlar: kullanilmadan
yapilan pargalanmalar (Birkhoff ve Beatley, 2000; Frederickson, 2002) yontemiyle yapilan
ispatlarindan farkli bir sekilde yeni bir parcalanma teknigi gelistirerek ispatlamaktir. Ayrica
olusturulan yeni ispat yonteminin bir diizgiin dortgen olan kare i¢in eskenar iicgen ve diizgiin
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besgen gibi diizgiin ¢okgenler i¢in de dogru oldugu gosterilmeye ¢alisilmistir. Bunu yapmaktaki
amac¢ Duval (1998)’ in de belirttigi gibi geometrik diiginmeyi biligsel siiregler yardimiyla ele
almak ve bir dinamik geometri yazilimi1 olan Cabri II Plus programindan faydalanarak
teknolojinin matematik oOgretimine sundugu firsatlar1 ve matematikgilerin matematiksel
deneyimlerini nasil zenginlestirdigini gostermektir.

YONTEM

Bu calismada geometri dgretiminin temel ilkelerinden olan 6l¢iliniin korunumu (alanin
korunumu) ilkesi, yani “diizlemde verilen bir geometrik sekil belirli 6zelliklere gére daha kiigiik
parcalara ayrilip bu parcalarin birlestirilmesi ile ayni alana sahip farkli geometrik sekiller

olusturulabilir” ilkesine dayanarak dogrudan ispat yontemi kullanilmistir. Bu bagint: ile ilgili
uygulamalardaki ¢izimler Cabri II Plus geometri programu ile gergeklestirilmistir.

BULGULAR
Bir dik ii¢genin kenar uzunluklari olan ve a* +b>= ¢ esitligini saglayan a, b ve ¢ tam

sayilar1 i¢in ¢ sayisi a ve b sayilarindan kesinlikle biiytiktiir. a ve b sayilar i¢in iki durum
vardir, ya bu iki say1 esittir ya da biri digerinden biiyiiktiir.

Kabul edelim ki c>b >adur.
Cabri II Plus programinda;
i Bir noktada dik kesisen iki dogru ¢izilsin.

Kesisim noktasina C, dogrular1 d ve e ile gosterilsin.

i C merkezli a yaricapli gember sekildeki gibi verilsin.
. Bu ¢emberin d dogrusuyla kesisim noktast B olmak iizere
. Cemberin e dogrusuyla kesisim noktasindan baslayan, e dogrultusunda ve bu

dogrunun tizerinde olan bir vektor ¢izilerek iizerindeki bir 4 noktasi segilirse

Ucgen secenegini kullanilarak cizilen 4BC iicgeni bir dik iiggen olup ¢ >b> a sartim
saglamaktadir.

\ J/

Sekil IV. Cabri de Dik Ucgen Cizimi
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Cabri II Plus programinda dik {iggenin ingasi yapildiktan sonra dik iiggenin kenarlari
iizerine g¢izilecek diger diizglin ¢okgenler i¢in Pisagor Bagintis1 ifade ve ispat edilmeye
calisilmigtir. Bu ispatlar sirasiyla asagida verilmistir.

3.1.Eskenar iicgenler icin Pisagor Bagintisi

En basit diizgilin cokgen olan eskenar tliggen i¢in Pisagor bagintisinin sozel ifadesi: “Bir
dik ticgenin dik kenarlart iizerine c¢izilen eskenar iicgenlerin alanlarinin toplami hipoteniis
lizerine ¢izilen eskenar ii¢genin alamina egittir.” seklindedir.

Bu o6nermeye ait geometrik sekil ve Onermenin bu sekle gdére matematiksel ifadesi
asagidaki gibidir.

Bir ABC dik ii¢geni ve bu ti¢genin kenarlart iizerine ¢izilen FAC, AEB ve BDC eskenar
tiggenleri igin

A(BDC)=A(AFC)+A(AEB) dir.

4 N\
‘.‘D
A' noktasina
animasyon
veriniz
ch ), B
|
y |
/ ) |
4 h . |
f‘} )__‘« |
SR AN /g
F ~
- |
~lE
\_ J

Sekil V: Pisagor’un Uggen Alanlarla ispati

Sekil V de goriildigi lizere AEB iicgeni iki eskenar yamuk ve bir eskenar iicgene
ayrilarak bu pargalarin birlesimi DCB iiggenini kapladigi A’ noktasina animasyon verilerek
goriilmektedir. Bu islem yapilirken 6ncelikle /4C] kenar {izerinde insa edilmis olan eskenar
iicgen CBD {iggeninin iizerine tasinmis, daha sonra AEB ii¢cgeninin [AE] ve [EB] kenarlari
sirasiyla /CB]-[CA] uzunlugu kadar isaretlenerek turkuaz renkli yamuk olusturulmustur. Ayrica
[DB]-[AB] uzunlugu kullanilarak ABE {iggeninin E kosesine sari renkli eskenar iiggen insa
edilmistir. Geriye kalan turuncu renkli yamuk alani ise DCB {iiggeninin i¢ine /DCJ] kenarina
paralel sekilde yerlestirilerek dogrudan ispat yontemiyle ispat tamamlanmistir.

Ayni ispat1 farkli bir parcalanma tanimlayarak da yapabiliriz. Cizimlerin daha kolay
yapilmasini saglamak i¢in ¢izecegimiz diizgiin ¢okgenleri iiggenin kenarlar1 iizerine ¢izmek
yerine bir dogrultu tizerine ¢izelim. Alanin korunumu ilkesine gore sekillerin bliylikligl ayni
olmak kaydiyla bulundugu yerin 6nemi yoktur.
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Sekil VI. Eskenar Uggen Igin Pisagor Bagintist

Sekil VI da goriildiigii gibi dik liggenin a kenar1 (dik kenarlarin kisa olani) iizerine inga
edilmis olan eskenar ticgen oncelikle ¢ kenari (hipoteniis) iizerine inga edilmis eskenar {iggenin
iizerine agirlik merkezleri ¢akisacak ve kenarlar paralel olacak sekilde yerlestirilir. Daha sonra
iicgenin b kenar1 (dik kenarlarin uzun olani) {izerine insa edilmis olan ikinci eskenar {iggenin

igine bir kenar1 Z?a birim olan eskenar liggen agirlik merkezleri ¢akisacak ve kenarlar paralel

olacak sekilde ¢izilir. Kenar uzunlugu Z?a birim olan tiggen kenarortaylar (kenar orta dikmeler

veya aglortaylar) yardimiyla alt1 es parcaya boliiniir. Ayrica dista kalan kisim da agirlik
merkezinin uzantis1 yardimiyla ii¢ es parcaya boliiniir. Elde edilen pargalar bir kenari ¢ birim
olan liggenin igine yerlestirilerek ispat tamamlanir.

3.2. Kare icin Pisagor Bagintis1

Pisagor Bagintis1 esasta bir diizglin dortgen olan kare i¢in ifade edilmistir. Sozel ifadesi
“Bir dik ii¢genin dik kenarlart iizerine ¢izilen karelerin alanlarinin toplami hipoteniis iizerine
cizilen karenin alamina egittir.” seklindedir. Bu ifadeye ait geometrik sekil ve bu yeni
parcalanmaya gore ispat1 Sekil VII de verilmistir.

e N\
I\ ._El
a
' b a b c

\. J

Sekil VII. Kare I¢in Pisagor Bagitist

Sekil VII de goriildiigii gibi dik {iggenin a kenar1 (dik kenarlarin kisa olani) {izerine insa
edilmis olan kare oncelikle ¢ kenar1 (hipoteniis) ilizerine insa edilmis karenin iizerine agirlik
merkezleri ¢akisacak ve kenarlar1 paralel olacak sekilde yerlestirilir. Daha sonra {iggenin b

kenar1 (dik kenarlarin uzun olani) iizerine inga edilmis olan ikinci karenin igine bir kenar1 Z?a
birim olan kare agirlik merkezleri ¢akigsacak ve kenarlar1 paralel olacak sekilde ¢izilir. Kenar
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uzunlugu Z?a birim olan kare kenarortaylar (veya kenar orta dikmeler) ve aciortaylar yardimiyla

sekiz es parcaya boliiniir. Ayrica dista kalan kisim da agirlik merkezinin uzantist yardimiyla
dort es parcaya boliiniir. Elde edilen parcalar bir kenari ¢ birim olan karenin igine yerlestirilerek
ispat tamamlanir.

3.3. Diizgiin Besgenler icin Pisagor Bagintisi

Diizgiin besgen icin Pisagor bagintist “Bir dik ii¢cgende dik kenarlar iizerine c¢izilen
diizgiin besgenlerin alanlarimin toplami hipoteniis iizerine ¢izilen diizgiin besgenin alanina
esittir.” Seklinde olup bu ifadeye ait geometrik sekil ve ispat1 Sekil VIII de verilmistir.

4 )
\ P
N \'\ f
4
{ )
A A/
/ \ Z ~y
C \ -
A i}
b a b c
\ J

Sekil VIII. Diizgiin Besgenler Igin Pisagor Bagintis

Sekil VIII de goriildiigii gibi dik iiggenin a kenar1 (dik kenarlarin kisa olani) iizerine inga
edilmis olan diizgiin besgen Oncelikle ¢ kenar1 (hipoteniis) iizerine insa edilmis diizgiin besgenin
iizerine agirlik merkezleri ¢cakisacak ve kenarlar paralel olacak sekilde yerlestirilir. Daha sonra
iicgenin b kenar1 (dik kenarlarin uzun olani) {izerine insa edilmis olan ikinci diizgiin besgenin

icine bir kenar1 Z?a birim olan diizglin besgen agirlik merkezleri ¢akisacak ve kenarlar1 paralel

olacak sekilde cizilir. Kenar uzunlugu 2?abirim olan diizgiin besgen kenarortaylar (veya kenar
orta dikmeler) ve agiortaylar yardimiyla on es pargaya boliiniir. Ayrica dista kalan kisim da
agirlik merkezinin uzantis1 yardimiyla bes es parcaya boliiniir. Elde edilen pargalar bir kenari ¢
birim olan diizgiin besgenin icine yerlestirilerek ispat tamamlanir.

3.4. Diizgiin Altigenler icin Pisagor Bagintisi

Pisagor bagintisinin diizgiin altigenler i¢in sozel ifadesi “Bir dik ii¢cgende dik kenarlar
lizerine ¢izilen diizgiin altigenlerin alanlarinin toplami hipoteniis tizerine ¢izilen diizgiin
altigenin alanina esittir” seklindedir. Bu ifadeye ait geometrik sekil ve ispatt Sekil IX da
goriilmektedir.

( )

Sekil IX. Diizgiin Altigenler igin Pisagor Bagintis

Sekil IX da goriildiigii gibi dik tiggenin a kenar1 (dik kenarlarin kisa olani) iizerine insa
edilmis olan diizgiin altigen 6ncelikle ¢ kenar1 (hipoteniis) iizerine inga edilmis diizgiin altigenin
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iizerine agirlik merkezleri ¢cakisacak ve kenarlar paralel olacak sekilde yerlestirilir. Daha sonra
iicgenin b kenar1 (dik kenarlarin uzun olani) {izerine inga edilmis olan ikinci diizgiin altigenin

icine bir kenar1 Z?a birim olan diizgiin altigen agirlik merkezleri ¢akisacak ve kenarlar1 paralel

olacak sekilde cizilir. Kenar uzunlugu 2?abirim olan diizgiin altigen kenarortaylar (veya kenar

orta dikmeler) ve acgiortaylar yardimiyla on iki es pargaya boliiniir. Ayrica dista kalan kisim da
agirlik merkezinin uzantist yardimiyla alt1 es pargaya boliiniir. Elde edilen parcalar bir kenar1 ¢
birim olan diizgiin altigenin i¢ine yerlestirilerek ispat tamamlanir.

Yukarida yapilan par¢alanmalarda ¢okgenin kenar sayisi ile parca sayisina bakildiginda
aralarindaki baginti, n ¢okgendeki kenar sayisim1 m de hipoteniis lizerine ¢izilmis olan
cokgendeki par¢a sayisini gostermek iizere,

n=3 icin m=2.3+3+1=10
n=4 icin m=2.4+4+1=13
n=5i¢in m=2.5+5+1=16
n=6 i¢in m=2.6+6+1=19 olup

n=k i¢cin m=2.k+k+1 elde edilir.

Cokgenler i¢in kenar ve yiikseklikler kullanilarak elde edilen alan hesaplama bagintilari
kenar ve kdsesi olmayan geometrik sekiller i¢cin de kullanilir. Boylece kenar sayisi sonsuz olan
diizgiin cokgen olarak bakilan ¢cember icin de Pisagor bagintis1 ifade edilebilir.

3.5. Daire icin Pisagor Bagintisi

Cember i¢in Pisagor bagintinin ifadesi “Bir dik iicgende dik kenarlari ¢ap alarak ¢izilen
dairelerin (seklin karmasik goriinmemesi icin yarim daireler alinabilir) alanlarimin toplami
hipoteniisii ¢cap alarak ¢izilen dairenin alanina esittir.” seklindedir.

Cap1 a br olan bir cemberin yarigapi; r = % olup alani;
_ma? .. - .
A= ler. Benzer diisiince ile ;

_ mb? o
B= e olup bu iki alanin toplami;

_ m(a?+b?)  mc?

A+B e C oldugu goriiliir.
4 )
B A
C
\ J

Sekil X. Cember igin Pisagor Bagintis

63



TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Gorsellerin egitim alaninda her gegen giin daha fazla yer bulmasi, modelleme
kavraminin egitim literatiiriine girmesi ve Ogretim silirecinin dinamik programlarla
zenginlestirilmesi neticesinde Ogreticiler Ogretim siirecinde gorselleri artan bir ivmeyle
kullanmaktadir. Geometri ¢alismalarinin temelinde geometrik kavramlarin = ¢izilerek
gorsellestirilmesi ve bunlara dayali genellemelerin olusturulmast yatmaktadir (Kdse, 2008).
Ogreticilere ve dgrenenlere geometri dgretimi alami ile ilgili bilim insanlari hakkinda bilgi
verilmesi, onlarin dnemli 6zelliklerinin tanitilmas1 egitim siirecini zenginlestirecek, 6grenme
siireglerinde hem Ogreticilerin hem de &grenenlerin motivasyonlarini artiracaktir. Nitekim
MEB 2013 yilinda yayinladig1 6gretim programinda bilim adamlar1 hakkinda bilgi vermis, bu
bilim adamlarimin sdylemlerini dgrencilere ogretirken onemli ispatlara deginmenin Onemi
vurgulanmistir. MEB tarafindan &nemli goriilen, ilkdgretim ve ortadgretim kitaplarina
yerlestirilen 6nemli bilim insanlarindan biri de Pisagor’dur (Baki ve Biitiiner, 2013). Ancak
[Ikogretim sekizinci smif kitaplarinda Pisagor teoremi konusu igerisinde, tarihsel icerik olarak
sadece Pisagor’un hayati ile ilgili kisa bir bilgiye ve Pisagor’un resmine yer verilmektedir
(Canpekel, 2016). Bu nedenle Pisagor teoreminin farkli ispat yollarinin ortaya konmasinin
ogrencilerin ilgisini ¢ekecegi ve yeniden diisiinme firsati verecegi 2013 yilindaki MEB
matematik 6gretim programinda da ifade edilmistir. Ayrica 2013 MEB 6gretim programinda
ogretim silirecinde teknolojiden faydalanmadin 6nemi iizerinde durulmus dinamik cebir ve
geometri yazilimlariin Ogretim siirecinde kullanilmasi gerekektigi vurgulanmistir (MEB,
2013).

Bu calismada Pisagor’un kare i¢in ifade edilen alan bagitis1 tanitilarak diger diizgiin
cokgenler icin de gecerli oldugu ispatlanmistir. Bu ispatlar yapilirken dogrudan ispat yontemi
kullanilmis, uygulamalardaki ¢izimler Cabri II Plus geometri programi kullanilarak elde
edilmistir. Pisagor bagmtist iizerinde yeni bir parcalanma teknigi gelistirilerek diizgiin
cokgenler icin yapilmis olan bu uygulamalar (iicgen, kare, besgen ve altigen uygulamalar)
neticesinde kenar1 ve kosesi olmayan c¢ember i¢in de ayni bagmtinin gecerli oldugu
gosterilerek bir genellemeye ulasilmistir. Bu genelleme ile ¢okgenlerin kenar sayilar ile
par¢alanmada olusan cokgen sayisi arasinda yeni bir baginti elde edilmistir. Bu bagintiyla
beraber yapilan parcalama islemlerinin ii¢ kenarli diizgiin ¢okgenlerden baslayarak n kenarli
diizgiin ¢okgenlere kadar uygulanilabilecegi gosterilmistir. Ayrica bu caligmada geometri
ogretimin temel ilkelerinden biri olan o6l¢iiniin korunumu (alanin korunumu) ilkesi,
caligmadaki ispatlarin ¢ikis noktasi olmustur. Elde edilen sonuglar dogrultusunda ileride bu
konuda ¢aligmak isteyen aragtirmacilara su dnerilerde bulunulabilir;

* Farkli cebirsel ifadeler ihtiva eden bagmtilar igin de benzer ispatlar elde edilebilir. Ornegin
Euclid’in dik tiggenler igin verdigi kenar ve yiikseklik bagintilar1 gibi.

 Farkli cebirsel ifadelerin diizgiin ¢okgen alanlar1 kullanilarak ispatlanmasi durumunda yeni
genellemeler elde edilebilir.

o lkinci dereceden kuvvet igeren bagmtilarin alan &lgiileri kullanilarak dogrulanmasi
noktasindan yola c¢ikarak {igiincii dereceden kuvvet igeren bagintilarin hacim olgiileri
kullanilarak ti¢ boyutlu cisimlerle ¢éziimleri arastirilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Like the geometry teaching of mathematics education research in the history of the
cumulative, or even interested in learning important information about scientists. Indeed, the
Mmistry of Education in 2005, with the changes made in elementary and high school
education brief information about famous scientists and scientists have made theorems with
the people teach important information and to prove the importance of the mention. MEB by
important, primary and secondary books is also one of the important placed Pythagorean (Baki
and Biitiiner, 2013). Primary education eighth grade in the subject of Pythagorean theorem in
books, historical content, just as Pythagoras Pythagoras a short information about his life and
image. The proof of Pythagoras' theorem by different people in different ways, various
problems related to the Pythagorean theorem has been solved in different ways, is a product of
human labor, might be different solutions put forward in the history of mathematics in terms of
purpose, it can be said that the use of service (Baki and Giiven, 2009). The aim of this study
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was to prove that taking advantage of the two given above a new correlation approach by
developing the technique of fragmentation Pythagoras prove.

There is also a neat rectangular square with the equilateral triangle and the given
expression for the regular Pentagon is true for regular polygons as tried to show 8. This
objective is a dynamic geometry software, taking advantage of the technology (DGS) to the
math education program Cabri opportunities and how to enrich mathematical experiences of a
mathematician is to show that. Literature survey course that introduces the Pythagorean
correlation when applications related to this correlation, using various applications, develops
different proof methods for women (Karakus, 2009; Kdse, 2008; Proclus, 1970; Struik, 2000).
These studies examined the applications related to the Pythagorean correlation with each
passing day, tightened. Also in the process of teaching, and the importance of the Visual world
of science is increasing every day. Indeed, in terms of education gains in education and
instructional books visuals made in 2013 our country programmatic modification has been
increased importance given to the updated with Visual (MEB, 2013). However, the smart
Board to enter the classrooms, computers, tablets and mobile phones has become part of our
lives increases the importance of the Visual. From this point on a smooth transaction
rectangular to square with, of course the Pythagoras expressed different regular polygons
(equilateral triangles, regular Pentagon and hexagon...) and using the Visual proof of important
areas of the apartment.

Method

In this study, the measure of the basic principles of geometry teaching conservation
(conservation area) policy, so "plane according to the specific properties of a given geometric
shape to split up into smaller pieces that have the same area with pieces of different geometric
shapes can be created" based on the principle of direct proof method is used. This is related to
the applications drawings correlation Cabri II Plus geometry was carried out with the program.
We are grateful to find more places every day in the field of education, and the education of
the concept of literature teaching modeling process as a result of the dynamic programs of
prospecting tutorials in the process of teaching uses incremental images with an acceleration.
On the basis of the work of geometric concepts of geometry and shapes has always been based
on lies the creation of generalizations and visualization (Kose, 2008).

Results

As a result of geometry teaching teaching mathematics to investigate the history of
important cumulative. Interested in learning about geometry teaching of space-related
Ogreticilere and scientists should be given information about introducing education process of
their important features that will enrich the learning processes and enhance their motivation
and learners of the tutorial. Indeed, the MEB has made changes in 2013, famous scientists,
scientists gave information about the rhetoric and focus on important information about
teaching people to prove the importance of the mention. MEB by important, primary and
secondary books is also one of the important placed Pythagorean (Baki and Bellis, 2013). But
the Primary eighth-grade books as historical content that the Pythagorean theorem Pythagoras,
in just a short information about the life and includes a picture of Pythagoras (Canpekel,
2016).

Discussion and Conclusion

In this study, Pythagoras being introduced other field correlation, expressed for square
regular polygons has proven to be true for. These proofs are used directly when performing a
proof method, applications, illustrations have been obtained using the geometry program Cabri
II Plus. Developing a new fragmentation on the Pythagorean correlation technique that
applications made for regular polygons (triangle, square, pentagonal and hexagonal) as a result
of edge and corner to the circle of non-geometric shape by showing the same correlation is
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valid has been reached a generalisation. This generalisation of polygons with edge numbers
with parcalanmada has been getting a new correlation between the number of polygons that
occurs. This correlation with the shredding process are made starting from the n-sided
triangular smooth polygon to polygon uygulanilabilecegi properly. In addition, this study is
one of the basic principles of teaching geometry measurement to conservation (conservation
area) policy, so "plane according to the specific properties of a given geometric shape to split
up into smaller pieces that have the same area with pieces of different geometric shapes can be
created" policy has been the starting point of the proof.
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Bu ¢alismada, okul yoneticilerinin okul islerini erteleme davraniglari, sebepleri ve erteleme sonuglarinin
okulun yonetim ve egitim faaliyetlerine olan etkileri, okul yoneticileri ve 6gretmenlerin goriislerine gore
incelenmesi amaglanmistir. Caligma nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi desenine gore
yapilmigtir. 2016-2017 egitim 6gretim yilinda gergeklestirilen bu aragtirmanin ¢alisma grubunu; Erzincan
ili merkez ilgesinde yer alan ilk ve ortaokullarda ¢alismakta olan 11 okul yonetici ve 11 dgretmen olmak
tizere toplam 22 katilimeir olusturmustur. Arastirma kapsaminda veri toplama aract olarak okul
yoneticilerinin ve dgretmenlerin goriislerinin alindig1 yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir.
Veri toplama aracinda, okul yoneticilerine ve 6gretmenlere tiger adet agik uglu soru yoneltilmistir. Veriler
yiliz ylize goriismeler yoluyla toplanmis ve verilerin yorumlanmasi siirecinde igerik analizi ve siirekli
kargilagtirma teknigi kullanilmistir. Arastirma bulgulari okul yoneticisi, 6gretmenler boyutu olmak iizere
iki baglik altinda yer almis olup, okul yoneticileri boyutunda 11 tema ve bu temalar altinda 30 kategori,
ogretmenler boyutunda ise 11 tema ve bu temalar altinda 37 kategori elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Erteleme, ertelemecilik, okul yoneticisi.

ABSTRACT

In this research, it is aimed to examine school principals’ procrastination behaviors, the underlying
reasons of procrastination tendencies and the effects of procrastination on school management and
teaching. . Case study was used as qualitative research methods. The research was conducted in 2016-
2017 educational year with 22 participants; 11 school principals and 11 teachers who were working for
state primary and secondary schools in central district of Erzincan. In the research, semi-structured
interview form based on the opinions of school principals and teachers’ views about school principals’
procrastination behaviors was used as data collecting tool. Three open ended questions were asked to the
participants. Content analysis and continuous comparing technique were used to analyze the data.
Findings indicated from “school principals” indicated11 theme and 30 categories and findings from
“teachers” with 11 theme and 37 categories.

Keywords: Procrastination, procrastinating, school principal.
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GIRIS

Tarihte Roma ve Yunan askeri belgelerinde ve eski dini metinlerdeki kayitlardan
anlasildig tizere, gegmisi en az 3000 y1l geriye uzanan (Steel, 2007) erteleme davranisi, anlam
itibariyle bir kisinin kontrolii altinda olan ve yapilmasi gereken bir goérevin veya Odevin
gecikmesi olarak tanimlanabilir (Ackerman ve Gross, 2005). Her insanin yerine getirmesi
gerekli olan bazi gorevleri vardir, ancak cesitli nedenlerle bu gorevin tamamlanmasi
ertelenebilir. Boyle bir davranisina girme egilimi ise erteleme olarak adlandirilir (Lay, Knish ve
Zanatta, 1992). Literatiirde bosa harcanan zaman, performans diisiikliigli ve artan strese neden
olmakla birlikte, kendi kendine kurgulanan bir davranig olarak diisiiniilen (Chun Chu ve Choi,
2005) ertelemenin, yapilmast gereken iglerin, alinmasi gereken kararlarin ve sorumluluklarin
son ana birakilmasi (Haycock, McCharty ve Skay, 1998), gorevleri ertelemekten dogan gereksiz
oznel sikinti (Solomon ve Rothblum, 1984), goérevi yerine getirme karar1 (Ferrari, 1992),
planlanan eylem yolunun kasitli olarak ertelenmesinden olusan olumsuz sonuglarin habercisi
(Steel, 2007) ve kendini engellemenin bir yolu (Urdan ve Mdgley, 2001) gibi tanimlari
mevcuttur.

Erteleme davranisi, verilen gorevlerin zamaninda tamamlanmadiginda ortaya ¢ikar (Beck,
Koons ve Milgrim, 2000) ve olumsuz sonuglarin farkinda olunmasina ragmen, bilingli, duyussal
ve davranigsal unsurlarla amaglanan bir eylem bigiminin kasitli ertelenmesini iceren karmagik
bir durum olarak kabul edilir (Rothblum, Solomon ve Murakami, 1986). Yaygin olarak
akademik ve giinliik yasamda goriilen erteleme olgusu (Balkis ve Duru, 2009) hemen hemen
herkesi bir dereceye kadar etkileyebilmektedir. Erteleme davranisi, kisinin isi yapmak isteginde
oldugu halde arzulanan veya beklenen zaman i¢inde, isi ger¢eklestirmek i¢in kendisini motive
edememesini igerir (Ackerman ve Gross, 2005). Baz1 aragtirmacilar, erteleme davranigini amacl
olarak yapilan bir kaginma stratejisi olarak tanimlamislardir (Steel, 2007). Balkis (20006),
erteleme davranisinin bireyin kendi iradesi altinda olup da, yapilmasi gereken bir isin kasith
olarak sona ana birakilmasi ile ortaya ¢iktigin1 sdylemektedir. Erteleme davranisini yapan
kisileri ertelemeci olarak adlandiran Chun Chu ve Choi (2005), bunlar1 aktif ertelemeci ve pasif
ertelemeci olmak tizere iki kategoriye ayirmislardir. Aktif ertelemecilerin erteleme davraniglarini
amagli olarak yaptiklarini, fakat pasif ertelemecilerin ise zamaninda karar verme yetenegine
sahip olmadiklar i¢in, genel bir ama¢ olmadan sadece erteleme yaptiklarini ifade etmektedirler.
Ackerman ve Gross (2005), erken baslangi¢ asamalarinda bireylere kazanglar veya tesvikler
oldugunda ertelemenin azaldigin1 ve bir smiftaki toplumsal normlarin erteleme iizerine biiyiik
bir etkiye sahip oldugu ifade etmektedirler. Lay (1990), kisilik testlerinde erteleme egilimindeki
kisilerin isleri agirdan alma egilimine sahip olmalarinin yani sira, kisisel islerini de geciktirerek
yerine getirdiklerinin tespit edildigini soylemektedir.

Bu bulgular, ertelemenin goérev performansinda bir zaman gecikmesi olarak
goriilebilecegini, duygusal, davranigsal ve bilissel unsurlarin rol oynadigini diisiindiirmektedir
(Ferrari, 1991). Bir davranis olarak erteleme, kisilik, motivasyon, gorev ve baglam tarafindan
oncel olarak saptanan c¢esitli silireglerin bir sonucu olarak goriilebilir (Van Eerde, 2003).
Degerlendirilme endisesine sahip olma, cesaretsiz ve depresif olma, kararsiz olma, sosyal olarak
aktif olma, otoriteye karsi durma ve direktiflere bagimli olma, erteleme davranigina sebep
gosterilebilecek alti unsur olarak sdylenebilir (Day, Mensink ve O’Sullivan, 2000). Erteleme,
genelde olumsuz bir c¢agrisim tasiyor olsa da, ise yonelik performansi etkilememelidir
(Rotenstein, Davis ve Tatum, 2009). Bunun aksine genellikle tatmin edici olmayan bir
performansa neden olabilmekte (Ferrari, O’Callaghan ve Newbegin, 2005; Solomon ve
Rothblum, 1984) ve siklikla da olumsuz akademik sonuglar ile iliskilendirilmektedir (Beck ve
digerleri, 2000; Elvers, Polzella ve Graetz, 2003; Rothblum ve dig, 1986).

Erteleme davranisinin literatiirde, heniiz deneysel olarak test edilmemesine ragmen,
akademik erteleme egiliminin istatistik kaygi diizeyleriyle iliskili oldugu (Onwuegbuzie, 2004);
talimatlar1 uygulamada giicliik (Rothblum ve dig, 1986), siniftaki toplumsal normlar (Ackerman
ve Gross, 2005), disiik dirtstliik diizeyi, duygu bozuklugu (Johnson ve Bloom, 1995),
mitkemmeliyet¢ilik (Foster, 2007), kisi gorev ozellikleri (Lay, 1992), sorumluluk, kaygi ve
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hedefler (Scher ve Osterman, 2002) ve diislik 6z-yeterlik ve diisiik benlik kaygis1 (Steel, 2007)
ile olan iliskisinin arastirildigi bir dizi ¢alisma yer almaktadir. Erteleme konusundaki
arastirmalarin ¢ogu, iiniversite Ogrencileri ile birlikte yiiriitiilmiis olup, donem d&devleri ve
sinavlar gibi ders tamamlamasinin merkezinde yer alan gorevlere odaklanmistir (Johnson,
Green ve Kluever, 2000). Genel erteleme, akademik erteleme, karar vermeyi erteleme, takintili
erteleme ve nevrotik erteleme olmak iizere bes farkli segenege sahip karmasik bir olgu olarak
kabul edilen ertelemenin (Ferrari, 1992), yapilan bu calisma ile okul yoneticilerindeki ortaya
cikis bicimi incelenmistir. Bu amacla calismada okul yoneticilerinin “genel erteleme ve
akademik erteleme egilimleri nasildir?” sorusuna yanit aranmistir. Bu dogrultuda okul
yoneticilerinin hangi tiir davraniglar1 genelde erteledikleri, bunlarin sebepleri ve ertelemeden
kaynakli sonuclarin okulun yonetim ve egitim faaliyetlerine ne tiir etkilerinin oldugunun, okul
yoneticileri ve Ogretmenlerin goriislerine gore incelenmesi amaglanmistir. Bu baglamda
calisma, okul yoneticilerinin okul islerini erteleme egilimlerinin nasil oldugunun tanimlanmasi
ve bu alanda saglayacagi katki bakimidan 6nemli goriilmektedir.

YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Bu ¢alisma nitel aragtirma yontemlerinde yaygin bir sekilde kullanilan durum g¢alismast
desenine gore kurgulanmistir. Amaci bir veya birka¢ durumu kendi sinirlar iginde analiz etmek
ve nasil ve nigin sorularini temel alan durum ¢alismasmin (Yildirim ve Simgek, 2013, s. 85), en
belirgin 6zelligi bir ya da birka¢ durumun derinligine arastirilmasina imkan saglamasidir
(Robson, 2015; Yildirim ve Simsek, 2013, s. 83).

2.2. Arastirma Grubu

Aragtirmaci tarafindan amacglh 6rneklemede kimlerin arastirmaya dahil edilecegine karar
verilir (Cohen, Monihon ve Morrison, 2005). 2016-2017 egitim 6gretim yilinda gerceklestirilen
bu arastirmanin c¢alisma grubunu; Erzincan ili merkez ilgesinde yer alan ilk ve ortaokullarda
gorevli 11 okul yoneticisi ve 11 0gretmen olmak iizere toplam 22 katilimci olusturmustur.
Calisma grubunda yer alan katilimcilara ait kisisel 6zellikler Tablo 1 ‘de sunulmustur.

Tablo 1. Calisma Grubunun Ozellikleri

Rumuz Cinsiyet Yas Ogrenim Kidem Brang
Y1  Erkek 31 YiiksekLisans 7 Fen Bilimleri
Y2  Erkek 31 Lisans 6 Sinif Ogretmeni
Y3  Erkek 34 YiiksekLisans 11 ilk.Ogr.Matematik
Y4 Bayan 26 Lisans 4 Sinif Ogretmeni
Y5  Erkek 39 Lisans 15 Miizik
Y6  Erkek 43 Lisans 18 Sinif Ogretmeni
Y7  Erkek 29 YiiksekLisans 5 Tirkce
Y8 Bayan 33 Lisans 8 Rehberlik
Y9  Erkek 38 Lisans 13 Ingilizce
Y10 Erkek 41 Lisans 16 Din Kiil.ve Ahlak Bil.
Y11 Erkek 35 Lisans 11 Sinif Ogretmeni
01 Bayan 28 YiiksekLisans 5 Fen Bilimleri
02 Bayan 30 Lisans 6 Sinif Ogretmeni
03  Erkek 34 Lisans 7 Sosyal Bilimler
04 Bayan 33 Lisans 11 Tiirkge
05  Erkek 34 Lisans 11 Sinif Ogretmeni
06  Erkek 27 Lisans 4 Beden Egitimi
07  Erkek 30 Lisans 6 Sosyal Bilimler
08  Erkek 35 YiiksekLisans 6 Tiirkge
09 Bayan 30 Lisans 6 Sinif Ogretmeni
010 Bayan 43 Lisans 17 Ingilizce
011 Erkek 31 Lisans 6 Teknoloji ve Tasarim
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2.3. Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada okul miidiirlerinin ve Ogretmenlerin, okul ydneticilerinin okulla ilgili
genelde erteledigi islerin niteligine yonelik goriislerinin alindigi yar1 yapilandirilmis goriisme
formu kullanilmistir. Goriisme formunda okul miidiirlerine ve 6gretmenlere iiger adet acik uglu
soru yer almistir. Nitel arastirmalarda ag¢ik uglu sorular arastirmaciya, aragtirma sorularinin daha
detayli bir hale doniistiirme konusunda 6nemli bir esneklik saglamaktadir (Yildirim ve Simsek,
2013, s. 101). Calismada soru sorma ve cevap alma seklinde karsilikli ve etkilesimli bir siireg
olan goriisme (Stewart ve Cash, 1985) tekniginden yararlanilmistir. Sorularin anlasilirlig igin
bir okul yoneticisi ve bir 6gretmen ile deneme goriigmesi gerceklestirilmis ve ardindan sorular
dil ve anlatim bakimindan bir Tiirkce Ogretmeni tarafindan goézden gecirilmistir. Sorularin
icerigi ve anlasirlig1 nitel arastirmalar konusunda uzman bir 6gretim {iyesi tarafindan incelenmis
ve gbriigme formuna alinan goriisler dogrultusunda diizenlemeler yapilarak son hali verilmistir.
Calisma siirecinde tiim goriismeler ses kayit cihaziyla kayit altina alinmistir. Veriler 2017
yiliin ocak, subat ve mart aylarinda arastirmacilar tarafindan bizzat okul midiirlerinin ve
ogretmenlerin calistiklar: okullara gidilerek, yiiz ylize goriismeler yoluyla toplanmistir. Bireysel
gorliismelerde goniillillik esas alinmistir. Goriismelerde Ogretmenlerin izni alinarak ses
kayitlariin yapilacagi sdylenmis, gériismeye baslamadan 6nce sorularin anlasilir olup olmadigi
irdelenmis ve daha sonra asil goriismelere gecilmistir. Yiiz ylize goriismelerde toplam 146
dakika 9 saniyelik ses kayd1 elde edilmistir. Gériigme formunda yer alan sorular ise sdyledir:

Okul Miidiirii Formu;

L. Okulda bazi isleri ertelediginiz, “daha sonra yaparim” dediginiz olur mu?
Okulda ne tiir yonetsel/akademik isleri erteleyip, daha sonra yaparim diye diisiiniirsiintiz?

2. Okulda zaman zaman ertelediginiz islerin sebepleri hakkinda neler
diistintiyorsunuz? Bu sebepleri neye bagliyorsunuz?

3. Okul ile ilgili olup da ertelediginiz, “daha sonra yaparim” dediginiz islerin

okulunuzun yénetim ve egitim faaliyetlerine etkilerinin neler oldugunu diisiiniiyorsunuz?
Ogretmenleriniz ya da ogrencileriniz ertelediginiz islerden nasil etkilenirler?

Ogretmen Formu;

1. “Okul yoneticinizin bazi igleri erteledigi, “daha sonra yaparim” dedigi olur
mu? Yoneticiniz okulda ne tiir yonetsel/akademik isleri erteleyip, daha sonra yaparim diye
diistintir?

2. Okul yéneticinizin okulda zaman zaman erteledigi islerin sebepleri hakkinda
neler diistiniiyorsunuz? Bu sebepleri neye baglhyorsunuz?
3. Yoneticinizin okul ile ilgili olup da erteledigi, “daha sonra yaparim” dedigi

islerin okulunuzun yonetim ve egitim faaliyetlerine etkilerinin neler oldugunu diisiiniiyorsunuz?
Ogretmenler ve ogrenciler ertelenen islerden nasil etkilenirler?

2.4. Nitel Veriler i¢cin Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Nitel arastirmalarda gecerligi, Kirk ve Miller (1986) arastirilan olguyu arastirmacinin
oldugu bi¢imiyle ve yansiz gdzlemesi olarak ifade etmisleridir (Yildirim ve Simsek, 2013, s.
289). Giivenirlik ise arastirilan konunun kolayca anlasilabilir olmasi ile yakindan ilgilidir.
Goriisme sorularinin dnceden test edilmesi, goriismeyi gerceklestirenlerin egitimi ve agik uglu
sorulara verilen yanitlarin kodlanmasi ile giivenirlik artirilabilir (Silverman, 2006). Aragtirmada
gecerlik ve gilivenirlik ¢alismalar1 kapsaminda goériisme formlari uzman goriisiine sunulmustur.
Aragtirma siirecinin ve arastirma ortaminin okuyucularin zihinlerinde canlanabilmesine olanak
saglamak icin, arastirmaci tarafindan arastirima ile ilgili aktarimlar sade ve anlasilir bir iislupla
Ozetlenmistir. Goriisme sonrasinda elde edilen bulgular goriisiilen kisilere tekrar inceletilmis ve
katilimeilarin teyidi alinmistir. Nitel arastirmalarda yiiz ylize goriismeler yoluyla ayrintili ve
derinlemesine bilgi toplama gegerligi olusturmay1 saglayan onemli bir unsurdur (Yildirim ve
Simsek, 2013, s. 290). Ayrica arastirmanin tiim agamalarinda miimkiin oldugunca
arastirmacilarin nesnel davranmasina dikkat edilmis ve arastirmanin bulgular boélimiinde
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betimlemeler yapilmis olup, bu boliimde arastirma bulgularini destekleyecek sade ve anlasilir
bir dille yorum yapilmadan arastirmanin gecerligi artirmaya yonelik dogrudan alintilara yer
verilmistir. Arastirmanin giivenirligi i¢in arastirmaya katilan bireylerin ozellikleri ayrintili
olarak tanimlanmustir.

2.5. Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Katilimcilardan okul yéneticilerine (Y1, Y2,..YII), &gretmenlere (OI, 02,..011)
biciminde rumuzlar verilmistir. Arastirmanin analiz asamasinda Oncelikle yiiz yiize
goriismelerde elde edilen ses kayitlart ham veri olarak metne doniistiiriilmiistiir. Verilerinin
analizi ve yorumlanmasi siirecinde igerik analizi ve siirekli kargilastirma teknigi kullanilmigtir.
Igerik analizinde birbirine benzeyen verileri belirli kavram ve temalar altinda bir araya
getirilerek, okuyucunun anlayabilecegi bir bigimde diizenlemek ve yorumlamak geremektedir
(Yildirim ve Simsek, 2013, s. 259). icerik analizi, bir soylemi anlamada ve yorumlamada, dznel
etkenlerden kurtularak toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasma amaci
tagimakta (Bilgin, 2006, s. 1) ve verilerin kodlanmasi, temalarin bulunmasi, kodlama ve
temalarin diizenlenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasini kapsayan doért temel
asamada gerceklesmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 260). Calismada okul miidiirlerinin ve
o0gretmenlerin, okul yoneticilerinin islerini erteleme davraniglarina iligkin goriiglerinin her soru
diizeyinde kodlamalar1 yapilmistir. Analiz asamasinda tema, kategori ve kodlamalarin
olusturulmast i¢in iki arastirmaci kod-kategori ve tema uyumlarmi karsilastirma yoluyla
giivenirligi saglamaya calismislardir. Kodlamalar iki arastirmaci tarafindan ayri ayrn
kodlanlarak, tiim kodlamalar arasinda genel anlamda goriis birligi saglanmistir. Kodlamalardan
yola cikilarak benzer kodlamalar ayni tema baslig1 altinda toplanmis ve arastirmanin alt temalari
arastirmacilar tarafindan belirlenerek adlandirilmistir. igerik analizinde bir metnin sembolik ve
sistematik sayma ve kaydetme prosediirlerini kullanilir (Neuman, W.L, 2008). Buradan
hareketle arastirmada elde edilen kodlar ve temalar diizenlenerek, bulgularin sikliklar
tanimlanmis ve sonuglar yorumlanmastir.

BULGULAR

Aragtirma bulgular1 okul yoneticisi, 6gretmenler boyutu olmak iizere iki baslik altinda yer
almistir. Buna gore arastirmanin okul yoneticisi boyutunda 11 tema ve bu temalar altinda 30
kategori, 6gretmenler boyutunda ise 11 tema ve bu temalar altinda 37 kategori elde edilmistir.

3.1.0kul Miidiirlerinin Okullarda Karsilasilan Erteleme Davramslarmna iliskin
Goriisleri

Aragtirmada okul yoneticilerine “okulda bazi isleri ertelediginiz, daha sonra yaparim
dediginiz olur mu? Okulda ne tiir yonetsel/akademik isleri erteleyip, daha sonra yaparim diye
diigtiniirsiiniiz? sorusu yoneltilmistir. Okul yoneticilerinin genelde erteledikleri islerin tiirlerine
iliskin verdigi cevaplar dogrultusunda ortaya ¢ikan 5 tema ve 13 kategori Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2’ye gore okul yoneticilerinin; evrak isleri temasi altinda “giinlii yazigmalar (f=9)”;
yonetim isleri temasi altinda “e-okul ve mebbis sistem iglemleri (f=4)”, “kantin ve okul servis
araclarinin denetimleri”, “okul web sitesi islemleri” ve “okul binasi fiziki bakim ve onarim
isleri”; akademik isler temasi altinda “ders denetimi (f=8)”, “derse girme” ve “deneme
sinavlar1”; personel isleri temast altinda “personel 6zliik isleri (f=1)” ve ogrenci isleri temasi
altinda ise “gilinliik 6grenci devamsizliklarinin takip edilmesi (f=4)”, “velilere devamsizlik
mektuplarinin  gonderilmesi”, “disiplin olaylar’” ve “veli izin dilekgeleri” seklinde goriis
belirttikleri goriilmiistiir. Bulgulardan da anlasildig1 iizere, okul yoneticilerinin evrak isleri
bakimindan giinlii resmi yazigmalarin yapilmasini, yonetim islerinden e-okul ve mebbis sistem
islerini, akademik islerinden ders denetimlerini, personel iglerinden personelin 6zliik islerini ve
ogrenci islerinden ise giinliikk devamsizlik takibinin yapilmasi kategorilerindeki islerini, daha
siklikla erteledikleri anlagilmaktadir.
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Tablo 2. Okul Miidiirlerinin Islerini Erteleme Davranislarina Iliskin Goriisleri

TEMA KATEGORI f
Evrak Isleri Giinlii yazigmalar 9
Toplam 9
e-okul ve mebbis sistem iglemleri 4
Yonetim Kantin ve okul servis araglar1 denetimleri 2
Isleri Okul web sitesi islemleri 1
Okul binas: fiziki bakim ve onarim igleri 1
Toplam 8
Akademik Ders degetimi 8
fsler Derse girme 2
Deneme sinavlari 2

Toplam 12
. Per'sonel Personel 6zliik igleri 1

Isleri

Toplam 1
Giinliik devamsizliklarin takip edilmesi 4
Ogrenci Velilere devamsizlik mektuplarinin gonderilmesi 2
Isleri Disiplin olaylar1 2
Veli izin dilekgeleri 1
Toplam 9

Okul yoneticilerinden Y3 ve Y11 rumuzlu katilimeilar okulda genel olarak erteledikleri
islere iliskin sunlar1 sdylemistir.

“Ben onceden planlyyorum yarin siniflarda derslere ogretmenler ile birlikte gireyim diye.
Ogrencilerin genel durumlarim sinifia gozlemlemek istiyorum. Ama giin icinde is yogunlugu
derken ozellikle bunu ertelemek zorunda kalryorum. Ben inaniyorum ki, okul yoneticilerinin
isleri evrak takibi yapmak olmamalidir. Okul yéneticileri siniflarda, koridorlarda ogretmen ve
ogrencileriyle birlikte olmalidir. Onlart yakindan gézlemlemelidir. Ozellikle bu isimi ertelemek
zorunda kalmaktan hognut olmuyorum (Y3)”

“Bir is ogrenciyi ilgilendiriyor ise, bizim isimiz geregi onu asla ertelemeyiz. Hangi isler
ertelenir, mesela evrak yazisma vs. gibi isler ertelenebilir. Bir dosya hazirlayacagiz bu is
ertelenebilir. Dersleri girip ogretmeni denetleyecegiz bu is ertelenebilir. Bazen okul igi
yarismalar diizenleyecegiz bunlart erteleyebiliyoruz. Kantini servisleri denetleyecegiz bu is
ertelenebilir. Deneme sinavlarini bazen erteleyebiliyoruz (Y11)”

3.2.Okul Miidiirlerinin Okullarda Karsilasilan Erteleme Davranislarinin Sebepleri
Hakkindaki Goriisleri

Aragtirmanin ikinci sorusunda okul yoneticilerine “okulda zaman zaman ertelediginiz
islerin sebepleri hakkinda neler diistiniiyorsunuz? Bu sebepleri neye bagliyorsunuz? sorusu
yoneltilmistir. Okul yoneticilerinin genelde erteledikleri islerin sebepleri temasina iliskin
verdigi cevaplar dogrultusunda ortaya ¢ikan 8 kategori Tablo 3’ de verilmistir.

Tablo 3 incelendiginde, okul yoneticilerinin isleri erteleme sebepleri olarak; isleri
erteleme sebepleri temasi altinda “is yikiinin fazlahg (f=10)”, “psikolojik/fizyolojik

13

durumdaki olumsuzluklar”, “personel yetersizligi”’, “plansiz ¢alismak”, “eve dair
sorumluluklar”, “6ncelikli iglerin olmas1™, “yetersiz zaman” ve “kisilik 6zelligi” diistincelerini
vurguladiklar1 goriilmiistiir. Katilimeilarin hemen her biri okuldaki islerini erteleme sebebi
olarak is yiikii fazlaligini vurgulamislardir. Okul yoneticileri okulda sorumluluklarinda olan
islerin fazlaligindan bahsetmis ve igleri ertelemedeki en biiyiik sebebin, iizerlerinde olan is yiikii

fazlalig1 oldugunu ifade etmislerdir.
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Tablo 3. Okul Miidiirlerinin Islerini Erteleme Sebeplerine iliskin Géoriisleri
TEMA KATEGORI f
Is yiikiiniin ¢ok olmas1 10
Psikolojik/Fizyolojik durumdaki olumsuzluklar 4
Personel Yetersizligi 3
Plansiz ¢aligmak 3
Eve dair sorumluluklar 2
2
1
1

Erteleme Sebepleri

Oncelikli baska islerin olmas1
Yetersiz zaman
Kisilik 6zelligi
Toplam 26

Okul yoneticilerinin genelde erteledikleri islerin sebeplerine yonelik Y4 ve Y7 rumuzlu
katilimcilar sunlar séylemislerdir.

“Is yiikii fazlahigindan ve personel yetersizliginden bazi isleri erteledigim oluyor.
Okullarda egitim 6gretim isleriyle ve evrak ve yonetim islerine bakan kisilerin kesinlikle ayr
kisiler olmasi gerektigini diistiniiyorum. Okul yoneticisinin isi egitim olmalidir. Okul
yoneticisinin igi evrak¢ilik olmamalidir. Bu da personel yetersizliginden kaynaklanmaktadir
(Y4)”

“En ¢ok ig yiikiinden kaynaklanan sebeplerden oldugunu diisiiniiyorum. Zaman meselesi
de burada onemli. Mesela derse giriyorsun c¢ikiyorsun psikolojik ya da fiziksel acidan da
yorgunluk var. O zaman bu is kalsin yarin yapariz diyebiliyoruz. Erteleme yapabiliyoruz yani.
Benim daha ¢ok dedigim iy yiikiiniin fazla olmasi (Y7)”

3.3.Okul Miidiirlerinin Okullarda Karsilasilan Erteleme Davramslarinin Etkilerine
iliskin Goriisleri

Calismada okul yoneticilerine {i¢lincli soru olarak “okul ile ilgili olup da ertelediginiz,
daha sonra yaparim dediginiz islerin, okulunuzun yonetim ve egitim faaliyetlerine etkilerinin
neler oldugunu diisiiniiyorsunuz? Ogretmenleriniz ya da ogrencileriniz ertelediginiz islerden
nasil etkilenirler? sorusu yoneltilmistir. Okul yoneticilerinin genelde erteledikleri islerin okulun
yonetim ve egitim faaliyetlerine olan yansimalarina iliskin verdigi cevaplar dogrultusunda
ortaya ¢ikan 5 tema ve 9 kategori Tablo 4’ de verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde, okul yoneticilerinin erteledikleri islerin okulun yonetim ve egitim
islerine olan yansimalarinin; gérev ihmali temas1 altinda “hak kaybina sebep olma (f=5) ” ve
“calisan ile caligmayani ayirt edememe”; ders denetimi temasi altinda “0gretmenlere geri doniit
saglayamama (f=3); planlamada aksamalar temasi altinda “islerin gecikmesi (f=5)”, “islerin
birikmesi” ve “miifredatin yetismemesi”; gériiniir olma temast altinda “taninmama (f=4)” ve
kisisel etki temasi altinda ise “giiven kayb1 (f=3)” ve “otorite/gili¢ kaybetmesi” oldugunu ifade
etmislerdir. Yoneticiler erteledikleri islerin okula olan yansimalarinin, yapildiginda menfaat
saglayacak kimselerin bu isin geciktirilmesinden otlirti hak kaybi yasayabileceklerini
vurgulamislardir. Okulda dersleri yerinde ve zamaninda denetleyememekten dolayi,
Ogretmenlere dogru ve zamaninda geri doniit sunamadiklarini, okulda yeterince
taninmadiklarini, ertelemeyle islerin geciktigini ve bunun da bir siire sonra islerin birikmesine
neden oldugu goriislerini siklikla ifade etmislerdir. Isleri ertelediklerinde ogretmenlerine,
ogrencilerine ve velilerine kars1 giiven ve gii¢ kayb1 yasadiklarini belirtmislerdir.
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Tablo 4. Erteleme Davranislarinin Okulun Ydnetimin Anlayisina Yansimalarina Iliskin Okul
Miidiirlerinin Goriisleri

TEMA KATEGORI f
Gérev ihmali Hak kaybina sebep olma 5
Caligan ve ¢aligmayani ayirt edememe 3
Toplam 8
Ders denetimi Ogretmenlere geri doniit saglayamama 3
Toplam 3
I l . .k .
Planlamada 3 STl SecTimiost >
Islerin birikmesi 4
Aksamalar N . .
Miifredatin yetisememesi 1
Toplam 10
Gorlinlir Olma ~ Taninmama 4
Toplam 4
- . Giiven kaybi1 3
Kigisel Etki Otorite/Giig kayb1 2
Toplam 5

Okul yoneticilerinin genelde erteledikleri islerin okulun yonetimi ve egitim faaliyetlerine
yansimalarina iligkin Y4 ve Y5 rumuzlu katilimcilarin ifadeleri sdyledir.

“Yonetimsel acidan isler ertelendiginde gecikmeler olabilmektedir. Ornegin ertelenen
toplantilar 6gretmen ve okul yonetimi arasindaki iletisimi geciktirmektedir. Bunun sonucunda
da planlanan etkinlikler zaman bakimindan gecikmektedir ( Y4)”

“Siz bir isi sonraya biraktiginiz zaman bu isin yapilmasindan olumlu etkilenecek
kimselerin hak kaybina sebep oluyorsunuz. O isin yapiimasiyla bir fayda gérecek, hizmet alacak
kisinin bu haktan yoksun kalmasina sebep olabiliyorsunuz. Okul yéneticisi bir is yapilacaginda
simdi yapmasam da olur dedigi zaman karsinda bu isin muhatabi olan kimselere karsi bir
otorite ve gii¢ kaybi yasadigini soyleyebilirim (Y5)”

3.4.0gretmen Goriislerine Gore Okul Miidiirlerinin Erteleme Davramslar:

Aragtirmada 6gretmenlere yoneltilen ilk soru soyledir: “okul yoneticinizin bazi isleri
erteledigi, “daha sonra yaparim” dedigi olur mu? Yoneticiniz okulda ne tiir yonetsel/akademik
isleri erteleyip, daha sonra yaparim diye diigiiniir? Ogretmenlerin okul yoneticilerinin okulda
genelde erteledikleri islerin tiirlerine iliskin verdigi cevaplar dogrultusunda ortaya ¢ikan 5 tema
ve 18 kategori Tablo 5° de verilmistir.

Tablo 5’ e gore 6gretmenler okul yoneticilerinin genelde erteledikleri islerin; evrak isleri
temasi altinda “tasinir mal islemleri (f=1)” ve “stratejik plan hazirlama (f=1)”; yénetim isleri
temast altinda “cevre diizenlemeleri (f=2)”, “kantin ve okul servis araglarinin denetimleri”,
“giivenlik tedbirleri” ve “periyodik toplantilar” ve “ders programlarmin diizenlenmesi”;
akademik isler temasi altinda “ders denetimi (f=9)”, “deneme sinavlar1”, “proje caligmalar1”,
“derse girme” ve “ders materyallerinin temin edilmesi”; personel isleri temas1 altinda “personel
ozliik isleri (f=2)” ve “okul i¢i etkinlikler” ve ogrenci isleri temast altinda “gilinliik 6grenci
devamsizliklarin sisteme islenmesi (f=2)”, “velilere devamsizlik mektuplarinin génderilmesi”,
“disiplin olaylar1” ve “6grenci sosyal kuliip isleri” oldugunu ifade etmislerdir. Bulgulardan
ogretmenlerin, kendi yoneticilerinin siklikla erteledikleri islerin baglicalarinin evrak isleri olarak
taginir mal isleri ve stratejik plan hazirlama, yonetim islerinden ¢evre diizenleme isleri,
akademik islerinden ders denetimleri, personel 6zliikk isleri ve Ogrenci islerinden de giinliik
devamsizliklarin takibi isleri oldugu gorilmiistiir. Okul miidiirlerinin 6gretmenlerin ders

denetimlerini erteleyebildikleri 6gretmenlerin ifadelerinde siklikla vurgulanmistir.
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Tablo 5. Okul Miidiirlerinin Islerini Erteleme Davranislarina iliskin Ogretmenlerin Gériisleri

TEMA KATEGORI f
Evrak Isleri Tasmllr‘ mal iglemleri 1
Stratejik plan 1
Toplam 2
Cevre diizenlemeleri 2
R Kantin ve okul servis araglar1 denetimleri 1
Bﬁ;’fenm Gitvenlik tedbirleri 1
Periyodik toplantilar 1
Ders programlarinin diizenlenmesi 1
Toplam 6
Ders denetimi 9
. Deneme sinavlari 3
Akademik .

isler Proje gahsmalan 2
Derslere girme 2
Ders materyallerinini temini 1

Toplam 17
Personel Personel 6zliik igleri 2
Isleri Okul i¢inde planlanan etkinlikler 1
Toplam 3
Giinliik devamsizliklarin sisteme islenmesi 2
Ogrenci Velilere devamsizlik mektuplarinin génderilmesi 1
Isleri Disiplin olaylar 1
Ogrenci sosyal kuliip isleri 1
Toplam 5

Okul yéneticilerinin genelde erteledikleri islerin tiirlerine iliskin dgretmenlerden O2 ve
04 rumuzlu katilimcilar sunlar1 séylemislerdir.

“Mesela derslerimize gelmeyi hep bir sonraki zamana erteleyebiliyor. Okul gelisim ve
Yonetim ekibi var okulda ve ben de bir iiyesiyim bu ekibin. Miidiir Bey ¢ok soyler bize su giin
bunun toplantisini yapalim diye ama bu toplantida hatirlyyorum birkag kez ertelendi (02)”

“Genel olarak okul yoneticimiz bizlere siniflara gelip dersinize sizinle girmek istiyorum
diye soyler ama soyledigi saatte derse geldigini bu zamana kadar gormedim. Mutlaka derse
geliyorum diye soyler ve derse gelir ama bu dedigi zamanda olmaz (04)”

3.5.0gretmen Goriislerine Gore Okul Miidiirlerinin Erteleme Davramslarimmn
Sebepleri

Aragtirmada Ogretmenlere “okul ydmeticinizin okulda zaman zaman erteledigi islerin
sebepleri hakkinda neler diigiiniiyorsunuz? Bu sebepleri neye bagliyorsunuz? sorusu
yoneltilmistir. Yoneticilerin genelde erteledikleri islerin sebepleri temasina iliskin verdigi
cevaplar dogrultusunda ortaya ¢ikan 7 kategori Tablo 6’ da verilmistir.

Tablo 6. Okul Miidiirlerinin Islerini Erteleme Davramslarinin Sebeplerine Iliskin
Ogretmenlerin Goriisleri

TEMA KATEGORI f
Is yiikiiniin ¢ok olmas1 8
Plansiz ¢aligmak 4
Erteleme PersonF:l yetersizligi 3
Sebepleri Yeters¥z zaman 5 2
Deneyim eksikligi 2
Isi sahiplenmeme 1
Kisilik 6zelligi 1
Toplam 21
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Tablo 6 ya gore Ogretmenler; isleri erteleme sebepleri temasi altinda “is yiikiiniin
fazlahgr (f=8) ”, “plansiz ¢aligmak”, “personel yetersizligi”, “yetersiz zaman”, “deneyim
eksikligi”, “isin yeterince sahiplenilmemesi” ve “kisilik 6zelligi” seklinde goriis bildirdikleri
goriilmiistiir. Ogretmenler tarafindan kendi okul yoneticilerinin erteledikleri islerin en temel
sebebi onlarin sorumlu olduklari is yiikii fazlalig1 olarak goriildiigii ifade edilebilir. Ogretmenler
ifadelerinde okul miidiirleri iizerinde is yiikiinlin fazla oldugunu siklikla belirtmislerdir.

Okul yéneticilerinin genelde erteledikleri islerin sebeplerine yonelik égretmenlerden O1
ve 04 rumuzlu katilmcilar sunlari sdylemislerdir.

“Ertelemesinin en biiyiik sebebi ig yiikiidiir. Bu kigiler derslere giriyorlar, kurslara da
giriyorlar aym zamanda. Ogretmen yetersizligi oldugu icin kurslara da girmek zorunda
kaliyorlar. Dolayisiyla bu insanlardan okulda her zaman eksiksiz bir is yapmalarini beklemek
olmaz. Boyle bir ortamda tabi ki is yiiklerinden dolay: bazi islerini ertelemek zorunda kaliyorlar
(01)”

“Okul yéneticimizin yapacagi isleri ertelemesini ben daha ¢ok iizerindeki is yiikii
fazlalhigindan diyebilivim ama biraz sanki plansiz davraniyor bence. Planlamasinin yeterli
yapmadigin diisiintiyorum. Bu yiizden erteleme egiliminde olabilir islerini (O4)”

3.6.Ogretmen Goriislerine Gore Okul Miidiirlerinin Erteleme Davramslarinin
Okul Yonetimine Yansimalari

Ogretmenlere arastirmanin son sorusu olarak ‘“yoneticinizin okul ile ilgili olup da
erteledigi, daha sonra yaparim dedigi islerin okulunuzun ydnetim ve egitim faaliyetlerine
etkilerinin neler oldugunu diisiiniiyorsunuz? Ogretmenler ve égrenciler ertelenen islerden nasil
etkilenirler? sorusu yoneltilmistir. Okul yoneticilerinin genelde erteledikleri islerin okulun
yonetim ve egitim faaliyetlerine olan yansimalarina yonelik 6gretmenlerin verdigi cevaplar
dogrultusunda olusan 5 tema ve 12 kategori Tablo 7° de verilmistir.

Tablo 7° de okul ydneticilerinin erteledikleri islerin okul yo6netimine yansimalarina
yonelik 6gretmen gorislerinin; gorev ihmali temast altinda “motivasyon dusikligi (f=5) ”,
“iglerin birikmesi”, “disiplin cezalarina maruz kalma”, “cocuklarin fiziksel zarar1”, “cocuklarin
manevi zarar1” ve “derslere girmeme”; ders denetimi temasi altinda “geri bildirim alamama
(f=3); bilgi eksikligi temas1 altinda “6zlik haklarindan mahrum olma (f=2)” ve “bagvuru
tarihlerini kagirma”; gériiniir olma temasi altinda “taninmama (f=1)" ve kisisel etki temast
altinda “giiven kayb1 (f=3)” ve “otorite/giic kayb1 (f=3)” oldugu goriilmiistiir. Ogretmenler,
kendi yoneticilerinin erteledikleri isler sonucunda okula olan etkilerinin, c¢alisanlarda
motivasyon diisiikliigiine sebep olmasi, 6gretmenlerine geri doniit saglayamamasi, dgrenciler
tarafindan tanmmamasi, Ogretmenleri 0Ozliik haklarindan mahrum birakmast ve okul
paydaslarina kars1 giiven kaybetmesi biciminde oldugunu belirtmislerdir.

Tablo 7. Erteleme Davramslarinin Okul Yénetimine Yansimalarina Iliskin Ogretmen

Gortsleri

TEMA KATEGORI f
Motivasyon diigiikliigi 5
Islerin birikmesi 3
Gorev Disiplin cezalarina maruz kalma 1
ihmali Cocuklarn fiziksel zarar1 1
Cocuklarin manevi zarari 1
Derslere girmeme 1

Toplam 12
'De'rs Geri bildirim alamama 3

denetimi

Toplam 3
Bilgi Ozliik haklarindan mahrum olma 2
Eksikligi Bagvuru tarihlerini kagirma 1
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Toplam 3

GOriiniir
Taninmama 1
Olma
Toplam 1
. . Giiven kaybi s
Kisisel Etki Otorite/Giig kayb1 ;
Toplam 6

Okul yoneticilerinin genelde erteledikleri islerin okula yansimalarina iliskin O6 ve O8
rumuzlu katilimcilar s6yle sdylemislerdir.

“Yoneticimiz derslere girmeyi erteliyor, bizim derslerimizin denetimlerini hep sonraya
birakabiliyor. Boyle olunca bizim de motivasyonumuz ve karsimizdaki kisiye olan giivenimiz
zarar goriiyor. Motivasyonumuz diisiiyor en basitinden (06)”

“Erteleme oldugunda yoneticinin okuldaki tiim bireyler iizerindeki otoritesini azalttigin
diisiiniiyorum. Isleri ~ertelemesinin yéonetimle muhatap olan kisilerin, gretmenlerin,
ogrencilerin veya kim olursa olsun onlarin zihninde iste gideyim séyleyeyim ama yapmayacak
diye bir algi olusturuyor. Bu defa da kisi gidip séylememe gerek yok ¢iinkii yapmayacak. Bu
defa okul yoneticisinin yapiumasi giizel olacak iglerden haberdar bile olmamasina neden
olabiliyor (08)”

TARTISMA VE SONUC

Bu c¢alismada, okul yoneticilerinin amagli veya istem dis1 sonraya erteledikleri islerin
nitelikleri, bunlarin nedenleri ve erteledikleri islerin okulun ydnetim ve egitim politikalarina
olan yansimalarma iliskin okul yoéneticileri ve Ogretmenlerin goriislerinin incelenmesi
amaclanmistir.

Katilimcilarin okul yoneticilerine yonelik belirttikleri ifadelere gore, okul yoneticilerinin
siklikla olmasa da, okuldaki baz isleri erteleme egiliminde olduklar1 veya herhangi bir sebeple
ertelemek zorunda kalabildikleri sdylenebilir. Arastirma bulgularinda okul yoneticilerinin
genelde erteledikleri islerin: tasinir mal islemleri, stratejik plan hazirlama, c¢evre
diizenlemelerinin yapilmasi, giinlii yazismalar, e-okul ve mebbis sistem islemleri, kantin ve okul
servis araglariin denetimleri, giivenlik tedbirleri, periyodik toplantilar, ders programlarinin
diizenlenmesi, proje ¢alismalari, ders materyallerinin temin edilmesi, okul i¢i sosyal etkinlikler,
okul web sitesi isleri, okul binasi fiziki bakim ve onarim isleri, ders denetimi, derse girme,
deneme sinavlari, personel oOzlikk isleri, gilinlik ©grenci devamsizliklari takibi, velilere
devamsizlik mektuplarinin génderilmesi, disiplin olaylari, 6grenci sosyal kuliip islemleri ve veli
izin dilekgeleri oldugu goriilmiistiir.

Calismada katilimcilar, ertelenen islerin sebeplerine yonelik okul yoneticilerinin hali
hazirda {iizerlerinde olan is yiikiiniin fazlaligindan bahsetmislerdir. Okul yoneticileri ve
ogretmenlerin diisiincelerine gore, yoneticilerin isleri ertelemelerindeki en biiyiik etken is yiikii
fazlaligi olarak ifade edilmistir. Bunun yani sira okul yoéneticileri ve Ogretmenler;
psikolojik/fizyolojik durumdaki olumsuzluklar, personel yetersizligi, plansiz ¢calismak, eve dair
sorumluluklar, oncelikli olan baska islerin olmasi, yetersiz zaman, deneyim eksikligi, isin
yeterince sahiplenilmemesi ve kisilik 0Ozelligi gibi etkenleri erteleme sebepleri olarak
sOylemislerdir. Literatiirde etelemenin sebepleri iizerine yapilan ¢alismalarda en Onemli
etkeninin, kisinin zaman yonetimindeki etkisizligi oldugu goriilmektedir. Bunun yaninda diger
etkenlerin, dikkatli olamama veya zayif sorumluluk hissi, olumsuz deneyimler nedeniyle
eylemlerinde basarisiz olma kaygisi ve korkudur (Ferrari, 1992). Arastirmada elde edilen
ertelemeye sebep olabilecek etkenlerden plansiz ¢alismak, deneyim eksikligi ve isin yeterince
sahiplenilmemesi bulgular1 buradaki bulgular ile paralellik gostermektedir. Yine arastirma
sonucunda elde edilen ertelemenin bir kisilik 6zelligi oldugu bulgusu, yetiskinlerin yaklasik
%20'sinin kendilerini kronik ertelemeci olarak tanimladiklar1 (Harriott ve Ferrari, 1996),
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o0gretmen adaylariin % 33 (Cetin, 2009) ve % 23’ iiniin yiiksek derecede erteleme davranisi
sergileyen kisiler oldugu (Balkis ve Duru, 2009) bulgulariyla ortiigmektedir.

Literatiirde erteleme davranisinin sebepleri; kotii ¢alisma aligkanliklari, sinav kaygisi,
basarisizlik korkusu, akranlarin sosyal yoksullugundan korkma, sugluluk duygusu, depresyon
(Lay ve Schouwenburg, 1993; Ozer, Demir ve Ferrari, 2009), endise (Haycock ve digerleri,
1998; Owens ve Newbegin, 1997; Stober ve Joormann, 2001) ve kendi kendini engelleme (Van
Eerde, 2003) gibi olumsuz davranis ve sonuclar ile iligkilendirilmistir. Ertelemecilerin
bazilarinin benlik saygilarinin diisiik oldugu ve erteleme sebeplerini tembellik veya kendini
kontrol yetersizligi gibi karakter kusurlarmma bagladiklar1 (Zarick ve Stonebraker, 2009)
goriilmektedir. Benlik saygis1 diistiikge genel erteleme ve akademik erteleme egiliminin arttig1
(Aydogan ve Ozbay, 2012; Cakici, 2003; Yorulmaz, 2003) sodylenmektedir. Ertelemeci
bireylerin kigilerarasi iliskiler kurmada ve karar vermede sorunlar yasadiklar1 (Balkis, 2006),
sorumluluk diizeyleri zayif ve duygusal bozukluk yasayan kisilik 6zelliklerine sahip olduklar:
(Johnson ve Bloom, 1995) ifade edilmektedir. Ertelemeye yonelik bir¢ok calismada da cinsiyet
farkinin zayif veya var olmadigi (Ackerman ve Gross, 2005; Ferrari, 1991; Haycock ve
digerleri, 1998; Ozer, 2011), caligma siiresi ve okul imkanlarmin karar vermeyi erteleme
davranigini etkiledigi (Gtliner, 2008) ve yas artikca erteleme davranislarinda bir azalma
goriildiigli (Van Eerde, 2003; Giilebaglan, 2003) bulgular1t mevcuttur. Steel ve Ferrari (2013),
calismasinda erteleme egilimi sergileyen kimselerin en ¢ok cinsiyet, yas, medeni hal, egitim ve
uyrukluk ile iliskilendirildigini ve 6z-disiplin seviyesi diisiik iilkelerde yasayan egitim seviyesi
diisiik geng erkeklerin erteleme egiliminde olduklarini ifade etmektedirler.

Aragtirmanin Uglincli boyutunda okuldaki erteleme davranislarinin okulun yonetim ve
egitim faaliyetlerine olan yansimalarinin tespit edilmesi amaclanmigtir. Bu baglamda okul
yoneticileri ve oOgretmenlerin ifadelerinin; hak kaybina sebep olma, derslere girmeme,
motivasyon diisiikliigline sebep olma, ¢alisan ile caligmayani ayirt edememe, disiplin cezalarina
maruz kalma, ¢ocuklarin fiziksel ve manevi zarari, d6gretmenlere geri doniit saglayamama,
islerin gecikmesi, islerin birikmesi, miifredatin yetigmemesi, taninmama, giiven kaybi1 ve
otorite/giic kaybi seklinde oldugu gorilmiistir. Okul yoneticilerinin ders denetimlerini
aksatmalar1 dolayistyla, Ogretmenlere yeterli geri doniitli saglayamadiklari, bu ylizden
ogretmenleri objektif degerlendiremedikleri, okulda goriiniir olmadiklar1 i¢in yeteri kadar
taninmadiklari, islerin birikmesi ve gecikmesi dolayisiyla yapilmas: gereken islerden yarar
saglayacak kisilerin hak kayiplarina ugradiklar1 katilimcilar tarafindan ifade edilmistir.
Katilimeilar goriislerinde, okul yoéneticilerinin sorumlulugunda olan derslere genelde
giremedikleri veya gec girdiklerini séylemislerdir. Ogretmenler, yoneticilerin ders denetimlerini
aksattiklar1 i¢cin Ogretmenlere yeterli geri bildirim saglayamadiklarmi diistinmektedirler.
Literatiirde bu tiir akademik ertelemelerin akademik performansi olumsuz etkiledigi (Rotenstein
ve digerleri, 2009) ve ertelemenin duygusal rahatsizlifa neden oldugu, artan endise ile umutlu
diistinmede azalma ve neticede hem iste hem de okulda performans diisiisiiniin yaganmasina
sebep oldugu (Onwuegbuzie, 2000; Solomon ve Rothblum, 1984) bulgular1 mevcuttur. Yazici
ve Bekaroglu (2012), okul yoéneticilerinin genel erteleme egilimleri ile performans olgiitleri
arasinda pozitif yonde anlaml bir iliskinin oldugunu, karar vermeyi erteleme ile performans
Olciitleri arasinda ise negatif yonde anlamli bir iliski oldugunu ifade etmislerdir. Okul
yoneticilerinin genel erteleme egilimleri artik¢a, okuldaki ¢alisma performanslarinin da artigini,
karar vermeyi erteleme davranislarindaki artisin ise, onlarin c¢aligma performanslarini
diislirdiiglinii tespit etmislerdir. Aragtirmada elde edilen ertelemenin okul islerinin birikmesine,
islerin gecikmesine ve miifredatin yetismemesine neden oldugu bulgulari, okul yoneticilerinin
performans diisiikliigii sonucunda islerin birikmesine neden olma bulgusu ile oOrtiistiigi
goriilmektedir.
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ONERILER

Steel ve Ferrari (2013), ertelemenin toplumsal hastaliklarla baglantisinin goéz oniine
almarak, risk faktorlerinin tanimlamasi gerektigini ve risk altinda yer alan kisilerin iyilesmesini
saglayacak kamu politikalarinin uygulanmasi1 gerektiginden bahsetmektedirler. Erteleme
davraniglarii aliskanlik haline getiren kimselere yonelik saglik tedbirlerinin alinmasi, okul
yoneticilerinin derslere aktif sekilde katilmalari, 6gretmenleri objektif degerlendirmeleri ve ders
denetimlerini aksatmadan yaparak Ogretmenlerine doniit diizeltmelerini eksiksiz yerine
getirmeleri ¢alisma bulgularma gore oncelikli olarak onerilebilir. Ayrica okul yoneticilerinin
haftada en az iki saat olan derslere girme zorunlulugu, mecburi olmaktan ¢ikarilmasi uygun
olacaktir. Clinkii arastirmada katilimcilar okul yoneticilerinin girme zorunlulugunda olduklar:
derslere genelde girmediklerini vurgulamislardir. Okul ydéneticilerinin okul i¢cinde ve diginda
okul paydaslar1 tarafindan iyi taninmalar1 i¢in, okuldaki zamanlarinin biiyiikk bir bolimiini
siniflarda ve koridorlarda Ogretmenler ve Ogrenciler ile birlikte gecirmeleri gerektigi
sOylenebilir. Kavram itibariyle karmasik bir olgu olarak kabul edilen erteleme, gelecekteki
calismalarda 6gretmenlerin erteleme egilimlerine yonelik veya farkli 6rneklem gruplarinda nicel
olarak ¢alisilabilecegi sdylenilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Although the procrastination behavior in the literature has not been tested experimentally
yet, the tendency of academic delay is related to the level of statistical anxiety (Onwuegbuzie,
2004) caused procrastination in emotional distress, and increased academic anxiety caused both
performance at work and school (Onwuegbuzie, 2000; Solomon, & Rothblum, 1984); difficulty
in implementing instructions (Rothblum, Solomon, & Murakami, 1986), social norms in a class
(Ackerman & Gross, 2005), low level of conscientiousness and neuroticism (Johnson &
Bloom, 1995), perfectionism (Foster, 2007), person task features (Lay, 1992), responsibility,
anxiety and goals (Scher, & Osterman, 2002) and low self-efficacy and low self-esteem (Steel,
2007) the relationship with a series of studies. Most of the research on procrastination has been
conducted with college students and focus on the tasks at the core of course completion such as
term papers and exams (Johnson, Green, & Kluever, 2000). In this study, the form of school
administrators (Ferrari, 1992), which is considered as a complex phenomenon with five
different options including general procrastination, academic procrastination, decision
procrastination, deliberate procrastination and neurotic procrastination has been examined. This
study also searched to answer the question of how general tendency of school principals
‘procrastination and academic procrastination are? In this respect, it was aimed to examine what
kinds of behaviors the school principals usually procrastinate, their reasons and what effects
they have on the management and training activities of the school outputs based on the views of
school principals and teachers. In this context, the study seems to be important in terms of how
school principals tend to procrastinate of school work and its contributions to the field.

In this research, it is aimed to describe the school principals’ and teachers views
regarding the general procrastination tendencies of school principals.

Methods

This research has been done by case of study method of the qualitative research methods.
The working group of this research made in 2016-2017 educational year has been formed by 22
participants; 11 school principals and 11 teachers who have been in the some primary and
secondary schools in central district of Erzincan. In the research, semi-structured interview form
based on the opinions of school principals and teachers views about school principals’
procrastination behaviors has been used as data collecting tool. Three open ended questions
have been asked to the school principals and teachers. Trial interview with a school principal
and a teacher was held for clarity of the questions. Then questions were analyzed by a specialist
lecturer on qualitative research in terms of the content and clarity of the questions. The
questions were examined by a Turkish teacher in terms of language and expression. Dates have
been got by face to face interviews in January, February, and March in 2017. During the
analysis and interpretation of the data, the sound recordings obtained in the research were
converted into as raw data. In the interpreting of dates process, content analysis and continuous
comparing technique have been used. Dates were analyzed in four steps, coding of data, finding
of themes, arrangement of codes and themes, identification and interpretation of findings.

Results

The research findings were classified under two headings as school principal and teacher
dimension. According to this, in the aspect of the school managers of the research 11 themes
and 30 categories under these themes, in the aspect of the teachers 11 themes and 37 categories
under these themes were obtained.

In the research, school principals are asked some Questions such as “Do you procrastinate
some tasks and say you will do it later?”” What kind of academic and administrative tasks do you
procrastinate? School principals has stated his views “daily correspondence” under theme of
paperwork’s (f=9)”; “e-school and national education ministry information systems works”
“inspections on contents and school service vehicles” “school website work” and “school
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building physical maintenance and repair work™ under the theme of management tasks (f=4)”;
“course supervision (f=8)”, “entering the class and trial exams” under the theme of academic
tasks; “staff briefness (f=1)” under the theme of staff briefness works”; “daily student
absenteeism (f=4)” “sending absentee letters to parents” “disciplinary events”, “parental leave

petitions” under the theme of students tasks.

In the research, school principals are asked to what they think about procrastinations of
some works (tasks) and their reasons. They emphasize “excess workload (f=10), “physiological
psychological conditions”, “staff inadequacy” “unplanned work”, “home responsibilities”,
“having priority works”, “inadequate time” and “personality features under the theme of
procrastination.

As a third questions; school principals are asked the effects of procrastination tasks to
management and education activity and how the students or teachers are affected from these
procrastinated tasks school principals have stated the reflection of procrastination as “cause of
loss of rights (f=5) and “not distinguishing between working and not working” under the theme
of neglecting duty; “unable to provide feedback to teachers (f=3)” under the, theme of course
supervision; “procrastination of tasks” “accumulation of words”, “lagging behind the
curriculum” under the theme of disruptions in planning; “not being recognized (f=4)” under the
theme at being visible and “loss of confidence (f=3)“ and “loss of authority” under the theme of
personnel influence

In the research, teachers are asked to whether school principal procrastinate some tasks or
not and what kind of academic and administrative tasks they procrastinate? Teacher state as
answer “movable goods transactions” and “preparing a strategic plan” under the theme of
paperwork’s; landscaping (f=2)”, “checking school services and school contests”, “security
measures”, periodical meetings”, “arrangement of course schedules” under the theme of
management tasks; “course supervision (f=9)”, trial exams”, “project works”, entering the
class”, provision of course materials” under the theme of academic tasks; “personal affairs jobs”
and “school activities” under the theme of personal tasks; “daily student absenteeism (f=2)”,
“sending absentee letters to parents”, “disciplinary events”, “student social club works” under
the theme of student tasks.

In the research, teachers are asked to what they think about the procrastinations of tasks
and their reasons by school principal. Teachers state as answer “workload multiplicity (f=8)”,
“unplanned work”, staff inadequacy”, in adequate time”, “inadequacy of experience”, “not
adopting the tasks enough”, personality under theme of reasons of procrastinate.

Teacher also asked to the effects of procrastination of the tasks to management and
education activities and how students and teachers are affected from these procrastinated tasks.

LIS LT3

Teachers state as answer “low motivation”, “accumulation of work”, “exposure to disciplinary
penalties”, “physical damage of students”, spiritual harm of children”, “not entering the class”
under the theme of neglect of task; “not receiving feedback (f=3)”, under the theme of course
supervision; “deprivation of personal rights (f=2)”, “missing application deadlines” under the
theme of lack of information; non recognition” under the theme of being visible; and “loss of

confidence (f=3)”, “loss of authority (f=3)” under the theme of personal effect.
Discussion and Conclusion

In the expression of the participants, 1t can be said that school principal rarely pretend to
procrastinate some of the tasks or they have to do. According to the survey results, tasks
generally procrastinate by the school principals are about moving goods, preparing strategic
plans, making landscaping, daily correspondences, e-school and mebbis works, checking school
services and school contests, security precautions, periodic meetings, arranging school courses
schedule, projects, providing materials for courses, school social activities, processes on the
school web page, caring the school building repairing, checking the lessons, attending the

84



lessons, school tests, staff briefness works, recording students’ absence daily to system, school
discipline events, school social clubs works and parental permission petitions.

Participants have expressed that procrastinated works are because of workload
multiplicity. According to the school principals and teachers the reason is much workload.
Besides that, the principals and teachers have explained other reasons as physiologic and
physical negative effects, lack of staff, unplanned working, their personal tasks, having other
responsibilities, lack of time, lack of experience not to dedicate oneself to the work enough and
different personalities. In the literature, basic regions procrastinating the works are expressed as
ineffectiveness of the person’s time management. Other reasons are not being careful, weak
sense of responsibility, anxiety and fear of negative experiences in the past (Ferrari, 1992). In
the survey, the dates about procrastinating like unplanned working, lack of experience and not
the dedicate oneself to the work enough are parallel to these dates. In the survey the data about
personality has been seen as the 20% of adults see themselves as chronic procrastinating
(Harriott, & Ferrari, 1996), and 33% of teacher candidates (Cetin, 2009) and 23% of them are
people who shows higher procrastinating behaviors (Balkis, & Duru, 2009). Burka and Yuen
expressed that procrastinating behaviors was widely examined by various social scientists and
previous researchers evaluated the procrastinating behavior as a personality feature.

The effects of procrastinated works at school by the school principals to the school
management and school education policies have been seen as causing of loss of right, not
distinguishing the ones working and the ones not working, exposure to disciplinary penalties,
physical and physiological harms of children, not providing feedbacks to the teachers, job
delays, accumulations of works, failure to complete the curriculum, not being known, lack of
confidence, lack of authority and power according to expression of the school principals and
teachers. Because the school principal hinders the lesson controls, they cannot provide enough
feedbacks to the teachers objectively, because of not stay at school all the time, they aren’t
known well. Due to the accumulation and procrastinate of work some staff have loss of right.
Most of the participants have said that the school principals don’t enter their own courses on
time or they enter own courses late. The teachers think that the principals cannot provide
enough feedbacks to them because they don’t do lesson control efficiently. In the literature these
kind of academic procrastination affect academic efficiency negatively and cause emotional
disturbance, increasing in the concern and loss of hopeful thinking. Finally it causes
performance degradation bot at work and at school.

According to the survey dates it is suggested that the school principals should regularly
do lesson controls, evaluate the teachers objectively and arrange the feedback properly. It will
be better that school principals shouldn’t have to enter the lessons at school, because in the
survey participants have said that the school principals cannot enter their own classes regularly.
It can be said that the school principals should be at school with students and the teachers most
of his/her time so they can be by them better. In future studies, procrastination which are
considered to be conceptually complicated phenomena, it can be suggested that can be studied
teachers' procrastination tendencies and quantitatively in different sample groups.
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Bu arastirmanin amaci, ergenlerin yetiskinleri olumlu ya da olumsuz algilamalarina gbére anne baba
tutumlar;, yasam doyumlart ve risk almalarmin farklilagip farklilagmadigimin incelenmesidir.
Aragtirmanin kapsamini, Malatya ili Battalgazi ilgesindeki Devlet ve Ozel Anadolu liselerine devam eden
905 (434’1 kiz, 471’1 erkek) Ogrenci olusturmaktadir. Calismada veri toplamak amaciyla Ergenlerin
Yetiskinlere iliskin Algilar1 Olgegi, Anne Baba Tutum Olgegi, Ergenlerde Risk Alma Olgegi, Yasam
Doyum Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. Verilerin analizinde t-testi analizinden
yararlanilmistir. Calisma sonucunda yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilayan ve yetigkinleri diisiik
diizeyde olumlu algilayan ergenlerin algiladiklar1 anne baba tutumlarindan kabul/ ilgi boyutu ile yasam
doyumlar1 arasinda anlaml bir fark oldugu bulunmustur. Ayrica bulgular; yetiskinleri yiiksek diizeyde
olumsuz algilayan ergenler ile yetiskinleri diisiik diizeyde olumsuz algilayan ergenlerin algiladiklar anne
baba tutumlarindan psikolojik 6zerklik boyutu ve ergenlerin risk almalar1 agilarindan anlamli bir farklilik
oldugunu gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Ergenlik, yetiskinlere yonelik algi, yasam doyumu, risk alma.

ABSTRACT

The purpose of this study is to examine whether the adolescents differ in their parental attitudes, life
satisfaction and risk taking according to their positive or negative perceptions of adults. The scope of the
study is composed of 905 students (434 girls, 471 males) who continue to the State and Private Anatolian
High Schools in the Battalgazi district of Malatya. For the purpose of the data collection in the study,
Perception of Adults for Adolescents, Parent Attitude Scale, Risk Taking Scale for Adolescents, Life
Satisfaction Scale and the Personal Information Form were used. In the analysis of the data, t-test and the
variance analysis (ANOVA) were used. As a result of the study, it was found that there is a meaningful
difference between the acceptance/affection dimension and the life satisfaction of the adolescents
perceived by the adolescents who perceive the adults as highly positive and the adults as the low level
positively. In addition, the findings showed that the adolescents who perceived adults at a high level of
negativity and the adolescents who perceived adults at a low level were significantly different from the

" Bu ¢alisma in6nii Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii’'nde Dog. Dr. Ozcan Sezer damismanhginda Ezgi Sumbas tarafindan
hazirlanan ve savunulmus ve basarili bulunmus olan yiiksek lisans tezinden iiretilmistir. BAP tarafindan desteklenmistir.
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parental attitudes of the adolescents in terms of the psychological autonomy dimension and the risk taking
of adolescents.

Key words: Adolescence, perception about adults, life satisfaction, risk taking.
GIRIS

Ergenlik donemi degisim, meydan okuma ve firsatlarin oldugu bir zamandir. Gelisimin
baska agsamalarinda bdylesi kisa bir siirede bu kadar bir degisim ger¢eklesmemektedir (Steiner,
2008, s. 11). Bu donem sosyal yasamin one ¢iktigi, yeniden bir diizenlemenin yapildig:
dolayistyla ilgi alanlarinda kaymalarin olacagi bir donemdir. Bu donemde can sikintis1 ve bazi
bunaltilarin yani sira yasamanin yaninda 1s1ltili ve neseli olma halleri de goriiliir (Orvin, 1997,
s. 97). Ergenlerin, hayatin ¢esitli alanlarinda heniiz uygun kararlar verecek diizeyde birikimleri
olmadigindan, deneyimli yetiskinler ergenlerin bazi konularda uygun karar vermeleri icin
onlara rehberlik ederler (Santrock, 2015). Ciinkii bu donem bireylerde riskli davranislarin en
cok goriildiigii bir zaman oldugu belirtilmektedir (Kiran Esen, 2003a).

Ergenler bir giin icinde kendi aile ortami diginda, sokak, mahalle, devam ettigi okul,
kullandig1 toplu ulasim araglari gibi farkli ortamlarda bulunur ve farkli kisilerle karsilasirlar.
Bulunduklar1 bu ortamlarda ergenler cinsiyet, yas, konum, yaptiklari is ve benzeri konularda
cesitli dzelliklere sahip kisilerle bir arada olurlar. Giinliik yasami i¢inde karsilastigi bu kisilerin
bir kismin1 yetiskinler olusturur. Yetigkinlik kavrami, ergenlik sonrasinda baslayip yasliliga
kadar devam eden; fiziksel, zihinsel, sosyal, kiiltiirel ve duygusal bakimdan tutarliliga ulasmis
ve bunu korumay1 basarmis olan kisileri tanimlamak i¢in kullanilmaktadir (Kilig, 2013b). Bir
cocugun dogumundan baglayarak, ergenlige kadar olan siirecte ¢evresinde bulunan
yetigkinlerle olan iliskileri, onlarin yetigkinlere dair goriislerini bicimlendirecegi
diisiniilmektedir. Buradan yola ¢ikarak o©nce ergenlerin yetigkinlere iligkin algilarini
belirlemek, daha sonra ise ergenlerin anne baba tutumlarinin, yasam doyumlarinin ve risk
almalarimin yetiskinleri algilamalarina gore degisip degismedigi {iizerinde durulmak
istenmektedir.

Insanlarin gevresindeki nesneleri ve yasanan olaylar1 kavrama, anlama, isimlendirme ve
onlara tepki vermesi algi olarak tanimlamaktadirlar (Gerrig ve Zimbardo, 2013, s. 91). Kisi
algis1 ise goriilen kisi ve kisinin niyeti hakkinda izlenim olusturmayr ve ozellikleri ile
davraniglart hakkinda tahminler yaparak kisinin sevilebilirligi ve ne tiir bir insan olduguna
iligkin fikir sahibi olmay1 i¢ermektedir. Kisi algisinin olusumunda etkili faktorler; fiziksel
goriiniim, davraniglar iizerindeki etkiler ve irk etkileri olarak siralanmaktadir (Plotnik, 2009).
Insanm algilamas: siirecinde 6nceki bilgiler, beklentiler, varsayimlar, hipotezler gibi sosyal
inaniglar ve algilanan kisinin davraniglar1 ve goriiniisii etkilidir (Jussim, 1991). Ayrica
insanlarin tutumlari, duygulart ve ayiricr kisilik Ozelliklerini igeren sbézel olmayan
davraniglarina bakilarak onlar hakkinda bir¢cok sey Ogrenilmektedir (Aronson, Wilson ve
Akert, 2012).

Cocuklar ilk yillarda ailelerinin sagladigi bakim ve olusturduklar1 imkana gore g¢evre ve
yakinlarindaki kisilerle ilgili ilk ve ¢cok 6nemli izlenimler edinmeye baslarlar ve bu izlenimler
cocuklarin biling diglarinda derin izler birakir (Orvin, 1997, s. 26). Arastirmalar ergenlerin
cevrelerinde bulunan yetiskinleri farkli sekillerde algiladiklarini gostermektedir. Furman ve
Buhrmester (1985) ergenlerin ¢evrelerinde yer alan yetiskinlere yonelik algilarini incelemis ve
ergenlerin anne babalarini 6gretmenlerine gore daha giivenilir, etkili, yardimc1 ve sefkatli
olarak algiladiklarini bulmuslardir. Greene, Wheatly ve Aldava (1992), Onikinci sinif
ogrencileri ve liniversite dgrencileriyle yaptiklar1 bir ¢alismada ergenlerin yetiskinleri finansal
olarak bagimsiz, kendi kararlarint kendisi verebilen, kendini adayabilme potansiyeline sahip,
basarili kimseler olarak algilarken; iiniversite 6grencilerinin yetiskinleri sorumluluk sahibi,
kendini anlayabilen, duygusal olarak olgun, iyi egitim almis, uyumlu ve bencil olmayan
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kimseler olarak algiladiklar1 goriilmiistiir. Bu sonu¢ yetiskinlere yonelik algmin yas ile
degisebilecegini gostermektedir. Green, Mitchell ve Bunton’un (2000) arastirmasinda
ergenlerin yabanci olarak gordiigii ve topluluga disaridan katilan kisileri tehlikeli olarak
algiladig1 saptanmistir. Kizlar yabancilardan gelebilecek tehlikelere daha fazla dikkat etmekte
ve bu tehlikelerden daha fazla korkmaktadirlar. Fabiansson (2007), 14 ve 21 yagslar1 arasindaki
genclerin yabancilara yonelik giivenlik algisin1 6l¢miis ve yabancilara yonelik giliven algisinin
cinsiyete gore farklilastigini ve erkeklerin kadinlara gore yabancilara daha olumsuz
yaklastigini bulmustur.

Tilton-Weaver, Vitunski ve Galambos’un (2001) yaptiklar1 arastirmada ergenlerin
yetigkinleri kendine giivenen, kendinden emin, galigkan, iisengeg¢, hosuna giden seyleri yapan,
olgun kararlar verebilen, dogru ve yanlist bilen ve sikict kisiler olarak tanimladiklari
goriilmistiir. Carver, Salmon, Campbell, Baur, Garnett ve Crawford, (2005) ebeveynlerin ve
cocuklarin cevrelerindeki kisileri nasil algiladiklarini incelemis ve ¢ocuklarin ebeveynlerine
gore cevrelerini daha olumlu algiladiklarini bulmuglardir.

Aile, kisiler arasinda iliski kurulmasinda baglanti noktas: olup bireylerin fiziksel,
duygusal ve kavrama yeteneklerini nasil gelistirebilecegini belirlemektedir (Peseschkian,
1999). Anne babalar c¢ocuklarmi biyiitirken farkli  tutumlar sergileyerek c¢ocuklarin
gelisimlerini farkli sekilde etkilerler. Bazi anne babalar cocuklari kendilerine ihtiyag
duydugunda onlarin yaninda olarak onlar1 kabul ettiklerini ve onlarla ilgilendiklerini
gosterirler. Baz1 anne babalar ise neler yaptiklari, kimlerle goriistiikleri ve nerelere gittikleri
gibi konularda ¢ocuklarini daha ¢ok sorgulamaktadirlar. Bagka anne babalarin ise ¢ocuklarinin
gelisim diizeylerine ve bireyselliklerine uygun davraniglarda bulunmalarini tegvik i¢in daha
cok cesaretlendirici bir yol izledikleri goriilebilir. Yani anne babalar ergenlerin akranlari,
arkadaglar1 ve yetigkinlerle olan sosyal iliskilerinde ortaya ¢ikan firsatlarin diizenlenmesinde
rehberlik etmektedirler (Santrock, 2012, s. 259).

Insanda olmasi istenen niteliklerden birisi olan psikolojik &zerklik, kisinin kendi
fikirlerini olusturmasi ve 6zel bir hayata sahip alabilmesini gerektirir. Ergenlerin psikolojik
ozerklige sahip olmamasi durumunda problemli davranislar sergileme egilimi gosterdikleri ve
bagimsiz olma konusunda giicliik ¢ektikleri belirtilmektedir (Dolgin, 2014). Anne babalar
cocuklarin1 biiyiitiitken bazi davranislarda kisitlamalarin gerekli oldugunu bilirler. Bu
kisitlamalar ¢ocuga gegmemesi gereken sinirlar1 ve buna uydugu siirece glivende oldugunu
gosterir. Sevecen ve anlayish bir tutum sergilemek hem anne babalarin kendilerini hem de
cocuklarinin saglikli bityiimelerini desteklemektedir (Orvin, 1997).

Iletisimin rahat ve yasam tarzlarimnn tutarli oldugu ailelerde yetisen cocuklar giilmeyi ve
yasamdan keyif almay1 6grenmektedirler (Black, 1997). Yasam doyumu kisinin ge¢cmis, bugiin
ve gelecekle ilgili doyumu, yasami degistirme istegi ve kisinin yakinlarmin o kisinin yasami
hakkindaki goriislerini kapsamaktadir (Diener ve Lucas, 1999). Geng¢ bireylerdeki yasam
doyumu 6nemli duygusal, sosyal ve davranigsal yapilarla iliskilidir (Proctor, Linley ve Maltby,
2009, s. 583). Bireyin yakin ¢evresi onun doyum alanlarindan biridir (Diener ve Lucas, 1999).
Anne babasina kars1 giivenli baglanma stili gelistirmis olan ¢ocuklarin yasamdan daha fazla
doyum elde ettikleri goriilmektedir (Baser-Seker, 2009). Anne babalarinin ya da
koruyucularinin kendisinin yaninda oldugunu bilen ergenler akranlarina gére daha mutlu,
saglik ve yeterli olduklarini hissetmektedirler (Steinberg, 2007, s. 183).

Bireylerin yasam doyumunu etkileyen faktorlerden bazilarinin giinliik yasamdan
mutluluk duyma, pozitif bireysel kimlik ve sosyal iliskiler oldugu gériilmektedir (Unal ve
Sahin, 2013). Ailesi tarafindan deger verilen ve sevilen ergen bagkalarinin onayina daha az
ihtiya¢ duyarken, sevilmedigine ve degerli goriilmedigine inanan ergen nerede olursa olsun
baskalariin onayini arayabilir ve benimseyebilir. Psikolojik biiyiime zordur ve bazen ac1 verir.
Aile g¢evresinde kendisine deger verilmedigini hisseden ergenler bu aciy1r baska yollardan
dindirmeye caligabilir ve riskli davranislar i¢ine girebilirler (Orvin, 1997, s. 101).
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Risk alma davranist kayip ile sonuclanacak hareketlerde bulunma olarak
tanimlanmaktadir. (Beyth-Marom, Austin, Fischhoff, Palmgren, Jacobs-Quadrel, 1993, s. 549).
Cocuklarda goriilen riskli davraniglarin basinda; sigara ve madde kullanimi, alkol tiiketimi,
dikkatsiz ara¢ siirmek, tehlikeli aktivite ve tehlikeli kisilere yonelmek ve yanlis cinsel
davraniglar gelmektedir (Arnett, 1992; Finkelhor, Hotaling ve Asdigian, 1995; Green, Mitchell
ve Bunton, 2000; Johnson, McCaul ve Klein, 2001; Pouilin ve Pedersen, 2007). Cocuk ve
ergenlerin karsilagtiklar1 tehlikeli kisilerin genellikle geng yetiskinlik yaslarinda bulunan
bireyler oldugu goriilmektedir (Finkelhor, Hammer ve Sedlack, 2002). Ergenlerin risk alma
davraniglar diisiik risk algisi1 (Siegel, Cousins, Rubovits, Parsons, Lavery, ve Crowley, 1994)
ya da daha gergekgi risk algisina sahip olmasi (Cohn, Macfarlane, Yanez ve Imai, 1995)
nedeniyle olabilecegi gibi, risk alma davraniglarini slirdlirmesi riskli durumlara dair kendi
deneyimlerinin olumsuz olmamasi da etken olabilmektedir (Weinstein, 1998) . Ayrica gengler
bir takim duygusal ve toplumsal nedenler ile davraniglarinin sonuglarmi yetigkinlere gore
farkli degerlendirdikleri i¢cin de bazi riski davraniglarda bulunabilmektedirler (Steinberg,
2007). Ergenlerin sorun olan davranislarinin olumsuz ve diismanca algilanan g¢evreye karsi
verilen bir tliir uyum saglama davranislar1 oldugu belirtilmektedir (Belsky, Steinberg ve
Draper, 1991).

Ergenlerin ¢evrelerindeki yetiskinleri algilama durumlarina gére anne baba tutumlarina
yonelik bakis acilari, yasam doyumlar1 ve risk almalar ile ilgili tilkemizde yapilan fazla bir
calismaya ulasilamamistir. Bu nedenle ergenlerin yetigkinleri nasil algiladiklarin1 yordama
gliciine sahip degiskenleri belirlemeye yonelik ¢alismalara ihtiya¢ oldugu diisiiniilmektedir.
Ergenlerin cevrelerindeki yetiskinlerle ilgili algilarinin bilinmesi onlarin basta anne babalari
olmak tizere ¢evrelerindeki diger kisilerle daha saglikli iligkiler kurmalarina yardimei olabilir.
Buradan yola ¢ikarak once ergenlerin yetiskinlere iliskin algilart belirlenmek istenmistir. Daha
sonra ise ergenlerin algiladiklari anne baba tutumlari, yasam doyumlar1 ve risk almalarinin,
yetiskinleri farkli diizeylerde olumlu ya da olumsuz algilamalarina goére degisip degismedigi
belirlenmek istenmistir. Arastirmadan elde edilen sonug¢lar dogrultusunda 6neriler sunarak ve
boylece cocuklarin anne babalar1 ve diger yetiskinlerle saglikli iliskiler gelistirmelerine imkéan
vererek psikolojik danigma ve rehberlik alanina katki saglanmas1 amaglanmaktadir.

Yukarida yapilan agiklamalardan yola ¢ikarak bu arastirmada, ergenlerin yetiskinleri
algilamalarinin; anne baba tutumlari, yasam doyumlar1 ve risk almalarina gore degisip
degismedigi incelenmis ve asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ergenlerin yetiskinlere yonelik algilar1 algiladiklar1 anne baba tutumlarina gore
farklilik gdstermekte midir?

2. Ergenlerin yetiskinlere yonelik algilar1 yasam doyumuna gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir?

3. Ergenlerin yetiskinlere yonelik algilar1 ergenlerin risk almalarina gore anlamli bir
farklilik gostermekte midir?

YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Ergenlerin yetiskinleri algilayisint yordayan psikososyal degiskenleri incelemeyi
amaclayan bu arastirma iliskisel tarama modele dayali bir caligmadir.

2.2. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin uygun orneklemi belirlemek i¢in farkli biiyiiklikteki evrenler icin p<.05
orneklem biylkligi tablosundan yararlanilmistir (Biytikoztirk, Kilic Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2013). Arastirmanin evrenini Malatya iline bagl Battalgazi ilgesinde 13
Devlet Anadolu Lisesi ve Ozel Anadolu Lisesinde 2015-2016 &gretim yili bahar doneminde
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O0grenim goren toplam 6.588 6grenci olusturmaktadir. Bu evrenden uygun 6rneklemi se¢ebilmek
icin agsamal1 tabakali 6rnekleme yolu izlenmis ve ad1 gegen okullarin 9, 10, 11 ve 12.siniflarina
devam etmekte olan toplam 905 dgrenci drneklemi olusturmustur. Tabakali Orneklem, evren
her bir evren birimi bir ve yalniz bir tabakaya ait olacak ve higbir evren birimi agikta
kalmayacak; tabaka i¢i degisim olabildigince kiiclik, tabakalar arasi degisim biiyiik kalacak
sekilde alt gruplara boliinerek Orneklemin her bir tabakadan ayri ayr1 ve bagimsiz olarak
cekildigi ornekleme yontemidir (Biiylikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2013). Bu arastirmadaki tabakalar devlet anadolu liseleri ve 6zel anadolu liselerine dahil olan
sinif diizeyleridir. Simif diizeyleri okullara gore tabakalandirilmistir. Belirlenen arastirma
orneklemine iliskin demografik bilgiler asagida Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin Sosyo-Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimlari

Degiskenler Gruplar Frekans (n) Yiizde (%)
1. Cinsiyet Kiz 434 48
Erkek 471 52
2.Yas 14-15 243 26.9
16 260 28.7
17 300 33.1
18 102 11.3
3. Dogum Srirast 1 343 37.9
2 265 29.3
3 154 17
4 75 8.3
5 ve fazlasi 68 7.6
4. Kardes Sayis1 1-3 587 64.9
4 ve lizeri 318 35.1
5. Smf Diizeyi 9.smif 258 28.5
10.smmf 228 25.2
11.smmf 272 30.1
12.smf 147 16.2
6. Okul Bagari Zay1fi Var 248 27.4
Durumu Zay1fi ve Basar1 Belgesi 88 9.7
Yok
Tesekkiir ya da Takdir 569 62.9
Belgesi Almis
7. Okul Tird Devlet Okulu 679 75
Ozel Okul 226 25
8. Anne Egitim ilkokul 281 31
Durumu Ortaokul 193 21.3
Lise ve Dengi 212 23.4
Fakiilte ve Yiiksekokul 175 19.3
Diger 44 4.9
9. Baba Egitim ilkokul 168 18.6
Durumu Ortaokul 206 22.8
Lise ve Dengi 225 24.9
Fakiilte ve Yiiksekokul 306 33.8
TOPLAM 905 100

Tablo 1’de, goriildiigii lizere arastirmaya katilan ¢ocuklarin cinsiyet agisindan sayilarinin
biri birine yakin oldugu, 17 yasindaki deneklerin diger yas gruplaria gore daha fazla oldugu,
kardes sayilariin en ¢ok 1-3 arasinda degistigi, 12 sinif 6grencilerinin diger siniflardan sayica
biraz fazla oldugu, ilkokul mezunu annelerin sayisinin digerlerine gére daha ¢ok, babalarda ise
yiiksek 6grenim almis alanlar1 cogunlugu olusturdugu sdylenebilir.
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2.3. Veri Toplama Araglari
2.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik 6zelliklerini (cinsiyet, yas, dogum sirasi,
kardes sayisi, sinif diizeyi, okul basari durumu, okul tiirli, anne ve baba egitim durumu)
belirlemek i¢in arastirmacilar tarafindan hazirlanmis “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir.

2.3.2. Ergenlerin Yetiskinlere Iliskin Algilar: Ol¢egi (EYIAO)

Ergenlerin Yetiskinlere iliskin Algilar1 Olgegi (EYIAO) ergenlerin yetiskinleri
algilamalarin1 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. Olcek maddeleri, genis bir literatiir taramasi
neticesinde Sosyal Bilis-Atif Kuramina dayandirilarak hazirlanmistir. Maddelerin gelistirilmesi
siirecinde, Du-Bois Raymond (1998), Tilton-Weaver, Vitunski ve Galambos (2001), Arnett ve
Tabor (1994), Barker ve Galambos (2005) ve Palmore’un (2005) c¢alismalarindan
faydalanilmistir. Uygulanan faktér analizi sonucunda Olgegin  ‘Yetigkinlerin  Olumlu
Algilanmasi” ve ‘Yetiskin Olumsuz Algilanmasi’ olmak iizere iki boyutlu oldugu
gorlilmektedir. 14 maddelik bu 6l¢ekte; yetiskinlere yonelik olumlu alg1 8, yetiskinlere yonelik
olumsuz algi 6 madde ile dl¢giilmektedir. Olumlu maddeler 6l¢egin son halinde 1, 2, 3, 5, 8, 11,
13 ve 14 olarak; olumsuz maddeler 4, 6, 7, 9, 10 ve 12 olarak siralanmaktadir. 5°1i likert tipinde
olan secenekler “Higbir Zaman”, “Nadiren”, “Ara Sira”, “Sik Sik” ve “Her Zaman” seklinde
siralanmaktadir. Biitiin maddeler “Higcbir Zaman” segenegi i¢in “1”, “Her Zaman” secenegi i¢in
“5” olarak puanlanmaktadir. Olumlu alt boyuttan alinabilecek toplam puanlar 8-40 arasinda
degismektedir. Olumsuz alt boyuttan alinabilecek toplam puanlar 6-30 arasinda degismektedir.
Olumlu alt boyuttan alinan puanlar {ist diizeye yaklastikca yetiskinlere yonelik yiiksek diizeyde
olumlu algry1 gosterirken, alt diizeye yaklastikca yetiskinlere yonelik diisiik diizeyde algiy1
gostermektedir. Olumsuz alt boyuttan alinan puanlar iist diizeye yaklastik¢a yetiskinlere yonelik
yiksek diizeyde olumsuz algiy1 gosterirken, alt diizeye yaklastik¢a yetiskinlere yonelik diistik
olumsuz algiy1 gostermektedir. Yetiskinleri Olumlu Algilamay1 6lgen maddelerin Cronbach
Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 .78, Yetiskinleri Olumsuz Algilamay1 6lcen maddelerin i¢ tutarlilik
katsayisi ise .66 olarak bulunmustur (Sezer ve Sumbas, 2016)

2.3.3. Anne Baba Tutum Ol¢egi (ABTO)

ABTO, Lamborn, Mounts, Steinberg ve Dornbush tarafindan gelistirilmis ve A. Yilmaz
tarafindan Tiirkceye uyarlanmistir (Yilmaz, 2000). ABTO; Kabul / ilgi, Denetleme ve
Psikolojik Ozerklik olmak iizere ii¢ alt boyuta sahiptir. Olgek ii¢ boyuta demokratikligin farkli
diizeylerini ayirt ederek dl¢iim yapmaktadir. Kabul / Ilgi Boyutu ¢ocuklarm anne babalarini ne
derecede sevecen, ilgili, katilimec1 olarak algiladiklarini; Denetleme Boyutu ¢ocuklarin anne
babalarin1 ne derece denetleyici olarak algiladiklarmni; Psikolojik Ozerklik Boyutu ise anne
babalarin demokratik tutumu ne derecede uyguladiklarini ve c¢ocugu ne derecede
cesaretlendirildigini 6lgmeyi amaglamaktadir. ABTO’nin bu arastirmada 200 kisilik érneklem
ile yapilan giivenirlik ¢alismasinda Kabul / Ilgi Boyutunun Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi
.70, Psikolojik Ozerklik Boyutunun i¢ tutarlilik katsayis1 .68 ve Denetleme Boyutunun i¢ tutarlik
katsayis1 .71 olarak bulunmustur.

2.3.4. Ergenlerde Risk Alma Olgegi (ERAO)

ERAOQ, Gullone ve arkadaslarmin (2000: 231-250) gelistirmis olduklar1 “The Adolescent
Risk- Taking Questionnaire” dlgeginden yararlanilarak, Kiran Esen (2003b, s. 65-76) tarafindan
gelistirilmistir. ERAO, ergenlerin risk aldiklar1 gesitli davranislari gosteren 26 maddelerden
olusan, 5°li likert tipi bir dlgektir. Toplumsal Konumla Ilgili Risk Alma (15 madde), Trafikle
Igili Risk Alma (6 madde) ve Madde Kullanimiyla Ilgili Risk Alma (5 madde) olmak iizere ii¢
alt dlgegi bulunmaktadir. ERAO’niin tiimii igin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .88, test
tekrar test katsayisi ise .85°dir. ERAQ niin bu arastirmada 200 kisilik drneklem ile yapilan
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giivenirlik ¢aligmasinda Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 6lgegin tiimii icin .93 olarak tespit
edilmistir.

2.3.5. Yasam Doyum Olcegi (YDO)

YDO, Diener, Emmons, Larsen ve Griffin (1985, s. 71-75) tarafindan gelistirilmis,
Tiirkce’ye uyarlamas: Yetim (1993, s. 277-289) tarafindan yapilmistir. YDO, Likert tipi ve 5
maddeden olusan bir kendini degerlendirme 6l¢egidir. Diener ve arkadaslar1 6lgegin Cronbach
Alpha giivenirligini .87, dlgiit bagimli gecerligini ise .82 bulmuslardir (Pavot, Diener, Calvin ve
Sandvik, 1991, s. 149-161). Olgegin Tiirkce’ye uyarlamasinda Cronbach Alpha giivenirligi .86,
test-tekrar test giivenirligini ise .73 oldugu saptamistir (Yetim, 1993; 2003). Bu aragtirma i¢in
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayist .81 bulunmustur.

2.4. islem

Aragtirma i¢in gerekli onay ve izinlerin alinmasi sonrasinda ilgili okullarla goriistilerek
uygulama yapilacak tarihler belirlenmistir.

Uygulamaya baslamadan once 6grencilere; arastirmanin amaci, goniilliiliik ilkesinin esas
oldugu, 6l¢me araclarinin nasil cevaplandirilacagi hakkinda bilgiler verilmis ve gerekli
aciklamalar yapilmigtir. Uygulamalar bir ders saati i¢inde gerceklestirilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda elde edilen veriler tizerinde yapilan analizler sonucunda saptanan
u¢ degerler veri setinden cikarilmistir. Analizler Slgekleri tam ve hatasiz dolduran 905
Ogrencinin verileri iizerinden yapilmistir. Arastirmanin amacina uygun istatistik tekniklerini
uygulamak i¢in Once dagilimin normalligi ve dogrusallifi test edilmistir.  Dagilimin
normalligine histogram grafigi yoluyla bakilmis; ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis)
degerleri hesaplanmistir. Carpiklik ve basiklik degerlerinin -1 ile +1 araliginda olmasi, elde
edilen degerlere gore dagilimin normal oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2005; Can,
2014; Kalayci, 2008). Verilerin analizinde t testi kullanilmis, analizlerde hata payinin iist sinir1
p<.05 alinmugtir.

Ergenlerin Yetiskinlere iliskin Algilar1 Olgegi (EYIAO) yetiskinleri olumlu ve olumsuz
algilamak tizere iki alt boyutta puan vermektedir. Alinan bu iki ayr1 boyuttaki puanlar siirekli
puanlar oldugundan 6nce bu alt boyut puanlar kategorik hale doniistiiriilmiistiir. Bu amacla 6nce
olumlu puanlarin aritmetik ortalamasi belirlenmistir. Belirlenen bu aritmetik ortalamanin (X=
24) iizerinde olan puanlar yliksek diizeyde olumlu algilama, bu aritmetik ortalama ve asagisinda
olan puanlar ise diisiik diizeyde olumlu algilama olarak kabul edilmistir. Daha sonra yetiskinleri
olumsuz algilama puanlariin aritmetik ortalamasi belirlenmistir. Yetiskinleri olumsuz algilama
puanlari aritmetik ortalamanin (X=18) iizerinde olan puanlar yiiksek diizeyde olumsuz algilama
bu aritmetik ortalama ve asagisinda olan puanlar ise diisiik diizeyde olumsuz algilama olarak
kabul edilmistir. Kullanilan arastirma yonteminin gerekg¢esi agiklanmalidir. Veri toplama
araglar1 ve bunlarin gecerliligi ve giivenirligi belirtilmelidir. Ayrica arastirmanin tiirii, arastirma
grubu, veri toplama teknikleri, verilerin analizi, sinirhiliklari, gerekli ise etik kurul onay1 yontem
kisminda detaylandirilmalidir.

BULGULAR
Bu boliimde sirasiyla dgrencilerin Ergenlerin Yetiskinlere iliskin Algilart Olgeginden

(EYIAO) aldiklar1 puanlara iliskin bulgular ile ergenlerin Anne Baba Tutumlari, Yasam
Doyumlar1 ve Risk Almalarina gore yetiskinleri algilamalarina iligskin bulgulara yer verilmistir.

92



3.1. Ogrencilerin EYIAO’den Aldiklar1 Puanlara iliskin Degerler

Asagida, Tablo 2°de dgrencilerin EYIAO’den aldiklari puanlara iliskin degerler verilmis
ve bu degerlere iliskin agiklamalar yapilmaistir.

Tablo 2. Ergenlerin Yetigkinleri Algilamalari (N=905)

Yetiskinlerin Algilanmas1 Cinsiyet n X SS Sd t P

Olumlu Kiz 434 21.82 6.07954 903 -1.479 .140
Erkek 471 2243 6.35309

Olumsuz Kiz 434 17.36 4.47911 903 1.538 124

Erkek 471 16.90 4.58552

*p<0.05 **p<0.01

Tablo 2’de goriildiigii iizere ergenlerin EYIAO den aldiklar1 puanlara gore yetiskinleri
olumlu algilamada cinsiyete gdére anlamli bir fark olmamakla birlikte erkeklerin olumlu
algilama puanlarmm (X=22.4395) kiz &grencilerden (X=21.8272) daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Ergenlerin dlgekten aldiklari puanlara gore yetiskinleri olumsuz algilamalarinda
cinsiyet agisindan anlamli bir fark olmamakla birlikte kiz 6grencilerin (X=17.3687) yetiskinleri
erkek 6grencilere(X=16.9045) gore daha ¢ok olumsuz algiladiklar sdylenebilir.

3.2. Ergenlerin Anne Baba Tutumlarina Gére Yetiskinleri Algilamalari

Ergenlerin anne baba tutumlar1 alt boyutlarindan olan kabul/ilgi, psikolojik 6zerklik ve
denetlemeye gore yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilama, diisiik diizeyde olumlu
algilama, yiliksek diizeyde olumsuz algilama ve diisiik diizeyde olumsuz algilamalarina gore
degisip degismedigine iligskin analiz sonuglar1 Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3. Ergenlerin Anne Baba Tutumlar1 ve Yetiskinleri Algilamasi (N=905)

Anne Baba Tutumlar1 Yetiskinlerin n X SS Sd t P

Alt Boyutlar1 Algilanmas1

Kabul/ilgi Y.D.Olumlu 383 28.14 4.17057 903 3.724  .000**
D.D.Olumlu 522 27.00 4.81600
Y.D.Olumsuz 445 2726 4.64087 900 1.405 .160
D.D.Olumsuz 460 27.69 4.52824

Psikolojik Ozerklik Y.D.Olumlu 383 23.06 4.93100 835.832 -0.368 714
D.D.Olumlu 522 23.19 5.07087
Y.D.Olumsuz 445 22.68 5.13211 895918  2.701 .007*
D.D.Olumsuz 460 23.58 4.85327

Denetleme Y.D.Olumlu 383 2721 4.73000 839.172  1.390 165
D.D.Olumlu 522 26.76 4.90183
Y.D.Olumsuz 445 2722 4.80156 902.544 -1.634 .103
D.D.Olumsuz 460 26.69 4.85327

#p<0.05 **p<0.01
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Tablo 3’te de gortildiigii gibi yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilayan 6grencilerinin
anne baba tutum olgegi kabul/ilgi alt olgeginden aldiklari puan ortalamasinin (X=28,14),
yetiskinleri diistik diizeyde olumlu algilayan 6grencilerin kabul/ilgi alt 6l¢eginden aldiklar1 puan
ortalamasindan  (X=27.00) anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu bulunmustur (p<0.05).
Yetiskinleri yiiksek diizeyde olumsuz algilayan 6grencilerinin anne baba tutum 6l¢egi kabul/ilgi
alt olgeginden aldiklar1 puan ortalamasi (X=27,26) ile yetiskinleri diisiik diizeyde olumsuz
algilayan dgrencilerin kabul/ilgi alt 6lgeginden aldiklari puan ortalamasini (X=27.69) arasinda
anlamli bir ¢ikmamistir (p<0.05).

Ayni tabloda yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilayan o6grencilerinin anne baba
tutum olgegi psikolojik 6zerklik alt 6lgeginden aldiklari puan ortalamasi (X=23,06) ile
yetiskinleri diisik diizeyde olumlu algilayan 6grencilerin psikolojik 6zerklik alt dlgeginden
aldiklar1 puan ortalamasi (X=23.19) arasinda anlaml bir fark bulunmamistir (p<0.05). Oysa
yetiskinleri yiiksek diizeyde olumsuz algilayan 6grencilerinin anne baba tutum 6lgegi psikolojik
ozerklik alt olgeginden aldiklar1 puan ortalamasi (X=22,68) ile yetiskinleri diisiik diizeyde
olumsuz algilayan 6grencilerin psikolojik 6zerklik alt 6l¢eginden aldiklari puan ortalamasi
(X=23.58) arasinda anlaml bir fark oldugu bulunmustur (p<0.05).

Ergenlerden yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilayanlar (X=27.21) ile yetiskinleri
diisiik diizeyde olumlu (X=26.76) algilayan 6grencilerin anne baba tutum dlgedi denetleme alt
Olceginden aldiklar1 puan ortalamalari arasinda anlamli bir farka rastlanamamigtir. Benzer
sekilde yetiskinleri yiiksek diizeyde olumsuz algilayan dgrencileri (X=27.22) ile yetiskinleri
diisiik diizeyde olumsuz algilayan (X=26.69) o&grencilerin anne baba tutum 6lgegi denetleme alt
Olceginden aldiklar1 puan ortalamasi arasinda anlamli bir fark ¢ikmamastir (p<0.05).

3.3. Ergenlerin Yasam Doyumlarina Gére Yetiskinleri Algilamalari

Ogrencilerin yasam doyumlarinin yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilama, diisiik
diizeyde olumlu algilama, yiiksek diizeyde olumsuz algilama ve diisiik diizeyde olumsuz
algilamalarina gore degisip degismedigine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4. Yagam Doyumu ve Yetigkinleri Algilama (N=905)

Yetiskinlerin n X SS Sd t p
Algilanmas1
Y.D.Olumlu 383 23.07 6.58014 862.416  5.541 .000%*
D.D.Olumlu 522 20.47 7.23107

Yasam

Doyumu Y.D.Olumsuz 445 21.01 7.14965 862.416 552 .060
D.D.Olumsuz 460 21.12 6.97985

*p<0.05 **p<0.01

Tablo 4’te goriildiigi gibi yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilayan 6grencilerinin
yasam doyumu 6lgeginden aldiklari puan ortalamasinin (X=23,07), yetiskinleri diisiik diizeyde
olumlu algilayan Ogrencilerin yasam doyumu o6l¢eginden aldiklar1 puan ortalamasindan
(X=20.47) anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu bulunmustur (p<0.05). Yetiskinleri yiiksek
diizeyde olumsuz algilayan 6grencilerinin yagsam doyumu dlg¢eginden aldiklari puan ortalamasi
(X=21,01) ile yetiskinleri diisiik diizeyde olumsuz algilayan 6grencilerin yasam doyumu
olgeginden aldiklar1 puan ortalamasi (X=21,12) arasinda anlaml bir fark ¢itkmamustir (p<0.05).
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3.4. Ergenlerin Risk Almalarina Gore Yetiskinleri Algilamalari

Ogrencilerin risk almalarinin yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilama, diisiik
diizeyde olumlu algilama, yiiksek diizeyde olumsuz algilama ve diisiik diizeyde olumsuz
algilamalarina gore degisip degismedigine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 5’de yer almaktadir.

Tablo 5. Risk Alma ve Yetiskinleri Algilama Bagimsiz Orneklem t Testi Sonuglar1 (N=905)

Yetigkinlerin n X SS Sd t p
Algilanmas1
Y.D.Olumlu 383 41.99 14.86255 903 -1.744 .082
D.D.Olumlu 522 43.81 15.93735
Risk Y .D.Olumsuz 445 20.65 2.79023 903  -35.671 .000**
Alma
D.D.Olumsuz 460 13.71 3.05066

*p<0.05 **p<0.01

Tablo 5’e bakildiginda yetigkinleri yiiksek diizeyde olumlu algilayan 6grencilerinin risk
alma puan ortalamalar1 (X=41.99) ile yetiskinleri diisiik diizeyde olumlu algilayan
ogrencilerinin risk alma puan ortalamalar1 (X=43.81) arasindaki anlamli bir fark olmadigi
goriilmektedir (p<0.05).

Yetigkinleri yiiksek diizeyde olumsuz algilayan ergenler (X= 20.65), ile yetiskinleri
diisiik diizeyde olumsuz algilayan ergenlerin (X=13.71), risk alma puan ortalamalar1 arasindaki

farkin anlamli oldugu gériilmektedir (p<0.05).

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmanin sonuclarina gore ergenlerin anne baba tutumlarindan olan kabul/ilgi
boyutunun ergenlerin yetiskinleri yiiksek diizeyde olumlu algilamalar1 ile diisik diizeyde
olumlu algilamalarina gore ve Psikolojik Ozerklik Boyutunun ergenlerin yetiskinleri yiiksek
diizeyde olumsuz algilamalar1 ile diisiik diizeyde olumsuz algilamalarina gore farklilagmaktadir.
Ergenlerin yasam doyumlar: yetiskinleri ytliksek diizeyde olumlu algilamalar: ile diisiik diizeyde
olumlu algilamalarina gore de farklilasmaktadir. Bir diger degisken olan risk alma ise,
ergenlerin yetiskinleri yiiksek diizeyde olumsuz algilamalar1 ile diisiik diizeyde olumsuz
algilamalarina gore farklilasmaktadir.

Anne baba tutumlarindan olan Kabul/ ilgi Boyutunda yetiskinleri yiiksek diizeyde
olumlu algilayan ergenlerin, yetiskinleri diisiik diizeyde olumlu algilayan ergenlere gore anne ve
babalarin1 daha sevecen, ilgili ve katilimci1 olarak algiladiklar1 goriilmektedir. Bu bulgu, ailesi
tarafindan sevildigini ve deger verildigini hisseden c¢ocuklar cevrelerindeki kisileri olumlu
algilamaktadir (Orvin, 1997) goriisii ile tutarlilik géstermektedir.

Arastirmada yetiskinleri yliksek diizeyde olumsuz algilayan ¢ocuklarin, yetiskinleri
diisiik diizeyde olumsuz algilayan cocuklara gére anne babalarmi Psikolojik Ozerklik acisindan
anlamli olarak daha diisiik diizeyde algiladiklar1 bulunmustur. Dinkmeyer ve McKay’e (2006)
gore ¢ocuklarin kendilerine olan giiven ve saygilarinin gelismesi, yeteneklerine inanmasi anne
ve babasinin ylireklendirmesiyle yakindan iliskilidir. Giindiiz (2013) de, giiven diizeyi diisiik
olan bireylerin kendisine ve g¢evresine yonelik algilarinin olumsuz oldugunu belirtmektedir.
Orvin’e (1997) gore ergenlere anne ve babalarin yonetimi altindaki dénemden bagimsizlik ve
Ozgiirliige gecerken siirlamalar getirmek ¢ok dnemlidir. Getirilen bu siirlamalar ¢ocuklarin
gliven duygusu ve diisiincelerinin agik ve belirgin olmasina yol agacaktir. Arastirmadan elde
edilen sonuca gore; anne babalarin cocuklarini biiyiitiirken, onlarin gelisim diizeylerine uygun
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ortamlar olusturmasi ve baz1 davranislarda bulunmalarina izin vermesinin ¢ocuklarinin 6zerk bir
birey olmalarini destekleyecegi sdylenebilir.

Cocuklarin belli bir diizen anlayis1 iginde yetistirilmeleri 6nemlidir. Basarili ebeveynler
cocuklarinin davranislarina rehberlik ederler ve gerekirse birtakim sinirlayict kurallar getirirler
(Dolgin, 2014). Arastirmada ergenlerin yetiskinleri olumlu ya da olumsuz algilamalarina gore
anne baba tutumlarindan olan Denetleme Boyutunda her hangi bir farkliliga rastlanamamistir.
Elde edilen bu sonu¢ hangi sosyal ve kiiltiirel tabakada olursa olsun anne babalarin ¢ocuklari
denetiminin yaygin bir tutum olmasindan kaynaklanryor olabilir.

Anne babalar de diger yetiskinler her ergenin diinyay1 nasil algiladigini, neler hissettigini
anlamaya caligmalidir (Orvin, 1997). Yetiskinleri yiiksek diizeyde olumsuz algilayan ¢ocuklar
daha fazla risk almaktadir. Bu konuda okul psikolojik danigmanlar1 6grencilerin giinlik yasam
icinde yetiskinlerle iligkilerinde kendi haklarini1 korumak ve gerektiginde hayir diyebilmek gibi
davraniglar kazandiracak rehberlik faaliyetleri diizenleyebilirler.

Milevsky, Schlechter, Netter ve Keehn (2006) ergenlerle yaptiklari ¢alisma ile anne baba
tutumlarinin yagam doyumu ile iliskisini incelemislerdir. Arastirmalari sonucunda anne ve
babanin otoriter tutumunun ergen bireyin yiiksek yasam doyumu ile iliskili oldugu bulunmustur.
Yasam doyumunun en diisiik oldugu grup, kayitsiz ilgisiz anne baba tutumu algilayan ergenler
oldugu goriilmektedir. Bu arastirmanin sonuglarina gore ergenlerin yetiskinleri yliksek diizeyde
olumlu algilamalar1 ile disiik diizeyde olumlu algilamalarina gore algiladiklart yasam
doyumlar1 arasinda anlamli diizeyde fark oldugu goriilmiistiir. Yetiskinleri daha olumlu
algilayan 6grencilerin yasam doyumu daha yiiksektir. Buna gore yetiskinleri yliksek diizeyde
olumlu algilayan ergenlerin, yetiskinleri diisik diizeyde olumlu algilayan ergenlere gore
yasamdan daha fazla doyum aldiklar1 sdylenebilir. Bireylerin yakin ¢evresi onlarin doyum
alanlarindan biridir (Diener ve Lucas, 1999) ve gelisimin 6nemli bir déneminden ge¢mekte olan
ergenlerin yetigkinlerin sevgisine, destegine ve rehberligine ihtiyaglar1 vardir (Steinberg, 2007).
Bu bulgu lise Ogrencileriyle yapilan ve bireyin giinlik yasamda doyumunu etkileyen
etkenlerden birinin de sosyal iliskiler oldugunun saptandigi arastirma sonucu ile tutarlilik
gostermektedir (Unal ve Sahin, 2013). Yapilan baska ¢alismalarda ergenlerin cevresindeki diger
insanla olan iligkileri yasam doyumlar1 incelenmistir. Anne babasiyla olan iligkilerinde giivenli
baglanma stiline sahip lise dgrencilerinin korkulu ve saplantili baglanma stili olan ¢ocuklara
gore yasamdan daha fazla doyum elde ettikleri (Bager-Seker, 2009); ¢evresindeki insanlara ve
kendine giivenen ergenlerin yasam doyumlarinin yiiksek oldugu (Ozdemir ve Koruklu, 2013)
goriilmistiir. Flanagan ve Faison (2001), ergenlerin diger insanlarla iletisim ve etkilesim
kurabilmesine olanak saglayan okul, sosyal kurumlar ve toplum gibi gruplara katilmasinin;
benlik algisi, sosyal giiven, baghilik ve hayati degerlendirmeleri olumlu yonde etkiledigini
belirtmektedirler. Aile ve Ogretmenin desteginin lise oOgrencilerinin yasam doyumlarini
yordamada onemli oldugu bulunmustur (Unal ve Sahin, 2013). Ergenlerin olumlu ve
destekleyici bir cevre algisina sahip olmalarinin yasamlarini olumlu degerlendirmelerinde
onemli etkenlerden biri oldugu s6ylenebilir.

Yetiskinleri olumlu algilayan 6grencilerin yasam doyumlar1 daha yiiksektir. Bu sebeple
anne babalarin olumlu aile ortami olusturmalari, rehber 6gretmenlerin stres unsurlarina (sinav
kaygisi, ders ve okul basarist gibi) dair 6grencileri bilgilendirmesi yetiskinlere yonelik alginin
olumlu olmasini saglayabilir ve 6grencilerin yasam doyumlarin yiikseltebilir.

Ergenlerin risk almalar1 yetiskinleri yiliksek diizeyde olumsuz algilamalar ile diisiik
diizeyde olumsuz algilamalarina goére degismektedir. Buna gore yetiskinleri yiiksek diizeyde
olumsuz algilayan ergenlerin daha fazla riskli davranislara yonelebilecekleri sdylenebilir.
Loukaitou-Sideris (2006), olumsuz duygular ve insanlarin olumsuz algilar1 ile risk alma
arasinda bir iliski oldugunu ifade etmektedir. Yetiskinleri olumsuz olarak algilayan bireylerin
risk alma davranislarinda bulunmalar1 bu yaslarda tehlikeli bir durumun yarattigi duygunun
merak edilmesi ve heyecan arayiginin olmasiyla (Kiran Esen, 2003a) aciklanabilir. Ayrica
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yetiskinleri olumsuz algilayan ergenlerin ¢evrelerinden destek goéremedikleri seklindeki
algilamalariyla, kendilerini dislanmis ya da yalniz hissetmis olmalar1 (Aydin ve Demir, 1989)
risk alma davranisinin artmasinin nedeni olabilmektedir.

Ergenlik riskli davranislarinin en sik goriildiigi zamanlardir (Kiran Esen, 2003a).
Cocuklarin riskli davraniglarda bulunmasi, tehlikeli aktiviteler ve kisilere yonelmesinde aile
ortamina iliskin olumsuz algilar sebep olabilmektedir (Finkelhor, Hotaling ve Asdigian, 1995).
Aile cevresinde kendisine deger verilmedigini hisseden ergenlerin riskli davranislar igine
girmesi olasilig1 artmaktadir. Oysa anne baba ve ¢ocuk arasindaki kuvvetli iliski cocuklarin
riskli davraniglara yonelmesini engellemede Onemli olmaktadir (Orvin, 1997). Yilmaz’in
(2011) yaptig1 calismada, anne babalarin1 demokratik ve yasam doyumlarini yiiksek olarak
algilayan ergenlerin daha az kuraldisi davranislar sergiledikleri bulunmustur. Arastirmanin
bulgusu, Mancini ve Hueber’in (2004) ergenlerde risk almanin baska degiskenler yaninda anne
baba ile olan yakin iliskilerden etkilendigi bulgusuyla benzerlik tasidigi goriilmektedir.
Ergenlerin kars1 karsiya kaldiklar1 baglamsal risk kaynaklari arttikca sorunlar artmakta,
cevresindeki olumlu 6zellikler arttik¢a ergenlerin durumu iyilesmektedir (Steinberg, 2007). Bu
nedenlerle basta aile ortam1 olmak iizere okul ortam1 ve ergenlerin bulunduklar1 diger ortamlarin
riskli Ozelliklerinin azaltilmasi ve olumlu o6zelliklerinin artirllmasi calismalar1  6nem
kazanmaktadir.

Aragtirma grubunun Malatya ilinin sadece Battalgazi ilgesinde liseye devam eden
ergenlerden olusmasi bu arastirmanin sinirliliklarindan biridir. Acik liselere devam eden ve lise
ogrenimine devam etmeyen ergenlerle de benzer igerikte arastirmalarin yapilmasi genel olarak
ergenlerin yetiskinlere iligkin algilarin1 ve algilarina gore anne babalarinin tutumlari, kendi
yasam doyumlart ve risk almalarma iliskin bulgularin elde edilmesini saglayabilir. Anne
babalarin g¢ocuklara yonelik demokratik tutumlar1 ¢ocuklarmin ¢evrelerinde yer alan diger
insanlar1 olumlu algilamalarini saglamaktadir. Bu nokta da anne babalarin ¢ocuklarina yonelik
tutumlarinda daha demokratik olmalar1 Onerilebilir. Anne baba ve &gretmenlere ¢ocuklarin
yetiskinlere yonelik algilar1 ile ¢esitli psikolojik o6zelliklerin iliskileri hakkinda egitimler
verilerek cocuklarla yetiskinler arasindaki iliskilerin daha iyi hale getirilmesine caligilabilir.
Ayrica ergenlerin yetiskinleri algilamalar1 iizerine yapilan ¢alismalarin smirli olmasinin da
calismay1 etkiledigi kabul edilebilir. Sinirliliklarina ragmen bu arastirmanin ergenlik déneminde
olan ¢ocuklarin yetiskinleri algilamalarinin belirlenmesi ve bazi1 degiskenlere gore
incelenmesiyle alana katki saglayacag: diisiiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Adolescence is a time of change, challenges and opportunities. Such a change is not
taking place in such a short period of time at other stages of development (Steiner, 2008).
Within a day, adolescents are found in different environments, such as street, neighborhood,
school, and public transport, and they face different people. In these settings, the adolescents
coexist with people with various characteristics in terms of gender, age, position, occupation,
etc. Adults make up some of these people they meet in daily life. The concept of adulthood that
starting after puberty and continuing until the senile is used to describe people who have
reached consensus in physical, mental, social, cultural, and emotional and have succeeded in
protecting it (Kilig, 2013Db).

They define perception as understanding, comprehension, naming and reacting to the
objects and living events of people around (Gerrig and Zimbardo, 2013). Person perception
involves making an impression of the person and person's intentions and making an estimate of
their characteristics and behaviors so that they have an idea of the person's likability and what
kind of person it is. Research shows that adolescents perceive adults in their surroundings in
different ways. Furman and Buhrmester (1985) examined the perceptions of adolescents around
adults and found that adolescents perceived their parents as more reliable, effective, helpful, and
compassionate than their teachers. Tilton-Weaver, Vitunski, and Galambos (2001) found that
adolescents describe adults as self-confident, self-confident, hardworking, lazy, doing good
things, making mature decisions, knowing right and wrong, and boring.

The family is the link in establishing relationships between individuals and determines
how individuals can improve their physical, emotional and comprehension skills (Peseschkian,
1999). Parents exhibit different attitudes while raising their children, affecting their
development differently. However, parents are guiding adolescents in arranging for
opportunities to emerge in their social relationships with peers, friends and adults (Santrock,
2012).
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Life satisfaction includes the satisfaction of one's past, present and future, the desire to
change life, and the opinions of one's close relatives about that person's life (Diener and Lucas,
1999). Adolescents who know that their parents or guardians are next to themselves feel that
they are happier, healthier, and better than their peers (Steinberg, 2007).

Risk taking behavior is defined as the presence of movements that result in loss. (Beyth-
Marom, Austin, Fischhoff, Palmgren, Jacobs-Quadrel, 1993). At the beginning of risk behaviors
seen in children; smoking and substance abuse, alcohol consumption, inattentive driving,
dangerous activity and dangerous behavior and false sexual behavior (Arnett, 1992; Green,
Mitchell and Bunton, 2000; Finkelhor, Hotaling and Asdigian, 1995; Johnson, McCaul and
Klein, 2001;Pouilin and Pedersen, 2007). The problematic behaviors of adolescents are said to
be some kind of adaptation behaviors towards negative and hostile perceptions (Belsky,
Steinberg and Draper, 1991).

It is thought that from the birth of a child to the adolescents in the process up to puberty,
the relationship with the adults will shape their views on adults. From here it is desirable to first
determine the perceptions of adolescents about adults, and then to examine whether the attitudes
of parents to adolescents vary according to their perception of life satisfaction and risk taking.
The purpose of this study is to examine whether adolescents differ in their parental attitudes, life
satisfaction and risk taking according to their positive or negative perceptions of adults.

Method

The scope of the study is composed of 905 students (434 girls, 471 males) who continue
to the State and Private Anatolian High Schools in the Battalgazi district of Malatya. For the
purpose of data collection in the study, Perception of Adults for Adolescents, Parent Attitude
Scale, Risk Taking Scale for Adolescents, Life Satisfaction Scale and Personal Information
Form were used. In the analysis of the data, t-test was used.

Results

As a result of the study, adolescents who perceived adults as highly positive (28.14) and
adults as low-positively (27.00) were found to differ significantly from parental attitudes in
terms of acceptance / interest. However, it was found that there was a significant difference
between life satisfaction of adolescents who perceived adults as highly positive (23.07) and
those who perceived adults as low positively (20.47).

The results of the research showed that adolescents who perceived adults highly negative
(22.68) and adolescents (23.58) who perceived the adults lowly negative were found to be
significantly different in psychological autonomy from parental attitudes perceived by
adolescents. It also showed that there is a significant difference in the risk perceptions of
adolescents (20.65) who perceive adults at a highly negative and adolescents (13.71) who
perceive adults lowly negative

Discussion and Conclusions

It is seen that adolescents who perceive adults at a high level positively perceive their
parents as more affectionate, involved and participant than adolescents who perceive adults at a
low level positively. This finding is consistent with the view that children who are loved and
valued by their family are positive about their surroundings (Orvin, 1997).

It was found that children who perceived adults at high level negatively perceived their
parents as significantly lower than children who perceived adults at a low level negatively in
terms of Psychological Autonomy. According to Dinkmeyer and McKay (2006), the
development of children's trust and respect for themselves is closely related to the
encouragement of their parents by their belief in their abilities.
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Other finding is about life satisfaction and perception about adults. Results showed that
there is a difference between these variables. The life satisfaction of students who perceive
adults as positive is higher. This finding is consistent with the results of the study conducted by
high school students and one of the factors affecting the individual's satisfaction in daily life
was social relations (Unal and Sahin, 2013).

Lastly the risk-taking behaviors of individuals who perceive adults as negative can be
explained by the curiosity and the search for excitement (Kiran Esen, 2003a) of the sensation
created by a dangerous situation at these ages.

It is one of the limitations of this research that the research group consists of adolescents
who are only in the Battalgazi province of Malatya. Investigations with adolescents who are not
continuing in high school or continuing different kind of high schools may also provide
information about adolescents "perceptions of adults and perceptions of their parents' attitudes,
their own life satisfaction and risk taking. Parents' democratic attitudes towards children provide
their children with a positive perception of other people in their surroundings. This suggests that
parents should be more democratic in their attitudes towards their children. Parents and teachers
can be trained about the relationship between children's perceptions of adults and various
psychological traits to improve relationships between children and adults.

It can also be assumed that the limited work on the perceptions of adult adolescents also
influences work. Despite their limitations, it is thought that this study will contribute to the field
by determining the perception of the adults of adolescents and examining them according to
some variables.
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Gelisen teknolojilerin etkili kullanimi, programlarin istendik yonde gergeklestirilmesi, yeni nesille daha
etkili bir iletisim kurabilme adina 6gretmenlerin siirekli olarak hizmeti¢i egitim almalar1 zorunlu hale
gelmistir. Bu ¢aligma, tasarlanacak uzaktan hizmeti¢i egitim seminerlerinde, 6gretmenlerin 6n bilgilerini
dikkate alarak igerigi diizenleyen uyarlanabilir bir uzaktan hizmeti¢i egitim uygulamasi sunmaktadir.
Yapilan ¢alismada hem nicel hem de nitel veriler elde edilmistir. Nicel olarak deneysel modelde son test
kontrol gruplu desen kullanilmistir. Bu kapsamda deney ve kontrol gruplarinda toplam 40 6gretmen yer
almistir. Nitel veriler ise uygulama sonrasinda deney grubunda yer alan katilimcilar ile bireysel
goriismeler yapilarak elde edilmistir. Elde edilen verilerin degerlendirilmesi neticesinde gruplarin
degerlendirme testinden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir farklilik gériilmezken egitimi tamamlama
stireleri arasinda anlamli bir farklilik goriilmiistiir. Buradan yola ¢ikarak uyarlanabilir uzaktan hizmetici
egitim uygulamalarinda semineri tamamlayan 6gretmenlerin seminerlerindeki 6gretim verimliliginin daha
yiiksek oldugu soylenebilir. Bununla birlikte yapilan goriismeler sonucunda, zamanlarini daha etkili
kullanabilmeleri agisindan 6gretmenlerin uzaktan hizmeti¢i egitim seminerlerine iligkin goriislerinde
olumlu yonde bir degisim oldugu sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan hizmetigi egitim, akilli soru sorma sistemi, hizmeti¢i egitim.

ABSTRACT

It has become a necessity for teachers to continuously receive in-service training (INSET) for effective
use of developing technologies, expected realization of programs and more effective communication with
the new generation. This study offers a feasible distance INSET application that regulates the content
considering prior knowledge of teachers in distance INSET seminars to be designed. Both qualitative and
quantitative data were obtained in the study. For qualitative data, posttest design with control group was
used in experimental model. In this scope, a total of 40 teachers were included in experimental and
control groups. Quantitative data were obtained through interviews with participants. As a result of
analysis of data, no significant difference was seen between the scores of groups from the evaluation test,
but a significant difference was found between their times for completion of training. Accordingly, it can

Bu calisma 7.Uluslararasi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Sempozyumunda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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be suggested that teachers who complete the seminar in adaptive distance INSET applications have higher
level of training efficiency in the seminars. Furthermore, based on the interviews, it can be argued that
there is a positive change in the opinions of teachers regarding the distance INSET seminars in terms of
effective use of their times.

Keywords: Distance in-service training, smart question system, in-service training.
GIRIS

Gilinlimiizde, bilginin hizla yayilmas: ve gelismesi bilgi toplumlar1 kavramini ve bu
toplumlarda yeni ihtiyaglar1 ortaya ¢ikartmistir. Bilgi toplumlarinda, istedigi bilgiye ulasabilen,
kullanabilen ve bilgi tiretebilen insanlar aranmaktadir. Giiniimiizde insanlarin bu degisime ayak
uydurabilmelerinin tek yolu ise egitimdir (Orhan ve Akkoyunlu, 1999). Bir toplumdaki tiim
bireylerin diizenli olarak geleneksel 6grenime devam edebilmesi giiniimiizde 6zellikle hizla
artan niifus goéz oniinde bulunduruldugunda miimkiin degildir. Ogrenme ihtiyacinin bu denli
artmas1 ve Ogrenenlerin genis cografi alanlara dagilmasi uzaktan egitim ortamlarina olan
ihtiyaci ve ilgiyi arttirmistir. Yapilan arastirmalarda 6zellikle son yillarda ¢evrimi¢i 6grenmenin
egitim dgretimin her seviyesine entegre edildigi goriilmektedir (Reiser ve Dempsey, 2012; Balta
ve Tirel, 2013). Uzaktan egitimin geleneksel egitime godre maliyet acisindan daha uygun
olmasi, bunun yaninda 6grenenler icin egitim Ogretimlerine devam edebilme sansi tanimasi
onemli 6zellikleri olarak goriilmektedir. Bu ve benzeri bir¢ok etken giliniimiizde uzaktan egitim
uygulamalarinin giderek yayginlasmasini saglamistir (Atici, 2010). Bu sekilde uzaktan egitim
hemen her alanda kendine yer edinmeyi basarmistir (Yarmohammadian, Ahmadi, Sadrian ve
Fooladvand, 2011). Bu uygulamalar akademik ortamlarin disinda kurumlarin kendi hizmetigi
egitimlerinde kullanilan bir ¢6ziim olma yolunda da hizla ilerlemektedir (Sung ve Mayer, 2012).

Ogretmenlere yonelik hizmeti¢i egitim; egitim ve Ogretim hedeflerinin dgrencilere
kazandirilmas: stirecinde gerek duyulan bilgi, beceri, tutum ve davramiglarin bilimsel
yontemlerle 6gretmenlere kazandirilmasini amaglayan siiregleri ifade eder (Seferoglu, 2005;
Ugar ve Ipek, 2006). Milli Egitim Bakanlig1 bugiin Tiirkiye nin her bolgesine dagilmis 900
binin iizerinde personeliyle hizmeti¢i egitim noktasinda yeni arayislar icerisindedir. Bu
baglamda egitim kurumlarinin  Ogretmenlerin  hizmetici egitimde uzaktan egitim
uygulamalarindan yararlandiklar1 goriilmektedir. Yilmaz ve Diigenci (2010) uzaktan hizmetici
egitimin firsat esitsizligini ortadan kaldiran alternatif bir yontem oldugunu ve daha diisiik
maliyetle gerceklestirildigini ifade etmektedir.

Giliniimiizden kisa bir siire dnce is yasami baslamadan alinan egitim tiim is yasamimizda
yasaminda yeterliyken artik 6grenilen bilgilerin giincelligi ve dogrulugu neredeyse haftalar
icerisinde degismektedir. Teknolojinin hizla gelismesi, uzmanlagsma egilimi gibi faktorler is
hayat1 boyunca belirli egitimlerin alinmasin1 gerekli kilmaktadir (Erdem ve Simsek, 2013). Bu
noktada hizmetici egitim kavrami karsimiza ¢ikmaktadir. Hizmeti¢i egitim, bireylere is
yasamlarinda gerekli mesleki bilgi, beceri ve tutumlar1 kazandirmak amaciyla diizenlenen
egitimler olarak tanimlanabilir (Orhan ve Akkoyunlu, 1999). Aksi halde bireylerden beklenen
performansin istenilen seviyede gerceklesmesi oldukga giictiir. Bu ve benzeri nedenlere bagh
olarak Milli Egitim Bakanlig1 da Ogretmenlere yonelik bir¢ok hizmetici egitim seminerleri
diizenlemektedir. Ancak yiiriitiilmekte olan hizmeti¢i egitim c¢aligmalarindaki bazi aksamalar
seminerlerin amacina ulagmas: noktasinda Onemli bir engeldir. Bu aksakliklar arasinda
seminerlerin yapilan yer, zaman ve mekan agisindan uygun olmadigi durumlar, egitimi veren
kisilerden veya 6gretim tekniklerinden kaynaklanan sikintilar, konularin yetersizligi gibi bircok
sey gosterilebilir (Aslan ve Gul, 2009). Diger yandan gelisen teknolojiyle birlikte uzaktan
egitim ortamlarinda kullanilan yontem, teknik ya da teknolojiler ¢esitlilik gosterse de temelleri
programli Ogretime dayanan bireysellestirilmis 6gretim, web iizerinde de varligini hala
korumaktadir.
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Web tabanli uzaktan egitim uygulamalariyla bireysel 6grenme ortamlar1 ve stratejileri
gelistirilmesi miimkiindiir (Chen ve Tseng, 2012). Ozellikle kurumlarda tercih edilen hizmetici
egitimlerde grup c¢alismasi, proje c¢alismast gibi yapilandirmact Ogrenme yaklagimi
uygulamalarindan ziyade bireysel 6grenme ortamlarinin daha ¢ok kullanildigi goriilmektedir.
Uzaktan hizmetic¢i egitim uygulamas: klasik hizmetici egitime gdre daha verimlidir (Baran,
2008). Bu ortamlar dgrenenlerin 6grenme eksikliklerinin saptanmadigi ve her 6grenenin ayni
ogrenme icerigiyle etkilesiminden ziyade kendi ihtiyaclar1 dogrultusunda uygun igeriklerle
etkilesimlerinin saglandig1 kisiye 6zgii ortamlarin hazirlandig1 uyarlanabilir 6grenme ortamlari
da bulunmaktadir. Bireysel 6grenme ile uyarlanabilir 6grenme ortamlarinin web iizerinde
birlikte kullanilma potansiyeli de goéz ardi edilmemelidir. Bu nedenle 6grenenlerin belirli bir
sirayla belirli bir siire¢ icerisinde izledikleri yol ile dersin basinda &grenenlerin 6grenme
ihtiyaglarinin sistem tarafindan belirlenmesi ve sistem tarafindan kisiye 6zgii icerik izleme
yolunun tasarlandig1 uygulamalarin degerlendirilmesi 6nemlidir.

Yapilan arastirmalar, uygulanmakta olan hizmetici egitimin etkililigi ve verimligiyle ilgili
sorunlar yasandigina, hizmeti¢i egitimin hedeflenen degisiklikleri gerceklestirmesi konusunda
yetersiz kaldigina isaret etmektedir (Oztiirk, 2003). Benzer sekilde Demirtas (2008) da kendileri
icin diizenlenen hizmetici egitim programinin planlama, igerik ve degerlendirme agisindan
sorunlar igerdigini ifade etmektedir. Ayrica Oztiirk (2003), &gretmenlerin gogunlugunun
hizmeti¢i egitime farkli sebeplerden dolay1 katilamadigini ileri slirmektedir. Bu baglamda
gerceklestirilen bu ¢alismada gelistirilen modelin uygulanmasi durumunda, zaman ve mekanla
ilgili yasanan sorunlara ¢oziim olacagi ve hizmetigi egitimin etkililigine katki saglayacagi
distiniilmektedir.

Bu calismada, uyarlanabilir 6grenme ortami olarak degerlendirilebilecek Akilli Soru
Sorma (ASS) sistemiyle 6grenenlerin 6grenme ihtiyaglariin belirlenmesi ve igeriklerin sistem
tarafindan belirli bir sirayla Ogrenenlere sunulmasi ile biitiin igerikle karsilastiklarr sistem
deneysel olarak karsilagtirilmistir. Bu caligma, mevcut uzaktan hizmetici egitim caligmalari
yerine kullanilabilecek, deney grubunun katilacagi ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmetici
egitim ¢aligmasinin dgretmen basarisina etkisini tespit etmeyi ve Ogretmen goriislerini ortaya
koymay1 amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki aragtirma sorularina cevap
aranmigstir:

1. ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmetic¢i egitim ¢aligmalar1 ile mevcut uzaktan
hizmeti¢i egitim caligmalar1 arasinda 6gretmen basarisi agisindan anlamli bir farklilik var
midir?

2. ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmetic¢i egitim ¢aligmalar1 ile mevcut uzaktan
hizmetici egitim caligmalar1 arasinda egitimi tamamlama siiresi agisindan anlamli bir farklilik
var midir?

3. ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmetic¢i egitim c¢aligmalarina iligkin 6gretmen
goriisleri nasildir?

YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada bagimsiz degiskenler olan ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmetigi
egitim caligmalar1 ile mevcut uzaktan hizmetici egitim ¢alismalarinin, bagimli degiskenler olan
O0gretmen basarisina ve katilimina olan etkisi belirlenmeye ¢alisiimistir. Ayrica 6gretmenlerin
uzaktan hizmeti¢i egitimle ilgili gorlislerinin ortaya konmasi amaglanmistir. Bu kapsamda
arastirmada, karma arastirma yoOntemlerinden agiklayict desen kullanilmistir. Boylelikle
yapilacak deneysel c¢aligma sonrasinda elde edilen bulgularin irdelenmesi amaclanmaistir.
Arastirmanin nicel boyutu deneysel desenlerden son-test kontrol gruplu model temel alinarak
gerceklestirilmistir. Son-test kontrol gruplu deneysel modelde her iki grup rastgele segilir
(Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Deneysel desenlerde bagimsiz degiskendeki sistemli
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degismelerin, bagimli degiskenleri nasil etkiledikleri saptanmaya calisilir (Karasar, 1994).
Bagimli degiskenlerden 0gretmen basarisi, arastirma sonundaki son-test puanlar1 esas alinarak
degerlendirilmistir. Goriigler analiz edilirken; kendilerini ortamda nasil hissettikleri, caligma
siirecinin ~ sikiciligi, ortamim uygulanabilirligi ve genel olarak memnuniyetlerinin
degerlendirilmesi amaglanmistir. Diger bir bagimli degisken olan katilimda ise; 6gretmenlerin
ortamda kalma stireleri, caligmayi tekrar edip etmedikleri, ¢aligma siiresince kendilerine uygun
bir ders ¢alisma yontemi kullanip kullanmadiklar1 incelenmistir.

2.2. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini Milli Egitim Bakanligima baghh resmi kurumlarda calisan
ogretmenler, calisma evrenini ise Elazig il merkezinde gorev yapan Ogretmenler
olusturmaktadir. Orneklem ise, 2013-2014 egitim o6gretim yilinda Elazig’da bir ortaokulda
gorev yapan, kontrol (20) ve deney (20) grubunda yer alan toplam 40 O6gretmenden
olugmaktadir. Kontrol ve deney gruplari, son test kontrol gruplu model geregi yansiz olarak
belirlenmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari
2.3.1. ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan egitim ortami

Ortam tasarimi yapilirken ASP, HTML, Photoshop, Javascript gibi bir¢ok programlama
dili, paket program ve teknolojilerden yararlanilmistir. Ortam tasarimi yapilmadan 6nce seminer
konusu olarak belirlenen “Ogretim Materyali Tasarlama ve Sunum Hazirlama” ile ilgili 25
kazanim belirlenmistir. Bu kazanimlara iliskin igerikler ortam tasariminda kullanilmistir. Deney
grubunun katilacagt ASS sistemiyle tasarlanan egitim ortaminda, Ogretmenler g¢alismaya
baslarken belirlenen 25 kazanimla ilgili bir 6n degerlendirmeye tabi tutulur. Bu on
degerlendirme sonrasinda ASS sistemi ihtiyac analizi yaparak dgretmenin eksik kazanimlarini
belirler ve ¢alisma siirecinde karsilasacagi icerikleri bu degerlendirmeye gore sekillendirir. Bu
sekilde deney grubunda calismaya dahil olan her 6gretmenin ihtiyaclari belirlenir ve igerik
sistem tarafindan kisiye 6zel diizenlenir.

Basarisiz
1. Boliim II. B6liim III. Bolim o
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Sekil 1. Mevcut Uzaktan Hizmeti¢i Egitim Ortami

Sekil 1°de goriildiigii gibi mevcut hizmeti¢i egitim g¢aligmalarinda 6gretmenler biitiin
icerigi sirastyla takip etmek zorundadir. Herhangi bir bireysel farklilik gozetmeksizin tiim
ogretmenlere ayni icerik ayni sirayla verilmekte ve siirecin sonunda yapilan bir degerlendirme
testiyle 6gretmenin ¢alismay1 tamamlayip tamamlayamayacagi belirlenmektedir. Degerlendirme
testinden belirli puanin altinda alan 6gretmenler tiim igerigi bastan almak durumundadir. Bu
calisma kapsaminda tasarlanan ASS sistemiyle uzaktan hizmeti¢i egitim ortami ise tiim igerigi
bastan alma zorunlulugunu ortadan kaldirmakta ve ihtiyaca gore igerik saglanmaktadir. Bu
ortamda takip edilen siire¢ Sekil 2’de gosterilmistir.

106



Basarisiz

g _) I.B&lim I1. B8lim 1. B&lGm

o = N

5 = P P g

2 E g A 3 A A g Basarih  «
2 pl2 T 06— —0—0 0 —0—0—o—0 >3 — =
B (g2 2

o Rk 8

o [

o) [a

Sekil 2. ASS Sistemiyle Tasarlanan Uzaktan Hizmeti¢i Egitim Ortam1

Sekil 2’de ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmeti¢i egitim ortamindaki 6grenme
siireci gosterilmistir. On degerlendirmeyle ortama katilan dgretmenin alacagi hizmetigi egitim
ile ilgili 6grenme eksiklikleri belirlenir (Ek-1). Bu dogrultuda 6gretmen kendine 6zel hazirlanan
icerikle caligmay1 tamamlar. Degerlendirme testinden belirlenen puanin altinda alan 6gretmen
biitiin ¢alismay1 bastan tekrarlamak yerine, sonuclar1 degerlendiren ASS sistemi sayesinde eksik
kalan ya da yanlis 6grenilen kazanimlar igeren ortama yonlendirilir (Ek-2).

Ogretmenlerin sisteme katilim siirelerinin belirlenmesi amaciyla hem kontrol hem deney
grubunun kullandig1 uzaktan hizmeti¢i egitim ortamlarinda, calismaya dahil olan her
O0gretmenin ortamda kalma siireleri sistem tarafindan hesaplanmistir.

2.3.2. Basan testi

Aragtirma kapsaminda On test - son test olarak uygulanan basar1 testinin gelistirilmesi i¢in
oncelikle, “Ogretim Materyali Tasarlama ve Sunum Hazirlama” seminerinin kazanmimlari
belirlenmistir. Kazanim belirleme siirecine hizmeti¢i egitim biriminde gorevli ve ilgili
seminerlerden sorumlu iki uzmandan goriis alinmistir. Bu kapsamda 25 kazanim belirlendikten
sonra, arastirmacilar tarafindan her bir kazanima uygun en az bir soru olacak sekilde bir soru
havuzu olusturulmustur. Toplam 29 ¢oktan se¢meli sorudan olusan basari testi ilk olarak uzman
goriisiine sunulmus ve gerekli diizenlemeler yapilmistir. Basari testinin taslak hali 20 6gretmene
uygulanarak pilot caligma gergeklestirilmistir. Yapilan pilot calisma sonrasinda elde edilen
veriler kullanilarak maddelerin gii¢liik ve ayirt edicilik indekslerine bakilmistir. Basari testinde
yer alan maddelerin gii¢liik indeksine iligskin sonuglar Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Basar1 Testinde Yer Alan Maddelerin Giigliik Dereceleri(p)

Giigliik Dereceleri
Giig Sorular Orta Giigliikte Sorular Kolay Sorular
Madde (0.00—0.39) (0.40 — 0.69) (0.70 - 1.00)
Numaralari 6,9,13,26 3,5,8,10,11, 12, 18, 19, 20, 1,2,4,7,14, 15, 16, 17,
21,22, 28,29 23,24,25,27

Tablo 1 incelendiginde, 4 maddenin madde giicliik indekslerinin 0,00-0,39 arasinda
oldugu, 13 maddenin madde gii¢liik indeksinin 0,40-0,69 arasinda oldugu ve 12 maddenin
madde giicliik indeksinin 0,70-1,00 arasinda oldugu belirlenmistir. Elde edilen sonugclar ile
yapilan madde ayirt edicilik indeksi analizleri sonucu Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Basar1 Testinde Yer Alan Maddelerin Ayirt Edicilik Indeksleri(r)

Ayirt Edicilik Indeksleri

Gili¢ Ayirt Edici Oldukga Ayirt Edici Diisiik Ayirt Edici
Madde (> 0.40) (0.30 - 0.39) (0.19 - 0.29)
Numaralart 5,8,9,12,13, 18, 23, 26, 27, 29 10, 16, 17, 19, 20, 21, 2,3,4,7,11, 15,24
22,25

Tablo 2°de goriilebilecegi gibi 10 madde gii¢ ayirt edici, 8 madde oldukca ayirt edici ve
7 madde ise diisiik ayirt edici indekse sahiptir. Cok iyi ayirt edici 10 madde ve oldukea iyi ayirt
edici 8 madde basar1 testine dahil edilmistir. Ayirt edicilik indeksi 0,19 ile 0,29 arasinda diisiik
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olan 7 madde uzman goriisii alinarak uygun degisiklikler yapildiktan sonra basari testine dahil
edilmigstir. 1, 6, 14 ve 28 numarali maddeler ise ayirt edicilik indeksleri 0,19°dan diisiik oldugu
icin bagar1 testinden ¢ikarilmistir. Yapilan giiglik ve ayirt edicilik analizleri sonunda testin
ortalama giicliigli porx = 0,63, ortalama ayirt ediciligi ise rox = 0,39 olarak hesaplanmigtir. 25
maddeden olusan basari testinin giivenirlik katsayis1 (KR-20) 0,84 olarak hesaplanmustir.

2.3.3. Bireysel Goriismeler

Arastirma kapsaminda deney grubunda bulunan 20 ¢gretmen ile gériismeler yapilmistir.
Gortismelerde yar1 yapilandirilmis miilakat yontemi kullanilmistir. Gorlisme sorulari
hazirlandiktan sonra bir dil uzmani ve iki alan uzmanmin goriisiine sunulmus ve gerekli
diizeltmeler yapilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda veri toplama araclari kullanilarak hem nitel hem nicel veriler
toplanmistir. Nicel veriler, ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan egitim ortaminin kaydettigi
ortamda kalma siireleri ve ¢alismanin sonunda uygulanan son-test ortalamalaridir. Nitel veriler
ise, arastirmaya katilan deney grubundaki 6gretmenler ile yapilan goriisme sonunda elde edilen
verilerdir. Arastirma kapsaminda deney grubu ile kontrol grubu arasinda basar1 ortalamalari ve
ortamda kalma siireleri agisindan anlamli bir farklilik olup olmadigini tespit etmek amaciyla
bagimsiz orneklem t-testi uygulanmistir. Bagimsiz Orneklem t-testi uygulanmadan once
verilerin normal dagilip dagilmadigini kontrol etmek amaciyla normallik testleri
gerceklestirilmistir. Arastirma verilerinin analizinde SPSS istatistik programi kullanilmis olup,
sonuglarin yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi olarak .05 kabul edilmistir. Arastirma
kapsaminda yapilan goriismeler ise igerik analiz yontemi kullanilarak degerlendirilmistir.

BULGULAR

Calisgmanin bu bdliimiinde deney ve kontrol gruplarindan veri toplama araglariyla
toplanan verilerin analiz edilmesiyle elde edilen bulgulara yer verilmistir.

3.1. ASS Sistemiyle Tasarlanan Uzaktan Hizmetici Egitim ve Mevcut Uzaktan
Hizmetici Egitimin Ogretmen Basarisina Etkisi

Calismada deney ve kontrol grubundaki katilimcilarin son-test puanlar1 arasindaki farkin
anlamli olup olmadigini test etmek amaciyla bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmistir. Analiz
yapilmadan Once verilerin normal dagilip dagilmadigini kontrol etmek amaciyla normallik
testleri yapilmistir. Yapilan normallik testleri sonunda basiklik ve carpiklik degerlerinin -3,+3
araliginda oldugu ve elde edilen verinin her iki grup i¢inde normal dagildig1 gorilmiistiir. T-
testi sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplariin Degerlendirme Testinden Aldiklar1 Puanlarin Bagimsiz
Orneklem t-Testi Sonuglari

Gruplar n X S sd t Anlamlilik Diizeyi
Kontrol 20 72.0 6.6 38 -.959 p>.344
Deney 20 74.2 7.8

*p< .05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 3’teki bulgular incelendiginde deney ve kontrol gruplarinda yer alan katilimcilarin
son-test puanlart ile yapilan analiz sonuglari, deney grubundaki katilimcilarin son-test
puanlarinin aritmetik ortalamasi biraz yiiksek olsa da analiz sonucundaki anlamlilik diizeyine
bakildiginda deney ve kontrol gruplarinin son-test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
olmadigr goriilmektedir. Bu sonuca gore, ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmetici egitim
caligmalari, mevcut hizmeti¢i egitim caligmalarina goére Ogretmen basarisinda anlamli bir
farklilik meydana getirmemistir.
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3.2. ASS Sistemiyle Tasarlanan Uzaktan Hizmetici Egitim ve Mevcut Uzaktan
Hizmetici Egitimin Egitimi Tamamlama Siirelerine EtKisi

Calismada deney ve kontrol grubundaki katilimcilarin ortamda kalma siireleri sistem
tarafindan kaydedilmistir. Bu verilere dayanarak deney ve kontrol gurubundaki katilimcilarin
egitimi tamamlama siireleri arasindaki farkin anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla
bagimsiz Orneklem t-testi uygulanmistir. Analiz yapilmadan 6nce verilerin normal dagilip
dagilmadigini kontrol etmek amaciyla normallik testleri yapilmistir. Yapilan normallik testleri
sonunda basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin -3,+3 araliginda oldugu ve elde edilen verinin her iki
grup i¢in de normal dagildig1 goriilmiistiir. T-testi sonuglar1 Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubunun Egitimi Tamamlama Siirelerine Ait Bagimsiz Orneklem
t-Testi Sonuglar1

Gruplar n X S sd t Anlamlilik Diizeyi
Kontrol 20 18,8 4,2 38 4,458 p >.000
Deney 20 13,9 2,5

*p< .05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4’teki analiz sonuglar1 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinda yer alan
katilimcilarin egitimi tamamlama siireleri arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir.
Gruplarin egitimi tamamlama siireleri arasinda ortalama 5 dakikaya yakin bir fark olusmustur.
Bu sonuglara gore ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmetici egitim ¢alismalari, mevcut
uzaktan hizmeti¢i egitim ¢aligmalarina gore egitimi tamamlama siiresini kisaltmistir.

3.3. ASS Sistemiyle Tasarlanan Uzaktan Hizmeti¢i Egitim Uygulamasina iliskin
Ogretmen Goriisleri

ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmeti¢i egitim uygulamas: sonunda dgretmenlerin
basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik goriilmezken, hizmeti¢i egitim tamamlanma
siireleri arasinda ise deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Bu
durumun ortaya ¢ikardig etkiyi daha derinlemesine irdeleyebilmek i¢in deney grubunda yer
alan 6gretmenlerle bireysel goriismeler yapilmistir. Yapilan goriismelerden elde edilen verilerin
yapilan igerik anlizi sonuglar1 Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5. ASS Sistemiyle Tasarlanan Uzaktan Hizmeti¢i Egitim Caligmalarina
[liskin Ogretmen Gériisleri

Ogretmen Goriisleri S N
1. Maddi kazang 12 20
2. Verimliligin artmas1 4 20
3. Egitimden 6nce sorularin sorulmasi 4 20

Tablo 5’te goriildiigii gibi goriisme yapilan 6gretmenlerin cogunlugu ASS sistemiyle
gerceklestirilen uzaktan hizmetici egitim seminerlerinin ortaya g¢ikardigi maddi harcamalara
dikkat ¢ekmistir (/=12). Baz1 d6gretmenler ilgili hizmeti¢i egitimin verimliligi arttirdigini ifade
etmistir (=4). Ayn1 zamanda hizmet ici egitimden 6nce konuyla ilgili sorularin sorulmasi da
onemli goriilmiistiir (~4). Bu duruma iligkin bir 6gretmenin goriisii su sekildedir:

“Ozellikle Milli Egitim Bakanhigimin personel sayisi ¢ok fazla oldugundan belli
egitimlerin personellere verilmesi hem uzun siirmekte hem de egitmen iicretleri ve
diger masraflar egitim masraflarint artirmaktadir. Bu noktada uzaktan hizmetigi
egitim seminerleri etkili bir ¢oziim yolu olabilir. Bu sistemin bu seminerleri
hizlandirabilecegini diistindiigiim icin olumlu buluyorum.” (Katilimci_12)

Bunun yani sira ASS sistemiyle tasarlanan uzaktan hizmetici egitim seminerinin
uygulamadaki sistemin bazi eksiklerini giderdigi yonilinde goriis bildiren Ogretmenler de
mevcuttur. Ozellikle, ASS sisteminin 6gretmenlerin alacagi seminer egitimiyle ilgili yetersiz
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oldugu noktalar1 belirleyerek egitimlerinin kendilerine gore diizenlenmesine imkan vermesi ve
verimliligi artirmasi acisindan Onemli gormiislerdir. Konuya iliskin bir 6gretmenin goriisii
asagidaki gibidir:

“Bu uygulamanin en onemli farkliigi egitim baglamadan biitiin ogretmenlerin
konuyla ilgili hi¢hir 6n bilgiye sahip olmadiklarini varsaymak yerine kisiyi belirli
bilgilere sahip olabilecegini varsayarak teste tabi tutup bildigi ve bilmedigi
konulart aywrip bilmediklerine yonelik egitime tabi tutmasidir. MEB'in tim
seminerleri egitimi alan herkesi aynmi diizeyde varsayarak ayni egitimi vermekte. Bu
da konuyla ilgili bilgisi olan ya da en azindan konunun belirli boliimlerine hakim
olan ogretmenleri fazlasiyla sikmakta ve seminerleri verimsizlestirmektedir. Bu
sistem genelde yapilan seminerlerin bu eksigini gidermistir. ”(Katilimci_5)

Ayrica olumlu goriislerin yani sira bazi 6gretmenler katildiklart diger seminerlerle
gerceklestirilen uygulamayi karsilagtirllmig ve egitim almadan sorular ile karsilagilmasini farkl
bulmuslardir. Sistemin bu sekilde 6grenme eksikliklerini belirleyerek alacaklari egitimi
sekillendirmeyi amagladig1 anladiklarini ancak yinede bu durumun kendileri igin siirpriz
oldugunu belirtmislerdir. Konuyla ilgili bir 6gretmen goriisii asagidaki gibidir:

“Tabii olarak bir egitim seminerinde insan once egitim alir daha sonra konu ile
ilgili sorulara muhatap olur. Oysa burada durum tersi gibi once sorularla
karsilastyorsunuz. Sistem neleri ne kadar bilmeniz gerektigini anliyor ondan sonra
cevaplarla karsilasryorsunuz. Bu yoniiyle farklt buldugumu itiraf etmeliyim.”
(Katilimc1_8)

Yapilan goriigmelerde genel olarak 6gretmenler, ASS sisteminin uzaktan hizmeti¢i egitim
sisteminde ortaya ¢ikardigi farki olumlu olarak degerlendirdikleri, mevcut sistemin bazi
eksikleri giderebilecegi ve Ogretmenlerin zamanlarmi daha verimli bir sekilde
kullanabilmelerine olanak tanryacagini belirtmislerdir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Milli Egitim Bakanligi’nin sahip oldugu personel sayisi ki, 900 binin {izerinde oldugu
dikkate alinirsa, hizmetici egitim ¢ok Onemli bir hal almaktadir. Yeni nesilleri yetistirecek
Ogretmenlerin ¢agin sartlarina, gereksinimlerine ve ihtiyaclarina uygun bir sekilde kendilerini
yenilemeleri zorunluluk haline gelmistir. Son yillarda bu konuda yeni arayislar iginde olan Milli
Egitim Bakanlig1 uzaktan hizmeti¢i egitim seminerlerine iliskin ¢alismalarin1 hizlandirmistir.
Pek ¢ok konuda 6gretmenlere uzaktan hizmeti¢i egitim seminerleri verilmeye baslanmistir ve
bunun giderek artacagr Ongorilmektedir (Yilmaz ve Diigenci, 2010). Bu agidan
degerlendirildiginde yapilan calisma gerceklestirilecek uzaktan hizmetici egitim seminerlerine
iligkin bir 6neri niteligi tasimaktadir. Elde edilen verilerin analizleri sonucunda deney ve kontrol
grubunda bulunan 6gretmenlerin basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadig: tespit
edilmistir. Ancak semineri tamamlama siireleri arasinda anlamli bir farklilik meydana gelmistir.
Oyle ki o&gretmenlerin  semineri daha kisa siirede tamamladiklart gz Oniinde
bulunduruldugunda bu c¢alisma kapsaminda Onerilen ydntemin verimlilik ac¢isindan katk:
sunacag1 soylenebilir.

Mevcut hizmetici egitim uygulamalarinda zamanlama acisindan sorunlar yasanmaktadir
(Sezgin-Nartgiin, 2006). Kanl1 ve Yagbasan (2001) da hizmetici egitim seminerlerinin etkili
hale getirilmemesi durumunda ilgili seminerlerin zaman kaybi1 ve maddi kiilfetten Oteye
gidemeyecegine vurgu yapmaktadir. Ote yandan, Sezgin, Erdogan ve Erdogan (2017) yaptiklari
calismada hizmetici egitim alma ile teknoloji Oz-yeterligi arasinda anlamli bir fark
bulamamistir. Bu sonu¢ mevcut hizmetici egitim seminerlerinin pek etkili olmadigina isaret
etmektedir. Zira Uztosun (2017) da mevcut hizmeti¢i egitim programlarmin etkili olmadigini
ifade etmektedir. Baran (2008) da, uzaktan hizmetici egitim uygulamalarinin klasik hizmetici
egitim uygulamalarindan daha verimli oldugunu ortaya koymustur. Dolayistyla bu caligma
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kapsaminda onerilen hizmetici egitim semineri uygulamasi, 6gretmenlere siire agisindan avantaj
saglayacaktir. Oyle ki, Bastiirk (2012), hizmetici egitim seminerlerinin diizenlenmesinde egitim
teknolojilerden faydalanilmas: gerektigini ifade etmektedir.

Hizmeti¢i egitim uygulamalar1 eski popiilaritesini yitirmis (Ryan, 1987) ve kisilerin
calistiklar1 yerler disinda 6zellikle tatil amagh katildiklar1 programlar (Ozdemir, 1997) olarak
degerlendirilmektedir. Bartholomew, Osborne ve Ratcliffe (2004), 6gretmenlerin ihtiyag
duydugu bilgi ve donanima sahip olmalarinda hizmetici egitim programlarinin 6nemli rol
oynadigint ileri siirmiislerdir. Bu acidan bakildiginda uyarlanabilir uzaktan hizmeti¢i egitim
uygulamalarinin mevcut algry1 degistirecegi beklenmektedir. Bu anlamda 6gretmenlere yonelik
hizmeti¢i egitimlerde bilisim teknolojilerinden yararlanmanin onemli oldugu soéylenebilir
(Erdem ve Simsek, 2013; Satmaz ve Evin-Gencel, 2016).

Parmaksiz ve Sicak (2015) yaptiklar1 aragtirmada uzaktan hizmet-i¢i egitim ¢aligmalariyla
ilgili olumlu sonuglar elde etmislerdir. Ogretmenlerin bu tiir uygulamalara iliskin olumlu
tutumlar1 dikkate alinirsa gelecekte bircok agidan eksiksiz bir sekilde gerceklestirilen uzaktan
hizmeti¢i egitim ¢alismalarinin hizmeti¢i egitim seminerlerinin tamamin1 kapsayacagi
sOylenebilir. Elde edilen sonuglardan hareketle su onerilerde bulunulabilir:

v Ogretmenlerin zamanlarin1 daha verimli kullanmalar1 ve seminerlerin amaca daha
fazla hizmet etmesi adina Ogretmenlerin sahip olduklar1 6n bilgilerin dikkate
almmmasinin faydali olacagi sdylenebilir.

v" Bu c¢aligmada kullanilan veya benzer sekilde bireysellestirilmis 6grenme imkani
sunan uzaktan hizmeti¢i egitim uygulamalarinin kullanildig: arastirmalarin, farkli ve
daha genis Orneklemler iizerinde gerceklestirilmesi daha kapsamli ve giivenilir
sonugclar elde etmeyi saglayacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The fact that distance education is more cost-effective than traditional education, as well
as its advantage of granting opportunity to leaners for continuing education, has made distance
education today to spread increasingly. Thus, distance education succeeded in finding a place
for itself in almost every field (Yarmohammadian, Ahmadi, Sadrian, and Fooladvand, 2011).
Distance education grows rapidly to be a solution used in in-service training (INSET) of
institution other than academic settings (Sung, & Mayer, 2012). Today, the Ministry of National
Education is in search of innovations of INSET with more than 900 thousand teachers
throughout Turkey. In this context, it is seen that the teachers of educational institutions benefit
from distance education applications in in-service training. Yilmaz, & Diigenci (2010) argue
that distance INSET is an alternative way of removing the inequality of opportunity and that it
is realized at a lower cost. On the other hand, although the methods used in distance learning
environments, techniques or used technologies show diversity, individualized education based
on programmed education still maintain its existence on the web. It is possible to develop
individual learning environments and strategies with web based distance education applications
(Chen, & Tseng, 2012). Particularly in the in-service trainings which are preferred in the
institutions, it is seen that the individual learning environments are mostly used by the
constructivist learning approach applications such as group work and project work. Distance
INSET is more productive compared to classic INSET (Baran, 2008). However, among these
environments, there are also learning environments where learning deficiencies of learners are
found and customizable learning environments where interactions are provided with contents in
accordance with the learners’ needs rather than interaction of every learner with the same
learning content. The potential of use of individual learning and customizable learning
environments on web together should not be ignored. Therefore, it is important to determine the
way students follow in a certain order during a process and learners’ learning needs at the
beginning of the course by the system and to evaluate the applications where personal content
follow-up method is designed by the system.

Methods

In this study, determination of learners” learning needs with Intelligent Question Inquiry
(IQI) system which can be evaluated as a customizable learning environment and the the system
where the contents are compared with the whole content by presenting them to learners in a
certain order were compared experimentally. The aim here is to establish the effect of use of this
system in the distance INSET application on the teachers’ satisfaction and success. In this
context, it is aimed to find the effect of distance INSET designed with IQI system which can be
used instead of existing INSET studies and in which experiment group will participate on the
success of teachers and to establish remarks of teachers. In this direction, it was attempted to
determine the effect of independent variables which are distance INSET studies designed with
IQI system and existing distance INSET studies on dependent variables which are success and
participation of teacher. It is also intended to reveal teachers' views on distance in-service
training.

In the training environment designed by the IQI system participated by the experimental
group, the teachers were subjected to a preliminary evaluation of the 25 gaining determined at
the beginning of the study. After this preliminary evaluation, IQI system determined the missing
gaining of teacher by conducting need analysis and formed the contents to be encountered
during the study according to this evaluation. In this way, needs of every teacher within the
experiment group are determined and the contents are organized by the system for each
individual personally.

In existing INSET studies, teachers have to follow the whole content in order. The same
content is given to all the teachers in the same order regardless of any individual differences and
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it is determined whether the teacher may complete the study with an evaluation test conducted
at the end of the process. Teachers who receive less than a certain score from the evaluation test
must take all content from the beginning. The distance INSET environment designed with the
IQI system designed in the scope of this study removes the necessity of taking the whole
contents from the beginning and provides content according to the needs.

The sample of the study consists of 40 teachers working in Elazig province center. Both
qualitative and quantitative data collection tools were used in the scope of the study. The
quantitative data are the time spent at the distance learning environment designed by the ASS
system and the end-test averages applied at the end of the study. Qualitative data are the data
obtained at the end of the interview with all the teachers who participated in the study.
Independent sample t-test was used to determine whether there was a significant difference
between the experimental group and the control group in terms of achievement averages and
time spent in the environment. The SPSS statistics program was used in the analysis of the study
data and the significance level of the results was accepted as .05 for the interpretation. The
interviews conducted within the scope of the study were evaluated using descriptive analysis
method.

Results, Discussion and Conclusion

According to the analysis results, although the arithmetic mean of the end-test scores of
the participants in the experimental group is slightly high, there is no significant difference
between the end-test scores of the experimental and control groups when the level of
significance at the end of the analysis is taken into consideration. According to this result, the
distance INSET studies designed with the IQI system did not result in a significant difference in
the success of teacher compared to existing INSET studies. However, the results of the analysis
regarding the completion period of the training have shown that the distance education INSET
designed by the IQI system shortens the training completion time compared to existing INSET
studies.

Questions were directed to those teachers who had positive approaches for distance
INSET seminars and who participated in the experiment group to evaluate the difference created
by the IQI system and if any, positive aspects. The conducted interviews showed that teachers
understood what kind of function 1QI system fully has and that they believe this system would
be a positive element for their own learnings. In the conducted interviews, the teachers in the
experiment group stated that they completed the study without getting bored and they felt to
have used their times more efficiently. From the opinions of the teachers, it can be said that
there is overall a positive attitude towards distance INSET studies and that IQI system is able to
remove the significant deficiencies of existing INSET seminars.
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EKLER

Ek-1. ASS Sistemi On Degerlendirme Arayiizii

Hosgeldiniz Saywn H.....

Size uygun icerigin icin latfen i ontesti . Test sonra egitiminiz baglatilacaktir.
Bagarilar dileriz...

Asagidakilerden hangisi materyal gelistirme siirecinde temel bilesenlerden birisi degildir?
@ Hedef kitle
@ Programlama bilgisi
O o

® jcerik

® Ogretim yaklagimi

Asagidakilerden hangisi materyal gelistirme siirecinin analiz asamasinda sorulmasi gereken sorulardan biri degildir?
® Neden bu materyale ihtiyac vardir?
@ Secilen pedagojik yaklagima uygun mu?
@ Bu materyal hangi problemin gideriimesine, hangi konunun 6grenilmesine yardimci olacak?
@ Materyalin etkinligi degerlendirilerek gerekii diizenlemeler yapiid: mi1?
® Gelistirme asamasinda bilgi ve diger teknik kaynakiar mevcut mu?

Materyal gelistirme siirecinin gelistirme agamasinda agagidaki islemlerden hangisinin yapiimas: beklenmez?

Ek-2. ASS Sistemi Ihtiyaca Gore Icerik Arayiizii

CURMHEW‘ ici Egitim Uygulamas:

Materyal Gelistirme Streci

y listi isteyen ogr in 6gretim yali gelisti urecinin temel biles inin neler olmasi gerektigi hakkinda

temel diizeyde bilgi sahibi ol listirilecek yalin verimliligini artiracaktir.

Ogretim Materyalleri Geligtirme Sureci Bilegenleri ve Etkilegim Bicimleri

strecini agagida goraldiga gibi analiz, gelistirme ve deg olarak tc as y

% I

3

N1 elntiya belidenme @ | . Gorsel tasanm @ | . Materyalin ihtiyaglan
2 -I‘-I“e.ydemeyi belideme E ilkelerine uygunluk E kav;la.lryr?a dph:eyyinin
< | «Ogretim otaminin B |« Gorsel tasanm T | belidenmesi
gelistirilecek materyale o ogelerine uygunluk = » Eksik ve hatali .
? nlugunun © | Kullanim kolayliginin & | yonlerin belidenmesi
ag‘:rlemirilmosi saglanmasi o « Tasanm ile ilgili intiyac
«icenge uygun materyal . Poda?ce'ik yaklagima o duyulan degisikliklerin
Kkullanimi uygunlul belidenmesi
<Teknik alt in . llasilan teknik
analizi yoE m.ﬁm.
zumlerinin
egerlendinimesi
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ABSTRACT

Errors are an inevitable part of learning. Students make errors during learning process and these errors show
that students are actually testing their hypothesis about language. Therefore, how errors are corrected and
teachers’ awareness about the issue is important. Students’ preferences, their level of language proficiency,
object of the course are some factors that affect treatment of errors. This study aims to shed light on teachers’
and learners’ preferences on error correction in different levels of proficiency. The participants were 242
learners and five English teachers. Five sessions in beginner and low-intermediate classes were voice-
recorded. American Language Course Placement test was used to measure proficiency level of the students
(see Table 1). A questionnaire was adopted to learn about students’ preferences on error correction and to
learn about the preferences of instructors, semi-structured interviews were conducted. The results of the study
show controversy regarding what teachers believe and do in practice. In the records, it was seen that teachers
make use of similar correction techniques but the interview results indicated teachers believe different
techniques should be used for learners with different proficiency levels. Regarding proficiency level, it was
observed that students with different proficiency levels preferred different correction techniques.

Key words: Error correction; preferences; different levels of proficiency.
oz

Yanliglar &grenmenin vazgegilmez bir pargasidir. Ogrenciler 6grenirken yanlis yaparlar ve bu yanlslar
ogrencilerin dil ile ilgili hipotezlerini test ettiklerini gosterir. Bu baglamda, yanlislarin dgretmenlere sagladig
bilginin 6grenme ve 6grenmenin diizenlenmesi agisindan énemli oldugu degerlendirilmektedir. Yanlislarin nasil
diizeltildigi ve bu konudaki dgretmen bilinci de dolayisiyla dnem kazanmaktadir. Ogrencilerin yanls diizeltimi
ile ilgili tercihleri, dil seviyesi, dersin amaci yanlis diizeltiminde g6z 6niinde bulundurulmasi gereken bazi
faktorlerdir. Bu galigmanin amaci 6gretmenlerin ve farkli dil seviyelerindeki ogrencilerin yanlis diizeltim
tercihlerini anlamaktir. Katilimeilar 242 dgrenci ve 5 Ingilizce 6gretmenidir. Calisma igin baslangic ve alt-orta
seviyede 5 saatlik ses kaydi yapilmistir. Ogrencilerin dil seviyeleri American Language Course Placement Test
ile olgiilmiistiir (bkz. Tablo 1). Ogrencilerin tercihlerini dgrenmek igin bir anket, dgretmenlerin tercihlerini
ogrenmek icin yart yapilandirilmis goriisme kullanilmistir. Arastirmanin sonuglart dgretmenlerin tercihleri ve
yaptiklar1 arasinda geliski oldugunu ortaya koymustur. Yapilan kayitlar sonucunda gretmenlerin farkl dil
seviyelerinde ayni diizeltme yontemleri kullandiklart goriilmis, ancak Ogretmenler goriismede farkli dil
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seviyelerine iliskin farkli diizeltme yontemleri kullandiklarini belirtmislerdir. Farkli dil seviyelerine iliskin olarak,
ogrencilerin yanlig diizeltim tercihleri degismektedir.

Anahtar Kelimeler: Yanlis diizeltimi; tercih; farkl dil seviyesi.

INTRODUCTION

Teacher: Give me a sentence beginning ‘...’

Student: I is ...

Teacher: No, NO!! T AM!!!

Student: Okay. I AM!!! the ninth letter of the alphabet. (Murray, 1999, p. 43).

‘Error correction’ or as Chaudron (1983) puts it “error treatment”, is teachers’ attempt to
inform the learner of the fact of error. This attempt could be evident to the learner or the teacher
could elicit the learner’s utterance in a more indirect way. Although Gass and Selinker (2001)
brought about a question against clear-cut categorization of errors and asked whether it is
reasonable to say that there must always be a single etiology for errors, error is defined as
incompetence or lack of knowledge in learner’s interlanguage whereas a mistake is defined as slip
of tongue or unsuccessful prediction (Brown, 2001). Error correction is of practical importance for
teachers; while correcting language errors, teachers need to make fast decisions in order not to
interrupt the flow of the lesson. In the meantime, they should decide the most effective way of
providing feedback in accordance with the subject matter, students’ preferences and their
proficiency levels. In classroom- based research, the subjects of the studies have been as follows: at
what point in classroom interaction teachers provide correction (immediate or delayed), what type
of correction teachers use (implicit or explicit), what types of errors teachers provide feedback on,
what relationship there is between types of errors and teacher’s correction (Sheen, 2004). All above,
error correction is a controversial issue in the second language acquisition (Dekeyser, 1993;
Freeman, 2003). The literature on the correction of second language errors has still been quite
speculative. Many studies have been conducted in order to see the efficacy of corrective feedback.
However, there is lack of consistent findings in the limited literature of error correction due to
different designs of the studies (Demirci, 2010). To illustrate, some studies made use of
questionnaires leaving the classroom observation aside. This design may fail to understand the
complicated nature of classrooms and teachers’ immediate decisions. Furthermore, studies carried
out so far focused on the issue of correction either from teachers’ or learners’ perspectives. This
study aims to find if teachers’ beliefs match to what they do in the classroom as well as presenting
the issue from both teachers’ and students’ sides and tries to understand how teachers’ and learners’
preferences are affected by level of proficiency.

“Learners and teachers often have different preferences concerning error correction.”
(Richards, & Lockhart, 1996, p. 189). Schulz’s study (1996 as cited in Lennane, 2007) established
discrepancy between teachers’ and learners’ preferences; 90% of learners had a preference for
correction whereas only 34% of their teachers agreed with this preference. Reasons for the
differences in perceptions between students’ and teachers’ could be evaluation style, personal
experiences and a myth that students are made to believe that grammar instruction is essential
(Schulz, 2001).

Freeman (2003) stated that errors are important as they provide us windows on learner’s
minds. Teachers, hence, will learn what learners are thinking, their stage of development and their
strategies through errors. In other words, a learner’s error is significant because it provides the
researcher evidence of how language is learned or acquired, what strategies or procedures the
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learner is employing in the discovery of the language (Corder, 1967). Edge (1997) similarly
asserted that errors are important in that they show us learners are taking steps for learning. Errors
also show the teacher that learner is testing his hypothesis about language use (Corder, 1974). It is
also important that teachers make use of their learners’ errors (Corder,1974; Freeman, 2003;
James,1998) because errors show the problematic areas to the teacher and teachers’ feedback to
these errors can accelerate the learning process and shed light to course designers and teachers to
develop materials based on learner’s problems (Dirim, 1999). To sum up, errors are important
because they:

. show the parallelism or differences between first and second language.
. show how much the students have taken in. (not what teachers think they have put in)

. are indicators of learner’s interlanguage or as Corder (1967) calls it “transitional
competence”

1.1.Learners’ and Teachers’ Beliefs on Error Correction

According to learners, errors in pronunciation and grammar are important and should be
corrected (Chenoweth, Day, Chun, & Luppescu 1983; Lennane, 2007) but they also think that being
able to communicate is more important than correctness (Tumposky 1991).

Learners’ preferences could show differences but it should be highlighted that learners favor
correction as long as it is carried out in a non-threatening environment and help learners to
communicate more effectively. Learners suggested that an ideal class is a place where teachers help
learners when they make errors (Bailey, & Nunan, 1996).

Ellis (1990) suggested that teachers do not correct every error. “Many educators proposed
that some errors have higher priorities for correction than other errors such as errors that have
stigmatizing effects to the listener or the reader, and errors that students produce frequently”
(Hendrickson, 1978, p.396). It was also stated that teachers tend to correct content errors,
vocabulary, grammar and pronunciation errors respectively (Chaudron, 1988). Another data came
from Hughes and Lascaratou (1982); some teachers felt that it was important to correct every
linguistic error that occurred, while others felt that linguistic errors had to be ignored and only
content errors had to be corrected. Chaudron (1986) found that the teachers corrected more
morphological errors and fewer discourse errors. But today, it can be seen that discourse, content
and lexical errors receive more attention (Ellis, 1994). According to Seidlhofer (2004), the criteria
for correcting errors is intelligibility; she argued that most English teachers spend time correcting
errors that appear to be generally unproblematic and no obstacle to communicative success. Another
criterion for correcting errors is the tasks; teachers stated they corrected grammatical errors ‘most of
the time’ in drills and ‘not so often’ in conversations (Olsen, & Catchart 1976).

Earlier studies highlighted the fact that teachers are inconsistent, ambiguous, and ineffective
in correcting errors (Allwright, 1975; Ellis, 1990; Long, 1977; Lyster 1998). It was conjectured that
error correction should be systematic and consistent because it would be difficult for learners to
distinguish major errors from minor ones if the correction is inconsistent (Tatlioglu, 1994). Lee
(2009) similarly found some mismatches between teachers’ beliefs and feedback practice; teachers
were inclined to correct errors for students but they thought that students had to learn to correct
their errors. In addition, teachers continued to focus on errors although they knew that errors were
inevitable.
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1.2.Correction in Different Levels of Proficiency

Previous studies have given valuable information regarding correction and proficiency level;
it was stated that advanced learners are more aware of their ignorance of content words and they
resort to compensatory strategies to express their idea (James, 1998). It was reported that in
advanced classes, teachers made use of recast less (39%) whereas this percentage went up to 60% in
lower proficiency levels. The reason could be explained with respect to the fact that teachers could
challenge learners by a variety of options (Lightbown, & Spada, 2001). Differently, Mackey and
Philip (1998) indicated that advanced learners benefited more from intensive recasts. Advanced
learners compared to less proficient learners tend to make errors in usage, style, appropriacy and
global discourse errors. Their discourse was also limited in terms of speech act realization (Lennon,
1991).

Hendrickson (1978) noted that as the proficiency level of learners’ increases, they are more
likely to correct their own errors. Studies showed that less proficient learners produce more slips
and correct fewer of these slips compared to more proficient learners. Less proficient learners tend
to lose control and commit more slips in order to develop fluency (James, 1998).

The relationship between errors and level of proficiency is a focus of research by Klim
(1994). In a conversational class, he observed a higher number of errors compared to other classes.
It was stated that the reason for this higher number of errors to two facts; proficiency level and free
exchange of discussion (Kul, 1992; Tatlioglu, 1994).

Conflicting findings regarding error correction could lead to a conclusion that proficiency
level could be considered as one of the most important factors in determining the efficiency of error
correction.

Although there is an on-going debate on whether teachers should provide feedback, the
research showed that error correction can improve learners’ language development (Lyster, & Saito,
2010). Teachers’ and learners’ preferences of error correction may differ in different contexts,
scope of the lesson, and error type. This study aims to find teachers’ and learners’ preferences on
error correction and see if language proficiency has an impact on teachers’ and students’
preferences. Furthermore, by comparing teachers’ responses to students’ errors to their answers in
the questionnaire, it will be possible to see whether there is a consistency between what teachers do
and what they believe. Another aim of this study is to find out the most frequently used error
correction techniques in beginner and low-intermediate proficiency levels.

METHOD

2.1. Participants
2.1.1. Students

The participants of the study are 242 (126 beginners, 116 low-intermediate) Turkish male
adult L2 English learners. Following the exam results, learners are placed as beginner and low-
intermediate.
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Table 1. Proficiency Level Determined by American Language Course Placement Test

LEVEL ALCPT* RANGE
Volume 1 Beginner 0-25
Volume 2 Elementary 25-35
Volume 3 High Elementary 35-50
Volume 4 Low Intermediate 50-60

Source: American Language Course Volume 1 Instructor Guide, p. 5., *ALCPT: American Language Course
Placement Test

2.1.2. Instructors
Table 2. Teacher Profile

}lflefz;)cfl?; a;tlon / Degree University Ei?)(:rlil:r%ce Age Gender

Teacher A B.A Ege University 7 34 Male
English Language
and Literature

Teacher B B.A Anadolu  University ELT 3 25 Male
Department

Teacher C B.A Kocaeli University 3 25 Female
ELT Department

Teacher D B.A Ege University 4 26 Female
English Language
and Literature

Teacher E B.A Hacettepe 14 36 Female
University
English Language

and Literature

2.2. Data Collection Tools

The observation is an important part of the study because as Kumar indicated observation is
an appropriate way of collecting data “when you are more interested in the behavior than in the
perceptions of individuals, or when subjects are so involved in the interaction that they are unable to
provide objective information about it, observation is the best approach to collect the required
information.” (Kumar, 1996, p. 105) Long (1977) also noted that error correction would be
measurable only when teachers’ practices in the classroom were identified. Therefore, teachers were
observed both in beginner and low intermediate levels. Ten lessons were voice recorded which
amounts to 500 minutes of recording. Adopting both interviews and observation for data collection
enabled the researcher to see whether there were any inconsistencies between what teachers did and
believed.

Students were given questionnaires to find about their preferences on error correction. In the
second part of the questionnaire, students were given scenarios including teachers’ different
correction types. These correction types were chosen to correspond to explicit and implicit
correction types (negation, repetition, metalinguistic feedback, elicitation, and ignore).

2.3. Data Analysis

In order to understand teachers’ practices of error correction, the classroom records were
transcribed by the researcher and the data was analyzed regarding what and how the errors were
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corrected, the reaction of the learner and the error type (see appendix). Following the classroom
observation, teachers were interviewed.

Teachers’ interview questions were based on Hendrickson’s article (1978). The interview asked
fundamental questions to teachers regarding error correction; who, when, what, and how to correct.

Students were given a questionnaire to learn about their correction preferences. The
questionnaire was adapted from Cathcart and Olsen (1976). Questionnaire results were analyzed
using SPSS.

2.4. Research Questions

1. What are teachers’ preferences of error correction in beginner and low- intermediate
proficiency levels?

2. What are students’ preferences of error correction in beginner and low- intermediate
proficiency levels?

3. Is there a consistency between what teachers do and what they think in terms of error
correction?

4. What is the most frequently used error correction techniques in beginner and low-intermediate
proficiency levels?

FINDINGS

3.1. Teachers’ Preferences and Beliefs about Error Correction in beginner and Low-
intermediate Proficiency Levels

Teachers were interviewed in order to have an understanding of their beliefs on error correction.
Teachers” were asked on the type of errors that they correct (grammar, vocabulary, ideas expressed),
time of correction (immediate vs. delayed), correction type (based on Chaudron’s corrective list).

Some discrepancies between practices and beliefs were observed; teachers stated that they
correct vocabulary errors and errors that affect coherence and communication regardless of the
proficiency level except for teacher C who said she corrected grammar errors. On the contrary, it was
observed in the recordings that grammar errors were the most frequently corrected errors. During the
interviews, teachers reported that they correct pronunciation errors in beginner classes but it was
observed in the classroom recordings that this preference is at best arbitrary. Teachers seem to correct
only some pronunciation errors. In low-intermediate classes 65 pronunciation errors, in beginner
classes, 37 pronunciation errors were corrected. However, the decision behind whether to correct or not
to correct does not seem to depend on a certain criteria (intelligibility etc.).

During the interviews, teachers pointed out that immediate correction is more effective and they
frequently use immediate correction in all proficiency levels. Delayed correction was not preferred by
teachers and it was similarly observed during the session recordings that delayed correction was not
used by teachers. One reason for preferring immediate correction can be explained by practicality;
teachers may need to take notes and give feedback to students in delayed correction which is not
practical in crowded classes.

Correction types that the teachers use in different levels of proficiency seem to show difference;
it was observed in the session recordings that teachers preferred repetition with change, provide,
interrupt, implicit repetition with beginner learners whereas they use repetition with change, negation,
expansion, intonation with low-intermediate learners. Regardless of proficiency level, repetition with
change was the most popular correction technique with a total of 69 times.
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Another point worth mentioning is the issue of peer correction; during the interviews teachers
A,B,E stated that they do not feel “comfortable” with peer correction for the fear that students “pick up
errors” from each other. In beginner classes, peer correction was not observed very frequently possibly
due to proficiency level. However, in low-intermediate classes peer correction was observed.

3.2. Students’ Preferences of Error Correction in Beginner and Low- intermediate
Proficiency Levels

According to the results of the questionnaire, beginner and low-intermediate students prefer
being corrected. Beginner, low intermediate students and teachers believe error correction is helpful
and learners stated that they benefit from correction. Both beginner and low-intermediate students
think errors of vocabulary, coherence and errors that hinder communication should be corrected.
Beginner students are found to be more responsive to pronunciation errors. Both groups of students are
comfortable with peer correction. Beginner students think errors should be corrected immediately and
explicitly.

Table 3. Result of Item on “Were is used with You” as Teacher’s Response Beginner Classes

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative
Percent
Valid Bad 9 7.1 7.1 7.1
Not Good 19 15.1 15.1 22.2
Good 35 27.8 27.8 50.0
Very Good 63 50 50 100.0
Total 126 100.0 100.0

The table shows beginner classes’ responses to explicit corrective feedback. Most students
favor this type of correction. This finding is supported by the first part of the questionnaire.
Beginner class students stated that they preferred explicit correction.

Table 4. Result of Item on ““Were is used with You” as Teacher’s Response in Low Intermediate
Classes

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative
Percent

Valid Bad 36 37.9 40.0 60.0

Not Good 12 12.6 133 20.0

Good 6 6.3 6.7 6.7

Very Good 36 37.9 40.0 100.0
Total 90 94.7 100.0
Missing System 5 5.3
Total 95 100.0

Although low-intermediate learners had stated that they preferred explicit correction, they did not
prefer this correction technique.

122



Table 5. Result of Item on “What do we use with You?” as Teacher’s Response in Low-

Intermediate Classes

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative
Percent

Valid Bad 19 20.0 20.7 20.7

Not Good 38 40.0 413 80.4

Good 17 17.9 18.5 39.1

Very Good 18 18.9 19.6 100.0
Total 92 96.8 100.0
Missing System 3 3.2
Total 95 100.0

Table 6. Result of Item on “Repeat Please” as Teacher’s Response in Beginner Classes

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative
Percent

Valid Bad 55 43.7 44.0 68.0

Not Good 22 17.5 17.6 24.0

Good 8 6.3 6.4 6.4

Very Good 39 31.0 31.2 99.2

5 1 8 .8 100.0
Total 125 99.2 100.0
Missing System 1 8
Total 126 100.0

This item is an example of elicitation. According to the first part of the questionnaire, learners
stated they prefer explicit correction. However, this correction technique was not preferred by low-

intermediate classes.

Table 7. Result of Item on “No” as Teacher’s Response in Beginner Classes

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative
Percent

Valid Bad 49 38.9 39.8 39.8

Not Good 32 254 26.0 65.9

Good 32 254 26.0 91.9

Very Good 10 7.9 8.1 100.0
Total 123 97.6 100.0
Missing System 3 2.4
Total 126 100.0

Table 8. Result of Item on “No” as Teacher’s Response in Low- Intermediate Classes

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative
Percent

Valid Bad 43 453 46.7 46.7

Not Good 33 34.7 35.9 82.6

Good 11 11.6 12.0 94.6

Very Good 5 53 54 100.0
Total 92 96.8 100.0
Missing System 3 3.2
Total 95 100.0
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This move could be classified as ‘negation’ (Chaudron, 1983). In the table about the analysis of the
corrective moves, it could be seen that negation was used four times; especially in low-intermediate
classes. This move was not preferred by either class. The reason behind this preference could be the
fact that only providing negation will not help the learner to understand the erroneous part. What’s
more, it might discourage the learner. Consequently, it is assumed that if negation is followed by
another act, beginner learners would have benefited more.

Table 9. Result of Item on “Was you in Istanbul?” as Teacher’s Response in Beginner Classes

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative
Percent
Valid Bad 38 30.2 30.4 30.4
Not Good 17 13.5 13.6 44.0
Good 35 27.8 28.0 72.0
Very Good 33 26.2 26.4 98.4
Missing System 2 1.6 1.6 100.0
Total 125 99.2 100.0
Missing System 1 8
Total 126 100.0

Table 10. Result of Item on “Was you in Istanbul?” as Teacher’s Response in Low-Intermediate
Classes

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative
Percent

Valid Bad 9 9.5 9.8 9.8

Not Good 15 15.8 16.3 26.1

Good 35 36.8 38.0 64.1

Very Good 33 34.7 359 100.0
Total 92 96.8 100.0
Missing System 3 3.2
Total 95 100.0

Teacher’s emphasis on the incorrect utterance was favored by both beginner and low-
intermediate learners. Interestingly, the same number of learners in different levels of proficiency
preferred this correction. This correction does not provide the correct answer nevertheless, it was
still preferred by the learner and it ended up with learners’ uptake.

DISCUSSION

In answering the first research question, it can be concluded that teachers preferred correcting
grammar errors immediately and explicitly both in beginner and low-intermediate classes.
Pronunciation errors were the second most frequently corrected error. Correction of structural elements
might give us information about the focus of the lesson; it can be suggested that teachers gave priority
to structure in their classrooms regardless of the proficiency level.

In beginner classes no peer correction was observed, but as the level of proficiency increases, so
did the number of peer correction. This can be explained by the fact that students have accumulated
enough knowledge to correct their peers and their “dependence” on the teacher has lessened. Thus,
encouraging peer correction might foster classroom interaction as well as helping students to gain
confidence and raise awareness about language and its use.

As for the second research question, both beginner and low-intermediate students think error
correction is necessary and helpful for their language development. This finding supports the view that
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students preferred explicit correction of oral errors and they considered pronunciation and grammar
errors important (Lennane, 2007; Stern, 1991). Furthermore, students reported that they do not feel
embarrassed while being corrected either by the teacher or by their peers. Beginner students think
errors should be corrected immediately and explicitly whereas this preference seems to change in low-
intermediate classes; in low-intermediate classrooms, students also prefer implicit correction. At this
point, it is worth mentioning that in classroom observations, teachers allot approximately three seconds
to students for self-correction, however, in the literature it was reported that ten seconds is necessary for
self-correction (Klim, 1994). In the light of this information, it can be suggested that waiting time for
correction is an important issue and teachers’ awareness should be raised in order to help fostering self-
correction. This will not only give students self-confidence but also provide a less threatening
atmosphere in the classroom.

The third research question aimed at finding the discrepancies between teachers’ beliefs and
practices. For that matter, during the interviews, it was observed that although teachers reported
preferences for correcting vocabulary and coherence errors, in practice they tend to correct grammar
and pronunciation errors. It was further seen that in correcting pronunciation errors they were
inconsistent and ambiguous, that is, they did not have a certain criteria (such as intelligibility) in
correction (Allwright, 1975; Ellis, 1990; Long, 1977; Lyster 1998). Teachers in the study after
receiving feedback on their inconsistencies admitted not having thought about the issue earlier.
Thus, one of the outcomes of this study can be said to help teachers reflect upon their beliefs and
practices.

In beginner classes, the most frequently used error correction techniques were; repetition with
change (teacher simply adds correction and continues to other topics), provide (teacher provides the
correct answer when student has been unable or when no response is offered) and interrupt (teacher
interrupts student’s utterance following error, or before student has completed). Comparing students’
preferences, it can be suggested that providing the correct form/utterance is preferred by beginner
learners. In low-intermediate classes; repetition with change, negation (teacher shows rejection of part
or all of student’s utterance) and expansion (teacher adds more linguistic material to student’s
utterance possibly making more complete) were the most frequently used error correction techniques.
This finding can also be said to be in line with students’ preferences. The chance in the error correction
can be explained by the fact that in beginner classes, students have limited knowledge of language and
correction techniques such as self-correction which require reconstruction is difficult. So, techniques
such as provide are preferred. But in low-intermediate classes, students are given chance to recognize
their errors with negation or expansion.

CONCLUSION

It is important that teachers are aware of the preferences they make about error correction,
practice a variety of feedback techniques, consider the context and focus on the learner (Gortari, 1998).
If error correction is to be effective, teachers should not stick to rigid methods but they should be
willing to modify their practices concerning their learners’ needs (Lennane, 2007). It was noted that
“in order to have pedagogical credibility and increase their student’s commitment to and
involvement in learning, teachers must make an effort to explore students’ beliefs about language
learning and establish a fit between their own and their students’ expectations” (Lennane, 2007, p.
29). Analyzing the data, it could be asserted that beginner and low-intermediate learners have
different preferences for error correction and teachers know that different language proficiencies
require different methods but in practice they fail to substantiate this awareness in a systematic way.
In this study, instructors were both observed and interviewed. This perspective is thought to be
effective in finding the diversity in teachers believes and practices.
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Furthermore, this study can be said to raise awareness of English instructions about error
correction. Some teachers having read the study stated that they did not think much about error
correction. They added that the preferences they made could be considered arbitrary rather than thought
and planned. They concluded that learning about students’ preferences about error correction may
result in a more effective learning because errors may give teachers clues about students’ learning
process.

SUGGESTIONS

It is suggested here that preferences of advanced learners’ can help teachers and researchers to
gain a deeper understanding of error correction. Differences regarding gender and age can also be
researched. Finally, interviewing more teachers can also provide more valid data on the issue.
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GENISLETILMIS OZET

Amag

Bu arastirmanin amaci dgretmenlerin ve 6grencilerin farkli dil seviyelerindeki (baslangic ve alt
orta seviye) yanlis diizeltimine iliskin tercihlerini, sinif i¢inde en ¢ok kullanilan yanhis diizeltim
modellerini 6grenmek ve varsa Ogretmenlerin yanlis diizeltimine iliskin tercihleri ve inanglar
arasindaki farkliliklar1 belirlemektir.
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Yontem

Bu calismada, 242 yetiskin erkek Ingilizce 6grencisi (126 baslangic, 116 alt orta seviye)
yanlig diizeltimine iliskin hazirlanan anketi cevaplamiglardir. Anket Cathcart ve Olsen’dan (1976)
adapte edilmistir. Anket cevaplar1 SPSS kullanilarak analiz edilmistir.

Kumar’in (1996) da belirttigi iizere objektif veri toplanmas: gerektiginde ve/veya kisilerin
davraniglar ile ilgili bilgi edinmek istendiginde kullanilacak en uygun method gozlemdir. Long
(1977)’unda benzer olarak belirttigi ilizere yanlis diizeltimi ancak smif i¢i gozlem sayesinde
dlgiilebilmektedir. Bu baglamda, deneyimleri 3-14 yillar1 arasinda degisen bes Ingilizce 6gretmeni
iki farli seviyede (baslangi¢ ve alt-orta seviye)gdzlemlenmistir. Toplamda on ders saati boyunca
(yaklasik 500 dakika) ses kaydi yapilmistir.Ses kayitlart daha sonra arastirmaci tarafindan yazi
dizine doniistiiriilmiis ve yanls tiirleri, yanlis diizeltim teknikleri ve dgrenci tarafindan verilen tepki
sintflandirilmigtir.  Gozlemden sonra Hendrickson’in (1978) makalesinden yola ¢ikarak yari
yapilandirilmis goriisme ile yanlis diizeltimine iliskin inanglar1 sorulmustur. Miilakatta katilimcilara
Hendrikson’in (1978) makalesi temel alinarak kim, neyi, nasil ve ne zaman diizeltmeli basligi
altinda toplanan sorular sorulmustur.

Bulgular
Ogretmenlerin farkh dil seviyelerinde yanlhs diizeltimine iliskintercihleri ve davraniglart

Goriisme verileri ve smif iginde yapilan kayitlar incelendiginde, bazi tutarsizliklar goriillmiistiir.
[lk olarak, dgretmenler goriismede kelime ve iletisimi etkileyen yanlislart diizelttiklerini belirmelerine
ragmen smif i¢i gozlemde yapisal (dilbilgisi) yanlislarinin en c¢ok diizeltilen hatalar oldugu
goriilmiistiir. Ikinci en sik diizeltilen hatalarin ise telaffuz hatalart oldugu gériilmiistiir. Ancak bu
hatalarda kimi zaman diizeltme yapilirken kimi zaman yapilmamistir. Bu baglamda dgretmenlerin
telaffuz hatalarini diizeltmede belirli bir kriter izlemedikleri gbzlemlenmistir.

Farkli seviyelerde farkli yanlis diizeltim yontemleri kullanildigi gozlemlenmistir. Her iki
seviyede de en ¢ok kullanilan yontem “degistirerek tekrar” (Chadron, 1983) olup baslangi¢ seviyesinde
“dogru cevabi saglama, soziinii kesme ve dolayli diizeltim metodlar1 kullanilmis , alt-orta seviyede ise
olumsuzlama (negation), genisgletme (6gretmen yanlist diizeltmek i¢in ek bilgi verir) ve tonlama ile
diizeltim metodlar1 kullanilmistir. Farkli dil seviyelerinde gozlemlenen bir diger farklilik ise, “arkadas
diizeltimi” konusu ile ilgilidir. Baglangi¢ seviyesinde dgretmenlerin tercih etmedikleri bu yontem, daha
ileri dil siniflarinda gézlemlenmistir.

Ogrencilerin farkl dil seviyelerinde yanhs diizeltimine iliskin tercihleri

Ankete katilan tiim 6grenciler 6gretmen tarafindan yapilan yanlis diizeltiminin yararli, gerekli
ve dil gelisimi i¢in faydali oldugunu belirtmislerdir. Her iki grup da kelime, tutarlilik ve iletisimi
etkileyen yanlislarin diizeltilmesi gerektigini belirtmislerdir. Baslangic seviyesindeki oOgrenciler
yanliglarin hemen ve agik bir sekilde, alt orta seviyedeki 6grenciler ise yanlis diizeltminin direk yada
dolayli olabilecegini belirtmiglerdir. Katilimcilar arkadaglari tarafindan diizeltildiklerinde rahatsiz
olmadiklarini sdylemislerdir.

Tartisma

[k arastirma sorusuna cevap olarak &gretmenler iki farkli dil seviyesinde de yanlislar1 direk
olarak diizelttigi ve benzer diizeltme metodlar1 kullandig1 gézlemlenmistir. Her iki dil seviyesinde de
dilbilgisi yanliglarinin en ¢ok diizeltilen yanlislar oldugu goriilmiistiir. Telaffuz hatalar ise ikinci en
cok diizeltilen yanlis olmustur. Dil seviyesi ilerledik¢e sinif i¢inde arkadas diizeltimine daha c¢ok
rastlanmistir.
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Ogrencilerin yanlis diizeltimine iliskin tercihleri icin dikkate deger en 6nemli nokta kendi
kendine diizeltme icin bekleme siiresinin az oldugudur. Calismalar 10 saniye kadar beklendiginde
ogrencilerin yanlislart kendi kendilerine diizeltebildigini gdstermistir. Ancak smif i¢inde yapilan
kayitlar goz oniinde bulundugunda bekleme siiresinin ortalama ii¢ saniye oldugu gozlemlenmistir.
Ogrenciler telaffuz ve dilbilgisine iliskin yanhslarin diizeltilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bu bulgu,
Lennane (2007) ve Stern’nin (1991) caligmalarini desteklemektedir.

Ugiincii arastirma sorusu dgretmenlerin inanglar1 ve smif igi uygulamalari arasinda tutarsizlik
olup olmadigini aragtirmaktadir. Yapilan goriismeler ve smif i¢i ses kayitlar1 karsilastirildiginda
ogretmenlerin hangi yanlislarin diizeltilmesi ve diizeltigi ile ilgili tutarsiz olduklar1 goriilmiistiir. Bu
bulgu, Allwright (1975), Ellis (1990), Long (1977), Lyster’in (1998) caligmalarin1 desteklemektedir.

Sonuc¢

Ogretmenlerin ise inang ve smif ici uygulamalarinda celiskiler gozlenmistir. Bu ¢eliskilerin
yanisira sinif i¢indeki uygulamalarin tutarli olmadigi, sistematik bir sekilde yiiriitiilmedigi
gozlemlenmistir. Tutarli davranis 6gretmenlerin uygulamalarini degistirmeye goniillii olmalar ile
saglanabilir. Pedagojik giivenirlik i¢in 6grencilerin 6grenmeye iliskin inang¢larinin anlasilmasi ve
g6z oniinde bulundurulmasi gerekmekte ve kendi tercihleri ve 6grenci tercihleri arasinda bir bag
kurabilmelidirler (Lennane, 2007). Sonug olarak 6grencilerin ve dgretmenlerin yanlis diizeltimine
iligkin farkli tercihlerinin bulundugu soylenebilir.

Tablo 11. Sample of Analysis and Description of the Data of TA in Low Intermediate Class

TA Line  Error Type of Error Correction Learners’
Technique Reaction
2 2165-  S: You must use a medicine. Lexical error Explicit No
2168  T: You must use ya da take. Correction (Lyster reaction
‘Medicine’ biliyorsunuz ‘use’ & Ranta, 1997)

ile degil de ‘take’ ile.

You must take your medicine.
‘Medicine’ ¢ogulu yok.
‘medicine’ hep ‘medicine’.
You must take your medicine to

recover.
3 2321- S: put put putter [pat, pat patter]  Phonological/Grammatical Repetition with No
2323 T: pat, pat patter m1? Put error change and reaction.
[put],Put [pout], Put [put] emphasis
(Chaudron, 1983)
Explicit
Correction (Lyster
& Ranta, 1997)
4 2435-  S: My father, my youngest Phonological error Explicit Corrects
2437  brother, and my son [sun] Correction (Lyster the error.
T: [sun] degil o son [san] & Ranta, 1997)
S: my son [sAan] were born in the
month of May.
5 2442-  S: We can’t afford to buy Phonological error Explicit Corrects
2444  presents so [su] we each// Correction (Lyster the error.
T: So [s9v] & Ranta, 1997)

S: Tt (x) so [s9vu]
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