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Oz

Gegmisten giiniimiize Tiirkiye’de ortadgretim ve yiiksekdgretim kademelerine gegis sorun olagelmistir. Ilk kez 1955 yilinda
ortadgretime gegiste maarif kolejleri icin sinavla segme yapilmustir. Ayni1 yil aday sayilarinin kontenjan sayilarini agmasi
nedeniyle yiiksekdgretimde de segme yapilmasi ihtiyact ortaya g¢iknus, ancak 1958 yilinda sinavla segme yapilmaya
baslanmustir. Baslangicindan beri hem ortaggretim hem de yiiksekdgretim kademesine gegiste uygulanan pek ¢ok farkli model
koklii ve kalict olmaktan ¢ok, ortaya ¢tkan bir sorunu ¢dzmek igin yapilan diizenlemelerden ibaret kalmustir. Bu durum okul
ve miifredatin islevsizlesmesi; okul dist sinav hazirlik kaynaklarina yonelme; liseler arast kalite farkliliklarinin artmast;
sinavlarin yarattigi stres ve baski; sadece siav puanina gore okul, boliim, alan se¢ilmesi gibi baslica yan etkiler ortaya ¢ikmistir.
Yarim asr1 agan deneyimi ve Tiirkiye gerceklerini dikkate alan koklii bir modelle kalici ve verimli bir kademeler arasi gegis
saglanmasi olanaklidir. Bu g¢alismada; okul tiir ve kalite farkliliklarin1 azaltan, merkezi sinavlarin 6niinde yigilmalari
engelleyen, tiim kesimler {izerindeki sinav stresini en aza indirgeyen, okulu ve okul 6grenmelerini degerli ve islevsel hale
getiren, adil, tiim kademe ve simiflarda yatay ve dikey gecislere olanak taniyan, grenci kisilik 6zelliklerini dikkate alan, iist
yetenek grubunu segebilen biitiinlesik bir model 6nerilmistir.

Anahtar Sozciikler: Kademeler Arasi Gegis * Ortadgretime Gegis * Yiiksekogretime Gegis ¢ Segme Smavi ©
Ogrenci Se¢gme * Ogrenci Yerlestirme
Abstract

In Turkey, transition to secondary and higher education levels in education has always constituted a problem. The first exam
for transition to secondary education was administered in 1955 to select students for Turkish Colleges of Education (Maarif
Kolejleri). In the same year, the fact that the number of applicants exceeded the number of available seats for students brought
a need for a admission exam in higher education; however, it was not until 1958 that the first exams were held to select students.
Since its very beginnings, various models employed in transition for both secondary and higher education levels have turned
out to be temporary solutions rather than being deep-rooted and permanent solutions. This led to undesired outcomes such as
disfunctional school and curriculum; investment in exam preparation resources outside the school materials; increasing gap in
the quality differences among high schools; stress and pressure generated by exams; and choosing schools, majors or fields
depending solely on the exam score. With a deep-rooted model which accounts forthe realities of Turkey and utilization of over
a century of experience, it is possible tohave a permanent and effective transition among levels. . The present study
recommends a fair and integrated model which can decrease differences among school types and qualities, prevent
accumulations during nation-wide exams, minimize exam stress on all sections, make the school and teachers valuable and
functional, allow for vertical and horizontal transitions at all levels and grades, take personal qualities of students into
consideration and select superior-ability groups.

Keywords: Transition Among Educational Levels ¢ Transition to Secondary Education * Transition to Higher
Education « Admission Exam « Student Selection < Student Placement
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Extended Abstract
Introduction

In Turkey, the quality of education varies among institutions of education at different levels within the
education system. In fact, this is a similar issue in its essence in many countries. However, it is an unfortunate fact
that schools differ greatly from each other in terms of education, prestige, infrastructure, possibilities etc. due to
the high variety of school types. This, in turn, increases the demand for schools of high quality education by those
seeking to receive a better education. As a result of this, various models of election or selection have been applied
in transition among levels of education in Turkey.

Transition among Levels in Turkey: From Past to Present

In Turkey, transition to secondary education based on an examination and selection first started in 1955 by the
Turkish Colleges of Education (Maarif Kolejleri) which became the first state schools to select their students by
examination (Giiven, 2010). Over the years, different high school types such as Science High (Science and Math
Studies) Schools, Anatolian (Math and Literature Studies) High Schools, Imam Hatip (Religious Studies) High
Schools and Social Sciences High Schools opened, which brought a need for a nationwide exam in admission
process. In 1997, High School Admission Examination (LGS) was introduced; in 2005, it was replaced by
Secondary Education Institutes Student Selection Exam (OKS). Later in 2009, it was changed as Level
Determination Exam (SBS) and, Examination for Transition from Primary to Secondary Education (TEOG) was
introduced in 2013. Eventually, with a recent decision madein 2017, TEOG was removed and it has been
announced that 90% of high schools will be admitting students based on the address of residency while a

nationwide exam will be held for placement into the remaining 10% of the schools.

When the demand exceeded the size of available seats at schools between 1955 and 1958, a need for selection
came up for the first time in transition to higher education in Turkey. Initially this selection was carried out using
simple methods such as application time, track of studyat high school and high school graduation degree whereas
each university held their own examinations from 1958 to 1974 and later some universities teamed up and
administered unified examinations (Arslan, 2004; OSYM, 2017b). The rapidly increasing numbers of applicants
against the available capacity of higher education institutions brought the need for a centralized exam and in 1974
Inter-universities Student Selection and Placement Center (USYM) was established undertaking the authority to
administer this examination. USYM held two-session selection exams on the same day in years 1974-1975 and
single session examinations on the same day between the years 1976 and 1980. The institution was renamed as
Student Selection and Placement Center in (OSYM) 1981 and administered two-session exams between 1981 and
1999, introduced a single session exam in 1999, and 2010 it was restructured as five examinations given at two
sessions. Upon a decision taken in 2017, the examination was renamed as Higher Education Institutions
Examination (YKS).

Similar to transition to secondary education, centralized examinations have been held for over 40 years in
transition to higher education under different names, in varying numbers and with changing scopes. In the history
of transition among levels of education in Turkey, transition between educational levels was made through a single
or multiple exams at times while with a series of examinations at other times. Placement, on the other hand, was



conducted according, solely, to the scores in these exams while sometimes academic achievement grades were
added to these scores.

Transition among Levels in Other Countries

Generally speaking, in countries that attained the quality of being a social state, it is not required to make
selections or eliminate the excessive quotas since no significant quality differences can be found among
publicschools. However, in countries where there are differences among public schools in terms of quality,
prestige, possibilities, and limited capacity, students are selected through exams.

Transition to secondary education usually occurs through exams, such as graduation exams, central selection
exams, school based exams, and/or with other criteria like school grades and teachers’ opinions (Giir, Celik, &
Coskun, 2013). In some countries, every student who completes the secondary education can continue their higher
education on demand while in others transition to higher education requires the applicants to meet certain criteria
due to limited capacity of schools. These criteria include a central examination, the results of the exam taken at
the end of secondary education, and school grades at secondary education either taken individually or in variable
combinations (Tirk Egitim Dernegi, 2010; Yiiksekogretim Kurulu, 1999). While some countries prefer central
placement in placement to higher education, some others place students according to the direct applications made
to the institutions of higher education. In Europe, placement is generally made through direct applications to the

institutions of higher education and admission of the applicants are decided by the institutions.
Drawbacks of Selection Exams in Turkey

In Turkey, models of transition among levels of education are those which have repeated each other with small
differences and have undergone a number of changes. Quick solutions have been implemented on models based
on problems, complaints and criticism. No rooted and holistic model has been introduced and implemented.
Therefore, frequent changes have been made in transition to both secondary and higher education institutions. In
Turkey’s experience in transition among levels of more than half a century, rapidly changing systems have resulted
in some negative outcomes which can be listed as: nonfunctioning of the school and the curriculum, excessive
utilization of exam preparation resources outside the school, increased gap in the quality differences among high
schools, stress and pressure generated by exams, and choosing schools, majors or study fields based solely on the
exam score (Giir, Celik, & Coskun, 2013; Tiirk Egitim Dernegi, 2010; Yiiksekogretim Kurulu, 2007).

A Model Recommendation for Transition among Levels

Making radical changes in the education system leads to unseen problems as well as bringing adaptation issues
and issues preventing the system from operating smoothly as a whole. Therefore, for transition among levels of
education, a step-by-step model is recommended, which includes changes in the short and medium terms. The
recommended model is aimed to; (a) decrease the differences in school types and qualities, (b) prevent the
accumulations during central examinations, (c) minimize exam stress on all parties, (d) make the role of school
and school teachers functioning and valuable, (e) be fair, (f) allow for horizontal and vertical transitions, (g) take

student characteristics into consideration, (h) be able to select the superior-ability group.

This model aims to reduce the types of high schools in the short term and to abolish these types in the medium
term recommending a high school which offers common courses in the first two years and is divided into different

programs in the following two years together with a Research and Development high school. As a result, it is



aimed to reduce the quality differences among schools relatively in the short term and completely in the long term.
The model suggests school achievement and a proficiency or graduation test to be completed at each level. A
selection examination is planned for the schools with limited quotas in transition among levels. In the model,
students having an academic achievement and weighted average score of the proficiency or graduation test over
the given criteria will be able to take the selection exams. On the other hand, the selection exam in the model is
designed to measure academic ability and higher order thinking skills. This would make the school and curriculum
important, allow the school to go back to its primary function and eliminate the need for resources outside the
school. Since the model move transition among levels away from being mainly selection exam oriented, the stress
and pressure on students caused by exams will be reduced. With this model, students’ interests, abilities and
personality traits would become more important. This way, the problems occurring for students because of
registering to schools based on their scores will be eliminated and placement into high school or university would

be based on more conscious choices.



Giris

Tiirkiye’de egitim kurumlar1 arasinda egitim kalitesi bakimindan farkliliklar bulunmaktadir. Esasen bu durum
oziinde pek ¢ok tilkede benzerlik gdstermektedir. Ancak ve ne yazik ki Tiirkiye’de pek ¢ok okul tiirii ve okullarin;
egitim, sayginlik, alt yap1, olanaklar vb. bakimmdan aralarinda biiyiik farkliliklar bulunmaktadir. Bu durum daha
iyi egitim almak isteyenlerin egitim kalitesi yiiksek olan okullara talebini artirmaktadir. Bu nedenle bir egitim
kademesini tamamlayan &grencilerin bir iist egitim kademesine gegiste daha nitelikli egitim veren, mezunu
olmanmn sayginlik getirdigi, alt yap1 ve olanaklarmin daha iyi oldugu okullarin kapisinda yigilmalara neden
olmaktadir. Nitekim kademeler aras1 gegiste, liseye gecis asamasinda pek ¢ok okul tiirliniin olmasi, bu okul
sayginlik gibi farkli dinamikler bazi okul ve okul tiirlerini daha ¢ok tercih edilir hale getirmistir. Diger yandan
benzer bir durum tiniversiteye geciste de goriilmektedir. Kademeler arasi gegiste okul tiiriiniin artmasi ve kalite
farkliliklarinin biiyiimesi tarihsel siire¢ icinde dogal olarak arz-talep dengesizligine neden olmustur. Bunun bir

sonucu olarak kademeler arasi geciste bir eleme ya da segme yapan farkli modeleler uygulanmustir.
Tiirkiye’de Gecmisten Bu Giine Kademeler Arasi Gegis

Ortaogretime gegis: Tirkiye’de ortaggretimde sinava ve segmeye dayali kademeler arasi gecis 1955 yilinda
Maarif Kolejleri ile baslar. Bu kolejler; baslangigta Istanbul, izmir, Eskisehir ve Konya’da agilan; fen ve
matematik derslerinin Ingilizce olarak okutuldugu, 6grencilerini smavla segen ilk devlet okullaridir (Giiven, 2010).
Daha sonra 1975 yilinda maarif kolejlerinin adi Anadolu Lisesi olarak degistirilmistir ve giiniimiize kadar
gelmistir. Maarif kolejlerinin ardindan 1964 yilinda Ankara Fen Lisesi ilk fen lisesi olarak agilmis, uzun bir siire
tek fen lisesi olarak faaliyet gdstermis, 1982 yilinda Istanbul Atatiirk Fen Lisesi ikinci fen lisesi olarak acilmus
(Giir, Celik, & Coskun, 2013) ve sonraki yillarda bu liselerin sayilar1 hizla artmistir. Anadolu imam Hatip Liseleri
1985 yilinda, Anadolu Ogretmen Liseleri 1990 yilinda, Sosyal Bilimler Liseleri ise 2003 yilinda agilmustir. Farkl
lise tiirlerinin agilmasi; bu liselere alinacak dgrencilerin sinavla segilmesini beraberinde getirmis ve siire¢ i¢inde
bu liselerinin tiir ve sayilarinin artmasi merkezi bir sinavla segme ve yerlestirme islemin yapilmasi sonucunu ortaya
cikarmistir. Nitekim bu lise tiirlerine 6grencilerin segilmesi 1955-1997 yillar1 arasinda dar katilimli yapilan segme
sinavlariyla yapilmistir. Ancak yukarida da bahsedildigi gibi lise tiir ve sayilarmin artmast ile 1997 yilinda Liselere
Gegis Smavi (LGS) merkezi tek bir smav olarak uygulanmaya baglamistir. Bu uygulamaya 2005 yilinda adi
Ortaggretim Kurumlar1 Smavi (OKS) olarak degistirilerek devam edilmistir. Ancak sadece OKS puanina gore
liseye 6grenci yerlestirmenin 6grencilerin okul 6grenmelerine ilgisini azalttigi, 6zellikle ortaokul son simifta
ogrencilerin 6zel ders ve dershaneye yoneldigi ve de devamsizliklara neden oldugu elestirilerine ¢éziim olarak
2007 yilinda OKS puanlarma ek olarak yerlestirmeye esas olan puanin %7’sini olugturacak sekilde ilkdgretimdeki
basar1 puan1 eklenmeye baslanmistir. OKS’nin son sinifta uygulanan ¢oktan se¢meli sorulardan olusan tek bir test
olmasi ve 6grencilerin geleceklerinin boyle tek bir teste dayanmasmin getirdigi baski ve stres tartigmalari bu
modelin 2009 yilinda degistirilmesini getirmistir. OKS yerine getirilen Seviye Belirleme Sinavi (SBS) son sinifta
uygulanan tek bir test yerine 6, 7 ve 8. siniflarda uygulanan ¢oktan se¢cmeli testlerden olusan bir model olarak 2013
yilina kadar uygulanmistir. SBS uygulamasinda yerlestirmeye esas olan puanin %70°1 SBS puanlarindan, %25’
ilkdgretim basar1 puanindan ve %5°1 ise davranig notlarindan olusturulmustur (Giir ve digerleri, 2013; Kasapgopur,
Cakir, Norsenli, & Halay, 2010; Tiirk Egitim Dernegi, 2010). Ancak 2010 yilinda davranis notunun yerlestirme

puanina katilmast uygulamas: Danistay tarafindan durdurulmustur. Béylece SBS uygulamas1 %70 SBS puani ve



%30 ilkogretim basar1 puani ile yerlestirme puanin hesaplanmasi seklinde 2013 yilina karar devam etmistir.
Nihayetinde 2013 yilinda alinan bir kararla kiigiik yasta her smif diizeyinde ve her yil yapilan sinavlarla
ogrencilerin psikolojilerinin olumsuz etkilenmesi elestirileriyle SBS kaldirilmis, yerine Temel Egitimden
Ortadgretime Gegis (TEOG) Sinavlari getirilmistir. TEOG; Tiirk¢e, Matematik, Fen ve Teknoloji, inkilap Tarihi,
Din Kiiltiirii ve Yabanci Dil dersleri olmak {izere alt1 dersten her donem yapilan smavlardan bir tanesinin merkezi
ve ¢oktan segmeli olarak uygulanmasi seklindedir (Egitim Reformu Girisimi, 2013; Elgi, Stizme, Yildiz, Canbolat,
& Celik , 2016; Milli Egitim Bakanligi, 2016). TEOG’la sadece talep edenlerin degil tiim 6grencilerin smava
girmesinin zorunlu oldugu bir segme dénemi baslamistir. Tiim 6grencilerin sekizinci sinifin her déoneminde birer
kez bir snav maratonuna girmesinin getirdigi psikolojik sorunlar, kapsama dayali bir basar1 testi olmasi nedeniyle
onlarca birincinin ¢ikmasi ve bir basari testi olan TEOG’un segme amagli kullanilmasi elestirilmistir. Nihayetinde
de alinan bir kararla 2017 yilinda TEOG kaldirilmis, yerine liselerin yiizde doksani i¢in adrese dayali, yiizde onu

i¢in ise merkezi simavla yerlestirme yapilacagi agiklanmustir.

Tiirkiye’de yukarida belirtildigi gibi son 62 yildir ortadgretime gecis i¢in farkl sistemler uygulanmistir. Bu
sistemlerin hepsinde de kademeler arasi gegiste segmeye dayali bir yerlestirme yapilmistir. Se¢gme islemi ise goktan
segmeli bir smava dayandirilmistir. Nihayetinde bu sinavlarn adi ve sayilar1 degismekle birlikte benzer smav

uygulamalar1 devam etmis ve bu sinavlar ¢coktan se¢gmeli sorulardan olusturulmustur.

Yiiksekogretime gecis: Tirkiye’de yiiksekdgretime gecis 1950’lerin sonuna kadar lise mezunlarindan talep
edenlerin {iniversiteler tarafindan yapilan bir sinav olmaksizin yerlestirilmesi seklindedir. Ciinkii 1950’lerin
sonuna kadar yiiksekogretime girebilecek ve yiiksekogretime devam etme talebi olan ogrenci sayilar
yiiksekogretim kontenjanlarindan daha az olmustur. Bunun temel nedeni tiniversiteye gidebileceklerin daha lisede
belirlenmesidir. Bu belirleme 1935 yilinda liselerde uygulanmaya baslanan Lise Bitirme ve Devlet Olgunluk
sinavlari ile olmustur. Bu smavlardan Lise Bitirme Sinavinda basarili olanlar lise diplomasi almaya hak
kazanirken, ancak Lise Bitirme Sinavinda basarili olanlarin girebildigi Devlet Olgunluk smavi ise iiniversiteye
gitmek isteyenlere Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan uygulanan bir sinav olmustur. Devlet Olgunluk Smavi her yil
Haziran ve Eyliil dénemlerinde yazili olarak yapilan, sorulart merkezden hazirlanarak tiim liselere gonderilen, ayni
giin ve saatte uygulanan, puanlamasi her okulun kendi biinyesinde kurulan bir komisyon tarafindan bakanligin
olusturdugu anahtara ve puan gizelgesine gore yapilan sinavlar seklinde uygulanmistir. Bu donemde sadece Devlet
Olgunluk sinavinda basarili olanlara {iniversitelere bagvurma hakki taninmistir. Yapilan bir degisiklikle 1955
yilinda Lise Bitirme ve Devlet Olgunluk Sinavi birlestirilerek Devlet Lise Smavi ad1 verilen liseyi bitirmek i¢in
girilmesi ve gecilmesi zorunlu, sorular1 yine merkezden gonderilen merkezi bir smav haline getirilmistir (Ozgiiven,
1972). Bu sinavdan bagarili olanlar, yani liseyi bitiren herkesin yiiksek6gretime girmeye hak kazandigi 1955-1958
yillar1 arasinda yiiksekogretim talebi olan 6grenci sayilarinin bagvurduklar: tiniversite programlarda kontenjani
asmasi durumuyla karsilagilmig ve liniversitelerin segme yapmasi gereksinimi ortaya ¢ikmistir. Bu se¢gme islemi
baslangigta; bagvuru sirasi, lisedeki boliim, lise bitime derecesi gibi basit yontemlerle yapilabilmistir (Arslan,
2004; OSYM, 2017b). Ancak 1958 yilinda Devlet Lise Smavlar1 merkezi olmaktan ¢ikarilarak her okulun kendi
biinyesinde yaptig1 sinavlar haline getirilmis (Ozgiiven, 1972) ve Tiirkiye’nin iiniversiteye geciste {iniversitelerin

yaptiklar1 segme smavlariyla 6grenci kabulii donemi baglamustir.

1958-1974 yillar1 arasinda baslangicta her iiniversite ya da fakiilte kendi amaglar1 dogrultusunda kendi

sinavlarini agik u¢lu, miilakat ya da ¢oktan segmeli olarak yapmislardir. Daha sonralar1 bazi iiniversiteler birleserek



coktan se¢meli sinavlar yaparak dgrenci segmislerdir (Arslan, 2004; OSYM, 2017b). Yiiksekogretim kontenjanlar
karsisinda hizla artan aday sayilar1 ve bu adaylarin her iiniversitenin yaptig1 smava girmek i¢in yurtiginde sehirden
sehre kosturmalar1, hatta buna ragmen cakisan smav tarihleri ya da ekonomik yetersizlikler nedeni ile bazi
sinavlara girememeleri gibi nedenlerden dolayr merkezi bir ortak sinav yapma ihtiyaci karsi konulamaz hale
gelmistir. Bu dogrultuda Universitelerarasi Kurul, iiniversiteye giris sinavlarinin tek merkezden yapilmasii uygun
bulmus ve 1750 sayil1 Universiteler Kanunu’nun iiniversitelere girisi ve iiniversite 6grenciligini diizenleyen 52’nci
Maddesine (Resmi Gazete, 1973) dayanarak 19 Kasim 1974 tarihinde Universitelerarast Ogrenci Secme ve
Yerlestirme Merkezini (USYM) kurmustur. Bdylece 1974 yilindan itibaren yiiksekdgretim programlarina merkezi
sinavlarla 6grenci segme ve yerlestirme donemi baslamistir. Yiiksekogretime Ogrenci segme ve yerlestirme
islemleri, 1981 yilina kadar USYM tarafindan yiiriitiilmiistir (OSYM, 2017b). USYM tarafindan 1974-1975
yillarinda ayn1 giin iki oturumlu yapilan ve ¢oktan segmeli sorulardan olusan se¢me smavlari, 1976 yilindan 1980
yilina kadar ayn1 giin ve tek oturumlu olarak yapilmistir. 1981 yilinda USYM, 2547 sayili Yiiksekogretim
Kanununun 10’uncu ve 45’inci maddelerinde yapilan diizenleme ile Ogrenci Secme ve Yerlestirme Merkezi
(OSYM) ad1 altinda Yiiksekogretim Kurulunun (YOK) bagh bir kurulusu haline getirilmistir. OSYM tarafindan
yapilan yiiksekdgretime gecis sinavlar1 1981-1999 yillari arasinda Ogrenci Segme Sinavi (OSS) Nisan ve Ogrenci
Yerlestirme Smavi (OYS) Haziran aylarinda olmak iizere iki asamali olarak yapilmistir. Bu sinavlardan OSS baraj
niteliginde olup temel bilgileri kullanarak diisiinebilme becerilerini 6lgerken, OYS lise miifredatina dayali bir test
olarak uygulanmustir. ki asamali bu sinavlarda yerlestirmeye esas olan puanlarm hesaplanmasinda 1981 yilinda
sadece sinav puanlari kullanilirken 1982 yilindan itibaren Ortadgretim Basar1 Puan1 (OBP) eklenmistir (Ozgiiven,
1972; Arslan, 2004; Yiiksekogretim Kurulu, 1999). 1987 yilina kadar sinavlara giren tiim adaylarin testlerdeki tim
sorular1 yanitlamalar1 gerekirken, 1987 yilindan itibaren tercihleri ile ilgili olmayan alt testleri yanitlamama
olanag1 verilmistir (OSYM, 2017b). OSS ve OYS olarak uygulanan iki asamah sinav 1999 yilinda tek basamakl
hale getirilerek sadece OSS’nin uygulanmasina karar verilmis ve yiiksekogretime gecis 1999-2006 yillar arasinda
OSS ile tek basamakli olarak uygulanmistir. Bu yillarda OSS &nceki yillarda oldugu gibi 2006 yilina kadar temel
bilgilerle diisiinebilme becerileri 6lgen bir smav olarak uygulanmistir. Ancak tek basamakli OSS; lise
miifredatindan soru sorulmamasi1 OSS’ye girilen lise son sinifta smav hazirhig gerekcesiyle okul devamsizlig
problemine ve okul 6grenmeleri ile miifredata olan itibarin azalmasina, daha ¢ok smav hazirligina odaklanmaya
neden oldugu elestirilerine maruz kalmistir. Bunun iizerine 2006 yilinda OSS kapsaminda degisiklige gidilerek,
sorularin bir boliimii yine 6nceki donemde oldugu gibi temel bilgilerle diisiinebilme becerilerini 6lgecek nitelikte,
bir kismu ise lise miifredatina dayali hale getirilmistir. (OSYM, 2017; Yiiksekogretim Kurulu, 2007). 1981-1999
yillart arasinda oldugu gibi tekrar 2010 yilinda yiiksekogretime geciste iki basamakli sinav sistemine gegilmis ve
Ogrenci Se¢gme ve Yerlestirme Sistemi (OSYS) olarak adlandirilmistir. OSYS Yiiksekogretime Gegis Smavi
(YGS) ve Lisans Yerlestirme Sinavlar1 (LYS) olarak adlandirilan iki asamali sinavlardan olusmaktadir. Bu
asamalarindan ilkinde uygulanan YGS puanlari; agik Ogretim ve On lisans programlarina yerlestirme icin
kullanildig1 gibi, ortadgretimi tamamlayan ve yliksekdgretim gérmek isteyenlerin yeterliklerini test eden bir sinav
olarak LYS’ye girebilmek icin baraj niteliginde kullanilmistir. Tkinci basamak olan LYS ise ders diizeyinde bilgi
Olgen birden ¢ok smmavdan olusan bir siav paketi olarak puanlari lisans programlarmda 6grenci yerlestirmekte
kullanilmistir. LYS Haziran ayinda bes alanda yapilan iki hafta sonunda gergeklestirilen bes sinav seklinde
uygulanmugtir (OSYM, 2017a; Ozoglu, Yildiz , & Canbolat, 2013). Cok sinavli, pek ¢ok puan tiirii hesaplanan ve
oldukga karmasik olmasiyla elestirilen OSYS 2017 yilinda alinan bir kararla 2018 yilinda Yiiksekogretim



Kurumlar1 Smavi (YKS) olarak degistirilmistir. Bir manada YKS ile 1981-1999 yillar1 arasinda uygulanan iki
basamakli sisteme geri doniis olmustur. YKS iki ayr1 oturumda yapilacak ve birinci oturumda; Tiirkge ve temel
matematik sorularmmdan olusan muhakeme, akil yiiriitme, mantikli diisiinme gibi becerileri 6lcen Temel Yeterlik
Testi, ikinci oturumda ise lise miifredatina dayali Tiirk Dili ve Edebiyati-Cografya 1, Sosyal Bilimler, Matematik

ve Fen Bilimleri olmak tizere dort test uygulanacaktir (Yiiksekogretim Kurulu, 2017).

Ortadgretime gegiste oldugu gibi yiiksekogretime geciste de adi, sayisi ve kapsami degismekle birlikte 40 yilt
askin zamandir merkezi smavlar yapilmaktadir. Tiirkiye’de kademeler arasi gegisin tarihi ve bugiinkii durum
incelendiginde, ortadgretime ve yiiksekogretime gegis yukarida belirtildigi gibi zaman zaman bir ya da birden ¢ok
sinavla, zaman zaman ise sinavlar dizisiyle olmustur. Siavlarla yapilan bu gegis; egitimin alt basamaklarindan
iist basamaklarimna ilerlerken secerek, eleyerek ve bunu zaman zaman acimasizca, egitimdeki esitsizlikleri dikkate

alinmadan yapilmistir.
Baska Ulkelerde Kademeler Arasi Gegis

Genel olarak bakildiginda sosyal devlet olma niteligine kavusmus olan iilkelerde devlet okullarinda énemli
nitelik farkliliklari bulunmamaktadir. Ayni zamanda bu devletler hemen hemen tim vatandaslarma iyi egitim
olanaklar1 sunmaktadirlar. Hal bdyle olunca, yani okullar arasinda nitelik farkliliklar1 olmayinca, aday ve
kontenjan agmazina bagli olarak segme smavlar1 yapmak ve adaylardan kontenjan fazlasi olan kismini elemek
geregi dogmamaktadir. Ancak bu iilkelerde de iist yetenek grubundaki bireylerin ihtiyaclarina gore egitim almalari
icin segme islemleri yapilmaktadir ki bu tiir bir segme elemeye degil yetenege dayanmaktadir. Ayn1 zamanda aday
sayilar1 ile kontenjanlar arasinda 6nemli biiyiikliiklerde farkin olmadig1 durumlarda da secerek elemek yerine
yonlendirme, 6grenci yetenekleri ve 6grencinin ilgi ve tercihleri 6ne ¢ikmasi s6z konusudur. Ancak egitim
kurumlari arasinda nitelik, sayginlik ve olanak farkliliklarmin oldugu; ayni zamanda kontenjanlarin smirli fakat

aday sayilarmin fazla oldugu iilkelerde smavlarla eleyerek se¢me yapilmaktadir (Diinya Bankasi, 2011).

Ortaégretime gecis: Ulkeler ortadgretime gecisi okul bitirme sinavi, merkezli secme sinavi, okul temelli secme
siav1 gibi sinavlarla ve/veya okul notlar1, 6gretmen goriisleri gibi baska olgiilerle yapmaktadirlar (Giir, Celik, &
Coskun, 2013; Kasapgopur, Cakir, Norsenli, & Halay, 2010). Tablo 1’de liselere geciste bazi iilkelerin

kullandiklar1 degiskenler verilmistir.



Tablo 1. Liselere Gegiste Baz1 Ulkelerin Segmede Kullandiklar1 Degiskenler

Ulke

Okul Bitirme
Sinavi

Merkezi Se¢gme
Sinavi

Okul Bazli Segme
Sinavi

Okul

Ogretmen

Notlar1 Gortisleri

Cin
Rusya
Italya
Fransa
Isvigre

Almanya
Finlandiya

ABD
G. Kore

Hollanda

Ingiltere

Macaristan

Japonya

*

*
*
*

* % ok ok %

L

*

*

Kaynak: (Giir, Celik, & Coskun, 2013)

Yiiksekogretime gecis:

Baz: iilkelerde ortadgretimi tamamlayan ve talep eden herkes yiiksekogretime devam edebilirken, bazi

tilkelerde kontenjan arzinin talebe gére smirli olmasi nedeniyle yiiksekdgretime gegis adaylarm belirli kosullar

saglamasma dayandirilmistir. Bu belirli kosular; merkezi sinav puani, ortadgretimi bitirirken girilen sinavin

sonuglari, ortadgretim okul basart puanlari degiskenlerinin tek tek ya da birlikte farkli bilesimlerine

dayanmaktadir. Yiiksekogretime yerlestirmede kullanilan bu degiskenlere gore bazi ilkeler merkezi bir

yerlestirme yaparken bazi iilkelerde belirli bir takvim dogrultusunda dogrudan yiiksekégretim kurumlarina yapilan

basvurularla yerlestirme yapilmaktadir. Avrupa’da genellikle yiiksekdgretim kurumlarina dogrudan bagvuru ve bu

kurumlarin adaylar1 kabulii yolu kullanilmaktadir (Yiiksekogretim Kurulu, 1999; Tiirk Egitim Dernegi, 2010).

Asagida Tablo 2’de baz iilkelerin yiiksekdgretime 6grenci gecisinde kullandiklart degiskenler 6zetlenmistir.

Tablo 2. Baz1 Ulkelerin Yiiksekdgretime Gegiste Kullandiklar1 Degiskenler

Ulke

Ortadgretim

Bitirme Sinavi Sinav

Merkezi Segme

Ortadgretim  Talep Eden

Notlar1

Herkes

Universitenin
Yaptig1 Sinav

Avusturya
Belgika
Danimarka
Finlandiya
italya
Fransa
Isveg
Almanya
ABD
Hollanda
Ingiltere
Macaristan
G. Kore
Japonya

*

%k X ok X %

*

*

*

*

Kaynak: (Giinay & Giir, 2009; Yiiksekogretim Kurulu, 1999; Tirk Egitim Dernegi, 2010) derlenmistir.
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Tiirkiye’de Se¢cme Sinavlarimin Yan Etkileri

Tiirkiye’de yukarida bahsedildigi gibi tarihsel siirecte kiiciik farkliliklarla birbirini tekrar eden ¢ok sayida
degisiklikle kademeler aras1 gecis modelleri kullanilmigtir. Bir model kullanilirken yasanan sorunlara, elestiri ve
sikayetlere dayali olarak model lizerinde pansuman niteliginde degisiklikler yapilmistir. Koklii ve biitiinciil bir
yaklagimla bir model ortaya konulup uygulanmamistir. Bu nedenle de gerek ortadgretime, gerekse yiiksekdgretime
gegiste sik sik degisikler yapilmigtir. Bu modellerin 6mrii o denli kisa olmustur ki bir okul kademesine baglayan
ogrenci diger okul kademesine gegecegi zaman basladigindaki sistem degistiginden, okulun son déneminde bile
yeni bir sistemle karsilasmigtir. Tiirkiye’nin yarim asir1 agan kademeler arasi ge¢is deneyiminde hizla degisen
sistemlerden dolayr ortaya ¢ikan yan etkiler ve bu yan etkileri bertaraf etmek ic¢in yapilan kiigiik degisikliklerle
bazen 6n goriillemeyen bazen de bile bile yasanilan yeni yan etkileri tiiretmistir. Bu yan etkiler ve bagli sorunlar

asagida bes ana baslik altinda 6zetlenmistir.
Okullarin ve Egitim Programlarinn islevsizlesmesi:

Lise tiirleri, bunlarm egitim olanaklar1 ve nitelik farkliklarmin olmas: ve de giin gectikge bu farkliliklarm
derinleserek hiyerarsinin artmasi (Giir, Celik, & Coskun, 2013) 6grencilerin ve velilerin ortaokul doneminde ana
amaglarinin liseye gecis sinavlarinda yiiksek puan almak ve de yiiksek puanla 6grenci alan bir liseye kayit
yaptirabilmek olmasina neden olmustur. Egitim sisteminin biitiinii agisindan bakildiginda da yiiksek puanla alan
liseye kayit yaptirmak ve burada egitimi devam ettirmek yiiksekogretimde de iyi bir programa yerlesmenin yolu
olarak tanimlanmistir. Ayni sekilde yliksekdgretime gegiste yiiksek puan almak; iyi bir yiiksekdgretim programina
yerleserek adayin geleceginin kurtulmasi olarak kabul edilmistir. Bu durum kademeler arasi gegisi adaylar arasinda
bir yarisa doniistiirmiis; olmasi gerekenin aksine kademler arasi gecis i¢in yapilan sinavlar amag, okul egitimi ise
bu amaca erismek i¢in alinmasi gereken bir diploma ve arag haline déniigmiistiir. Bu nedenle 6grenciler, veliler ve
hatta okular 6grencilerin sinava hazirligi dncelemis; okul, okul 6grenmeleri ve egitim programlari goz ardi edilir
hale gelmistir. Ozellikle smava hazirlanilan y1l okul devamsizliklar1 ve raporlu okula gelmeme giin sayilar1 artmus,
hatta bakanlik¢a sinav hazirligi i¢in izinler verilmistir (El¢i, Stizme, Yildiz, Canbolat, & Celik , 2016). Tiim egitim
sistemi kendini kademeler arasi gegiste uygulanacak sinava gore bigimlendirmistir (Tirk Egitim Dernegi, 2010).
Bu durum; yazili ve s6zlii olarak kendini ifade etme giicii zay1f, sosyallesme sorunlari olan, toplum ve sorunlarina
duyarlig1 diisiik, problem ¢6zme becerisi gelismemis, milli egitim amaglarina ulagamamis, ¢agn gerektirdigi
becerileri yeterince kazanamamuis bir liseli, niversiteli ve mezunlar1 kitlesinin olusmasma neden olmustur

(Yiksekogretim Kurulu, 2007).
Okul dis1 sinav hazirlik kaynaklarina yonelme:

Hem ortaokuldan liseye hem de liseden tiniversiteye geciste adaylar arasindaki yaris ve rekabet dgrencileri
sinava diger adaylardan daha iyi hazirlik yapmaya itmektedir. Bununla birlikte 6grenciler ve veliler tarafindan
okullarin simnavlara yeterince hazirlayamadigmin diistintilmesi (Tiirk Egitim Dernegi, 2010) sinav hazirlhigindan
okul dis1 kaynaklara talebi ortaya ¢ikarmaktadir. Bu tip kaynaklar 6grencinin 6grenmesinden ¢ok sorular iizerinde
hizli diistinerek, hizli ve dogru soru ¢g6zmesi becerileri iizerine odaklanmaktadirlar (Yiiksekdgretim Kurulu, 2007).
Bu okul dis1 kaynaklar 6zel ders, dershane, basili ve dijital/¢evirim i¢i sinav hazirlik yaymlaridir. Hizli ve dogru
soru ¢ozebilen ancak sorun ¢ézmeyen, sosyallesemeyen, topluma duyarl olamayan birey yetistiren bu kaynaklarin
ailelere 2010 yilindaki maliyeti; ortadgretime gecis i¢in 5,5; yliksekogretime gecis i¢in 6 milyar, toplamda 11,5
milyar dolardir (Tiirk Egitim Dernegi, 2010). Milli Egitim Bakanliginin 2010 yili toplam biitgesi 19 milyar dolar
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(Milli Egitim Bakanhg: Strateji Gelistirme Baskanligi, 2010) oldugunu dikkate alindiginda egitim-6gretim igin

degil sinav hazirligi i¢in olan bu maliyetin biiyiikliigii apagik ortadadir.
Liseler arasinda kalite farkliliklarimn artmast:

Kademeler arasi gegisteki sinav yarisi ve puanlama; liseleri siire¢ i¢inde 6grenci kabuliindeki taban ve tavan
puanlarma gore siralayan ve bu siralamayi kalite siralamasi ve de ugurumu haline getiren bir yapt olusturmustur.
Baslangigta sinavla 6grenci alan lise tiirii 1955 yilinda Maarif Kolejleri iken (1975°den itibaren Anadolu Liseleri),
1964 yilinda Fen Liseleri, 1985 yilinda Anadolu imam Hatip Liseleri, 1990 yilinda Anadolu Ogretmen Liseleri ve
2003 yilinda Sosyal Bilimler Liselerinin agilmasi ile sinavla 6grenci alan lise tiirleri yillar i¢inde hizla artmistir.
Ozellikle 2005 yilindan itibaren Genel Liseler Anadolu liselerine déniistiiriilmeye baslanmus (Giir, Celik, &
Coskun, 2013), 2017 yilma gelindiginde tiim liseler Anadolu Lisesi olarak smnavla 6grenci alir hale gelmistir
(MEB, 2016). Bir liseye yerlestirilen 6grencilerin aldiklar1 puanlara gére yerlestirilmesi, benzer puanlara ve
dolayisiyla benzer bagari diizeylerine sahip 6grencileri bir lisede topladigindan durumun dogal bir sonucu olarak

liseler arasinda bir puan hiyerarsisi olusmustur.
Stnavlarin yarattigi stres ve baski:

Gerek ortaokuldan liseye gerekse liseden iiniversiteye geciste Ogrencilerin 6niinde bir smav ya da smav
dizisinin olmasi, bu smavdan alinan puanlarin geleceklerini sekillendireceginin diisiiniilmesi dzellikle 6grenciler
basta olmak lizere, veliler ve 6gretmen iizerinde bir stres kaynagi olusturmustur. Yukarida da bahsedildigi gibi tek
bir sinavin yarattig1 stresin ve psikolojik sorunlarin azaltilmasi ve zaman yayilmasi i¢in ¢ok sinavli modeller

denenmis ancak bunlar stresi ve psikolojik sorunlar1 beklenenin aksine zamana yayarak artirmistir.
Se¢me sinavlarinda adayin aldigi puamn yiiksekligine bagh olarak okul, boliim ya da alan se¢ilmesi.

Gerek ortadgretime gerek yiiksekdgretime geciste uygulanan testler ve bu testten alian puanin agirlikli oldugu
yerlestirme puaninin biyiikliigi &6grenci ve velileri tarafinda temele alinarak tercihler belirlenmistir
(Yiiksekdgretim Kurulu, 2007). Ogrencinin kisilik ozellikleri, ilgileri ve yetenekleri biiyiik olgiide goz ardi
edilmistir. Bu durum; puani yettigi i¢in girdigi okulda mutlu olmayan, bu se¢imine gore sekillenen geleceginden
memnun olmayan, hatta ileride tiim egitimi ve maliyetini géz ardi ederek alan degistiren biiyiik bir kitleye neden
olusmustur. Puan yiiksekligine bagh tercih yapma egilimi okul rehberlik hizmetleri yonlendirmede kisilik
ozelliklerinden daha ¢ok hangi puanla hangi okula girilir konusunda rehberlik yapmaya yoneltmis ve okul

rehberlik hizmetlerinin gelisimi ve islevi 6niinde bir engel olusturmustur.

Yan etkilerin giderilmesi i¢in yapilan degisiklikler ve sonuclari

Kademeler arasi gegiste uygulanan smav sistemlerinin okullarin ve miifredat islevsizlesmesine ve okul dist
sinav hazirlik kaynaklarina yonelmeye iligkin yukarida bahsedilen yan etkileri ortaya ¢iktikca, bu yan etkileri
ortadan kaldirmak icin kademeler arasi gecis sistemlerinde kiiciik tedbirler alinmistir. Ortadgretime geciste bu
sorunun ortadan kaldirilmasi i¢in 2007 yilinda yerlestirmede kullanilan puana OKS puanina ek olarak %7 oraninda
ilkdgretim basar1 puaninin (diploma notu) eklenmesine karar verilmistir. Ardindan 2009 yilinda SBS’ye gegisle
birlikte ilkdgretim basar1 puanin %25’e ¢ikarilan katkis1 yaninda davranis notlarinin da %7 oraninda yerlestirme
puanina eklenmesine karar verilmistir (Gormez & Coskun, 2015). Yiiksekogretime geciste ortadgretim basari
puanlarmin (OBP) yerlestirme puanlarina katilmasi 1999 yilinda olmustur (OSYM, 1999). Sistemde bu tiir kiigiik

diizeltmelerle okul ve miifredatin itibarinin artirilmasi, okul dist smnav hazirlik kaynaklaria yonelmenin 6niine
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gecilmesi istenmigtir. Ancak ortadgretime ve yiiksekogretime geciste okul basarismin yerlestirme puanina
katilmasi pek ¢ok kesimde 6grencilerin okul puanlarin sisirilmesi riski dogurdugu gerekgesi ile elestirilmistir.
Bir baska sorun ise yiiksek ve diisiik bagarili okuldaki Ggrencilerin puanlarinin esit sayilmasi olmustur.
Yiiksekogretime gegiste bu dengesizligin giderilmesi icin OSYM, 2002 yilinda bir karar alarak 2003 yilindan
itibaren; okulun puan ortalamasi, standart sapmas1 ve OSS puan ortalamasi gére 6grencilerin puanlarini okullarma
gore standartlastirilarak Agirhikli Ortadgretim Basar1 Puan1 (AOBP) hesaplanmasia yoluna gitmistir (OSYM,
2003). Ancak bu durum da sorunun ¢oéziimiinde etkili olmamus, lisenin son smifinin son déneminde yiiksek basarili
okuldaki 6grenciler diisiik bagarilt okullara nakil aldirmak kaydiyla, diisiik bagarili okulun ortalama ve standart
sapmasina gore standartlastirilan AOBP’leri ile bir avantaj saglama yoluna girmislerdir. Nihayetinde 2012 radikal,
onemli ve olumlu bir kararla dershaneler kapatilmis ve ardindan ortadgretime geciste TEOG sistemi getirilerek
dershane ihtiyacinin ortadan kalkmasi beklenmistir. Ancak dershaneler kapatilsa da tiim ortaokul 6grencilerinin
girmekle yiikiimli hale getirildigi TEOG, sinav hazirligi ihtiyacini ortadan kaldiramamus, kapatilan dershaneler

yerini bagka yollara birakmustir.

TEOG’un 2017 yilinda kaldirilmasi ardindan liselerin yiizde doksani i¢in adrese dayali, ylizde onu i¢in ise
merkezi sinavla yerlestirme yapilacagi, bu smava tercih edenlerin girecegi agiklanmistir. Okullarin %10’u i¢in
ortaokul dgrencilerinin biiylik kism1 aday olacak ve yapilacak se¢gme simavina gireceginden yukarida bahsedilen
sorunlarin biiyiik 6l¢lide devam edecegi Ongdriilebilir. Ancak, bu sistemin adrese dayali yerlestirme islevi iyi
planlanir ve uygulanirsa okul tiirlerinin ve okullar arasindaki farkliliklarin azalmasi konusunda bir etkisinin olmasi

beklenebilir.

Kademeler arasi gegiste siavla segme ve elemeye dayali sistemlerin kacinilmaz bir sonucu olan stres ve sinav
kaygisi gibi psikolojik sorunlar giindemde siirekli olarak tartisma konusu olarak kalmislardir. Bu tartisma ve
elestiriler kademeler arasi gecis sistemlerinde degisiklikler yapilmasina neden olmustur. Bu degisiklikler sistemin
biitiinii lizerinde degil yapilan sinav sayilari iizerinde olmustur. Nitekim ortadgretime geciste LGS ve OKS tek
sinavken, SBS ile ii¢ sinava, TEOG’la alt1 dersten ve iki defa yapilan ¢ok sinava ve nihayetinde neredeyse
baslangica; LGS modeline doniilerek tekrar tek sinava indirgenmistir. Benzer bir siire¢ yiiksekogretime gegiste de
yasanmustir. Merkezi sinavli modele gegildigi 1974 yilinda iki oturumlu bir sinav yaparken, 1981 yilinda OSS ve
OYS ile iki smavl, 1999 yilinda OSS ile tek smavli, 2010 yilinda YGS ve LYS ile ¢cok sinavli ve nihayetinde 2018
yilindan itibaren yine basa donerek 1974 yilindaki gibi iki oturumlu tek simava gegmistir. Zaten denenmis olani
tekrar eden, bir kisir dongii halinde sinav sayilarmi degistirmenin ve basa dénmenin bu sorunu ¢6zme potansiyeli

bulunmamaktadir.

Kademeler arasi gecis ve yonlendirmede 6grenci rehberlik hizmetleri asil islevleri olan ilgi, ihtiyag, yetenek,
kisilik gibi 6grenci niteliklerine dayali olarak kademeler arasi geciste ve yonlendirme hizmeti sunmada puan
ustiinliigiine gore yerlestirmenin esas oldugu sistemde islevsiz kalmistir. Egitim sistemini sekillendiren, arag
olmaktan ¢ikip amag haline doniisen sinavlar egitim sistemini sekillendirdigi gibi kademeler arasi geciste rehberlik
hizmetlerini de asil iglevlerinden uzaklagtirmigtir. Rehberlik hizmetleri kademeler arasi geciste 6grencilere daha
¢ok kag¢ puanla hangi okula girilecegi ve buna gore tercih yapma konusunda hizmet verir olmustur.

Kademeler Arasi Gegis icin Bir Model Onerisi
Egitim siteminde koklii degisiklerin hizla yapilmasi pek ¢ok 6n goriilemeyen sorunun dogmasina neden

olabildigi gibi, sistemin bir biitlin olarak aksamadan ¢alismasi 6niinde entegrasyon ve uyum sorunlarina da neden
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olabilir. Bu nedenle kademeler arasi gegis i¢in kisa ve orta vadede degisiklikleri igeren asamali bir model
onerilmesi dogru bulunmustur. Bununla birlikte egitim siteminin bir biitiin olarak ele alinmasi gerekliliginden yola
¢ikarak da ortadgretim ve yiliksekogretime gegisler birlikte modellenmistir. Bu modelin; (a) okul tiir ve kalite
farkliliklarin azaltan, (b) merkezi smavlarin 6niinde yi1gilmalar1 engelleyen, (c) tiim kesimler iizerindeki smav
stresini en aza indirgeyen, (d) okulu ve okul 6grenmelerini degerli ve iglevsel hale getiren, (e) adil, (f) tiim kademe
ve siniflarda yatay ve dikey gegislere olanak taniyan, (g) 6grenci kisilik 6zelliklerini dikkate alan, (h) ist yetenek

grubunu segebilen biitiinlesik olmasi1 amaglanmaistir.

' " === === . F \
Mesleki |,‘ ' SINAVSIZ GECIS
ABYAO<70 Teknik ’_\,__' > Mesleki ve Teknik
Rehberlik Lise I Lise Mezunlar 3
> >
: I X E
AN I Genel LOSIEN i é
Id ~ Lise | Uil =<
<= —=1 o~ /] = =
= | | - == = o
=z | ool i = ABAO<%70
. J\ El = I £ 1 ( . S by Rehberlik ~
2 S b = | é’ | Sosyal !_ i = r~
e mMeE s = I I 1| Bilimler .20 w - B
= 3 [t | I Lisesi N T u L -
e = | | fes! I o Y
= N | (B 1 —
1 > ]| =
I Imam R = =
<SE H_allp_ O > E . <<
ABYAOS70 = Lisesi I ABAO=%70 s A ZE
> @ ~ , 3 e
Rehberiik o \’aj: Rehberlik Sh-p =8
=1 v o
& Fen =l b a
Lisesi I: '/L
— NS N et —

_ Sosyal Bilimler,

Imam Hatip ve Fen Liseleri

Tum Lise Kontenjanlarinin
% 20'i kadar

ABYAO: Akademik Basari ve Yeterlik Puani Agirlikli Ortalamasi
ABAO: Agwrlikli Basari Ortalamasi
Sekil 1. Kademeler arasi geciste kisa vade i¢in model dnerisi

Ozel yetenek gerektiren spor ve sanat okullar ici
yetenege dayali yerlegtirme

Ortadgretime Gecis

Bu modelde ortaggretime (lise) gecis; dgrencilerin ortaokul 5, 6, 7 ve 8’inci sinif okul akademik basarisi,
rehberlik hizmetleriyle belirlenen ilgi ve yetenekler ile 8’inci smifin sonunda yapilacak yeterlik smavina

dayandirilmaktadir.
Ortaokul akademik basarisi

Ortaokul egitiminde 6grencilerin siire¢ i¢inde degerlendirilmesine énem verilmelidir. Bu amagla siirecte her
siif diizeyinde 6grenci basarisina iliskin yapilacak 6lgme ve degerlendirme hizmetlerinin niteliginin artirilmasi
gereklidir. Ogretmenlerin bu bakimdan hizmet ici egitimle gelistirilmeli, MEB tarafindan olusturulacak ve
Ogretmenlerin kullanimina agilacak soru bankasi ve bilisim destegi ile giiclendirilmesi bdylelikle 6lgme
sonuclarmin gegerlik ve giivenirliklerinin artirillarak daha dogru degerlendirmeler yapilmasi saglanmalidir. Bu
baglamda ortaokul egitimi boyunca yapilacak daha giivenilir ve gecerli 6lgme sonuglarinin liseye geciste okul

akademik basarisi olarak kullanilmas: saglanmalidir.
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ABYAO: Akademik Basari ve Yeterlik Puani Agirlikli Ortalamasi
ABAO: Agirlikly Bagar: Ortalamast

Sekil 2. Kademeler arasi geciste orta vade i¢in model 6nerisi
Okul rehberlik hizmetleri

Ogrencilerin ne tiir bir egitim alacaklarinda énemli degiskenlerden birisi 6grencilerin ilgi, yetenek ve kisilik
ozellikleridir. Zira 6grencilerin ilgilerini, yeteneklerini erken taniyarak kademeler arasi ya da bir meslege
yonlendirmek o6nemlidir (Yesilyaprak, 2011). Bu bakimdan kademeler arasi gegiste Ogrencilerin ilgi ve
yeteneklerini tespit etmekte okul rehberlik servislerinin daha etkin g¢aligmasi gereklidir. Okul rehberlik

servislerinin kullanimima sunulmak {izere giincel 6lgme araclarinin gelistirilmesi gereklidir.
Yeterlik sinavi

Bu modelde ortaokul sonunda, yani 8. sinif bitiminde dort yillik okul siiresince 6grenmeleri ve 6grencilerin
ortaokul mezunu olabilmeleri icin gerekli yeterlilikleri test eden bir yeterlik (bitirme) smavi yapilmasi
onerilmektedir. Bu yeterlik sinavi MEB alt yapisi kullanilarak i1 Milli Egitim Miidiirliikleri (MEM) organizasyonu
ile okul bolgelerinde kurulacak komisyonlar ya da okullar tarafindan yapilmalidir. Bu smavin sorular i¢cin MEB
tarafindan bir soru bankasi olusturulmalidir. Bu soru bankasina halihazirda illerde kurulan ve kurulmakta olan
Olgme ve Degerlendirme Birimlerine (ODB) islev kazandirilarak, soru yazma konusunda egitim almis
ogretmenlerin soru hazirlamasi saglanmalidir. Sorular; 6l¢iilmek istenen kazanimin 6zelligine gore ¢coktan secmeli
veya acik uclu kisa yanith sorular seklinde olmalidir. Bu yeterlik sinavlarinin puanlamasi hazirlanmis olan
anahtarlar kullanilarak il MEM organizasyonu ile olusturulacak komisyonlar tarafindan yapilmaldir. Boylelikle
yeterlik sinavlar1 merkezi bir sinav goriiniimiinden ¢ikarilacagindan; 6grencilerin smav baskisi ve stresi azalacagi

gibi, okula, okul 6grenmelerine ve miifredata itibar artacaktir.

Orta vadede liseler arasindaki farkliliklar azaltilana kadar; Sekil 1’de gosterildigi gibi 6grencilerin okul

basarilar1 ve yeterlik smavi puanlarina dayali olarak Akademik Basar1 ve Yeterlik Puan1 Agirlikli Ortalamasi
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(ABYAO) hesaplanmalidir. Hesaplanan ABYAO puant %70 ve lizerinde olanlar, rehberlik hizmetlerine (ilgi,
yetenek vb.) gore yapilmis degerlendirmeler dikkate alinarak toplamda %20 kota konulmus olan Fen, Sosyal
Bilimler ve Imam Hatip liseleri igin yapilacak segme sinavina girebilmelidirler. Bu dgrencilerin segme smavi
puanlari, tercihleri ve ortaokuldaki rehberlik hizmetleri degerlendirmeleri dikkate almarak Sosyal Bilimler, imam
Hatip ve Fen Liselerine yerlestirilmelidir. Bu modelde %20 kota konulmus okullar i¢in yapilacak segme sinavina
ABYAO %70 ve iizerinde olma Olgiitiinii asanlarin rehberlik hizmetleri degerlendirmelerine gdre uygun
olanlarinin alinacak olmasi; segme sinavina girecek aday sayisini siirecte asamali olarak azalacagindan 6grenci,
veli, 6gretmen iizerindeki smav stresi azalacaktir. Diger yandan 6grenciler; liselerin %80’ini olusturacak Genel
Lise ve Mesleki Teknik Liselere, ortaokulda yapilan rehberlik hizmetleri degerlendirmelerine ve dgrencilerin
tercihlerine gore adrese dayali olarak kayit edilmelidirler. Ozel yetenek gerektiren spor ve sanat alanlar igin
rehberlik hizmetleri dikkate alinarak 6grenciler tespit edilmeli ve sdz konusu spor ya da sanat alan1 i¢in yapilacak

ozel yetenek segme sinavi sonuglarina gore ilgili liseye kabul edilmelidirler.

Sekil 2’de gosterildigi gibi orta vadede; liseler arasindaki farklarm azalmasina paralel kademeli olarak Sosyal
Bilimler ve Imam Hatip Liseleri segme siirecinde ¢ikarilmalidir. Fen Liselerinin ise adlar1 degistirilerek (6rnegin
AR-GE Lisesi) ve nitelikleri gelistirilerek tiim kontenjani %3’li asmayacak sekilde tim cografyaya dengeli
dagitilarak AR-GE potansiyelini artiracak, lokomotif beyin giiciinii yetistirecek bir yapiyla devam etmelidir. Bu
liseler ayn1 zamanda tiniversitelerin ilgi bolimleriyle de entegre olarak isbirligi yapmalidirlar. Lise diizeyindeki
tim diger okullar tek bir tiir ve ¢at1 altinda toplanarak (6rnegin sadece Lise) 9 ve 10’uncu siniflarinda ortak bir
program uygulanmalidir. Ortak programin ardindan 10’uncu sinifin sonunda; 6grencilerin basarilari, yonelimleri,
ilgileri, yetenekleri ve tercihleri dikkate alinarak ayni ¢ati altinda olusturulan, sayisal, sosyal, mesleki, teknik ve

dini programlara devam etmeleri saglanmalidir. Bu siiregte 6grencilerin alanlar arasi gecislerine izin verilmelidir.
Yiiksek Ogretime Gecis

Tiim lise programlarimin sonrasinda bir bitirme sinavi yapilmalidir. Okullarda kurulacak giiglii bir 6lgme-
degerlendirme sistemi ile lise egitimleri boyunca 6grencilerin akademik basarilar1 ve ilgi, yetenek gibi 6zellikleri
rehberlik hizmetleri ile dl¢iilmelidir. Kisa vadede; tiim lise tiirlerindeki 6grencilerin lise akademik basar1 puanlar
ve bitirme siavi puanlariyla (bitirme sinavinda basarili olmak sartiyla) hesaplanacak agirlikli ortalamasi (ABAO)
%70 Ol¢iitliniin {izerinde olanlar bitirdikleri lise tiirii ve rehberlik amacl verilerin degerlendirilmesi dikkate
alinarak se¢me sinavina girebilirler. ABAO en az %70 olgiitiinlin altinda kalanlar yine geldikleri lise tiirii ve
rehberlik degerlendirmeleri dikkate almarak bitirme smavindan geger puan almak kaydiyla meslek
yiiksekokullarina sinavsiz yerlestirilmelidirler. Orta vadede lise tiirleri yerine liseler iginde 11. simiftan itibaren
programlar olacagindan yukaridaki agiklanan modelde lise tiirleri yerine lisedeki programlar dikkate alinarak
aynen kullanilabilir. Diger yandan orta vadede acilacak AR-GE liseleri bu kapsam disinda birakilmali, bir 6n
universite gibi degerlendirilmelidir. Lisedeki akademik basarilari ile bitirme sinavi sonuglarina gére (bitirme
sinavinda basarili olmak sartiyla) ABAO %80 ve iistii olan dgrenciler rehberlik hizmetleri i¢in elde edilen veriler
dikkate alinarak sinavsiz olarak lisans programlarina yerlestirilmelidirler. AR-GE lisesini bitirmeye hak kazanan
ancak ABAO %80 basar1 diizeyini tutturamamis 6grenciler segme sinavina girebilmelidir. Diger yandan Lisans
programlart i¢in yapilan se¢gme sinavi goktan se¢meli, agik uclu ve kompozisyon bi¢iminde olmalidir. Yapilan

sinav okul 6grenmelerinden daha ¢ok akademik yetenek ve iist diizey diisiinme becerilerini dlgmeye yonelik
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olmalidir. Kompozisyon smavi puanlari kendini yazili olarak anlatma becerilerinin dnemli oldugu hukuk, edebiyat

vb. alanlar 6grenci se¢gmede degerlendirmeye alinmalidir.
Sonug

Onerilen bu model; okul akademik basarisi, yeterlik ve bitirme smaviyla dgrencilerin hem ortaokulda hem de
lisede okul 6grenmeleri 6nemli hale getireceginden okulun ve okuldaki 6gretim etkinlerinin énemi artiracaktir.
Modelde 6grencilerin ilgi, yetenek, tutum, deger gibi 6zelliklerini dikkate alindigindan ABYAO se¢me simnavi ile
iist yetenek grubundaki 6grenciler igin kontenjani sinirh az sayida okulda egitim yapilarak iist yetenek grubunu en
iyi sekilde degerlendirilmis olacaktir. Bununla birlikte sistem tek sinav odakliliktan kurtarilarak tek smnavin
yarattigi sorunlar ortadan kalkmig olacaktir. Ayni zamanda bu modelde; tiim asamalarda, tiim alanlar i¢in yatay ve

dikey gegislere olanak saglanacaktir.

Modelin her asamasinda okul basarisi yani sira kademeyi tamamlamak igin yeterlik ya da bitirme smavlari
onerilmektedir. Modelde, okul akademik basaris1 ve yeterlik ya da bitirme smavinm agirlikli ortalamasinin
kademeler arasi geciste oncelikli olmasi ve buradan elde edilecek agirlikli ortalamanin dlgiitiin tistinde olmasi
durumunda se¢me sinavina girilebilmesi s6z konusudur. Diger yandan segme sinavi ise modelde akademik yetenek
ve st diizey diisiinme becerilerini dlgecek nitelikte tanimlanmistir. Bu nedenlerle bu modelle okul ve miifredat
onemli hale gelecek ve okulun asil islevine donmesi olanakli olacak, okul dis1 kaynaklara olan gereksinim ortadan
kaldiracaktir. Modelin kisa vadede lise tiirlerini azaltmasi, orta vadede ise lise tiirlerini ortadan kaldirarak ilk iki
yil1 ortak, sonraki iki yilinda farkli programlara ayrilan bir lise ve kontenjani sinirli AR-GE lisesi getirdiginden;
kisa vadede okullar arasi kalite farkinin nispeten, orta vadede ise tiimiiyle azalmasina olacaktir. Modelle kademeler
aras1 gegis biiyiik olgiide segme sinavi odakliliktan ¢ikarildigindan, 6grencilerin geleceklerini tek bir sinav ya da
sinav dizisine dayandirmadan kaynaklanan stres ortadan kalkmis olacaktir. Bu modelde kademler arasi geciste
ogrencilerin ilgi, yetenek ve kisilik 6zellikleri 6nemli hale gelmektedir. Bu sayede 6grencilerin puanlarinin yettigi
okula kayit olmalarmin yarattigi sorunlarin ortadan kalkmasi, lise ya da tiniversiteye yerlesme daha bilingli

secimlerin yapilmasi olanakli olacaktir.
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“Sanatsal Acidan Donamimh” Okul Oncesi Egitim Simfinda Bir Pilot Uygulama Ornegi

A Pilot Study in An “Art Equipped” Preschool Classroom
Sakire OCAK KARABAY? Gamze BILIR SEYHAN?

Gelis Tarihi 13.04.2017 Kabul Tarihi 04.01.2018
Submitted by Accepted by

Oz

Bu calismada okul &ncesi dgretmen adaylarinin, Okul Oncesi Dénem Cocuklar icin Gorsel Sanat Egitimi ve Estetik dersine
ve bu ders kapsaminda gelistirmis olduklart materyalleri kullanarak bir okul oncesi egitim simifinda yaptiklart uygulamaya
iliskin goriislerinin saptanmas1 amaglanmistir. Calisma Ege Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Béliimii Okul Oncesi
Ogretmenligi lisans programmin 4. simfina devam eden ve sdz konusu segmeli dersi alan 11 6gretmen aday ile
gerceklestirilmistir. Betimsel bir aragtirma olarak yiiriitiilmiis olan bu ¢aligmada veriler, arastirmacilar tarafindan gelistirilmis
olan dersi ve dersle iliskin uygulamay1 degerlendirmelerine yonelik agik uglu sorularin yer aldigi bir form ile elde edilmistir.
Calismanin amaci dogrultusunda elde edilen veriler betimsel analiz yontemi kullanilarak incelenmistir. Aragtirmanin bulgulari
ogretmen adaylarinin uygulamaya yonelik tanimlamalari, uygulamaya yonelik olumlu ve olumsuz algilari ve uygulamaya
yonelik onerileri olarak adlandirilan ii¢ tema altinda kategorize edilmistir. Ogretmen adaylarinm s6z konusu secmeli dersi ve
ders kapsaminda yiiriitiilen uygulamayi islevsel bulduklari, bir takim olumlu ve olumsuz noktalar belirttikleri ve uygulamaya
yonelik onerilerde bulunduklari tespit edilmistir. Sonug olarak, okul dncesi 6gretmen adaylari i¢in s6z konusu dersin islevini
yerine getirdigi diistiniilmektedir.

Anahtar Sézciikler: Okul Oncesi Ogretmen Adayi ® Sanat Egitimi  Tasarim
Abstract

In this study, it is aimed to investigate preschool teacher candidates’ views about application in which they performed in a
preschool education classroom with art materials. They used the materials developed in Visual Art Education and Aesthetic
for Preschool Children, an elective course. This study included 11 preschool teacher candidates enrolled in an elective course
at the Ege University, Faculty of Education, Department of Primary Education, Preschool Education undergraduate program.
The data were gathered through an evaluation form developed by the researchers. The form contained open-ended questions
for teacher candidates’ evaluation of the application, which they performed as a course requirement. Descriptive analysis was
used for data analysis. Three main themes emerged; teacher candidates’ definition of the application, their positive and negative
perceptions about the application, and their suggestions for the application. Results revealed that preschool teacher candidates
perceived the application as functional, indicated positive and negative thoughts, and made suggestions about the application.
In conclusion, this elective course was perceived as functional by the preschool teacher candidates.
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2 Sakire Ocak Karabay (Dog. Dr.), Ege Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Izmir, Tiirkiye. Eposta: sakire.ocak@ege.edu.tr

Atif: Seyhan, G.B., & Karabay, $.0. (2018). “Sanatsal agidan donaniml1” okul dncesi egitim smifinda bir pilot uygulama
ornegi. Ege Egitim Dergisi | Ege Journal of Education, 19(1), 19-33. Doi: 10.12984/egeefd.305969

3 Sorumlu Yazar: Gamze Bilir Seyhan (Ars. Gér.), Ege Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Izmir, Tiirkiye. Eposta:
gamze.bilir.seyhan@ege.edu.tr


mailto:sakire.ocak@ege.edu.tr

20

Extended Abstract

The Preschool Education Program, updated in 2013 by the Ministry of National Education, indicated that
creative teachers could train creative children. It is important that teachers are open to change and improvement,
accept different ideas and applications, keep up with art publications and activities, and conduct research about
art and artists in order to become creative. In each steps of vocational career, visual art education should be
provided to teachers to support their development. If preschool teachers use aesthetic, original, and remarkable
materials in activities, they will increase the functionality of visual art education. A qualified preschool teacher
with artistic view and aesthetic sensitivity presents art products, materials, and a rich classroom. By doing this,
children’s learning potential is enhanced, and an environment in which children develop their creativity is
constituted.

For teachers’ development, theoretical and applied courses are considered as significant opportunities. It is
thought that if teacher candidates have a chance to apply in preschool classrooms what they learn in theoretical
course, they would gain more profit from the courses for their professional development. In this study, researchers
aimed to create a learning environment in which preschool teacher candidates combine theoretical knowledge
with application in the field. Therefore, the purpose of this study was to give an opportunity to teacher candidates
for combining theory and practice, and also explore their experiences and suggestions about the elective course
entitled as Visual Art Education and Aesthetic for Preschool Children, and its application process in preschools.
In this study, researchers composed an evaluation form to reveal teacher candidates’ experiences and suggestions
about the mentioned elective course and its application requirement in preschool. The evaluation form included
open ended questions. For internal validity of the form, two different experts provided their opinions. Furthermore,
a pilot study was conducted, and according to this pilot study, it was revealed that the evaluation form was clear
to understandable.

The study group included 11 (9 female and 2 male) teacher candidates who took Visual Art Education and
Aesthetic for Preschool Children elective course. In this course, researchers gave information about art approaches
and techniques used in preschool education, and creative application samples were examined by all teacher
candidates. Furthermore, teacher candidates worked in groups or individually, discussed about materials which
they developed, and thought differently to improve their alternative thinking skills. After material development
process, teacher candidates were asked to prepare a daily lesson plan by using the developed materials for a
preschool class. In the second step of the study, researchers provided an opportunity for teacher candidates’
preparing an art-based classroom lesson with their own materials and applying their daily lesson plan with
children. In the final step of the study, the evaluation form was used to gather information regarding teacher
candidates’ experiences, emotions, and thoughts about whole process.

For data analysis, descriptive analysis was used. The answers which teacher candidates gave in the evaluation
form were split into categories in accordance with common themes. The themes and categories formed by
researchers were organized by receiving support from expert opinion and literature. Essential corrections were
made, and researchers reached an agreement on themes and categories. After this process, data were analyzed to
code in terms of these themes, and categories.

Findings were gathered under three main themes; teacher candidates’ definitions of application, their
perceptions, and the suggestions related to the application. Teacher candidates defined the application with four

main categories. These categories appeared as; rich materials support creative thinking; children found materials
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as interesting; small group work enhance the functionality of activity; and the application strengthen interaction
and communication. The second main theme was teacher candidates’ perceptions related to the application. Under
this theme, teacher candidates’ perceptions were grouped under two different categories; positive perceptions, and
negative perceptions. Furthermore, positive perceptions included positive sides of application, outcomes of the
course, and the place of the course in the curriculum’s sub-categories. On the other hand, negative perceptions
included negative sides of application, and the place of the course in the curriculum’s sub-categories —eighth
semester was too late for this course. The last main theme was about teacher candidates’ suggestion related to
application. Five different categories emerged under this main theme. These were supporting to work in different
tables, using assessment in the application, preparing all materials before the application, developing materials
with children, and having desire to present different materials in art activities.

In art education programs, education should be experience-based, include application, bring children in
competence of using art materials, and improve children’s aesthetic sensitiveness. In this context, it is emphasized
that education environments have an effect on children’s aesthetic development, and these environments should
be interesting and stimulating. In this study, preschool teacher candidates applied a daily lesson plan by enriching
learning environment with products, photos, sculptures, artistic dolls, paintings, and children picture books.
Furthermore, for this application, they used some themes; friendship, helping each other, cooperation, and sharing.
Teacher candidates specified that art based learning environment and materials spark children’s interests, develop
their imagination and creativity, more than a regular class. In addition to this, teacher candidates explained that in
a class, having more than one teacher strengthened interaction and communication with children. On the other
hand, teacher candidates thought that if this course were at second or third grade, it would be more functional,
while most of the participants expressed the necessity of the course in teacher training program.

The major limitation of this study was about 11 teacher candidates’ applying the daily lesson plan in only one
preschool classroom. Another limitation of the study was related to the physical characteristics of the school. The
class, in which teacher candidates applied their plan, has no learning centers and not enough space to present
visual materials on the walls or the educational toys in classroom. Because of this reason, teacher candidates had

some difficulties in their application.
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Giris

Giinlimiizde sanat egitimcileri, sanatin miifredattaki konumuna yonelik fikirleri yogun bir sekilde tartismakta
bunu okul 6ncesi donemde en etkili sekilde 6gretmenin yollarimi arastirmaktadir (Twigg ve Garvis, 2010). Bu
kapsamda sanat 6gretiminde ileri siiriilen farkli goriisler yaklagimlarinda gesitliligini arttirmistir. Bu gelismeler
dogrultusunda cocuklarla gerceklestirilen sanatsal etkinliklerde de farkli yaklasimlar uygulamalarda yerini
almistir. Bu noktada en temel ayrimin 6gretmen merkezli boyut ile ¢ocuk merkezli boyut arasinda yasandigi
goriilmektedir. Ogretmen merkezli yapilanmada &gretmen dogrudan siirecte aktif yonlendiren ve yapilandirici bir
rol iistlenirken ¢ocuk merkezli yaklagimda yapilandirmadan uzak gocugun 6zgiir ve merkezde oldugu bir siireg
tamimlanmaktadir (Fox ve Schirrmacher, 2014). Bir diger yaklasim ise dogrudan 6gretim yerine Ggretmen
rehberliginde esnek bir yaklagimin benimsenmesidir. Bu yaklasimda 6gretmen bir tema belirleyebilmekte, gesitli
materyalleri tanitarak ¢ocuklara serbest bir sekilde bunlari kullanabilecekleri destekleyici bir ortam yaratmaktadir.
S6z konusu siire¢ boyunca 6gretmenin oynayacagi farkli roller bulunmaktadir; 6gretmen devam eden bir etkinligi
genisletebilir ya da yeni bir teknik sunabilir, 6gretmen bir problem durum yaratarak cocuklardan ¢dziim
bulmalarini isteyebilir ya da bu kapsamda etkinlikleri (6rn. oyun, fen, matematik etkinligi) iliskilendirebilir.
Nitekim Sharp (2004) erken ¢ocukluk donemi egitimcilerine ¢ocuklarda yaraticiligin gelistirilmesine yardimet
olabilmeleri igin yaratici bir ortam, oyun yoluyla yeteneklerini gelistirmelerine yonelik uygun rehberlik sunma,
yaratici bir gretmen olarak model olma ve ¢ocuklarin yaratici ¢abalarma &vgilide bulunmayr énermektedir.

Egitim alanindaki literatiir incelendiginde arastirmacilarin pek ¢ogunun sanat egitiminde yetiskin
miidahalesini yararli gérmekle birlikte cocuklarin sanatsal gelisimi ig¢in gerekli oldugu yoniinde hem fikir
olduklar ifade edilmektedir (Bae, 2004). Cocuklar1 tamamen kendi istekleri dogrultusunda serbest birakmanin
sanat calismalarini rutin ve siirekli kendini tekrarlayan bir duruma déniistiirebilecegi agiklanmaktadir (Sharp,
2004). Bu noktada kritik bir dneme sahip olan dgretmenlerin islevi siirecin gidisini ve niteligini etkilemektedir
(Ozkan ve Girgin, 2014). Pek ¢ok arastirmaci, cocuklarm 6zgiirce kendilerini ifade etmelerinde yapilandirma ve
ozgiirliikk arasinda dengeyi saglamada &gretmenin roliiniin 6nemine deginmektedir.

Milli Egitim Bakanligi (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’nda yaratict gocuklar: ancak yaratict
ogretmenlerin yetistirilebilecegi belirtilmektedir. Dolayisiyla bu konuda egitimcilere ¢esitli gorevler diigmektedir.
Ogretmenlerin dncelikle kendilerinin yaratici olabilmeleri icin degisim ve gelismelere agik ve esnek bir kisilik
yapisi gelistirmeleri, farkli fikirlere ve uygulamalara agik olmalar1 ve gesitli yayinlari, sanat sergileri (fotograf,
resim, heykel), miize ziyaretleri vb. takip etmeleri ve sanatgilar ve sanat eserleriyle ilgili arastirmalar yapmalar1
gerektigi vurgulanmaktadir. Ozellikle de okul éncesi alaninda dgretmen egitiminde kiiciik ¢ocuklar icin sanat
egitimini saglayacak Ogretmenlerin yetenek ve bilgi agisindan kendilerini giivende hissedecek kadar yeterli
donanima sahip sekilde hazirlanmalarinin gerekliligi {izerinde durulmaktadir (Acer, 2011; Bae, 2004; Ozkan ve
Girgin, 2014). Twigg ve Garvis (2010) bu diisiinceyi biraz daha genisleterek 6gretmenlerin mesleki kariyerlerinin
her basamaginda sanat ile iligkili egitimler ile desteklenmeleri ve donatilmalar1 gerektigini vurgulamaktadir. Her
ne kadar ¢ocuklar serbest oyun ve yapilandirilmamis sanat ¢aligmalarinda yaraticiliklarini gelistirecek deneyimler
yasayarak onemli kazanimlar elde etseler de 6gretmenin sanat alanindaki mesleki donanim ve yeterliligi cocuga
rehberlik etmekte 6nemli rol oynamaktadir. Ogretmenler estetik ve sanatsal agidan donanimli olmakla birlikte
cocuklarin gelisim seviyelerine uygun, onlar1 ¢ok genis yelpazede gorsel sanat acisindan gelistirecek teknik,
yontem ve 6zgilin materyallere egitim siirecinde yer vermelidirler. Nitekim arastirmacilar, 6gretmen adaylarmin

¢ocugun yaraticiligini gelistirmek icin kullanmay1 tercih ettigi farkli teknik ve konularin se¢iminde ¢ocuklarin
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gelisim asamalarini ¢ocugun sanatsal gelisim siireci i¢inde goz Oniinde bulundurmalar1 gerektiginin altini
cizmektedir. Bu goriis 6gretmenin uygulamalardaki becerisi ve yetkinliginin kritik bir 6neme sahip oldugunu
diisiindiirmektedir (Ercivan Zencirci, 2012; Ozkan ve Girgin, 2014;).

Biitiinciil bir yaklasim dogrultusunda okul oncesi donem egitimcilerinin ¢ocuklarin sanatsal agidan

gelisimlerine yonelik ¢aba iginde olmasi, ¢ocuklarin egitim ortaminda sanat egitimi yagantilarinin da daha nitelikli
olmasm etkileyecektir (Twigg ve Garvis, 2010). Ancak Jalongo (1999) uygulanmakta olan egitim programin
igerigi degerlendirdiginde en az &gretilenin sanat oldugunu agiklamaktadir. Arastirmaci sanatta sergilenen
performansin nedeninin dogustan getirilen yetenek olmadigini ve klasik sanat egitiminden kaynaklanmadigini 6ne
siirmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin profesyonel olarak sanatin temelinde gercekten ne oldugunu dikkate
almalar1 gerektiginin dnemini vurgulamaktadir. Bu noktada agik uclu etkinlikler ile ¢ocuklarin hayallerini ve
zihinsel sinirlarmi zorlayan, kendilerini 6zgiin bi¢imde ortaya koymalarint destekleyen 6gretmenlere duyulan
gereksinimin altin1 gizmistir. Ogretmenlerin, yaraticiligi gelistirmek adna g¢ocuklarin zamanlarini islevsel
olmayan ve sanatsal yaklasima uymayan faaliyetlerle gegirmemeleri gerektigini vurgulamaktadir. Bu goriise gore,
biitiin bireylerin ayni1 sekilde bakmasina neden olan benzer iiriinler ortaya ¢ikmasina yol acan kraft tarzi
caligmalardan sakmilmasi gerekmektedir. Ogretmenlerin ¢ocuklara hazir yapilandirilmis bir yonerge veya
materyal Onermeleri yerine c¢ocuklarin materyallere kendi elleri ile sekil vermelerine ya da yeniden
sekillendirmeye olanak saglayacak yaratici tasarimlar olusturmalarma &zen gostermeleri dnerilmektedir (Acer,
2011). Nitekim okul 6ncesi donemde sanat etkinlikleri kapsaminda gerceklestirilen gorsel sanat egitiminin kagit
kolaj etkinlikleri ve baski ¢aligmalari standartlarini da barmdirmakla birlikte bunun ¢ok daha 6tesinde bir isleve
sahip oldugu belirtilmektedir (Abact, 2011).
Giinliikk egitim akig1 igerisinde gergeklestirilen etkinliklerde ¢ocuklara sunulan egitim materyallerinin estetik
degeri yiiksek, 0zgilin, dikkat cekici, merak ve ilgiyi toplayacak nitelikte olmasi gorsel sanat egitiminin
islevselligini arttiracaktir. Bu baglamda gorsel sanat imgelerinin ¢ocuklar agisindan ilgi ¢ekici 6zellikte olmasi
onlarm bakis agisini degistirmek i¢in birer uyarandir (Aykut, 2006). Nitekim sinif ortaminda gorselligin, sanatsal
stirecine katkida bulundugu ve bilgilendirme amagli agik ve ortiikk mesajlar olusturdugu ifade edilmektedir (Apps
ve MacDonald, 2012).

Bu noktaya kadar okul oncesi gorsel sanat egitiminde, donanimli gretmen faktoriiniin Gnemi {izerinde
durulmustur, ancak bu katkiy: artirabilecek diger unsurlar da goz ardi edilmemelidir. Okul 6ncesi egitim ortaminin
estetik ve sanatsal agidan zengin uyaranlar ile donatilmis olmasinin ve sinifta sergilenen sanatsal {irlinlerin,
posterlerin, baski ¢alismalarmin ve gesitli gorsellerin egitim programima uygun amagclar dogrultusunda {izerinde
paylasimlarda bulunabilecek sekilde yapilandirilmasinin bu kapsamda kritik bir isleve sahip oldugu
diisiiniilmektedir (Fox ve Schirrmacher, 2012). Sanatsal bakisa sahip estetik duyarlilig1 yiiksek bir 6gretmenin
rehberliginde sunulan triinler, materyaller ve ¢evre destegi sayesinde gocuklardaki 6grenme potansiyeli artacak
ve beceri ve yaraticilik 6zgiin ve rahat bigimde ortaya ¢ikabilecektir. Bu kapsamda c¢ocuga gozlem olanagi
saglayabilecek, uyarici acisindan zengin bir ortam sunabilecek, saglanan yeni uyaranlar: eskilerle kiyaslayarak
degerlendirme yaptirabilecek ve bu dogrultuda yeni degerler iirettirebilecek, arastirma yaparak bulduklarimni
deneyecek her ortamin sanat egitimi atolyesi olabilecegi belirtilmektedir (Aykut, 2006).

Ogretmen adaylarinin mesleki yasantilarinda yukarida sozii edilen boyutlari uygulamaya gegirebilmelerinde

lisans egitimlerindeki teorik ve uygulamali derslerin 6nemli bir firsat oldugu disiiniilmektedir. Alanda
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gerceklestirilen arastirmalar incelendiginde genel bir egilim olarak Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi,
Yaraticilik ve Gelistirilmesi, Materyal Gelistirme gibi dersler kapsaminda &gretmen adaylarmnin kazanmis
olduklar bilgi ve becerileri, derse iliskin beklentileri ve onerileri aragtirilmakta ve sonuglart bu baglamda
tartistlmaktadir (Acer, 2001; Giiven, 2006). Ancak 6gretmen adaylarinin sdz konusu teorik kazanimlart sinif
ortamindaki uygulamalarda nasil sergiledikleri iizerinde daha fazla arastirmaya gereksinim duyulmaktadir.
Ercivan Zencirci (2012) farkli konu ve teknik bilgilerin yani sira 6gretmenlerin uygulamalardaki becerilerinin ve
yetkinliklerinin kritik bir isleve sahip oldugunu belirtmektedir. Okul éncesi dgretmen adaylarma Okul Oncesi
Donemde Resim Egitimi dersinde kolaj ¢alismasma yonelik bir egitim vermis ve egitim sonrasinda sanatsal
iriinlerini ortaya koyabilecekleri bir uygulama firsati saglamistir. Arastirmaci ¢alisma sonucunda adaylarin artik
malzeme kullanarak sanatsal iriin yaratabileceklerine yonelik yetkinliklerinin arttigim gozlemledigini dile
getirmistir.

Aday 6gretmenlerin 6gretim elemanlariyla birlikte aldiklar: egitimleri uygulama kapsaminda smif ortaminda
¢ocuklara sunarak deneyimlemelerinin profesyonel agidan onlara c¢ok daha fazla katki saglayacag:
diistiniilmektedir. Teorik ve uygulamali dersler kapsamimda &gretmen adaylarmim edindikleri teorik bilgileri okul
oncesi egitim ortaminda gocuklarla birebir etkilesim i¢inde yasanti yoluyla deneyimlemelerine ve adaylarin siireci
bu kapsamda degerlendirmelerine olanak saglanmasi s6z konusu derslerin iglevini artiracaktir. Boylelikle adaylar
zengin ve 0zgiin bir sanatsal ortamda gerceklestirdikleri pilot uygulamalar ile ¢ocuklarin tepkilerini, heyecanlarini
ve neler yapabileceklerini gézlemleme sansina sahip olabileceklerdir. Bu bakis dogrultusunda bu c¢alismada
Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi lisans programimda son smifta grenim goren dgretmen adaylarinin,
Okul Oncesi Dénem Cocuklari igin Gorsel Sanat Egitimi ve Estetik dersi kapsaninda edindikleri yetkinlikleri
alanda c¢ocuklarla etkinlik uygulamalarinda sinamalarma olanak saglamak amaclanmistir. Bu calismanin
uygulamaya olanakli derslerin teorik yapidan cikartilarak uygulamadaki islevlerinin sinanmasma ve ders

iceriklerinin bu baglamda gelistirilmesine katkida bulunacag diisiiniilmektedir.

Yontem

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin Okul Oncesi Ogretmen Adaylar1 icin Gorsel Sanat Egitimi ve Estetik
dersinde kazanmis olduklar1 bilgi ve becerilerini uygulama siirecinde deneyimlemeleri ve bu kapsamda derse
iliskin beklenti ve dnerilerinin belirlenmeye ¢alisildig1 arastirma nitel aragtirma tekniklerinin kullanildigi betimsel
bir durum saptamas niteliginde gergeklestirilmistir. Betimsel analizde amacin, arastirma siirecinde elde edilmis
olan bulgular1 diizgiin, anlasilir ve yorumlanmis sekilde okuyucuya aktarmak oldugu belirtilmektedir (Yildirim
ve Simsek, 2013).

Calismada arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan dersi ve derse iliskin uygulamay1 degerlendirmelerine
yonelik ac¢ik u¢lu sorularin yer aldigi bir form kullanilmistir. Degerlendirme formunun i¢ gegerligini saglamak
icin degerlendirme formu iki alan uzmanmin goriisiine sunularak diizenlenmistir. Degerlendirme formu
arastirmada kullanilmadan 6nce bir 6gretmen adayina sunulmus pilot uygulama gergeklestirilmis ve sorularin agik
ve anlagilir oldugu belirlenmistir. Pilot uygulamada degerlendirme formunun Ogretmen adayr tarafindan

doldurulmasinin yaklasik 20-25 dakika siirdiigii gézlenmistir.

Calisma Grubu
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Bu caligma Ege Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi Lisans Programinin 2015-2016
dgretim yilinda son sinifta okuyan ve Okul Oncesi Ogretmen Adaylar1 icin Gérsel Sanat Egitimi ve Estetik dersini
secmeli ders olarak alan 11 (9’u kiz, 2’si erkek) 6gretmen aday: ile gerceklestirilmistir.

Siire¢: Okul Oncesi Donem Cocuklar icin Gorsel Sanat Egitimi ve Estetik Dersi

Bu calismada, son sinifta okumakta olan 6gretmen adaylariyla birlikte bir désnem boyunca Okul Oncesi Dénem
Cocuklart i¢in Gorsel Sanat Egitimi ve Estetik dersi kapsaminda okul 6ncesi alaninda yaygin bir sekilde
kullanilmakta olan yaklasimlar ve teknikler arastirilmis, 6zgiin farkli uygulamalara (6rn. kagit hamuru, oyuncak
tasarimi, baski ¢esitleri, gorsel sanat eserleri) dzellikle yer verilmistir. Cok ¢esitli tasarimlarm olusturulmasinda
siklikla kullanilan artik materyallerden ziyade dogadan toplanmis veya 6zgiin artik materyal 6zelligi tasiyan her
tiirlit malzemenin kullanilmasi ve arastirilmasiyla ders igerigi zenginlestirilmistir. Ders kapsaminda bireysel ve
grup ¢alismalarma olanak taninmis ve gelistirilen tasarimlar siklikla 6gretmen adaylari ile birlikte tartisilmis,
alternatif diislinme bi¢iminin ve diigiinsel esnekligin gelismesine olanak saglanmak amaglanmistir. Diger bir
deyisle 6gretmen adaylarinin sanatsal iiriinleri degerlendirebilmeleri, bunlar1 gelistirebilmeleri ve bunlart smif
ortammda farkli etkinlikler ile nasil kullanabileceklerine yonelik esnek bir bakis acist kazanmalar
desteklenmigstir. Bir donem boyunca doért gruba ayrilan 6gretmen adaylariyla g¢esitli kavramlarla iliskili egitici
oyuncaklar incelenmis ve bazi soyut sosyal becerileri gelistirebilecek kavramlar (6rn. isbirligi, yardimlasma) ile
iliskili sanatsal ve estetik acidan zengin tasarimlar ve oyun materyalleri gelistirilmistir. Daha sonra, 6grencilerden
bu tasarimlar1 da géz 6niinde bulundurarak Tiirkge, okuma yazmaya hazirlik ve sanat etkinliklerini kapsayacak
sekilde yarim giinliik bir egitim akis1 hazirlamalari istenmistir. Bu akislar1 hazirlarken her bir etkinligin estetik ve
gorsel sanat agisindan donanimli olmasia sosyal duyarliligi arttiracak nitelikte olmasma ve &6zgiin, dogal
materyaller ile zenginlestirilmesine 6nem verilmistir. Daha sonra, her bir yarim giinlik egitim akisi smif
ortaminda hep birlikte tartisilmis iclerinden segilen etkinliklerle sanatsal ve estetik donanima sahip bir giinliik
pilot egitim akis1 hazirlanmistir. Boylelikle 6gretmen adaylarinin birbirleriyle fikir alig verisinde bulunmalarina
ve ¢ok cesitli fikirlerin gelistirilmesine olanak saglanmistir.

Calismanin ikinci basamaginda adaylari aldiklar1 egitim dogrultusunda smif ortamini olabildigince 6zgiin
materyal ile diizenlemeleri ve iirettikleri oyuncaklari, tasarimlari ya da goérsel materyalleri kullanarak egitim
akisini yasanti yoluyla siif ortaminda sinamalarma olanak saglanmistir. Calismanin bu basamaginda adaylarin
bu siirecte 5-6 yas grubundan ¢ocuklarin farkli dogal uyaranlara, sanat ve estetik degeri yliksek gorsel tasarimlara
ve oyuncaklara yonelik tepkilerini gézlemlemelerine ve ortamin ¢ocuklarda kesfetme ve yaratma potansiyelini
nasil tetikledigini deneyimlemelerine firsat verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Calismanin {iglincii agsamasinda uygulama tamamlandiktan hemen sonra adaylarin gerek ders asamasini
gerekse uygulama asamasindaki deneyimlerini, duygu ve diistincelerini degerlendirmek i¢in agik uglu 6 sorunun
yer aldig1 bir degerlendirme formunu bireysel olarak doldurmalari istenmistir. Calisma kapsaminda veri toplama
aract olarak kullanilmis olan bu degerlendirme formu, literatiir géz Oniine alinarak arastirmacilar tarafindan
hazirlanmistir. Uzman goriigii alinarak son hali verilen degerlendirme formundaki sorular agik uglu oldugundan
ogrencilerin bazilar1 sorulara birden fazla cevap vermislerdir. Formda 6grencilerin kazandiklar1 bilgi ve becerileri,
derse iligkin beklentileri ve uygulama hakkindaki diisiinceleri ile ilgili sorular sorulmustur. Sorular agagida

sunulmaktadir:



26

1. Cocuklarla gergeklestirmis oldugunuz bu pilot uygulamay1 daha énce Ogretmenlik Uygulamasi derslerinde
gergeklestirdiginiz uygulamalarmizla karsilagtirdiginizda sizce bir farklilik var mrydi?
2. Bu uygulamada en begendiginiz noktayi/ani/olayi yazabilir misiniz?
3. Bu uygulamada en kétii noktayi/ani/olayr yazabilir misiniz?
4. Tiim stireci goz Oniine aldiginizda siz olsaniz bu siireci nasil uygulardiniz?
5. Bu dersin okul 6ncesi egitim programinda yer almasi hakkindaki goriislerinizi agiklayiniz.
6. Bu ders kapsaminda sahip oldugunuzu diisiindiigiiniiz kazanimlar nelerdir?
Verilerin Analizi

Aday odgretmenlerin degerlendirme formuna verdikleri cevaplardan elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde
betimsel analiz teknigi kullanilmigtir. Betimsel analizde amag, aragtirmada elde edilen bulgular1 diizgiin, anlagilir
ve yorumlanmis sekilde okuyucuya iletmektir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu dogrultuda veriler okuyucunun
anlayabilecegi sekilde 6zetlenmis ve yorumlanmistir. Calismadan elde edilen veriler her bir soru igin ayr1 ayri
listelenmistir. Ardindan her sorunun igerigi analiz edilmis ve sorulara verilen yanitlar ortak temalar dogrultusunda
kategorilere ayrilmistir. Aragtirmaci tarafindan olusturulan kategori alt dallari, iki uzmandan ve literatiirden destek
alinarak organize edilmis, diizeltmeler yapilmis ve kategoriler iizerinde fikir birligine varilmistir. Bu siirecin
ardindan veriler tekrar okunarak belirlenen kategori ve alt kategorilere gore kodlanmstir. Veriler alandan bir
uzmanin tutarlilik incelemesine tabii tutularak olusturulan temalarmn igerige uygunlugu igin onay alinmis ve
tutarhilik diizeyi tespit edilmeye calisilmistir. Yapilan giivenirlik analizi sonucunda, Miles ve Huberman (1994)
tarafindan gelistirilen Givenirlik = Goriis Birligi / Goriis Birligi + Gorlis Ayriligr formiili kullanilmis ve
kodlayicilar arasmda % 92 oraninda bir tutarlilik oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin bulgular bdliimiinde
ogretmen adaylarmin goriislerinden bir veya daha fazla ifade direkt alinarak tirnak iginde verilmis ve
yorumlanmustir. Etik sorunlart 6nlemek amaci ile 6gretmen adaylarinin kimlik bilgileri agik olarak verilmemis ve
K1, ... K11 olarak kodlanmustir.

Bulgular ve Yorum

Aday ogretmenlerin degerlendirme formunda yer alan sorulara vermis olduklar1 cevaplardan elde edilen
bulgular bu bdliimde ii¢ temel tema altinda sunulmaktadir. Bu temalar; 6gretmen adaylarinin uygulamaya yonelik
tanimlamalari, algilar1 ve 6nerileri olarak siralanmaktadir.
Ogretmen Adaylarimin Uygulamaya Yonelik Tamimlamalari

Bu boliimde, 6gretmen adaylarinin arastirma kapsaminda yiiriitiilmiis olan uygulamaya yonelik tanimlamalari
ele alinmaktadir. Ogretmen adaylarindan, birinci soruda arastirma kapsaminda cocuklarla gerceklestirmis
olduklari pilot uygulamayr daha 6nce 6gretmenlik uygulamasi kapsaminda gergeklestirdikleri uygulamalar ile
karsilastirmalar1 ve bu baglamda farkliliklar1 degerlendirmeleri istenmistir. Bu soruya verilen yanitlar
“uygulamaya yonelik tanimlamalar” temasi altinda sunulmaktadir. Aday 6gretmenlerin yanitlari incelendiginde,
pilot uygulamanin 4 temel kategoride (materyal zenginligi yaratici diistinceyi desteklemektedir, materyaller
¢ocuklar tarafindan daha fazla dikkat ve ilgi ¢ekici bulunmustur, kiiciik grup etkinliginin islevselligini arttirmigtir
ve etkilesim ve iletisimi giiclendirmigtir) katki saglayan bir siire¢ seklinde ifade edildigi goriilmektedir. S6z konusu
dort kategori ve igerigine yonelik ifadeler sirasiyla asagida agiklanmaktadir. Pilot uygulamada ¢ocuklara sunulan
zengin materyallerin ve etkinliklerin diislinsel olarak ¢ocuklar1 destekledigi, sanatsal, estetik bakisi, yaraticiligi
ve hayal giiciinii gelistirdigi goriisii adaylar arasinda dort kategori icinde en sik (f=6) ifade edilen kategori

olmustur. Bu yanitlara 6rnek olarak asagidaki ifadeler verilebilir.
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Uygulamada ¢ocuklarmn farkli materyalleri gormesiyle kendi yarattiklart seylerde gordiiklerini estetik
boyutlaryla yansitmaya ¢alistiklar: ve daha yaratict bir sekilde siirece katildiklar: gézlemlendi. (K6)
Derste yapilandirilmis materyallerin bazi noktalart alinarak ¢ocuklarla yeni materyaller olusturuldu.
Ortaya sentez tiriinler ¢ikti diyebiliriz. Benim agcimdan bunu gérmek giizeldi. Bir senedir aymi sinifla
calistigim igin becerilerinin ne diizeyde oldugunu biliyordum. Ancak hayal giicti tahmin edilemez bir
yetenek. Etkinliklerde fazlastyla vardi. Bunu gézlemlemek her zamanki gibi giizel. (K7)
Pilot uygulamada ortaya ¢ikan bir diger farkin 6rnek materyallerin ve uyaricilarin ¢ocuklarin ilgisini ve
dikkatini daha fazla ¢ektigi (f=3) yoniinde ortaya ¢ikan kategori olmustur.
Cocuklar materyalleri goriince oynamaktan ziyade sadece baktilar. Cok sasirmug gibiydiler. Farkli olan
seyi her zaman merak ediyorlar ve merak ettikleri seye de dikkatleri daha ¢ok yogunlasabiliyor. Bu
agidan farkliydr diye diigtintiyorum. (K10)
Swifta farkl uyaricilarin olmast oncelikle ¢ocuklarin dikkatlerini ¢ekti ¢ok ¢esitli materyal olmasina
ragmen siire¢ icinde ilgileri dagilmadi. (K6)
Ayrica ¢alismada bir adayin s6z konusu pilot uygulamanin kiiciik grubun etkililigini arttirdigini ifade
ettigi saptanmustir.
Evet, fark vardr. Misal kiiciik grup etkinligini bu kadar etkili kullanmak en énemli ayrintiydi. (K1)
Son olarak bir aday da s6z konusu pilot uygulamanin etkilesimi ve iletisimi arttirdigi yoniinde bir goriis
bildirmistir.
Bireysel olarak birebir ilgilenme firsatim oldugu icin aramizda daha ¢ok etkilesim oldu. Daha ¢ok
iletisim kurdum, paylasim yaptim. (K8)
Ogretmen Adaylarimn Uygulamaya Yonelik Algilart

Bu boliimde, 6gretmen adaylarmin aragtirma kapsaminda yiiriitiilmiis olan uygulamaya yonelik algilar1 ele
alinmaktadir. Bu temel tema altinda katilimcilarin algilart olumlu ve olumsuz algilar olmak iizere iki kategoriye
ayrilmistir. Ayrica, olumlu algilar kategorisi altinda uygulamanin olumlu yanlari, dersin kazandirdiklar1 ve dersin
egitim programindaki yeri alt kategorileri olusturulmustur. Ote yandan, olumsuz algilar kategorisi altinda ise
uygulamanin olumsuz yanlari ve dersin egitim programindaki yeri alt kategorileri elde edilmistir. Bu temaya ait
bulgular, bu kategoriler ve alt kategoriler dogrultusunda sunulmaktadir.

Ogretmen adaylarindan, ikinci soruda arastirma kapsaminda c¢ocuklarla gerceklestirmis olduklar1 pilot
uygulamada en begendikleri noktayi/ani/olayr agiklamalari istenmistir. Bu soruya verilen yanitlar, uygulamaya
yonelik olumlu algilar kategorisinin ilk alt kategorisini olusturmustur. Ogretmen adaylarinmn cevaplar1 sinif
donaniminda materyallerdeki ¢esitlilik (f=8) ve uygulamada birden fazla 6greticinin olmasi (f=2) en begendikleri
unsur olarak iki alt kategoride ayrimlastirilmistir. Sinif donaniminda materyallerdeki ¢esitlilik kategorisi kendi
icinde ¢esitli iirtinlerin gelistirilmesi (f=3), deneyim olanaginin saglanmis olmasi (f=5) ve ¢ocuklarm ilgisinin
artmasi (f=6) olarak {i¢ alt boyut i¢inde agiklanmistir. Bu yanitlara 6rnek olarak asagidaki ifadeler verilebilir.

En begendigim olay, sanat etkinligiydi. Cocuklar farkli farkli materyaller ile tahminlerimin ¢ok iistiinde
triinler ¢ikardilar. Ayrica giin boyu yasanan stirecin, materyallerin tanitiimasinin, ardindan masalarda
sanat etkinliginin yapiimasinin birbivini tamamladigin diisiiniiyorum. (K2)

Uygulama sirasindaki koordinasyon en begendigim nokta oldu. Ayri ayri ¢calisma masalarinda farkl

materyallerle calisilmast giizel oldu. Cocuklarin farkl deneyimleri yasamalarini sagladi. (K3)
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En begendigim nokta giine baslama zamaniydi. Tiim ¢ocuklar sinifa yeni gelen materyallerin etkisinde
kalmuslardi ve ilgileri oldukga fazlaydi. (K4)

Giine baslama zamaninda ¢ocuklara materyalleri amaglariyla tanitirken onlarin da soru sorarak sohbete
katilmalar ve farklt malzemelerle olusturulan masalara ¢ocuklarin ilgisini yonetmesi en ¢ok hosuma
giden anlar oldu. (K7)

Uygulamada birden fazla dgreticinin olmasi kategorisine yonelik bir 6rnek ise su sekilde verilebilir:

Bir ¢cocuk yanmimiza geldi ve égretmenlerim bana yardim eder misiniz diye sordu. Cocugun materyal
tiretirken ayni anda iki 6gretmen aday: olarak ona destek olmamiz beni ¢cok mutlu etti ve keyiflendirdi.
(K1)

Ogretmen adaylarmin uygulamaya yénelik olumlu algilar kategorisini olusturan ikinci alt kategori dersin
kazandirdiklarina iliskin yanitlarindan olusmaktadir. Ogretmen adaylarma altinci olarak “Bu ders kapsaminda
sahip oldugunuzu diigiindiigiiniiz kazammlar nelerdir?” sorusu sorulmustur. Bu soruya verilen yanitlar kendi
icinde kisilige 6zgii kazanimlar (f=6) ve meslege 6zgii kazanimlar (f=19) olarak iki kategori altinda toplanmaistir.
Kisilige 6zgii kazanimlarim bes alt boyut kapsaminda kendine giivenin, motivasyonun ve deneyimin artmasi (f=3),
esnek bir diigiince yapisinin gelismesi (f=1), bireysel yetilerin kesfedilmesi (f=1) seklinde ayrimlastirilmistir. Bu
boyutlara drnek bir goriis asagida sunulmaktadir:

Cok ciddi deneyim ve motivasyon kazandirdi. Tabii ki ciddi bir giiven sagladi ayrica. (K1)

Meslege 6zgii kazanimlar ise sekiz alt boyut kapsaminda degerlendirilmistir. Bu alt boyutlardan en ¢ok ifade
edilen kazanimlar sirasiyla su sekilde agiklanabilir; materyal gesitliligi ve farkli teknikler 6grenmek (f=9) ve
zengin materyalin uygulamada 6nemini kavramak (f=5), sanat ve estetigin dneminin farkina varmak (f=3), soyut
hassas kavramlarin da ¢ocuklara kazandirilabilecegini 6grenmek (f=1), isbirligi iginde ¢alismanin katkisini
gozlemlemek (f=1). Her bir kategoriye drnek asagida verilmektedir.

Bu dersin bana kazandirdigi, ¢ocuklarin zengin materyaller ile donatilmis bir sinifta ¢cok daha verimli
calisarak ¢ok daha sanatsal tiriinler ¢ikartabilecegini gozlemlemis oldum. (K2)

Geriye doniip baktigimda bu ders icin evet dogal malzemelerle bir¢ok sey yapilabilir, evet ben bir seyler
yapabiliyorum kendimi azicik bile zorladigimda ¢ok seyler yapabiliyorumu bu derste séyledim. (K3)
Swuif olarak ¢ok giizel seyler yaptik. Cocuklar igin ashnda pek de malzemenin énemli olmadigini
yaraticiliklarim zorladigimizda ashinda cevresinde gordiigii her seyi her sekilde kullanabilecegini,
sanarin ne oldugunu estetigin ne oldugunu bu dersle 6grendim. Aslinda farkina vardim daha dogru olur.
(K3)

Her tiirlii malzemenin bir sanat ¢alismasinda kullanilabilecegini ve bir konudaki diisiincelerin siirekli
olarak degisebilecegini, sabit fikirli kalmamay: kazandirdi. (K5)

Kendimde farkinda olmadigim ilgilerimi ve yetilerimi gérmeme yardimct oldu. Uygulama ile 2 dénem
almis oldugum sanat dersinde 6grendiklerimi transfer edebilmemi sinif ortaminda iirettiklerimizi nasil
uygulayabilecegimizi gormemi sagladi. (K6)

Isbirligiyle inamlmaz etkili ve giizel etkinlikler uygulayabilecegimizi 6grendim. (K1)

Bu ders okul oncesi sanat egitimine karsi fakl bir bakis agist kazanmami sagladi. Aslinda sadece sinif
icerisindeki materyallerin degil de dogada bulunan bir¢ok materyalin ¢ocuklar igin ¢ok 6nemli uyaricilar

oldugunu ve onlarin yaraticiliklarim destekleyici ¢ok onemli araglar oldugunu ogrendim. Cocuklara
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farkl materyaller sundugumuzda ortaya muhtesem ¢alismalarin ¢ikabildigini 6grendim. Sanirim benim
icin bu dersin en biiyiik katkist bu oldu. (K9)

Bu dersin kesinlikle verilmesi gerektigini diisiiniiyorum. Eger benim gibi yaraticilik kismi torpiilenmis
biri bu dersi aliyor ise kesinlikle basta zorlanacaktir ama zaman ilerledikce yeni seyler ogrenmenin
tadina da varacaktir.(K9)

Ogretmen adaylarinin uygulamaya yénelik olumlu algilar1 kategorisini olusturan son alt kategori dersin egitim
programindaki yerine iligkin yanitlarindan olugsmaktadir. Bu kapsamda, 6gretmen adaylarina bu dersin okul 6ncesi
egitim programinda yer almasi hakkindaki goriisleri sorulmustur. Dersin yorucu oldugunu ifade eden bir aday
ogretmen diginda calismada yer alan 6gretmen adaylarinin tamami dersin programda olmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Ug aday 6gretmen bu se¢meli dersin son smif yerine 2 veya 3’iincii smifta olmasi gerektigi yoniinde
aciklamalarda bulunmuslardir. Bu agiklamalara asagida yer verilmektedir.

Bu ders dgretmen olacak herkesin estetik algisimi yiikseltmesi ve bunu sinifinda kullanabilmesi igin
almast gereken bir ders oldugunu diigtintiyorum. (K5)

Bence olmali. Yaptigimiz materyaller sayesinde daha fazla bilgilendigimi diistiniiyorum. Materyallerimiz
sayesinde bizden sonra gelecek arkadaslarin da daha nitelikli materyaller hazirlayacagini diistiniiyorum.
(K8)

Bu dersin kesinlikle olmast gerektigini diisiintiyorum. Farkli bir bakis agisi kazanmak ve okul dncesi
sanat faaliyetlerinde aligilmisin diginda ¢alismalar kazanmak i¢in bu dersin olmasi gerektigini

diistiniiyorum. (K9)

Ogretmen adaylarinin uygulamaya yonelik algilari temast altinda yer alan ikinci kategori olumsuz algilar
kategorisidir. Bu kategori altinda, uygulamanin olumsuz yanlar1 ve dersin egitim programindaki yeri alt
kategorileri yer almaktadir. Ogretmen adaylarindan, arastirma kapsaminda ¢ocuklarla gergeklestirmis olduklar
pilot uygulamadaki en kétii noktayi/ani/olay agiklamalari istenmistir. Ogretmen adaylarindan gelen yanitlar iic
alt kategori altinda ve su sekilde toplanmistir; 6n hazirhk siireci aksakliglr (f=3), sire kisithligr (=2) ve
materyallerin ¢ocuklarin oynamasina daha az imkan saglamasi (f=1) toplanmustir. Iki aday uygulama sirasinda
olumsuz bir durum yasanmadigini agiklamistir. Bu yanitlara drnek olarak asagidaki ifadeler verilebilir.

Uygulamalardaki en kétii kisim bazi etkinliklere tam olarak hazrlikly gitmemis olmanmizdi. Mesela
Tiirkge etkinligi icin okuyacagimiz hikaye kitabi yoktu unutulmustu ve son anda projeksiyon yardimiyla
hikaye okundu. Eger hikayeyi bulmamuis olsaydik onceden planladigimiz etkinligi degistirerek yerine
dogaglama bir etkinlik yapmak zorunda kalacakuk. (K7)

Swnif icerisinde ogretmen ve ogrencilerin giin boyunca keyif aldiklarin diigtiniiyorum. Olumsuz bir
durum olarak sadece siirenin kisith olmasi géz éniine alinabilir. (K5)

Kotii nokta olarak degil fakat sanat etkinligi cok cabuk, birden bitti ve biz de dahil olmak tizere ¢ocuklar
da ne oldugunun farkina varamadilar. (K11)

Materyallerin daha oynanabilir olmasi daha iyi olurdu bence. Ciinkii cocuklar dokunmaktan ¢ekiniyor
gibiydiler. (K10)

Olumsuz algilar kategorisinde yer alabilecek ikinci alt kategori dersin egitim programindaki yeri ile ilgili
bulgudan olugmaktadir. Ogretmen adaylaridan birinin bu konuya iliskin yaniti asagida yer almaktadir:

Bence bu ders 4. simifin dersi olmamali. Staj, arastirma projesi, KPSS, son dersler ve sinaviariyla

beraber bu dersi gotiirmek olduk¢a zor. (K3)
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Ogretmen Adaylarimn Uygulamaya Yonelik Onerileri
Bu béliimde, bulgularin son kismini olusturan ve 6gretmen adaylariin uygulamaya yonelik dnerileri temasini
olusturan bulgular sunulmaktadir. Ogretmen adaylarindan pilot uygulamada gerceklesen tiim siireci
degerlendirmeleri ve yeniden bir uygulama yapacak olsalardi bu siireci nasil uygulayacaklarii paylagmalar
istenmistir. Alt1 6gretmen aday1 bu siireci islevsel buldugunu belirtmistir. Ancak yine de her bir adayin siirece
destek saglayacak onerilerde bulunduklar: saptanmistir. Bu 6nerilere bir 6rnek olarak su agiklama verilebilir:
Tiim siireci goze aldigimda bu siireci yine ayni sekilde uygulardim, ¢iinkii gayet bagarili bir ¢calismaydi.
Belki sanat etkinligi icin ¢ocuklarin kullanabilecekleri daha farkli materyallere yer verirdim. (K9)
Adaylarin s6z konusu onerileri kendi iginde bes farkli kategoride ele almmuistir. Bu kategoriler; farkli
masalarda ¢aligilmasmin desteklenmesi (f=3) (uygulama okulunda merkezler bulunmamaktaydi), degerlendirme
basamagina yer verme (f=3), uygulamada eksiksiz hazirlik yapilmasi (f=1), egitim siirecinde kullanilacak
materyallerin hazirlanmasina ¢ocuklar1 da dahil etme (f=1) ve sanat etkinliginde daha farkli materyaller sunma
istegi (f=1) olarak belirlenmistir. Kategorilere drnekler ise sirasiyla agsagida yer verilmektedir.
Cocuklar ayri masalarda ¢alistiktan sonra diger masalarda da yapilanlar gormeleri ve farkl
materyaller ile yeni seyler tiretebilmelerini saglardim. Ayrica etkinlik sonunda yapilan ¢alismalarin
¢ocuklar tarafindan anlatilmasina sunulmasina firsat verirdim. Bu durumlarin da zamanin kisitli olmasi
sebebiyle yapilamadigin diisiiniiyorum. (K3)
Sanat etkinliginde ise kullanilan materyallere gére masalart aywrirdim, her masada aym sayida ¢ocuk
¢alisacak bicimde. Belirlenen siire bitiminde masalarda ¢alisan ¢ocuklarin farkli masalara gegerek
orada daha once ¢alisan arkadasinin tirettigi seye devam etmesini saglayarak yaraticiliklarin bir tist
boyuta tasimalarina yardim ederdim. Tiim ¢ocuklarin tiim masalarda ¢alismast saglandiginda sanat
stireci sonlandirilarak oyun etkinligi ve giinii degerlendirmeyle siireci sonlandirirdim. (K6)
Uygulama simiflarina materyalleri béliistiiviir, materyallerin yapim stirecine ¢ocuklart da katar, belirli
araliklarla materyalin geldigi noktayr ¢ocuklara gosterir ve bu materyali haftalik plan icerisine koyar,
materyalin ilerleyen siirecine ¢ocuklarin da tamk olmasmu isterdim. Son olarak materyali ¢ocuklara
getirir ve sunardim. (K11)
Tartisma
Okul 6ncesi egitimin dnemli amaglari arasinda ¢ocuklara sanatsal bir bakis agis1 kazandirmak, yaraticiligi ve
estetik duyarliligi gelistirmek ve kendi duygularini ifade etmeyi 6gretmek yer almaktadir. Bu kapsamda ¢ocugun
yaraticiliginin gelistirilmesinde sanat egitimi programlarinin énemli bir isleve sahip oldugu diisiiniilmektedir. Bu
programlarin diizenlenmesinde yasantiya dayali olmasi, uygulamaya olanak vermesi, cocuga sanatsal malzemeleri
kullanacak yetkinligi kazandirmasi ve ¢ocugun estetik duyarliligini gelistirmesi dikkat edilmesi gereken kritik
unsurlar olarak belirtilmektedir (ilhan, 2005). Biitiin ¢ocuklarin yaratict potansiyele sahip olduklari
gozlenmektedir, ancak bunu egzersiz yaparak gelistirme ve deneyimleme olanagi sunulmadigi takdirde bu yaratici
potansiyellerinin gizli kalabilecegi diisiiniilmektedir (Fox ve Schirmacher, 2014). Bu nedenle c¢ocuklarda
yaraticiligin gelisimi sansa birakilmamalidir. Nitekim okul oncesi egitimde ve ilkokulda bazi cocuklara
yaraticiliklarini gelistirme firsatlar1 sunulmadiginda veya tesvik edilmediklerinde herkesin belli bir diizeyde sahip
oldugu bu becerinin gelisimi istenilen seviyeye ulagamayacaktir. Cocuklarin farkli yeteneklere, farkli kisilik
ozelliklerine ve farkli gegmis yasantilara sahip olmasi baz1 ¢ocuklarm kendilerindeki yaraticilig1 ortaya koymada

ya da ifade etmede sikintilar yasamasia yol agabilmektedir.
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Bu kapsamda, ¢ocuklarin estetik gelisimlerinde 6neme sahip olan egitim ortamlarinin ilgi ¢ekici ve uyarict
nitelikte olmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Cocuklarin gevreleri estetik nesnelerle donatilmali, dogal nesneler,
kartpostallar, koleksiyonlar, sanat kitaplari, heykeller sanatsal bebekler, tablolar, resimli ¢ocuk kitaplar1 gibi
yaraticiligi tesvik eden egitici materyaller ya da sanatsal nitelikte malzemeler siif ortaminda yer almalidir (Acer
ve Omeroglu, 2008; ilhan, 2005). Jalongo (1999) sanat malzemeleri secerken yiyecek (makarna, mercimek vb.)
kullanmamak gerektigini, bu durumun ¢ocuklara gercek sanat¢i olmadiklari yoniinde bir mesaja doniisebilecegini
belirtmektedir. Tipki gercek sanatcilar gibi saglam ve nitelikli malzemeler se¢menin gerekliligine vurgu
yapmaktadir. Sanatsal estetik yapiyt destekleyecek egitim ortamlarmnin iglevlerini arttiracak farkli teknik ve
yontem uygulamalarinin da ¢ocugun heyecanini koriikledigi agiklanmaktadir (Ercivan Zencirci, 2012). Okul
oncesi donemde gorsel sanatlar gergevesinde verilen sanat egitimi ancak sanatsal bakisa sahip, estetik duyarliligi
yiiksek yetkin bir 6gretmenin rehberliginde gerceklestigi takdirde islevsel olabilecektir. Bu dogrultuda, cocuklara
sunulan irtinler, materyaller ve gevre destegi sayesinde g¢ocuktaki Ggrenme potansiyeli artabilir, gocuklar
becerilerini ve bilgilerini 6zgiin ve rahat bi¢imde ortaya ¢ikarabilir (Aykut, 2006).

Bu ¢alismada, 6gretmen adaylari arkadaslik, yardimlagma, isbirligi, paylagsma gibi temalar1 harekete gecirecek
eserlerle, fotograflarla, ti¢ boyutlu heykellerle, sanatsal bebeklerle, tablolarla, resimli ¢ocuk kitaplari ile smiftaki
ogrenme merkezlerini zenginlestirerek bir yarim giinliik egitim akisi uygulamislardir. Bu uygulama 6gretmen
adaylarmin yaraticilik ve sanata iligkin becerilerini kullanmalarina olanak saglamistir. Bu ¢alismada 6gretmen
adaylar1 literatiir ile ortiisen saptamalarda bulunmuslardir. Cocuklara sunulan sanatsal estetik yapiyr destekleyen
egitici ortam ve materyallerin cocuklarin daha fazla ilgisini g¢ektigini onlarin hayal giiclerini ve yaratici
diistincelerini gelistirdigini, gesitli iiriinler gelistirerek farkli deneyimler yasamalarma yol actigini belirtmistirler.
Fox ve Schirrmacher (2014) 6gretmenlerin yaratici etkinliklerin 6nemini kavramalarmi ve bu dogrultuda yaratici
etkinliklere deger vermelerini ve bunu uygulamalara yansitmalarini ¢ocuklar agisindan ¢ok kiymetli bulmuslardir.
Aykut (20006) tarafindan belirtilen dort yedi yas sematik dncesi donemde ¢ocuklar ¢evrelerine bulunan her seyle
bilissel olarak iliski kurmaya baslamaktadirlar. Bu siiregte, her nesnenin digeriyle ilgisini kavrayarak bi¢imi, rengi
ve dokusu hakkinda bir kesif donemi gegirirler. Bu gelisimsel siire¢ i¢inde olan ¢ocuklara hayal giiglerini harekete
gegirici, tasarim yapma giiciinii gelistiren, nesnelere degisik anlamlar yiikleyerek bunlari yaraticiliga doniistiiren
sanatsal etkinliklerin planlanmasi Onerilmektedir. Bu ¢alismada ayrica Ogretmen adaylart kiiglik grup
etkinliklerinin énemli bir isleve sahip olduguna yonelik farkindaliklarinin arttigini belirtmisler ve farkli masalarda
ogrencilerin istasyon teknigi ile calismalarini O6nermislerdir. Ayrica bu etkinlikler sirasinda birden fazla
egitimcinin smifta destekleyici sekilde gorev almasindan dolayr memnuniyetlerini dile getirirken bu uygulamanin
¢ocuklara kurulan etkilesimi ve iletisimi gii¢lendirdigini aciklamislardir. Genel olarak uygulamayi islevsel
bulduklarini agiklamalarina ragmen 6nerilerde bulunmus olmalari da s6z konusu dersin islevini yerine getirdigini
diistindiirmektedir.

Ders kapsaminda 6grencilere 6zgiin ve yaratici diisiinmeleri igin gesitli firsatlar saglanmis degerlendirmelerde
bulunmalar1 desteklenmistir. Ogrenciler sanat etkinliginde daha farkli materyal sunma, farkli masalarda
calistimasmni destekleme, degerlendirme basamagina yer verme, uygulamada eksiksiz hazirlik yapma, egitim
siirecinde kullanilacak materyallerin hazirlanmasina ¢ocuklar: dahil etme gibi oldukca islevsel Onerilerde
bulunmuslardir. Ogretmen adaylarmin “uygulamalarda degerlendirme siirecine daha ¢ok énem verirdim”
diisiincesi de takdir edilecek bir bulgu olarak yorumlanmistir. Bresler (1998) okullarda verilmekte olan sanat

egitiminde yorumlamaya, anlam bulmaya ve estetik deneyime yeterli 6nemin verilmedigini belirtmektedir. Oysaki
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s6z konusu eser ile sanat¢ci ve degerlendiricinin algist arasinda kurulan diyaloglarm o6nemli oldugu
vurgulanmaktadir. Yapilan eser {izerinde odaklanilmasi ve bireyin olaylar1 degerlendirecek bazi sorular sorarak
olaylarn irdelemesi gerekmektedir. Ayrica Ogretmen adaylarnin Onerilerinden bazilart séz konusu smifta
merkezlerin olmamasi ve siniftaki dolaplarin ve masalarin yerlesim diizeninin uygun standartlarda olmamasi
nedeniyle verildigi diisiiniilmektedir. Dersin ikinci veya tliglincii sinifta olmasinin daha islevsel olacagini
diisiinmelerine ragmen bir 6grenci disinda dersin programda olmasi gereken bir ders oldugunu bu dersin gerek
kisiliklerine 6zgii gerekse de mesleklerine 6zgii ¢ok gesitli kazanim sagladigmi ifade etmislerdir. Bu ¢aligmada
bir pilot uygulama yerine uzun soluklu uygulamalarin planlanmasmin adaylarin ¢ocuklardaki gelisim siirecini
takip edebilmelerine daha fazla olanak saglayabilecegini diisiindiirmektedir.
Sturhiliklar

Bu ¢alismanm en temel smirliligi 11 6gretmen adayinin s6z konusu etkinligi tek bir sinifta gergeklestirmesi
olmustur. Her ne kadar yan sinifin bog olmasindan yararlanarak 6grenciler gruplar halinde ¢alismaya katilmaya
Ozen gosterseler de etkinliklerin yogun olmasi ve koordinasyon sorunlari nedeniyle zaman zaman uygulamada
aksakliklar yasanmustir. Ayrica, bir smifta iki dgretmen adaymin beraber caligabilecegi, uzun soluklu sanat
etkinliklerinin doneme yayilarak nitelikli uygulamalar ve uyaranlarla gerceklestirilmesi Onerilmektedir.
Calismanmn bir diger smurhilign da pilot uygulama yapilan okulda merkezlerin olmamasi, smif diizeninin ve
dolaplarin hala duvara dayal1 bir sekilde konumlandirilmig olmasidir. O nedenle smif ortaminda gerek 6zgiin
tasarimlarin sergilenmesinde gerekse gorsel materyallerin ve egitici oyuncaklarin sunulmasinda ciddi sikintilar
yasanmistir. Estetik ve sanatsal agidan donanimli sinif yaratmak igin yapilan girisimlerde duvarda asilacak
yerlerin olmamasi ya da sergilenecek dolaplarin uygun olmamasi gibi faktorler nedeniyle arzu edilen sinif diizeni
kurmakta giiglikler yaganmigtir. Ancak her tiirlii zorluga ragmen smif olabildigince sanatsal ve estetik agidan
diizenlenmis ve okuldaki diger siniflardaki O6gretmenler ziyaret amagli sinifa gelmisler ve oldukca ilgi
gostermislerdir. S6z konusu uygulamalarin daha islevsel olmasi i¢in siniflarin donaniminda degisikliklerin

yapilmasi benzeri ¢alismalar icin destekleyici ve kolaylastirici olacaktir.
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Elestirel diisiinme egilimlerinin farkli degiskenler (empatik egilim, sinif, akademik basart) agisindan incelenmesini amaglayan
bu arastirma, nicel arastirma yontemlerinden iligkisel model kullanilarak desenlemistir. Arastirmanin drneklemini, biyoloji
ogretmenligi lisans programinda Ogrenim goéren ve caligmaya goniillii olarak katilmak isteyen seksen iki Ogrenci
olusturmaktadir. Arastirma verilerini elde etmek icin California Elestirel Diisiinme Egilimi Olcegi, Empatik Egilim Olcegi ve
Kisisel Bilgiler Anketi kullanilmistir. Elde edilen verilere iliskin betimsel istatistiklerin yan1 sira korelasyon ve regresyon
analizleri yapilmigtir. Elde edilen bulgular sonucunda aday 6gretmenlerin elestirel diigiinme egilimleri ile empatik egilimlerinin
orta diizeyde kaldigy, elestirel diisiinme ile empatik egilimleri arasinda ise pozitif yonlii ve orta diizeyli korelasyonun varligt
belirlenmistir. Ancak s6z konusu biyoloji dgretmen adaylarinin sif diizeyleri ile akademik basarilart arasinda bir
korelasyonun varligi tespit edilememistir. Ayrica empatik egilimin elestirel diisiinme egiliminde tek yordayict degisken oldugu
elde edilen bulgulardandr.

Anahtar Sézciikler: Biyoloji Ogretmen Adayi * Elestirel Diisiinme Egilimi ® Empatik Egilim
Abstract

The current research, which was designed according to relational model, is aimed to examine pre-service biology teachers’
critical thinking tendency with different variables (empathic tendency, class and academic success). This research was
actualized with voluntary participation of 82 pre-service biology teachers. In this study, descriptive statistics were calculated,
correlation and regression analyses were performed. California Critical Thinking Disposition Inventory, Empathic Disposition
Inventory, and Personal Information Survey were used as data collection tools. At the end of the study, it is determined that
critical thinking and empathic tendency of pre-service biology teachers are moderate, there is a positive and moderate
correlation between critical thinking tendencies and empathic tendencies, however there is no correlation between class level
and academic success of pre-service biology teachers. Further, it is confirmed that, empathic tendencies are the only predictor
variable in pre-service biology teachers’ critical thinking tendency.
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Extended Abstract
Introduction

The requirements of the contemporary world have pushed individuals to improve their horizon and high-level
thinking skills. Ongoing changes have brought forward a new education system that educates students who can
question, analyse, and use the presented information instead of rote-learning based education system in schools.
In this regard, “How are the students thinking?” has gained importance instead of “What are the students

thinking?”, and term of critical thinking has emerged.

The term of critical thinking comes from “kritikos”, which means able to discern and analyse. Criticism that is
often thought to have a negative connotation actually means evaluation of something with its pros and cons. In the
literature, critical thinking is defined as a thinking process which has cognitive and philosophical basis (Faciona,
2007; Van Haaften, 1997; Paul, 1995).

Empathy which is an important part of critical thinking, is advocated as one of the central components of
emotional intelligence and a skill that clarifies visualization (Cotton, 1991). Ciiceloglu (1995), mentions about 3
steps for individuals to be able to perform critical thinking skills. Firstly, individuals have to know that they can
dominate their thinking process. Secondly, they should be able to examine others’ thinking processes. Empathy is
important in this step. Lastly, individuals should be able to use their learned information in their daily life, because
critical thinking habit cannot be gained without execution. However, students' critical thinking skills can be
developed thanks to education (Walsh & Paul, 1988). In our day, education systems intend to train individuals
who can adapt to the needs of our century, think critically and versatility, and show empathy towards others. It is
believed that teachers who have empathic and critical thinking skills will be disposed to provide an ambience to
students for critical thinking, they can empathize with their students, and therefore they can distinguish students’
demands (Yildirim, 2005). From this token, the purpose pf this research is to examine the relationship between
pre-service biology teachers’ predisposition about critical thinking and different variables (class, academic
success, empathic tendency), and whether or not empathic tendencies are the only predictor variable about critical
thinking tendency. On the basis of these statements, research problem is determined as “What is the relation
between pre-servicebiology teachers’ critical thinking tendency and different variables (class, academic success,
empathic tendency)? Do —pre-service biology teachers’ empathic tendencies predict their critical thinking

tendencies?”
Method

The research was designed according to relational model. Researches which was designed with relational
model are done for determination of relations between two or more variables and obtaining tips which are about
cause-result (Buyukozturk et al, 2009). In this research, “California Critical Thinking Disposition Inventory” that
was developed by Facione et al. (1998), adapted to Turkish by Kokdemir in 2003, “Empathic Disposition
Inventory” that was developed by Dokmen (1998) and “Personal Information Survey” that was prepared by
researchers as data collection tools.

Pre-service biology teachers who study in Department of Biology Education of a governmental university in

Ankara consist the research population. Data was collected from 74 women (% 90.2) and 8 men (% 9.8) volunteer
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pre-service biology teachers who were studying in Department of Biology Education of a governmental university
in Spring Term of 2015-2016 Academic Year Distribution of the sample based on the year of study is as follows;
19 people from first class (% 23.2), 15 people from second class (% 18.3), 16 people from third class (% 19.5), 21
people from fourth class (% 25.6) and 11 people from fifth class (% 13.4). Participants' academic success levels
are between, 2.00-2.99 (% 52.4) and 3.00-4.00 (% 42.7). In the study, descriptive statistics about critical thinking

tendencies and empathic disposition inventory was calculated and correlation and regression analysis were done.
Findings, Discussion and Results

In this research, points which obtained from California Critical Thinking Disposition Inventory (T =3.76,
Table 3) denote that, pre-service biology teachers are moderate about critical thinking tendency. This situation
denotes that, pre-service biology teachers may take stock of topics that they deal with much more superficially
than deep while they are thinking critically and their critical thinking levels are in a level that need to be improved.
The points which was obtained from Empathic Disposition Inventory ('=3.54, Table 3) that was used in our
research, denoted that pre-service teachers’ empathic tendencies are in a moderate level. Thus, pre-service biology
teachers’ empathic tendency levels were thought, they do not sense themselves at the exact centre of event in the
process of thinking. Our findings are in line with the existing literature that undergraduate students’ empathic
tendency levels are in a level that needs to be improved (Acun Kapikiran, 2009; Ekici & Aybek, 2010; Pala, 2008;
Tutuk, Al & Dogan, 2002) . Pre-service biology teachers’ critical thinking tendencies are not in relation with class
level and academic success is one of the most striking findings of this study (Table 4). The obtained result is
supported with indications of studies that were done by Ekici and Aybek (2010) and Emir (2012). In our study,
critical thinking tendencies do not show parallel growth with class level, so it is thought that, pre-service teachers’
critical thinking tendencies and increasing skills have remained incapable in education programs that trained
biology teachers and it should be revised again. Thus, It is expected that, biology teachers who educate students
having 21% Century skills will have involved in their professional lives to these skills after completing education
and training applications as it has targeted at secondary school biology program (MEB, 2013). In addition, after
results of relation analysis, it is determined that there is a medium-level statistically significant positive correlation,
between pre-service biology teachers’ critical thinking tendencies and empathic tendencies (Table 4). This finding
is corroborated that, when pre-service teachers’ empathic tendencies increase, critical thinking tendencies will
increase too. Ekici and Aybek (2010) also reported a meaningful and positively correlation between critical
thinking and empathic tendency Results of regression analysis (Table 5) indicated that the empathic tendency is
the predictor of critical thinking tendency as the only variable with %26 is important in terms of showing

empathy’s role and power on critical thinking.

In conclusion, doing activities and practices that can improve pre-service teachers’ high-level thinking skills,
giving importance to empathic tendency for improving biology teachers’ high-level skills, reviewing of biology
teaching programs for educating biology teachers that will educate students who have 21% Century skills can be
proposed. Also, qualitative and quantitative studies that analyse critical thinking tendency and empathic tendency

should be conducted by increasing the number and variety of sample.
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Giris

Cagdas diinyanin gereksinimleri, insan1 ufkunu genisletme ihtiyaci ile karsi karsiya birakmig ve bireylerin tist
diizey diistinme becerilerini gelistirmelerini gerekli kilmaktadir. Siiregelen degisimler okullardaki ezberci sistem
yerine, sunulan bilgiyi sorgulayan, ¢oziimleyebilen ve nasil kullanacagini bilen 6grencilerin yetistirilecegi sistemin
gerekliligini giindeme getirmistir. Bir bagka deyisle dgrencilerin ne diisiindiiklerinden ¢ok, nasil diisiindiikleri

onem kazanmis ve olusan gereksinimler elestirel diisiinme kavramini ortaya ¢ikarmstir.

Elestirel diisinme kavrami sorgulama, anlamlandirma, analiz edebilme anlamimna gelen “kritikos” tan
tiremistir. Genellikle olumsuzluk anlam tasidigr diisiiniilen elestirme, bir seyi kotii ya da iyi taraflarimi
degerlendirme anlamma gelmektedir. Literatiirde elestirel diisiinme bilissel ve felsefi temellere dayali bir diistinme
siireci olarak tanimlanmaktadir (Faciona, 2007; Paul, 1995; Van Haaften, 1997). iki farkli goriis ele alindiginda
elestirel diisiinme, olgular1 analiz edebilen, bagimsiz kararlar alabilen, karsilagtirmalar yapip, ¢ikarimlarda bulunan

bireylerin yetistirilmesi bakimindan kazandirilmasi gereken iist diizey diisinme becerisidir.

Elestirel diisiinmenin dnemli bir parcasi olan empatinin, duygusal zekdnin merkezi bilesenlerinden biri ve
zihinde canlandirmay1 netlestiren beceri oldugu savunulmaktadir (Cotton, 1991). Empati, elestirel diisiinebilen
bireylerde olmasi beklenen bir 6zelliktir. Empati kurabilmek, yani baskalarmmin roliine girebilmek ic¢in ben-
merkezcilikten kurtulmak bir 6n sarttir (Dékmen, 2005). Ciinkii benmerkezcilik elestirel diisinme davranist olan

adil diisiinme i¢in de engel teskil etmektedir (Nosich, 2012).

Ciiceloglu (1995), elestirel diisiinme becerisinin gelisebilmesi i¢in ii¢ adimin gerekliliginden s6z etmektedir.
flk olarak birey, kendi diisiince siirecine yon verebilecegini bilmelidir. Ikinci olarak baskalarinmn diisiince
stireclerini inceleyebilmelidir. Bu agamada empati yani baskalarmin roliine girebilmek énemlidir. Son agsamada ise
birey 6grendigi bilgileri kendi hayatinda kullanabilmelidir. Ciinkii uygulama olmaksizin elestirel diisiinme
aligkanligi kazanilamaz. Bununla beraber elestirel diisiinmenin her bireyde gelistirilebilecek bir beceri oldugu da
bildirilmektedir (Walsh ve Paul, 1988).

Arastirmanin Amaci

Giiniimiizde egitim programlari, i¢inde yasadigimiz yiizyilin gereksinimlerine ayak uydurabilen, ezberden
uzak, elestirel ve ¢ok yonlii diisinebilen, empati kurabilen bireyler yetistirmeyi hedeflemektedir. Empatik ve
elestirel diisiinme becerilerine sahip 6gretmenlerin 6grencileri i¢in elestirel diisiinme ortami saglamaya daha istekli
olacagi, 6grencileri ile empati kurabilecegi, dolayisi ile 6grencisinin istegini fark edebilecegi diistiniilmektedir
(Yildirim, 2005). Bu nedenle 6gretmen adaylarinin giiniimiiz ilk ve ortadgretim programinin hedeflerinde yer alan
21. Yiizy1l becerilerine ulasilmasinda 151k tutacak iist diizey diistinme becerilerine sahip olmalari1 beklenmektedir
(Milli Egitim Bakanlign (MEB), 2013). Milli Egitim Bakanlifi, o6grencilerinde becerileri gelistirebilen
ogretmenlerin kendilerinin st diizey diisinme becerilerine sahip olmalar1 ve bu becerileri uygun sekilde
kullanmalar1 gerektiginin altin1 6nemle ¢izmekte ve {ist diizey becerileri 6gretmenlerin kisisel gelisimi igin temel
yeterlikler arasinda saymaktadir (MEB, 2011). Ikuenobe (2001) iist diizey diisiinme becerilerini 6grencilere
kazandirmada en etkili kiginin, en fazla etkilesim iginde olduklari dgretmenler oldugunu belirtmektedir ki bu
ogretmenlere kazandirilacak elestirel diisiinme becerilerinin Ogrenciler i¢in Onemini netlestirmektedir. Bu
dogrultuda 6gretmenlik meslegi becerileri ve 6gretim ortami arastirmalar1 agilarindan yapilacak calismalarda

oncelikle Ogretmen adaylarinda elestirel diisinme ve onun iliskili oldugu degiskenlerin diizey ve iliski
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durumlarmin tespit edilmesi, sonrasinda ise dgretmen adaylarinin iist diizey becerileri ve bunlart agiklayan
degiskenler hakkinda ayrintili nitel arastirmalara girisilmesi nitelikli verilere ulasmay: saglayabilir. Bu arastirma
biyoloji 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilimlerini ve hangi degiskenlerle iligkili oldugunu belirlemeyi
amacglamaktadir. Ogretmen adaylarinin ve Ogretmenlerin elestirel diisinme egilimlerine yonelik calismalar
bulunmasina ragmen, literatiirde giincel tartismali konular1 i¢inde barindiran biyoloji alaninda uzmanlasan biyoloji
O0gretmen adaylarima ve onlarin elestirel diisinme diizeylerini agiklayan degiskenlere iliskin g¢aligmalar yer
almamaktadir. Bu ifadelerden yola ¢ikarak arastirma problem ciimlesi “Biyoloji 6gretmen adaylarmin elestirel
diistinme egilimleri hangi diizeydedir, hangi degiskenlerle iliskilidir ve biyoloji dgretmen adaylarinin empatik

egilimleri elestirel diisiinme egilimlerinin yordayicist midir?” olarak belirlenmistir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, iliskisel modelde desenlenmis olup, biyoloji 6gretmen adaylarma iliskin elestirel diisiinme
egilimlerinin farkli degiskenlerle olan iliskisini ve empatik egilimlerinin elestirel diisiinme egilimlerinin énemli
bir yordayicisi olup olmadigmi belirlemeyi amaglamaktadir. fliskisel modelde desenlenen arastirmalar, iki veya
tizeri degisken arasndaki iliskilerin belirlenmesi ve neden-sonuca iliskin ipuclarinin elde edilmesi amaciyla

yapilan aragtirmalardir (Biiyiikoztiirk ve dig. 2013).
Evren-Orneklem

Arastirmanin evreni, Ankara IlI’inde biyoloji Ogretmenligi lisans programmda &grenim gormekte olan
ogrencilerden olusmaktadir. Ankara, kokli devlet tiniversitelerini barindirmasi, sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel
acidan farkl diizeylerdeki bireyler tarafindan tercih edilmesi ile elestirel diisiinme egilimi bakimidan heterojen

bir gruba ulasilabilirlik géz 6niinde bulundurularak arastirma evreni olarak segilmistir.

Aragtirmanin 6rneklemi, bir devlet {iniversitesinin Biyoloji Egitimi Anabilim Dali’'nda 2015-2016 Egitim-
Ogretim yilinin Bahar Dénemi’nde 6grenim géren 82 6grenciden olusmaktadir. Arastirma kapsamindaki 6rneklem
sayis1 ulagilabilir evrenin %10 unu agtigindan yeterli bulunmustur. Biyoloji 6gretmen adaylarinin kisisel bilgilerini

iceren Tablo 1 asagida yer almaktadir.
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Tablo 1. Katilimcilarin kisisel bilgilerine iligkin betimsel istatistikleri

Degiskenler f %
Sinif Diizeyi

1.Sinif 19 23,2
2.Sinif 15 18,3
3.Sinif 16 19,5
4.Sinif 21 25,6
5.5inif 11 13,4
Cinsiyet

Kadin 74 90,2
Erkek 8 9,8
Yas

18-20 24 29,3
21-23 37 45,1
24 ve Uzeri 21 25,6

Akademik Basari

1,00-1,99 4 4,9
2,00-2,99 43 52,4
3,00-4,00 35 42,7

Veri Toplama Araclari

Arastirmada Faciona ve arkadaslari (1998) tarafindan gelistirilip, Kokdemir tarafindan 2003 yilinda Tiirkge‘ye
uyarlanmis olan “California Elestirel Diisiinme Egilimi Olcegi”, Dokmen (1988) tarafindan gelistirilen “Empatik

Egilim Olgegi” ve arastirmacilar tarafindan hazirlanmis cinsiyet, sinif ve akademik basarryr iceren “Kisisel Bilgiler

Anketi” kullanilmigtir.
California Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi (CCTDI)

Faciona ve arkadaslar1 (1998) tarafindan gelistirilen orijinal “California Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi” 75

madde ve “dogruyu arama”, “agik fikirlilik”, “analitiklik”, “sistematiklik”, “kendine giiven”, “meraklilik”,
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“olgunluk” olmak iizere 7 alt boyuttan olugmaktadir. Orijinal 6l¢egin i¢ tutarlilik katsayilar1 (o) .60 ile .78 arasinda
degisiklik gosterirken, toplam i¢ tutarlilik katsayist .90 olarak belirlenmistir (Kokdemir, 2003). Kékdemir’in
(2003), uyarlama calismas: sonucunda, “California Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi” “acik fikirlilik”,
“analitiklik”, “sistematiklik”, “kendine giiven”, “meraklilik” ve “dogruyu arama” olmak iizere 6 alt boyut ve 51
maddeye indirgenmistir. Uyarlanan olgegin alt boyutlarinin i¢ tutarlilik katsayilar1 (o) .61 ile .78 arasmnda
degisirken, o6lgegin toplam i¢ tutarlilik katsayist (o) .88 olarak bulunmustur (Kékdemir, 2003). Bu ¢aligmada
olcege iliskin elde edilen i¢ tutarlik katsayilart “agik fikirlilik” .72, “analitiklik .77, “sistematiklik™ .54, “kendine

giiven”.85, “meraklilik” .81 ve “dogruyu arama” .67 olarak belirlenmistir. Olgegin toplam i¢ tutarlik katsayis1 ise

.91 olarak belirlenmistir.
Empatik Egilim Olcegi

Empatik Egilim Olgegi, bireylerin giinliik hayatinda empati kurabilme durumlarini lgmek amactyla Dékmen
(1988) tarafindan gelistirilmistir. Olgme araci, benmerkezci, empatik egilim ve sempatik egilim olmak iizere ii¢
faktorliidiir ve 20 maddeden olusmaktadir. Olgege ait giivenirlik katsayisi (o) .82 olarak belirlenmistir. Olgegin

yarilama giivenirligi .86 olarak hesaplanmistir. Bu arastirmada, dlgege iliskin elde edilen i¢ tutarlik katsayisi (o)

ise .68 olarak belirlenmistir.
Kisisel Bilgiler Anketi

Aragtirmacilar tarafindan gelistirilen kisisel bilgiler anketi 6grenim goriilen okul bilgisi, yas, cinsiyet, smnif

diizeyi ve akademik basari diizeyi sorularini igermektedir.
Verilerin Analizi

Veri analizinde SPSS 16.0 istatistik paket programi kullanilmistir. Calismada elestirel diisiinme egilimi ve
empatik egilim Olcegine iliskin betimsel istatistikler hesaplanmis, ayrica korelasyon ve regresyon analizi
yapilmistir. Regresyon analizinin en az aralik 6lgeginde ve siirekli degisken olan yordayan ile yordanan
degiskenlerin Tablo 2’de verilen Shapiro-Wilk Testi sonucunda normal dagilim gosterdigi (p > .05), aralarinda
dogrusal iligkinin varligi, hata terimlerinin bagimsizligi, asir1 u¢ degerlerin bulunmamasi (Can, 2014) gibi belirli
on kosullar saglandiktan sonra biyoloji 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme egiliminin yordayicist tespit

edilmeye caligilmistir.

Tablo 2. Elestirel diisiinme egilimi ve empatik egilim dl¢eklerine iliskin normallik analizi (Shapiro-Wilk)

Degiskenler sd p
Elestirel dislinme egilimi 82 .856*
Empatik egilim 82 .132%

sd= Serbestlik derecesi, * p > .05

Bulgular
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Olceklerden Alinan Puanlara Gére Elestirel Diisiinme Egilimi ve Empatik Egilim

Duzeyleri

Biyoloji dgretmen adaylarinin ¢alisma kapsaminda ele alinan {ist diizey becerilerinden elestirel diisiinme

egilimleri ve empatik egilimlerine iligkin betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 3°te verilmistir.

Tablo 3. Elestirel diisiinme egilimi ve empatik egilime iligkin betimsel istatistikler

N Ortalama Standart Carpiklik Basiklik
Sapma
Elestirel 82 3.76 .39 .136 -.283
Diistinme
Egilimi
Empatik Egilim 82 3.54 .38 -.273 -.041

Tablo 3’te goriildiigii {izere galiymamiza katilan aday 6gretmenlerin empatik egilimlerinin (' = 3.54) ve
elestirel diisiinme egilimlerinin (' = 3.76) orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Basiklik ve garpiklik degerlerinin

+1,5 arasinda olmast verilerin normal dagildiginin bir bagka gostergesidir (Tabachnick ve Fidell, 2013).

Elestirel DUsinme Egiliminin Empatik Egilim, Sinif DUzeyi ve Akademik Basari

Degiskenleri Arasindaki Korelasyon

Biyoloji 6gretmen adaylari ile yiiriitiilen ¢alismada elde edilen verilere iliskin ¢esitli degiskenler arasinda iliski
varligimi belirlemek i¢in yapilan basit dogrusal korelasyon sonucunda, empatik egilim ile elestirel diisiinme egilimi
arasinda anlamli ve pozitif yonlii bir korelasyonun varligi sz konusudur (r = .509, p < .05). Biyoloji 6gretmen
adaylarmin smif diizeyi ve akademik basarilari ile elestirel diisiinme egilimleri arasinda ise korelasyon olmadigi

belirlenmistir (Tablo 4) (p > .05).

Tablo 4. Ogretmen adaylarmin elestirel diisiinme egilimleri ile diger degiskenler arasindaki korelasyon

Degisken N R p
Elestirel diisiinme egilimleri- Empatik egilimleri 82 .509 .000*
Elestirel diisiinme egilimleri-Sinif diizeyi 82 .077 .489
Elestirel diigiinme egilimleri-Akademik basar1 82 .180 .105

*p<.05
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Empatik Egilimin Elestirel DUsinme Egilimini Yordama Duzeyi

Biyoloji ogretmen adaylarma ait empatik egilim puanlarinin 6gretmen adaylarmin elestirel diisiinme
egilimlerinin anlaml bir yordayicist olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan basit dogrusal regresyon analizi Tablo

5’te verilmisgtir.

Tablo 5. Elestirel diigsiinme egiliminin yordanmasina iligkin basit dogrusal regresyon analizi

Yordayici Degisken B Standart hata B B R?

Empatik egilim A7 .098 .509 .259

Yapilan basit dogrusal regresyon analizi sonucunda 6gretmen adaylarina ait empatik egilim puanlarinin
elestirel diisiinme egilimlerinin anlaml1 bir yordayicist oldugu goriilmiistiir (R =.509, R? =.259, F(1-80) = 28.021,
p <.05). Sonug olarak empatik egilim diger degiskenler arasinda elestirel diisiinme egiliminin %26’sin1 yordayan
tek degiskendir. Regresyon denklemine esas yordayici degiskenin katsayisinin (B =.517) anlamlilik testi empatik
egilimin anlamli bir yordayici oldugunu gostermektedir (p < .01). Regresyon analizi sonucunda elestirel

diistinmeyi yordayan regresyon denklemi asagidaki gibi olusturulmustur.
Elestirel Diistinme Egilimi=(0.517 x Empatik Egilim) + 1.933
Tartisma ve Sonug

Arastirmada kullanilan California Elestirel Diisinme Egilimi Olgegi’nden elde edilen puanlar (' =3.76, Tablo
3) biyoloji 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilimi agisindan orta diizeyde olduklarini gostermektedir. Bu
durum biyoloji 6gretmen adaylarin elestirel diisiiniirken, ele aldiklar1 konular1 derin olmaktan ziyade daha yiizeysel
olarak degerlendirebileceklerini ve elestirel diisinme diizeylerinin gelistirilmesi gereken bir seviyede oldugunu
gostermektedir. Korkmaz (2009) tarafindan yapilan calismada egitim fakiiltesi &grencilerinin ve Ozdemir (2005)
tarafindan yapilan ¢alismada ise {iniversite dgrencilerinin elestirel diisiinme egilimlerinin orta diizeyde oldugu,

Giilveren (2007) tarafindan yapilan ¢calismada ise yeterli olmadig belirtilmistir.

Aragtirmamizda kullanilan Empatik Egilim Olcegi uygulamasi sonucunda elde edilen puanlar (I =3.54, Tablo
3) 6gretmen adaylarinin empatik egilimlerinin orta diizeyde oldugu gostermektedir. Buna gére biyoloji 6gretmen
adaylarmin empatik egilimlerinin orta diizeyde bulunmasi, diisiinme siirecinde kendilerini olayin tam olarak
icindeymis gibi algilamadiklarini disiindiirmiistiir. Lisans Ogrencilerine yonelik literatiirde yer alan diger
calismalarda da Ogrencilerin empatik egilimlerinin gelistirilmesi gereken diizeylerde oldugu bulgular:

calismamizin bulgular1 ile uyumludur (Acun Kapikiran, 2009; Ekici ve Aybek, 2010).

Aragtirmanimn iligki analizi sonuglarina goére biyoloji Ggretmen adaylarinin siif diizeyi ve akademik
basarilarmin elestirel diigiinme egilimleri ile iligkili olmamasi arastirmanin ¢arpici bulgularindan biridir (Tablo 4).
Elde edilen bu sonug¢ Ekici ve Aybek (2010) ile Emir (2012) tarafindan yapilan c¢alismalarin bulgular ile de
desteklenmektedir. Ip ve digerleri (2000) ise tiniversite 6grencilerinin elestirel diisiinme egilimleri ile akademik
basarilar1 arasinda pozitif ve diisiik (r = .36) bir korelasyon oldugunu belirlemislerdir. Bir iist sinifa gegis ile
elestirel diisiinme egilimi arasinda dogrusal iligki varligi beklenen sonu¢ olmasina ragmen, ¢alismalar arasindaki

bu farkin kiiltiirlerden kaynaklandig1 disiiniilebilmekle beraber, Ogretmen yetistirme siirecinde elestirel
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diistinmenin gelistirilmesi adina iilkemizde ilave uygulamalar yapilmasi gerekliligini de gosterebilir.
Calismamizda elestirel diisinme egilimlerinin sinif diizeyi ile paralel artis gdstermemesi, biyoloji 6gretmeni
yetistiren dgretim programlarmin 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilimlerini ve becerilerini arttirmada
yetersiz kaldigini ve bunun tekrar gézden gegirilmesi gerektigini diisiindiirmektedir. Nitekim ortadgretim biyoloji
programinda hedeflenen 21.Y{izy1l becerilerine sahip 6grenciler yetistirecek biyoloji 6gretmenlerinin egitim ve
O0grenimini tamamladiktan sonra bu becerilere sahip olarak mesleki hayatlarma dahil olmalar1 beklenmektedir
(MEB, 2013). Son donemlerde Milli Egitim Bakanligi 6gretmenlerin iist diizey diisiinme becerilerine sahip
olmalar1 ve bunlar1 kullanmalarinin, 6gretmen yeterlikleri arasinda oldugunu vurgulamakta ve {ist diizey becerileri
ogretmenlerin kisisel gelisimi i¢in temel yeterlikler arasinda saymaktadir (MEB, 2011). Ciinkii s6z konusu {ist
diizey diisiinme becerilerini 6grencilere kazandirmada en etkili kiginin, 6grencilerin ailelerine kiyasla, daha fazla

etkilesim i¢inde olduklar1 6gretmenler oldugu unutulmamalidir (Ikuenobe, 2001).

Bununla beraber iligki analizleri sonucunda arastirmada biyoloji 6gretmen adaylarmin elestirel diisinme
egilimlerinin empatik egilimleri ile pozitif yonde orta diizeyde istatistiksel olarak anlamli bir iligki varlig: tespit
edilmistir (Tablo 4). Bu bulgu 6gretmen adaylarinin empatik egilimlerinin artisi ile elestirel diisiinme egilimlerinin
de artacagi yorumu giiclendirmektedir. Ekici ve Aybek (2010)’in empatik egilim ile elestirel diisiinme egilimi

arasinda pozitif ve anlamli iligki tespiti ¢alismamizi destekler niteliktedir.

Aragtirmanin regresyon analizi sonuglarina bakildiginda (Tablo 5) empatik egilimin tek degisken olarak %26
oraninda elestirel diisiinme egiliminin yordayicisi oldugunun belirlenmesi, empati yapabilmenin elestirel
diistinmenin gergeklesmesindeki yerini ve giicliinii gostermesi agisindan dnemlidir. Diger bir ifade ile empati
yapabiliyor olmak, elestirel diisiinme niteligimizin olusumundaki katkist baglaminda oldukca dikkat ¢ekicidir. Bu
sonuglardan hareketle, biyoloji Ogretmeni yetistiren kurumlarda empatik egilimi destekleyen uygulama ve
etkinliklerin elestirel diisiinme egilimini gelistirecek olasi tiim degiskenlerle birlikte ele alinarak egitim ve 6gretim
programlarma yansitilmasinm biiyiikk énem tasiyacagi sdylenebilir. Oyle ki calismamizin bu carpici bulgusu,
Nosich (2012 akt. Aybek;2012) tarafindan empatinin elestirel diisinmeyi derinden etkiledigi ifadesi ile

ortiismektedir.

Sonug olarak, ¢alismamiza katilan aday dgretmenlerimizin elestirel diisiinme ve empatik egilimlerinin orta
diizeyde oldugu; elestirel diisiinme ve empatik egilim arasinda pozitif yonlii ve orta diizeyde bir korelasyon oldugu
belirlenmistir. Biyoloji 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilimlerinin akademik ortalama ve sinif diizeyi
ile iligkili olmadig1 tespit edilen carpict bir bulgudur. Ayrica empatik egilim diger degiskenler arasinda elestirel

diisinme egiliminin % 26’sm1 yordayan tek degiskendir.

Bu arastirmanin tiim sonuglarina dayanarak, 21.Yiizyil becerilerine sahip 6grenciler yetistirecek biyoloji
Ogretmenleri yetismesi adina biyoloji dgretim programlarinin gézden gegirilerek biyoloji 6gretmenlerinin st
diizey becerilerini gelistirecek sekilde iyilestirilmesinde empatik egilime dnem verilmesi ve 6gretmen adaylarina
ist diizey diisinme becerilerini gelistirecekleri etkinlik ve uygulamalarin yaptirilmas: Onerilebilir. Ayrica
orneklem sayisi ve ¢esitliligi arttirilarak, elestirel diisiinme egilimi ve empatik egilimin incelendigi senaryo ya da

farkli goriisme sorulariyla desteklenmis nitel ve nicel ¢aligmalarin yapilmasi onerilebilir.
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Bu ¢alisma bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programinin iiniversite dgrencilerinin duygu diizenleme giigliiklerini
azaltmadaki etkisini degerlendirmek amaciyla hazirlanmustir. Arastirma, dntest-sontest modelli yar1 deneysel bir ¢aligmadir.
Arastirma, istanbul’da psikoloji béliimiinde ikinci ve {igiincii simflarinda &grenim gérmekte olan 10 dgrencinin katilimiyla
gerceklesmistir. Olgme aract uygulama Oncesinde on-test, uygulamanin bitiminde ise son-test olarak uygulanmustir.
Arastirmada katilimcilara sekiz oturumdan olusan her oturumu 90 dakika siiren bir program uygulanmustir. Tek grup Ontest -
sontest kontrol grupsuz yar1 deneysel desenin kullamldig galismada veriler, Wilcoxon Isaretli Sira Testi ile ¢dziimlenmistir.
Yapilan analizler bilingli farkindalik temelli bilissel terapi programinin {iniversite 6grencilerinin duygu diizenleme giicliiklerini
azaltmada etkili oldugunu géstermistir. Terapi programinin kaliciligini belirlemek i¢in grup liyelerine onbes ay sonra tekrar
duygu diizenleme giicliigii 6l¢egi uygulanmustir. Yapilan analiz sonucunda son-test ile izleme testi puan1 arasinda bir farkin
olmadigi, bu anlamda yapilan bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programinin uzun siireli bir etkiye sahip oldugu
bulunmustur.

Anahtar Sézciikler: Kademeler Arasi Gegis ® Bilincli Farkindalik © Bilissel Terapi ® Universite Ogrencileri

Abstract

This study is aimed to investigate the effects of mindfulness based cognitive therapy program on the decrease of university
students’ emotion regulation difficulties. Research is based on a quasi-experimental and pretest-posttest design. Sample group
is composed of 10 students who are in second and third year grade in psychology department. Measuring tools are applied as
a pretest before the program, and applied as a posttest after the program. Program was applied in eight sessions, and each
session lasted for 90 minutes. In the study, which has single group pretest-posttest quasi-experimental design, data was analyzed
using Wilcoxon Signed Rank Test. According to the results, mindfulness based cognitive therapy program is effective on the
decrease of university students’ emotion regulation difficulties. Difficulties in Emotion Regulation Scale was administered
again to specify the permanency of therapy program after fifteen months. Results have shown that there is not any significant
difference between the post-test and the follow-up test scores, therefore it can be said that mindfulness based cognitive therapy
program has a long term effect.
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Extended Abstract

Emotion regulation is the control of active emotions. These differences include factors such as; emotion itself,
density of emotion, duration of emotion, (Thompson, 1994; Gross 1998) or other psychological processes as;
memory andsocial interaction (Cole, Martin, Dennis 2004). Emotion regulation includes: how we experience our

emotions, how we express them, also how we effect them (Gross, 2002).

Difficulty in emotion regulation is defined as lack of mindfulness about emotions, difficulty in comprehending
and accepting emotions, also having difficulty in impulse control and behaviours focused on aimed purpose during
negative affection (Gratz ve Roemer 2004). Emotions can cause both negative and positive results (John, Gross
2004). Main determinant is the way of emotion regulation (Denollet ve dig. 2008). Gross and Munoz (1995)
indicated that emotion regulation is the base of psychological healthiness. Research has shown that emotion
dysregulation has negative effects on individuals’ health and well-being. Emotion dysregulation, which effects
individuals’ psychological health negatively and is defined as a part of clinical picture in anxiety and mood
disorders (Campbell-Sills and Barlow, 2007; Gibb et al., 2001; Hankin, 2005; Maciejewski and Mazure, 2006).
Emotional dysregulation may also be observed in psychological conditions such as; generalized anxiety disorder
(Mennin et al., 2002), posttraumatic stres disorder (Cloitre, 1998), drug abuse (Hayes et al., 1996), disassociative
symptoms (Briere, 2010), self-destructive behaviour (Gratz et al., 2006, Gratz and Chapman, 2007), eating
disorders (Sim and Zeman 2006; Whiteside et al., 2007) borderline personality disorder (Linehan 1993; Gratz et
al., 2006)

Method

The aim of this research is, evaluating the effects of mindfulness based cognitive therapy program on the
decrease of university students’ emotion regulation difficulties. Research is based on a quasi-experimental and
pretest-posttest design without a control group. The sample for this research comsisted of volunteer second and
third year students from psychology department in 2016-2017 academic year. Research is conducted with 10
students, (6 female and 4 male). Participants were between the ages of 19 and 22. Difficulties in Emotion
Regulation Scale, developed by Gratz and Roemer (2004), is administeredfor assigning students in the sample
group. Non-parametric Wilcoxon Signed Rank Test was used for testing the meaningfulness of the difference

between the pretest-posttest scores.

Results

Participants’ Difficulty in Emotion Regulation Scale pretest score mean is X '=101,50, posttest score mean is

X'=90,50. Wilcoxon Signed Rank Test was used for testing the meaningfulness of the difference between the
pretest-posttest scores. According to the results, there is a significant difference between the pretest-posttest scores

of the participants’ (z=,-2,145 p<.05).

Students’ posttest Difficulty in Emotion Regulation Scale mean is X = 90,50, follow-up test mean score is

X = 88,30. There is not any statistically significant difference found between the posttest and follow-up test
results (z=,-102 p>.05).
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Discussion

The Effectiveness of mindfulness based therapy program on the decrease of University students’ difficulty in
emotion regulation is tested in this research. According to statistical anaylsis, therapy program has a statistically

meaningful effect on the decrease of students’ difficulty in emotion regulation.

Difficulty in Emotion Regulation Scale was administered fifteen months after the completion to follow-upthe
decrease of emotion regulation difficulties. Results have shown that, there is not any significant difference between
the posttest and monitoring test scores. It can be a indication of mindfulness based cognitive therapy program’s

effect on the decrease of difficulty in emotion regulation that it can have a long term effect.

Mindfulness based cognitive therapy program which is prepared for this study, is mainly composed of
consciousness of emotions and emotion regulation. After eight sessions, while students’ stated their opinions about
sessions and themselves, they expressed that their consciousness about their emotions were increased in the

process. According to the results, these statements were verified.

Goldin and Gross (2010) expressed in their study that mindfulness is an effective method for the reduction of
emotion regulation difficulties. Considering similar studies in the literature, mindfulness based therapies have
positive effects on individuals’ cognitive and emotional processes (Baer, 2007; Johnson and Larson, 1982; Coopet,
Frone, Russell and Mudar, 1995; Mennin, Heimberg and Fresco 2005).

As a result of this study, mindfulness based cognitive therapy program is effective on the decrease in emotion

regulation difficulties. Follow-up test scores indicated that the effect of the program was long term.
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Giris
Universite dénemi genclerin gelisimsel acidan kimlik ve bagimsizlik kazanma cabalarmin yanmnda iginde
bulunduklar1 gelisimsel dénemin beraberinde getirdigi bir¢ok sorunla bas etmek zorunda olduklari kritik bir
donemdir (Rickwood, Deane, Wilson ve Ciarrochi, 2005). Bu dénemde &grencilerin karsilastiklart sorunlara
yonelik yapilan arastirmalar incelendiginde, madde kullanimi, ebeveynler ile ilgili problemler, akademik sorunlar,
ekonomik giicliikler, duygusal problemler, bedensel ve ruhsal saglik sorunlari gibi ¢esitli problemler yasadiklart

saptanmugtir (Aluede, Imhonde ve Eguavoen, 2006; Schweitzer, 1996).

Duygu diizenleme stratejileri ile iliskilendirilen depresif ve kaygi bozukluklar1 (Aldao, Nolen-Hoeksema ve
Schweizer, 2010), tniversite egitimi goren bireylerde en sik karsilasilan psikiyatrik rahatsizliklarin baginda
gelmektedir (Ceyhan, Ceyhan ve Kurtyilmaz, 2009; Surtees, Pharoah ve Wainwright, 1998). Duygu diizenleme,
harekete gegirilmis duygularla iliskili degisiklikler anlamma gelmektedir. Bu degisimler; duygunun kendisi,
yogunlugu, devam siiresi gibi unsurlar1 (Gross 1998; Thompson, 1994) veya hafiza, sosyal etkilesim gibi diger
psikolojik siirecleri igerir (Cole, Martin ve Dennis, 2004). Duygu diizenleme, duygularimizi nasil yasadigimizi, bu
duygular1 ne sekilde disar1 vurdugumuzu ve bu duygulari nasil etkilemeye ¢alistigimizi ifade eder (Gross, 2002).
Duygu diizenleme, bireylerin duygularini yonetebilmek adina yapmis olduklari aktif ¢abalardan olusmaktadir
(Koole, 2010). Duygu diizenlemenin baslica ii¢ temel 6zelligi vardir. Bunlardan birincisi, bireylerin duygularini
olumlu ya da olumsuz olarak diizenleme imkanimna sahip olmasidir. Ikincisi, duygu diizenlemenin prototip
orneklerinin bilingli olmasidir. Baglangicta duygu diizenleme hayal edilebilir fakat sonra bilingli bir farkindalik
olmaksizin meydana gelir. Ugiinciisii ise, duygu diizenleme formlarmm 6nceden iyi ya da kotii olacagmin

varsayllamayacagidir (Gross ve Thompson, 2007).

Duygu diizenleme gii¢liigii; duygulara yonelik bilingli farkindaligin olmamasi, duygularin anlagilmasi ve kabul
edilmesine iligkin giicliik yasama, olumsuz duygulanim esnasinda diirtii kontroliinde ve hedeflenen amaca yonelik
eylemlere odaklanmakta zorlanma, duygu diizenleme stratejilerine ulasmada zorluk yasama boyutlariyla
tanimlanmaktadir (Gratz ve Roemer, 2004). Duygular, yararli sonuglara sebep oldugu gibi zararli sonuglar da
dogurabilir (John ve Gross, 2004). Burada etkin bir belirleyici duygu diizenleme bigimidir (Denollet, Nyklicek ve
Vingerhoets, 2008). Gross ve Munoz (1995) duygu diizenlemenin, psikolojik iyi olusun temeli oldugunu ifade
etmislerdir. Yapilan arastirmalar duygu diizensizliginin bireyin sagligi ve iyilik hali tizerinde olumsuz etkilerinin
olabilecegini gostermistir. Bireylerin ruh sagligini olumsuz bir sekilde etkileyen duygu diizensizligi, kaygi ve
duygudurum bozukluklarinda klinik tablonun bir pargasi olarak tanimlanirken (Campbell-Sills ve Barlow, 2007;
Gibb ve dig., 2001; Hankin, 2005; Maciejewski ve Mazure, 2006) bununla birlikte yaygin kaygi bozuklugu
(Mennin, Heimberg, Turk ve Fresco, 2002), travma sonrasi stres bozuklugu (Cloitre, 1998), madde kullanimi
(Hayes, Wilson, Gifford, Follette ve Strosahl, 1996), dissosiyatif belirtiler (Briere, 2010), kendine zarar verme
davranis1 (Gratz ve Gunderson, 2006, Gratz ve Chapman, 2007), yeme bozukluklar1 (Sim ve Zeman 2006;
Whiteside ve dig., 2007) ve smnirda kisilik bozuklugu (Gratz ve dig., 2006; Linehan, 1993) gibi ruhsal

bozukluklarda da goriilebilecegi vurgulanmustir.

Bilingli farkindalik terimi (mindfulness), bireyin simdiki zamanda yasadig1 deneyime kasitli olarak katilabilme
becerisidir (Coffey ve Hartman, 2008). Bilingli farkindalik, gegmiste yasanmig olan veya gelecekte yasanmasi
muhtemel olan yasant1 ve duygularin tesiri altinda kalmadan simdiki zamani kabullenmek ve onaylamak bigiminde

tanimlanir (Bishop ve dig., 2004). Kokenleri Budizm ve meditasyon pratiklerinden almaktadir. Temel anlamda
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evreni ve evrendeki yerimizi ne sekilde gordiigiimiizii, kim oldugumuzu sorgulayan bir pratiktir. Farkindalik
meditasyonu denen bu siirecte siirekli bir bigimde nefese, beden duyumlarina, hislere veya zihin akisina yani

diisiincelere odaklanilmaktadir (Catak ve Ogel, 2010).

Bilingli farkindalik son yillarda giderek kognitif ve davranisgr terapilerin yaninda klinik psikoloji igerisinde
yer almaktadir (Cash ve Whittingham, 2010). Hayes (2004) bilingli farkindalik temelli miidahaleleri biligsel-
davranis¢1 yaklasimm “iigiincii dalgas1” seklinde tanimlamaktadir. Ugiincii dalga terapiler, olay1 degistirmekten
ziyade, o olaym fonksiyonunu anlayip degistirmekle ilgilenir. Bu sebeple bilingli farkindalik, kabul (acceptance)
ve biligsel ayrisma (cognitive defusion) gibi yontemleri kullanmaktadir (Teasdale, Segal ve Williams, 2003).
Farkindalik temelli terapilerde de, biligsel-davranig¢i terapide kullanilan tstbilis, dikkat diizenleme ve maruz

birakma gibi benzer degisim mekanizmalari kullanilir (Catak ve Ogel, 2010).

Bilingli farkindalik egzersizleri, bir koltuga rahat bir sekilde oturup nefes aligverisine odaklanilarak baslanir.
Nefes aligverisi sirasinda 0 anda olma durumu hissedilmeye ve odak noktasi haline getirilmeye ¢aligilir. Nefese
odaklanma, farkindalik temelli pratiklerin zeminidir ve bireylerde bireysel farkindaligi, 6z denetimi arttirmak, stres
faktorlerinin etkisini azaltmak amaciyla yapilir (Schonert-Reichl ve Lawlor, 2010). Bireyler haftada bir kez bir
araya gelirler ve egzersizler ortalama 75 dakika devam eder. Bu egzersizler, bilingli farkindaligin (bireylerin
kendilerini yargilamadan kabul etmeleri, simdi ve burada farkindaliga ulagmak) gelismesine katkida bulunur.
Bireyler, deneyimledikleri bu farkindalik becerileri ile olumsuz diisiince ve duygulardan armmalar1 igin tesvik

edilir (Plews-Ogan, Owens, Goodman, Wolfe ve Schorling, 2005).

Bilingli farkindalik temelli tekniklerin psikoterapi igerisinde kullanilmas ise yaklasik olarak 30 yil 6nce Kabat-
Zinn’in ¢aligmalar1 ile baglamistir. Bilingli farkindalik temelli teknikler zamanla birgok psikolojik sorunu ele
alarak olumlu sonuglar vermistir. Ornegin Miller, Fletcher ve Kabat-Zinn (1995) yaptig1 bir ¢alismaya gore
uygulanan bilingli farkindalik temelli grup meditasyon programinin, katilimcilarin depresif, kaygi ve panik
belirtilerinde belirgin bir azalmaya neden oldugu belirtilmistir. Shapiro, Schwartz ve Bonner’in (1998) yaptiklari
bir aragtirmada ise, uygulanan bilingli farkindalik temelli grup meditasyon programi sonrasinda, katilimeilarin
depresyon da dahil olmak iizere psikolojik belirti diizeylerinde anlamli diizeyde azalma ve empati puanlarinda da
artis saptanmigtir. Bilingli farkindalik temelli terapi programlari depresyon (Barnhofer ve dig. 2009; Demir 2014;
Demir, 2015a; Demir, 2015b; Liehr ve Diaz, 2010), kaygt (Demir, 2017; Semple, Lee, Dinelia ve Miller, 2010),
sosyal iligkilerde ve akademik becerilerde artma (Beauchemin, Hutchins ve Patterson, 2008) madde bagimliligi
(Witkiewitz, Marlatt ve Walker, 2005), dinginlikte, duygusal diizenleme, kendini kabul, gevseme, farkindalik ve
netlikte artma (Broderick ve Metz, 2009) gibi bir¢ok alanda uygulanmaktadir.

Duygu diizenlemeye yonelik miidahalelerin amaci, olumsuz ve arzu edilmeyen duygulari yok etmek degil,
olumlu duygularla birlikte olumsuz duygular1 da kisinin kabul etmesini saglamaktir (Gratz ve Tull, 2010; Safer,
Telch ve Chen, 2009). Arastirmalar, farkindaligin bir duygu diizenleme stratejisi olarak etkisine vurgu yapmaktadir
(Arch ve Craske, 2006). Duygu diizenleme ile ilgili teorik ¢aligmalar, bilingli farkindaligin temel mekanizmasini
duygu diizenleme olarak gostermektedir (Bishop ve dig., 2004; Glomb, Duffy, Bono ve Yang, 2011; Hayes ve
Feldman, 2004; Mitmansgruber, Beck, Hofer ve Schiif8ler, 2009).

Alan yazin incelendiginde iilkemizde duygu diizenleme giicliiklerini azaltmaya yonelik psikososyal miidahale
calismalarmim yapildig1 goriilmektedir. Kuzucu (2006), iiniversitede 6grenim gérmekte olan bireyler ile yaptigi

psiko-egitim temelli grup c¢alismasinda katilimeilarin  duygusal farkindalik  seviyelerine, duygularin
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disavurumlarina, psikolojik ve 6znel iyi-oluslarina etkisini sinamistir. Deney, plasebo ve kontrol gruplu 6n-test,
son-test ve izleme modeline dayali deneysel ¢alismanin bulgularina gore gruplar arasmnda sadece duygusal
farkindalik puanlarinda istatiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu rapor edilmistir. Gengoglu (2012) geng
yetiskinler ile gergeklestirmis oldugu duygusal farkindalik gelistirme egitim programinin etkinligini smnamis ve
program sonunda geng¢ yetigkinlerin iyimserlik diizeylerinde istatiksel agidan anlamli bir fark oldugunu rapor
etmistir. Balci-Celik (2008) tarafindan hemsirelerin katildigi bir gruba duygular giiclendirme egitim programi

uygulanmustir. Program sonucunda ¢alismaya katilan bireylerin iyimserlik diizeylerinde artig tespit edilmistir.

Yapilan kaynak taramasinda duygu diizenleme ile iligkili ¢esitli problemler igin duygu diizenleme giigliiklerini
azaltan miidahale programlarinin kullanildigi goriilmektedir. Arastirmalardan bir kismu tiniversitede 6grenim
gormekte olan bireyler ile yapilmigtir (Iverson, Follette, Pistorello ve Fruzzetti, 2012; Goldin ve Gross, 2010; Rivzi
ve Steffel, 2014). Ancak, ililkemizde caligmalarin smirli sayida oldugu ve bireylere etkili duygu diizenleme
becerileri kazandirmay1 hedefleyen bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programinin olmadigi tespit
edilmistir. Buradan hareketle bu ¢alismada, psikososyal miidahalelerden biri olan bilingli farkindalik temelli
biligsel terapi programmin {iversite Ogrencilerinin duygu diizenleme giigliikleri iizerindeki etkililiginin

arastirilmasi amaglanmistir. Burada aciklanan amaca dayali olarak asagidaki denenceler test edilmistir:

1. Bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programima katilan 6grencilerin Duygu Diizenleme Giigliikleri

Olgegi son-test puan ortalamalari dntest puan ortalamalarindan anlamli diizeyde diisiik olacaktir.

2. Bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programina katilan 6grencilerin Duygu Diizenleme Giigliikleri
Olgegi son-test puanlar1 ile onbes ay sonra uygulanan izleme testi puanlari arasnda anlamli bir farklihk

bulunmayacaktir.
Yontem

Aragtirma, bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programinin, tiniversitede egitim gérmekte olan bireylerin
duygu diizenleme giigliiklerini azaltmadaki etkisini degerlendirmeye yonelik tek grup ontest - sontest kontrol

grupsuz yar1 deneysel bir caligmadir.
Katihmeilar

Bu arastirma, Istanbul’da bulunan Klinik ve Adli Psikoloji Derneginde gerceklestirilmistir. Calismanimn
orneklemi, 2015-2016 dgretim yili bahar déneminde, psikoloji béliimiinde 6grenim gérmekte olan ikinci ve
tgiincti smif ogrencileri arasindan kullanilan 6lgekten alinan puanlar ve goniilliilik esas alinarak segilmistir.
Calismaya, birinci sinif 6grencilerden katilim olmamistir. Dérdiincii sinif 6grencilerine ise ¢ok yogun olmalar1 ve
egitimlerinin ilerlemis olmasi sonucu kavramlara asina olacaklar1 diisiincesiyle 6l¢ek uygulanmamistir. Uygulanan
Olceklerden elde edilen veriler incelenmis, duygu diizenleme dlgeginden en yiiksek puanlari alan ve galigmanin
yapilacagt zaman diliminde katilabileceklerini bildiren 6grenciler belirlenmistir. Arastirmanin amaci ve
calismanimn ozellikleri konularinda katilimeilar bilgilendirilmis, kattlimm gonillilik ilkesine dayandigi ifade
edilmis ve katilimcilardan onam alinmistir. Katilimeilarmn sahsi bilgilerinin paylagilmayacagina dair bilgilendirme
yapilmistir. Yas, cinsiyet ve sinif degiskenleri dikkate alinarak secilen 7 kadin 5 erkek olmak iizere 12 6grenci ile
on goriisme yapilmis ardindan ¢alisma grubuna alinmistir. Katilimeilar 19-22 yaglar1 arasinda bulunmaktadir. Grup
calismasina katilacak olan 6grenci se¢iminde kullanilan diglama 6lgiitleri sunlardir. Kronik fiziksel hastalig1 olan,

psikiyatri tedavisi goren (ilag ve/veya terapi), madde bagimliligi, intihar girisimi veya kendine zarar verme 6ykiisii
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olan, daha 6nce meditasyon temelli herhangi bir benzer terapi programina katilan 6grencilerin calismaya

alinmamasina dikkat edilmistir.
Veri Toplama Araclar

Bu ¢alismada, Kisisel Bilgi Formu ve Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi (DDGO) kullanilmistir. Olgegin

psikometrik 6zellikleri asagida yer almaktadir.
Kigisel Bilgi Formu

Aragtirmaya katilan 6grencilerin sosyodemografik ozelliklerini tespit edebilmek igin hazirlanan bu form ile
katilimeilarin yas, cinsiyet, egitim diizeyleri, medeni durumlari, alkol-madde kullanimi ve diger fiziksel

rahatsizliklar1 sorgulanmistir.
Duygu Diizenleme Giigliigii Olcegi (DDGO)

Aragtirmaya katilacak &grencileri belirlemek icin Gratz ve Roemer (2004) tarafindan duygu diizenleme
giigliiklerini belirlemek amaciyla gelistirilen Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi kullanilmistir. Farkindalik,
Netlik, Kabul, Diirtii Kontrolii, Amaca Yd&nelik Davranabilme ve Stratejik olmak iizere alti alt-6lgekten
olusmaktadir. Maddelerin her biri 5°1i Likert tipi 6l¢ekte degerlendirilmektedir (1 = hig¢ bir zaman, 5= her zaman).
Olgek igin kesme puani belirlenmemistir ancak yiiksek puanlar daha siddetli bir duygu diizenleme giigliigiiniin
varligima isaret etmektedir. Tiim 6lgek icin Cronbach Alpha i¢ giivenirlik katsayis1 .93’tiir. Alt dlgekler igin ise .80
ile .89 arahigindadir. Test tekrar test giivenirligi .88 (n=21) olarak hesaplanmstir. Olgegin Tiirkce uyarlamast,
gecerlik ve giivenirlik calismalart Ruganci ve Gengdz (2010) tarafindan yapilmustir. Olgegin i¢ tutarlilik kat sayist
Cronbach Alpha, 0=0,94 olarak bulunmustur. Duygu diizenleme giigliigliniin alt boyutlarmm i¢ tutarlilik kat
sayilarmm Cronbach 0=0,90-0,75 arasinda degistigi bildirilmistir. Duygu Diizenleme Olgeginin test- tekrar test

giivenirligi ,83 olarak bulunmustur. Guttman yariya bolme giivenirlik katsayisi ise 0,95 olarak bulunmustur.

Arastirma Grubunun Olusturulmasi

Aragtirmaya katilacak 6grencileri belirlemek Gratz ve Roemer (2004) tarafindan duygu diizenleme giigliiklerini
belirlemek amaciyla gelistirilen Duygu Diizenleme Giicliigii Olgegi kullanilmistir. Olgek istanbul ilinde psikoloji
boliimiinde 6grenim gdérmekte olan ikinci ve tiglincii sinifa devam eden 42 kiz, 16 erkek, toplam 58 &grenciye
aragtirmacilar tarafindan uygulanmistir. Uygulanan 6lgekten yiiksek puan alan 33 6grenci goriismeye davet
edilmistir. Davet edilen 6grencilerden ders yogunlugu gerekgesi ile 18 dgrenci 6n goriismeye katilmamistir. On
goriismede her 6grenciye terapi programina iliskin standart bilgiler verilmistir. Goniillii 6grencilerden 12 6grenci
calisma grubuna almmustir. Terapi programi siirecinde iki katilimer oturumlara cesitli sebeplerle devam
etmemistir. Calisma, 6 kiz, 4 erkek toplam 10 katilimer ile tamamlanmustir. Calisma grubundaki birey sayisi sinirl
olmasindan dolayr kontrol grubu olusturulmamuistir. Terapi programi haftada bir defa 90 dakika olacak sekilde
uygulanmstir. Terapi programini bitiminden sonra katilimcilara Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi’ni bir kez
daha doldurmuslardir. Son-test uygulamasindan onbes ay sonra, bilingli farkindalik temelli biligsel terapi
programini kalict olup olmadigini irdeleme amaciyla Duygu Diizenleme Giicliigii Olcegi tekrar uygulanmuistir.

Oturumlar

Bilingli Farkindalik Temelli Bilissel Terapi Programinin Hazirlanmast ve Uygulanmast
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Literatiirde bilissel-davraniggr terapi kapsaminda yapilan ¢aligmalarda fonksiyonel olmayan diisiinceler ve
davraniglar arasindaki dogrusal ve dolayli tiim etkilesimlerde bireylerin igsel yasantilarma gereken onemin
verilmedigi vurgulanmaktadir. Bilingli farkindalik gibi tiglincii dalga terapilerde diisiince, duygu, davranis, {ist
bilissel siirecler ve duygulara dair 6z-degerlendirmeler biitiin bir sekilde ele almmaktadir. I¢sel deneyimlere
yonelik farkindalik olusturmak ve farkindaligin devaminda da kabul, ii¢iincii dalga terapilerin ana temasini
olusturmaktadir (Herbert ve Forman 2011; Vatan, 2016). Bu ¢alismada, bireylerin diisiince igeriklerinin biligsel
ogeler gergevesinde ele almmmasi, duygu diizenlemede yasanan sorunlara yol agan akilct olmayan inanglarini
degistirerek, rasyonel bir inan¢ sistemi gelistirmeleri beklenmistir. Farkindalik ¢alismalariyla ise katilimcilarin
istenmeyen duygularimi kabullenmeleri ve olumsuz duygulara karsi tolerans gelistirecekleri beklentisinden yola
cikilarak farkindalik temelli biligsel terapi programi uygulanmistir. Program, arastirmaci tarafindan birgok
kaynaktan yararlanilarak gelistirilmistir (Barnhofer ve ark., 2009; Demir, 2014; Demir, 2015a; Demir, 2015b;
Giilgez ve Giindiiz, 2015; Jimenez, Niles ve Park, 2010; Ogel, 2012; Ozyesil ve Ogel, 2013; Ma & Teasdale,
2004; Segal, Williams ve Teasdale, 2002). Verilecek bilgiler, yapilacak alistirmalar ve oturum sonunda verilecek
O0devler her oturum icin Onceden belirlenmistir. Oturumlarin amaci hazirlanirken, katilimcilarin kazanmasi
beklenen hedef diisiince, duygu ve davraniglar belirlenmistir. Terapi programi, bilingli farkindalik egitimini ve
biligsel - davranise1 terapi teorik ve siipervizyon egitimini tamamlamis, bir¢ok grup calismasimi yiiriitmiis olan ilk
yazar tarafindan uygulanmistir. Grup oturumlarim yiiriitiirken danismanindan her oturum igin goriis ve 6nerilerini

almugtir.
On gériisme ve oturumlar

Terapi programi baglamadan 6nce, ¢alisma grubu iiyeleri ile goriisiilmiis, Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi
sonuglardan yola ¢ikilarak ¢alismaya davet edildikleri ifade edilmistir. Programin hedefi ‘katilimeilarin duygu
diizenleme becerilerini artirmak’ olarak agiklanmistir. Katilimeilara, i¢ gecerligi tehlikeye sokabilecegi nedeni ile

deneysel bir arastirma i¢inde olduklar1 hakkinda herhangi bir bilgi paylasiimamustir.
Oturum - I Programa Girig
Amag
Grup tiiyelerinin programdan beklentilerinin dinlenilmesi ve amagclarin belirlenmesi.
Siireg
1. Katilimeilar “hos geldiniz” diyerek giiler yiizle karsilandi.

2. Katilimcilar ile grubun kurallari belirlendi. Egzersizlere ve ddevlere katilim, devam, gizlilik belirlenen
kurallar igerisindeydi.
3. Programin igerigi ile ilgili bilgi verildikten sonra 6n test uygulandi.

Oturum - 2 An"1 Yasamak
Amag

Grup iiyeleri ile birlikte simdi ve burada olana yogunlagmak ve o anm i¢indeki deneyime yonelmek.
Siireg

1. Grup iiyelerine nefesin beden ve zihin iizerindeki sakinlestirici etkisi anlatildi.



54

2. Nefes egzersizi i¢in grup lyelerinin rahat bir pozisyonda oturmalar1 istendi. “Nefes alisinizin farkinda
olarak kendinizi an’a hapsedin. Viicudunuzun her pargasini hissedin” telkini verildi.

3. Egzersizin sonunda katilimcilarin uygulama sirasinda ve sonrasinda nasil hissettikleri tartisild.

4. Nefes egzersizleri 6dev olarak verildi.

Oturum - 3 Farkindalik Becerileri
Amag

Grup tiyelerinin olumsuz duygulara yol agan olumsuz diisiince bi¢imlerini degistirmek.
Siirec

1. Ikinci haftanin dzeti yapildi ve verilen 6dev hakkinda konusuldu.

2. Grup iiyelerine, olaylar, diisiinceler ve davraniglar arasindaki iligki ¢esitli 6rnekler ile anlatildi.

3. Olumsuz duygu ve diisiincelerle bas edebilmek i¢in “bunlar sadece bir diisiince diyebilmek” ve “diisiinceni
yaninda gezdir” alistirmalar1 uygulatildi.

4. Oturum siiresince katilimcilarn uygulamis olduklar: alistirmalar 6dev olarak verildi.

Oturum - 4 Beden Farkindalig
Amag

Grup tiyelerinin diigiince, duygu ve bedensel duyumlara odaklanmalari, bilinci gelistirerek; bunlarla ¢ok daha

etkin bir sekilde bag etme yontemleri gelistirmelerini saglamak.
Siireg

1. Bir 6nceki haftanin ézeti yapildi ve verilen 6dev hakkinda konusuldu.

2. Calismaya grup iiyelerine beden farkindaligi ¢calismalarinin bedenleri ile baglarini giiclendirecegi, zihnin
odaklanma becerisini giiclendirecegi ve rahatlamayi saglayacagi yoniinde bilgi verildi.

3. Ug adim olan beden farkindalig1 egzersizi (fiziksel beden farkindaligi, nefes ile beden farkindaligini
birlestirmeye hissederek nefes alma) uygulandi.

4. Oturum siiresince katilimeilarin uygulamis olduklari ¢alismalar 6dev olarak verildi.

Oturum - 5 Burada ve Simdi Duygular: Fark Etme
Amag

Duygularin ve isteklerin bilingli farkindaligini hissetmek.

Siireg
1. Bir onceki haftanin 6zeti yapildi ve verilen 6dev hakkinda konusuldu.
2. Oturuma katilimcilarin nefes egzersizi uygulamasi ile baglanildi.
3. Beden farkindalig1 ve nefes farkindaligini birlestirme ¢alismalar1 uygulandi.
4. Hayatim kalitesini iyilestirebilmem i¢in daha fazla farkindalig1 nasil saglayacagim? sorusu tartigildi.
5. Oturum sonunda katilimcilara kendilerini iizen fonksiyonel olmayan diisiincelerden uzaklagmak igin

nefes egzersizleri 6dev olarak verildi.

Oturum - 6 Diisiincelere Mesafe Koyabilmek
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Amag

Grup iiyelerin zihinlerini mesgul eden ve olumsuz duygulara neden olan diisiincelerden uzaklagsmalarini

saglamak
Stirec

1. Bir 6nceki haftanin dzeti yapildi ve verilen 6dev hakkinda konusuldu.
2. Grup iiyelerine nefes alisimizin farkinda olmay1 6grendigimizde, simdiki anda kolaylikla olabilecegimizi
ayrica simdiki anda olmayi segtigimiz zaman nefes alarak beden farkindaligimizi artirabilecegimiz

yoniinde bilgi verildi.

3. Grup iiyelerine olumsuz diisiincelere mesafe koyabilmeleri igin “TV ekran1 benzetmesi” uygulatildi.
Katilimcilar son zamanlarda kendilerini iizen bir durumu zihinlerinde canlandirdilar. “Olumsuz
diisiincelerin olumsuz duygulara neden oldugunu hissettiginizde akliniza bir TV ekrani getirin. Diigmeye
basin ve o anda yasadiginiz olay1 TV’de seyrettiginizi diigiiniin. Sanki bir dizi seyreder gibi hayal edin”
telkini verildi. Bu alistirma ile TV de seyrettigimiz olaylarin i¢inde kendimiz olmadig1 i¢in olaylara daha
yargisiz bakabilmek amaglanmistir. Oturum siiresince katilimcilara uygulanan ¢alismalar 6dev olarak

verildi.
Oturum - 7 Diistinceleri Serbest Birakabilmek
Amag
Olumsuz duygulara yol agan diisiincelerden uzaklagmak igin farkindalik becerilerini gelistirmek.
Siireg

1. Bir 6nceki haftanin 6zeti yapildi ve bir hafta 6nce verilen 6dev hakkinda konusuldu.

2. Bu oturuma “teflon tava benzetmesi” egzersiziyle baslanildi. Katilimcilarin zihinlerini bir teflon tava
olarak diisiinmeleri istendi. Teflon tavaya konan gidalar nasil kayar? Siz de olumsuz diisiincelerinizin
zihninizden bir teflon tava gibi kaydigini diistiniin.

3. Oturum sirasinda katilimeilar ile birlikte “Tek bir sey diisiinme” egzersizi yapildi. Egzersize baglamadan
once farkinda nefes alip vermeleri saglandi. Son zamanlarda kendilerini iizen herhangi bir olumsuz
diisiinceye odaklanmalar1 istenmis ve yakinlarinda duran bir nesneyi secip o nesneye odaklanmalar
istenmistir. Asagidaki sorulan sorulari cevaplamaya ¢alisirken bu sirada zihinlerini olumsuz diisiince ile
mesgul etmeleri sdylendi.

Bu nesnenin yiizeyi nasil?
Diiz mii, piirtizlimii?
Rengi nedir?

Parlak m1, mat m1?
Yumugak m1 sert mi?
Biiyiik mii kiigtik mii?
Sicak m1 soguk mu?

Agirhigi ne kadar?
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4. Uygulanan egzersizlerin sonunda grup iiyelerinin zihinlerinde tutmaya c¢alistiklar1 olumsuz diisiincelerle
mesgul olup olmadiklart soruldugunda bircogundan gelen cevap olumsuz diisiincelerden
uzaklasmalariydi. Oturum esnasinda katilimcilar ile uygulanilan ¢alismalar ddev olarak verildi.

Oturum- 8 Kendini Kabul
Amag

Katilimcilarin kendilerini elestirdikleri 6zellikleri ve kabul etmede zorlanilan duygulariyla biitiinlesmelerini

saglamak.
Siirec

1. Bir 6nceki haftanin ézeti yapildi ardindan verilen ddev hakkinda konusuldu.

2. Nefes egzersizleri uygulanildi.

3. Grup iiyelerinin kendilerini yargiladiklart yonlerin diger grup iiyelerinde de var olup olmadigi sorgulandi.
Varilan sonug; katilimcilarin kendilerini acimasizca yargiladiklari yonlerinin bir¢ogunun diger
katilimcilarda da var oldugu yoniinde idi.

4. Son oturum oldugu i¢in sekiz haftanin genel bir 6zet yapilmugtir.

Grup iiyelerinin birinci oturum ile sekizinci oturum arasinda kendilerindeki gelismelere yonelik geri
bildirimler alinmis ve son test uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Olgeklerden elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde; calismanin amaci gercevesinde veriler SPSS programina
girilmistir ve veriler lizerinde ilgili istatistiksel analizler yapilmistir. Alan yazinda katilimci sayisinin az oldugu
durumlarda dagilimin normal olmayacagi sebebiyle parametrik olmayan analizlerin kullanilmasi tavsiye
edilmektedir (Drew, Hardman ve Hard, 1996). Bu sebeple, ¢alismada verilerin normal dagilim gdstermemesi ve
katilimer sayisinin - diisik olmasi géz oOniinde bulundurularak parametrik olmayan analiz ydntemlerinin
kullanilmasi tercih edilmistir. On 6lgiim — son 6lgiim puan karsilastirmalarinda, puanlar arasmndaki farkin

anlamliligini test eden parametrik olmayan testlerden biri olan Wilcoxon Isaretli Sirali Testi kullaniimstur.
Bulgular

Bu béliimde arastirmanin denencelerini test edebilmek amaci ile yapilan istatiksel analiz sonucu elde edilen

bulgular yer almaktadir.

Tablo 1. Duygu Diizenleme Giigliigii Olcegi (DDGO) éntest ve sontest puan ortalamalar1

Ontest Sontest
n Y Ss n y Ss
D.D.G.O. 10 101,50 19,248 10 90,50 23,090

Tablo-1 incelendiginde katilimcilarin Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi on test puan ortalamalart X

=101,50, son test puan ortalamalar1 X= 90,50 oldugu gézlenmektedir. Ontest - sontest puan ortalamalar1 arasinda

anlaml bir farkin olup olmadig1 Wilcoxon isaretli siralar testi ile analiz edilmis, sonuglar tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Duygu Diizenleme Giigliigii Olcegi (DDGO) éntest - sontest wilcoxon isaretli siralar testi sonuclar

Stra Isaretleri N Sira Ortalamas1  Sira z P
Toplamu
Negatif sira 7 6,93 48,50 -2,145 ,032
D.D.G.O Pozitif sira 3 2,17 6,50
Esit 0

*Negatif siralar temeline dayali

Katilimcilarin ontest - sontest puanlar1 arasinda anlamli bir farkhilasma oldugu bulunarak (z=,-2,145 p<.05)
Tablo 2'de gosterilmistir. Bu veriler “ Bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programina katilan 6grencilerin
Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi sontest puan ortalamalar1 dntest puan ortalamalarindan anlamli diizeyde

diistik olacaktir” seklindeki 1 numarali denenceyi destekler niteliktedir.

Tablo 3. Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi (DDGO) sontest ve izleme testi puan ortalamalari

Son-test izleme Testi
n y Ss n Y Ss
D.D.G.O. 10 90,50 23,090 10 88,30 17,256

Ogrencilerin sontest Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi puan ortalamasi X'= 90,50, izleme testi puan

ortalamalar ise X = 88,30 olarak hesaplanarak Tablo 3'de gosterilmistir. Sontest-izleme testi puan ortalamalar1
arasinda anlamli bir farkin olup olmadigi Wilcoxon isaretli siralar testi ile analiz edilmis, sonuglar Tablo 4’da

verilmistir.

Tablo 4. Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi (DDGO) sontest ve izleme testi wilcoxon isaretli siralar testi

sonuglar1
Sira Isaretleri N Sira Ortalamasi  Sira z P
Toplami
Negatif sira 5 5,70 28,50 -,102 ,919
D.D.G.O Pozitif sira 5 5,30 26,50
Esit 0

*Negatif siralar temeline dayali

Sontest-izleme testi puanlart arasinda anlamli bir farklilasma bulunmamistir (z=,-102 p>.05). Bu bulgu,
“bilingli farkindahk temelli biligsel terapi programma katilan 6grencilerin Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi
son-test puanlari ile onbes ay sonra uygulanan izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmayacaktir”

seklindeki 2 numarali denenceyi destekler niteliktedir.
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Tartisma

Bu aragtirmada, bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programinin, iiniversite 6grencilerinin duygu
diizenleme giigliiklerini azaltmadaki etkisi sinanmistir. Yapilan analiz neticesinde terapi programinin, iiniversite
ogrencilerinin duygu diizenleme giigliiklerinin diizeylerini azaltmada istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip
oldugu goriilmiigtir. Duygu diizenleme giigliikleri diizeyinde goriilen azalmayr izlemek amaciyla, terapi
programinin bitiminden onbes ay sonra calisma grubuna Duygu Diizenleme Giigliikleri Olcegi tekrar uygulanmis
ve izleme testi skorlariyla son-test skorlar1 arasinda anlaml bir farkliligin olmadigi bulunmustur. Aragtirmadan
elde edilen bulgular bilingli farkindalik temelli biligsel terapi programmimn iiniversite 6grencilerinin duygu

diizenleme giigliiklerini azaltmadaki etkilerinin uzun siireli olabileceginin bir belirtisi olarak diigiiniilebilir.

Arastirmada uygulanan terapi programi hazirlanirken, programa katilan grup iyelerinin duygu, diisiince ve
davranislarinin farkma varmalari, duygularini bilissel unsurlar ger¢evesinde ele alinmasi, biligsel garpitmalarin
yerine ger¢ege dayali diisiincelerin konulmasi, biitiin duygu ve diisiinceleri oldugu gibi, yargilamadan, yok
saymadan onlar1 oldugu gibi kabullenmeleri duygu diizenleme giigliiklerini azaltacagi beklentisinden yola
cikilmistir. Calisma kapsaminda hazirlanan bilingli farkindalik temelli bilissel terapi programi, agirlikli olarak
duygularm farkinda olmay1 ve duygulari diizenlemeyi kapsamaktadir. Sekiz oturum sonunda 6grenciler oturumlar
ve kendilerini degerlendirmeleri ile ilgili goriislerini belirtirken, duygularina yonelik farkindaliklarinin énceki
donemlere nazaran daha da arttigini ifade ettiler. Yapilan analizlerin sonucunda da bu beklentinin dogrulandi:

saptanmigtir.

Bilingli farkindalik temelli miidahaleler; kisilerin “su anda, su dakika”daki deneyimlerine odaklanarak diisiince
ve duygularini yok saymadan, yargilamadan kabuliinii hedeflemektedir. Farkindalik temelli miidahalelerin,
bireylerin duygu diizenlenmesi, esduyum kapasitesinin ve biligsel esnekligin artmasinda faydali oldugu
goriilmiistiir. Goldin ve Gross (2010) caligmalarinda farkindaligin duygu diizenleme giicliigiinii azaltmada etkili
bir yontem oldugunu ileri siirmiiglerdir. Mevcut arastirmalar incelendiginde, bilingli farkindalik temelli
miidahalelerin kisilerin kognitif ve duygusal siirecleri tizerinde faydali bir etkiye neden oldugu goriilmiistiir (Baer,
2007; Cooper, Frone, Russell ve Mudar, 1995; Johnson ve Larson, 1982; Mennin, Heimberg, Turk ve Fresco,
2005).

Grossman, Niemann, Schmidt ve Walach (2004) ¢aligmalarinda depresyon, anksiyete, agri, kanser gibi klinik
gruplarm yaninda klinik olmayan gruplarda da bilingli farkindalik temelli terapilerin etkililigini smamuslardir.
Aragtirmada, bilingli farkindalik temelli miidahalelerin oldukc¢a genis bir alanda, hem klinik hem de klinik olmayan
sorunlara yonelik imit verici bir terapi yontemi oldugunu ifade etmislerdir. Jimenez, Niles ve Park (2010)
¢alismalarinda, bilingli farkindalik temelli uygulamalarinin duygu diizenleme agisindan psikolojik iyi olusa etkileri
sorgulanmistir. Universite grencileri ile gerceklestirilen calismada, depresif belirtiler ile duygu diizenleme
arasindaki iliskinin incelenmesi icin “duygulanim diizenleme” modeli olusturulmustur. Bu model {i¢ cesit
duygulanim diizenleme bi¢imini icermektedir; duygu diizenleme (emotion regulation), duygulanim diizenleme
(mood regulation) ve kendini diizenleme (self regulation). Arastirmadan elde edilen bulgulara gore yiiksek
diizeyde farkindaligin, yiiksek diizeyde olumlu duygular, duygulanim diizenleme ve kendini kabullenme ile iliskili

oldugu bulunmustur.

Tiirkiye’de duygu diizenleme becerilerine katki saglamayr amaglayan calismalara bakildiginda, Giilgez ve

Giindiiz (2015) tiniversite 6grencilerinde diyalektik davranis terapisi temelli duygu diizenleme programini sinamig
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ve duygu diizenleme giigliiklerini azaltmada etkili oldugunu rapor etmislerdir. Literatiir incelendiginde Diyalektik
Davranis Terapisi, farkindalik temelli bir yaklasim olarak ele almabilir (Ogel, 2012). Cecen (2002) bilissel
davraniggt temelli hazirlanan terapi programin  ogretmen adaylarmm duygulart  yonetme becerilerinin

artirillmasinda etkili oldugunu ifade etmistir.

Bilingli farkindalik temelli bilissel terapi programma katilan 6grencilerin duygu diizenleme becerilerinin
artigina iligkin degisimin kalici olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla terapi programinin uygulanmasindan sonra
oOl¢iilen son-test puan ortalamalart ile programin bitiminden onbes ay sonra dlgiilen izleme testi puan ortalamalari
arasinda anlamli bir farklilagsma olup olmadigi sinanmistir. Yapilan analizler sonucunda, programin son testlerde
gozlenen olumlu etkinin kalicilik dlglimlerinde de devam ettigi saptanmistir. Literatiir incelendiginde, duygu
diizenleme becerilerini artirmaya yonelik yapilan deneysel ¢alisma sayisi olduk¢a sinirlidir. Alanyazinda duygu
diizenleme giicliiklerini azaltmak amaciyla bilingli farkindalik temelli biligsel terapi yontemi kullanilarak yapilan

¢aligsmalarm sinirli olmasi elde ettigimiz sonuglari karsilastirmamizi siirlamaktadir.

Bu arastirmanin bazi smirhihiklart vardir. ilki, arastirmanin verileri herhangi bir psikiyatrik tan1 almamis
psikoloji dgrencilerinden elde edilmistir. Baslangicta dgrencilere i¢ gegerligini tehlikeye sokacagi endisesi ile
deneysel bir ¢alisma i¢inde olduklarina dair bilgi verilmemistir. Ancak son test sirasinda 6grenciler deneysel bir
¢alisma igerisinde olduklarmi anlamis ve bu durum cevaplari etkilemis olabilir. Bu nedenle farkli boliimlerde
ogrenim gormekte olan Ogrenciler ile yapilacak calismalar uygulanan programin i¢ ve dis gecerligini
artirabilecektir. Caligmada bir kontrol grubu bulunmamaktadir, bu ¢alismanin smirlilig1 olarak kabul edilmistir.
Aragtirmanin sinirliliklarindan bir tanesi ve belki de en dnemlisi gestalt, sanatla terapi gibi bilingli farkindalik
temelli biligsel terapi yontem ve tekniklerini icermeyen alternatif bir miidahale ile karsilastirilmamis olmasidir.
Ayrica uygulanan son-test ve izleme testleri sirasinda grup iiyelerinin yagam kosullari, aile bigimi, sosyal iliskiler,

ders yogunlugu gibi ¢calismanin sonucunu etkileyebilecek cesitli faktorler degerlendirilmemistir.

Sonug olarak bu aragtirmada yukarida ifade edilen smirhiliklara ragmen, bilingli farkindalik temelli biligsel
terapi programinin iiniversite 6grencilerinin duygu diizenleme giicliiklerini azaltmada etkili oldugu ve yapilan
izleme testi sonucunda da zamana bagli olarak bu etkinin kalict oldugu sdylenebilir. Son yillarda iilkemizde bilingli
farkindalik temelli terapilere olan ilginin arttig1 goriilmektedir; ancak konu ile ilgili Tiirk¢e alan yazin bu ilgiyi
karsilamakta yetersiz kalmaktadir. Bilingli farkindalik temelli terapiler ile ilgili Tiirkiye’de yapilmis aragtirmalarin
az sayida olmasi ¢alisma bulgularini karsilagtirmamizi kisitlamaktadir. Farkindalik temelli terapilerin etkinligine
yonelik arastirmalarin yapilmasinin faydali olacagi kanaatindeyiz. Farkindalik temelli terapiler ile ilgilenen uzman
sayisinin ¢ogalmasiyla birlikte tiim diinyada uzun yillardir kullanilan bu terapi yonteminin iilkemizde de daha

yaygin bir hale gelecegi ve aragtirmalara konu olacag diisiiniilmektedir.
Arastirmanin bulgularina dayanilarak varilan sonuglar dogrultusunda asagidaki oneriler gelistirilmistir.

e Benzer ¢alismalar daha biiyilik ve farkli 6zellikleri olan ¢aligsma gruplart ile yiiriitiilebilir.

e Bilingli farkindalik temelli terapi programi ilkdgretim, ortadgretim ve yiiksekdgretimde 6grenim
gormekte olan 6grencilerin duygu diizenleme becerilerini gelistirmek amaci ile yayginlastirilabilir.

e Calisma kapsaminda uygulanan oturumlar detaylandirilarak okullarda bir egitim donemi siiresince
uygulanabilen bir rehberlik programina dondistiiriilebilir.

e Buarastirmada sadece {iniversitede 6grenim gérmekte olan 6grenciler ile bir ¢aligma ytiriitiilmiistiir.

Ogretim kademelerinde gérev yapan psikolog ve psikolojik danismanlar araciligi ile iiniversite
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Ogrencilerinin yan1 sira onlarmn aileleri ve arkadaslariyla da iligki kurularak duygu diizenlemeye
yonelik daha kapsamli arastirmalar yiiriitiilebilir.

Bu arastirmada, Ogrencilerin duygu diizenleme diizeyleri ele alinmistir. Benzer ¢alismalar,
aleksitimi, depresyon, empatik beceriler, umutsuzluk, kaygi bozukluklari gibi diger konularda

yapilabilir.
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Ogretmenin belli bir grenciyle kurdugu iliskiyi rapor ettigi, alanda yaygm olarak kullamlan giivenilir ve gegerli nadir dlgme
araglarindan biri, “Ogrenci-Ogretmen iliski Olcegi” dir. Orijinal adi Student — Teacher Relationship Scale (STRS) olan Pianta
(1999, 2001) tarafindan gelistirilmistir. Bu ¢aligmada, son yillarda kullanim kolayligi nedeniyle alanda yaygin bigimde
uygulanmaya baslanan “Ogrenci-Ogretmen iliski Olgegi- Kisa Formu” nun Tiirkiye’deki gecerlik ve giivenirlik bulgularina iliskin
bir uyarlama yapilmistir. Kolay ulagilabilir 6rnekleme yoluyla amaca uygun olarak belirlenen 22 kurum, 830 ¢ocuk ve oOlgekleri
dolduran 165 dgretmen ile ¢alisma yiiriitiilmiistiir. Olgegin kisa formu 15 maddeden olusan, yakinlik ve catisma alt boyutlarim
iceren 5’ 1i likert tipi bir 6lgektir. Yapilan giivenirlik analizleri sonunda, i¢ tutarlilik kat sayisi toplam puan agisindan (cronbach
alfa) .82 olarak bulunmustur. Alt dlgekler boyutunda degerlendirildiginde ¢atisma alt 6lgegi ic tutarlik katsayisi .84, yakinlik alt
Olcegi ic tutarlik katsayisi ise. 76 olarak hesaplanmustir. Test-tekrar test giivenirlik katsayilar1 catigma alt 6lgegi igin .87, yakinlik
alt &lcegi icin .83, ve toplam puanda .83 olarak hesaplanmustir. Olcekte yer alan 15 madde iki faktérlii yapiya zorlandiginda ortaya
¢ikan bulgular dlcegin orijinal kisa formundaki iki faktorlii yapisinin korundugunu géstermektedir. Ayrica dogrulayict faktor
analizine iliskin bulgular 6grenci-6gretmen iliski dl¢eginin dogrulayici yapt gecerliginin saglandigini gostermektedir.

Anahtar Sézciikler: Ogrenci-Ogretmen iliskileri « Okul Oncesi Dénem e iliski Algisi

Abstract

One of the rare, reliable, and valid measurement tools widely used in the field is “Student - Teacher Relationship Scale” (STRS),
which was developed by Pianta (1999, 2001). This scale reflects teacher’s perception about his/her relationship with a particular
student in the class. In this study, we examined the validity and reliability of the Turkish version of "Student-Teacher Relationship
Scale — Short Form", which has been widely used in recent years because of its practicality. Data were collected from 22 institutions
and 830 children, and 165 teachers filled out scale for the first five students on their classroom lists. The short form of the scale is
a 5 point Likert-type scale with 15-items, including the dimensions of closeness and conflict. At the end of the reliability analysis,
internal consistency coefficient for the total score (Cronbach's alpha) was found to be .82. When subscales were considered, in the
conflict subscale internal consistency coefficient was found.84, and for closeness it was .76. Test-retest reliability coefficients for
conflict subscale were .87, .83 for closeness subscale, and .83 for the total score. The findings showed that the scale displayed two-
factor structure of the original short form. Additionally, confirmatory factor analysis indicated that the structure of “Student-Teacher
Relationship Scale-Short Form™ has been established adequately.
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Extended Abstract

From the beginning of early ages, young children need social, emotional, and mental guidance of adults. In this
context, teacher, seen as an important figure playing critical role in child's life, significantly supports the development
of child. The teacher's role in guiding the classroom environment makes classroom functioning and interaction more
productive. The way how the teacher communicates and manages interactions can increase adaptation of children
within the classroom, enhance the relationship quality among peers, as well as the relationships established with adults.
One of the most important issues that enhance children's adaptation and productivity in learning environment is their
self-regulation capacities, competencies and skills in the socio-emotional area. For this reason, it is important to provide
such an environment for them in preschool education so that they have the chance to gain necessary skills through
various emotional and social experiences. Classroom itself creates a natural environment for children to reflect their
relationship patterns that they have with their parents. Within this context, support provided by teachers can be used
to nurture the child's development and to reduce the risk factors as well. Additionally, attitudes and perceptions of the
teachers in those kinds of relationships are significant issues contributing to the harmony of children. As a matter of
fact, Pianta et al. (Pianta, 1999) noticed that teacher's relationship perception with a particular child is significantly
related to the behavior and adaptation of the child. It is observed that children perceived positively by their teachers,
have higher academic achievement and school adaptation levels compared to their peers who are perceived negatively

by their teachers (Rimm-Kaufman et al., 2002).

From this point of view, it is important to identify teachers’ relationship perceptions since they have an significant
role in social development and adaptation of the children. By enhancing relationship perceptions of teachers, it would

be expected to help in solving both individual and also classroom level problems.

There are some methods to be used in order to measure how teacher perceives the relationship with a particular
student, interprets the behaviors of that particular student and how students perceive their mutual relationships
considering their own teachers. They focus on child-teacher relationships, describe a number of techniques, including
interviews to assess the content of these relationships, tools on which one's own perception and thinking styles are
reported and observations as well (Pianta, 1999). One of the widely used, most reliable and valid instruments in the
field is called Student-Teacher Relationship Scale (STRS), originally developed by Pianta (1999, 2001), which reports

perception and thinking styles of teacher considering a particular student.

The research was carried out using the screening model because it involves inferences by using the current state
and verifying an existing structure. It was planned as a descriptive study in which teachers’ perception of their

relationship with students were evaluated.

For adaptation of the scale in Turkish, 22 preschools were selected from independent institutions located in the
districts of 1zmir province utilizing convince sampling method . Analyzes were made on 165 teachers who filled out
scales for 830 children in their cases who did not have any developmental deficits or disabilities between the ages 3-
6.
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Student-Teacher Relationship Scale-Short Form (STRS-SF) (Pianta, 2001) is a 5-point Likert-type scale including
15-items, which was designed to assess the teacher's perception concerning relationship with a particular student. It
can be used starting from the preschool until secondary school (may also be used during first grades of secondary
school, for ages from 3 till 12). Each item in the scale takes a value between 1 (definitely does not apply) and 5
(definitely applies). It has two dimensions; conflict and closeness. The conflict scores include the child's negatively
perceived behavior by the teacher, the negative interaction at the emotional level, and the inability to manage behavior
effectively. The high conflict scores defined by the teacher point to possible disagreements with the student, not
knowing how to deal with that student emotionally, and not being able to define herself/himself effectively in that
relationship. Closeness scores include involvement with positive emotional interactions regarding the child as much
as possible and being responsive in that interaction. High scores on closeness dimension indicate that teacher perceives
student as a good student and that the student sees the teacher as a supportive adult and uses her/him as an effective
resource in the classroom. These dimensions provide information on the nature of the interactions between teachers

and students.

According reliability analyzes, the internal consistency of the scale was found to be .82 (cronbach alpha) concerning
the total score. Cronbach Alpha score is .84 for conflict subscale and .76 for closeness subscale. In order to determine
the test-retest reliability coefficients of the scale, another participant group was studied and 11 teachers were asked to
fill STRS-SF for their 60 students with two weeks interval. As a result, Pearson correlation analysis yielded coefficients
.87 for conflict subscale, .83 closeness subscale, and .83 for the total score. Item total correlations vary between .24
and .60 (.42 and .68 for conflict and.26 and .63 for closeness). Implicitly, it was seen that observed variables have a

higher and acceptable values (between .33 and .77) concerning factor loadings of all measured items.

Internal consistency, test-retest coefficients, and the results of exploratory and confirmatory factor analysis yielded
that the short form of STRS was found functioning well within our own culture as shown in its original studies.
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Giris

Okul ortamu ¢ocuklara ¢ok gesitli iliski firsati sunarken ayni zamanda bu iliskiler araciligiyla sosyal becerilerini
gelistirme, 6z-diizenleme kapasitesini ydnetme imkan1 tanimaktadir. Ozellikle smif ortaminda cocuklarm ebeveynleri
disindaki yetigkinlerle, en temelde &gretmenleriyle, kurduklar: iliskiler sinif igindeki atmosferin de diizenlenmesi
acisindan 6nem tasimaktadir (Pianta, 1999). Ogretmenlerin, 6zellikle okuldncesi donemde, cocuklara birseyler
O0gretmenin yanisira birer ebeveyn rolii iistelenerek onlarla olumlu iliskiler kurabildikleri belirtilmektedir (Howes ve
Hamilton, 1992). Erken ¢ocukluk yillarindan itibaren kurulacak saglikli iliskilerin, ileriki donemlerde farkli
ogretmenlerle kurulan iliskilerde belirleyici oldugu, c¢ocuklarin {ist diizey sosyal beceriler gelistirmelerinde ve
akademik basarilarinda 6nemli 6l¢iide katkilar sagladig: ifade edilmektedir (Howes, Matheson ve Hamilton, 1994;
Pianta, 1999; Kesner, 2000; Howes, Shivers ve Ritchie, 2004. Bu bakimdan ¢ocuk ve dgretmen arasindaki iligkilerin

nitelikli hale getirilmesi ve bunun i¢in 6gretmenlerin iliski igindeki rollerinin belirlenmesi biiyiik onem tagimaktadir.

Bireysel faktorler agisindan ele alindiginda gocugun mizaci ve kisilik 6zellikleri 6nemli katkilarda bulunsa da
ogretmenin hem kisisel hem de mesleki yeterlikleri gocuga rehberlik etmede 6nemli rol oynar (Pianta, 1999). Cocuklar
¢ok kiiciik yaslardan itibaren yetigkinlerin sosyal, duygusal, zihinsel diizeyde rehberligine ihtiya¢ duyarlar. Bu
baglamda 6gretmen ¢ocugun yasaminda kritik role sahip énemli bir figiir olarak ¢ocugun gelisimini pek ¢ok agidan
desteklemektedir. Smif ortaminda &gretmenin saglikli rehberligi, sinif igi isleyisi ve etkilesimi daha verimli hale
getirmektedir. Ogretmenin iletisim kurma, iliskileri yonetme ve rehberlik etme bicimi, cocuklarin akranlarla ve

yetiskinlerle kurduklart iliskileri diizenlemekte, ayrica sinif igindeki uyumlarini da arttirmaktadir.

Cocuklarm uyumlarini ve 6grenme ortamlarindaki verimliligini arttiran en 6nemli unsurlardan biri ¢ocuklarin 6z
diizenleme kapasitesi ve sosyal-duygusal alandaki yeterlikleri ve becerileridir. Bunun i¢in okul oncesi egitimde
¢ocuklara duygusal ve sosyal alanda deneyimler elde etme sansi sunulmasinin énemli oldugu diigiiniilmektedir. Sinif
ortami ¢ocuklarm ebeveynleriyle kurduklar iligkileri yansitmak icin dogal bir ortam olusturur. Ogretmenlerin iliski
icinde saglayacagi destek ¢ocugun gelisimini beslemek ve iginde bulundugu risk faktorlerini hafifletmek amaciyla
kullanilabilecektir. Bununla birlikte 6gretmenin iliskiler oriintiisii igcinde sergiledigi tutum ve algilama bigimleri de
gocugun uyumuna katki saglayan 6nemli unsurlardandir (Longobardi, Prino, Marengo ve Settanni, 2016). Nitekim
ogretmenin ¢ocukla kurdugu iliskiyi algilama bigimi ile ¢ocugun davraniglari ve uyumu arasinda anlamli baglantilar
oldugunu vurgulanmaktadir (Hamre ve Pianta, 2001). iliskinin 6gretmen tarafindan olumlu algilandig1 cocuklarda okul
basarisinin ve okula uyumun digerlerine gére daha yiiksek oldugu gézlenmektedir (Rimm-Kaufman ve dig., 2002). Bu
noktadan hareket edildiginde, cocugun sosyal gelisiminde ve okula uyumunda etkili bir role sahip olan ¢gretmenin
iliskiyi algilama bi¢imlerinin belirlenerek, bu iliskinin gelistirilmesinin hem bireysel hem de sinif i¢i potansiyel

problemlerin ¢6ziimiinde 6nemli bir unsur oldugu goériilmektedir (Pianta, 1999).

Ogretmenin belli bir 6grenciyle kurdugu iliskiyi, dgrencinin davramislarini ve 6grencinin kendisi hakkindaki
diisiincelerini nasil algiladigini belirlemek amaciyla olusturulmus 6l¢me araglari incelendiginde, cesitli yontemlerle
karsilagilmaktadir (Pianta, 1999). Bunlar arasinda, ¢ocuk-6gretmen iliskilerine odaklanarak bu iligkilerin igerigini
degerlendirmeye yonelik goriigmeler, kiginin kendi algisini ve diisiinme bigimlerini rapor ettigi araglar ve gozlemleri

de iceren birtakim teknikler tanimlanmaktadir (Pianta, 1999). Kisinin kendi algisini ve diisiinme bigimlerini rapor
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ettigi, alanda yaygin olarak kullanilan giivenilir ve gegerli nadir 6l¢gme araglarmdan biri, Pianta (1999, 2001) tarafindan
gelistirilen “Ogrenci-Ogretmen Iliski Olgegi” dir. Orijinal adi Student-Teacher Relationship Scale (STRS) olan bu
olgme araci, 6grenci-ogretmen iligkilerini degerlendirmede etkili, kolay kullanimli bir 6lgek olarak tanimlanmaktadir.
Okuldncesi donemden baglayip 12 yasina kadar kullanilabilen 5li derecelendirmeye sahip bu 6lgegin 28 maddeden
olusan uzun formu ve 15 maddeden olusan bir kisa formu bulunmaktadir. Catisma, yakinlik ve bagimlilik alt
boyutlarini igeren uzun formdaki her bir alt boyuttan elde edilen puanlar ile 6lgekten hesaplanan toplam puan, sinif
igindeki O6grenci-ogretmen etkilesimlerinin tiiriinii, dgretmenin 6grencinin okul basarisi hakkindaki diistincelerini
yansitmaktadir. Farkli {ilkelerde yaygin bigimde kullanimi olan 6l¢egin Tiirkiye’deki uyarlama calismalar ilk kez
Beyazkiirk tarafindan (2005) doktora tez ¢alismasi kapsaminda gergeklestirilmistir. Tiirk 6rnekleminde yapilan bu
calismadan elde edilen bulgularin dlgegin orijinal ¢alismalarindan elde edilen sonuglarla oOrtiistiigii goriilmiistiir
(Beyazkiirk, 2005; Sahin, 2014). Olgegin Tiirk érneklemdeki yap1 gegerligini degerlendirmek amaciyla faktér analizi
yapilmis, ortaya ¢ikan faktor yapisinin, orijinal faktor yapisiyla ortlistiigii belirlenmistir. Ayrica 6lgegin test-tekrar test
giivenirligine ve i¢ tutarligina iliskin bulgularin da 6lgegin orijinal dilinde tekrarlanan galigmalardan elde edilenlere

¢ok benzedigi anlagilmistir.

Ancak iliski algisina odaklanan &lgegin uzun formunun ¢ok zaman almasi nedeniyle 6gretmenlerin formu
doldururken zorlandiklar1 ve bunun da dlgme aracinin giivenirligini olumsuz yonde etkiledigi ifade edilmektedir
(Tsigilis ve Gregoriadis, 2008). Ayrica dlgegin uzun formundaki bagimhlik alt 6lgeginde yer alan bes maddenin
giivenirlik katsayilarinmn farkh calismalarda oldukca diisiik bulundugu rapor edilmistir. Onceki caligmalardan elde
edilen bulgular cronbach alfa katsayisinin .53 ile .74 arasinda degistigini hatta .40 kadar diisiik katsayilara ulasan
caligmalarm var oldugunu géstermektedir (Doumen, Verschueren, Buyse, De Munter, Max ve Moens, 2009, Ewing ve
Taylor, 2009; Hamre ve Pianta, 2001). Bununla birlikte bireyci olmaktan ¢ok iligkiler baglaminda topluluk¢u hareket
eden Tirk kiiltiirii agisindan degerlendirildiginde (Kagitgibasi, 2010), bagimlilik alt dlgeginin yakinlik alt dlgeginde
yer alan maddelerle birlikte algilandigi da diistiniilmektedir (Beyazkurk ve Kesner, 2005). Bu nedenle iliski i¢inde
daha belirgin oriintiiler olarak karsimiza ¢ikan catisma ve yakinlik alt dlgekleri bagimlilik alt 6lgegine kiyasla daha
fazla yorumlanir hale gelmistir (Koomen, Verschueren, van Schooten, Jak ve Pianta, 2012). Arastirmalardan elde
edilen bulgular sonucunda, 6l¢egin islerligini arttirmak amaciyla, Pianta ve ¢alisma arkadaslari tarafindan olgegin
catisma ve yakinlik olmak iizere iki alt boyuttan olusan 15 maddelik kisa formu olusturulmustur (Pianta, 2001).
Catisma alt boyutu 6gretmenin belli bir 6grenci ile kurdugu iliskiyi ne diizeyde olumsuz algiladig: ile ilgidir. Yakinlik
alt boyutu ise 6gretmenin 6grencisiyle kurdugu iliskinin ne diizeyde sicaklik, sevgi ve paylagim igerdigine iligskin
algisimi degerlendirmektedir. Bu sekliyle 6lgek hem daha esnek hem de daha az zaman alan bir form haline
doniistiiriilmiis ve kullanishihig arttirilmuistir.  Ogrenci-Ogretmen iliski  Olgegi-Kisa Formu’nun  psikometrik
ozelliklerinin farkli kiiltiirlerde incelendigi ¢aligmalar, 6lgegin bu sekliyle islerliginin orijinal bulgularla benzer
oldugunu ortaya koymaktadir. Norve¢ oOrnekleminde 6-13 yas araligindaki 863 ¢ocuk ile yapilan arastirmada,
dogrulayici faktor analizi sonuclarina gore 6lgegin iki faktorlii (catisma ve yakinlik) kisa formunu destekleyen bulgular
elde edilmistir (Drugli ve Hjemdal, 2013). Milatz, Gliie, Harwardt-Heinecke, Kapple, ve Ahnert (2014) tarafindan
Almanya ve Avusturya’daki okuléncesi egitim kurumlarinda ve ilkokullarda gorev yapan 871 6gretmen ile 6lgegin

uzun formu kullanilmis, yakinlik ve gatigma alt boyutlarmin orijinal yapiya benzer bulundugu ancak bagimlilik alt
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dlgeginin yeterince iyi islemedigi ifade edilmistir. Italya’da yapilan bir bagka arastirmada (Fraire, Longobardi, Prino,
Sclavo ve Settanni, 2013) &lgegin 28 madde yerine yeniden diizenlenen 22 maddelik Italyan versiyonun daha iyi
isledigi ancak bagimlilik alt 6lgeginin hala istenen gilivenirlik katsayisina erigemedigi (yakinlik .85, gatisma .92 ve
bagimlilik .69) goriilmiistiir. Yunanistan’da 336 okuldncesi ¢ocuguyla yapilan bir bagka arastirmada da 6l¢egin kisa
formunda bulunan yakinlik ve ¢atisma alt dlgeklerinden olusan modelin dogrulandigi ve bu modelin cinsiyetler
acisinda da degigsmez oldugu bulunmustur (Tsigilis ve Gregoriadis, 2008). Sclavo, Prino, Fraire ve Longobardi (2012)
tarafindan Ispanya, Yunanistan ve Italya’da yapilan arastirmalarm karsilastirildig: kiiltiirlerarasi bir ¢alismada olgek
yapisinin gii¢lii bir biitlinligi oldugu, her ne kadar kiiltiirlere 6zgii adaptasyonlar yapilsa da dlgegin temel olarak
ogrenci-6gretmen arasindaki iliskiyi degerlendirmek igin gegerli ve giivenilir psikometrik dzellikler sergiledigi ifade

edilmektedir.

Olgegin ozellikle okula uyum sorunlarinin erken dénemde belirlenmesi, gereken miidahalenin yapilmasi ve
onlemlerin alinmasi agisindan énemli bir degerlendirme araci oldugu belirtilmektedir (Pianta, 1999). Biitiin bunlara ek
olarak odlgek, etkilesim bigimleri nedeniyle sorun yasayan ve mesleki agidan tiikkenmislik i¢cinde olan &gretmenlerin
belirlenmesi ve gereken destegin saglanmasi agisindan da biiyilk 6nem tagimaktadir (Pianta, 2001). Bu ¢alismanin
amaci alanda ihtiya¢ duyulan ve yaygin kullanimi olan “Ogrenci-Ogretmen liski Olgegi- Kisa Formu” nun

Tiirkiye’deki uyarlama ¢aligmalarmin gergeklestirilmesidir.
Yontem
Arastirma Modeli

Aragtirma, mevcut durumu kullanarak ¢ikarimlarda bulunmayi ve varolan bir yapinin dogrulanmasini igcerdiginden
tarama modeli kullanilarak gergeklestirilmistir. Ogretmenlerin 6grencileriyle kurduklari iliskileri algilama bigimlerinin

degerlendirildigi betimleyici bir caligma olarak planlanmustir.
Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, 2014-2015 dgretim yilinda Izmir ili sinirlar1 iginde bulunan Milli Egitim Bakanlhigi’na bagl
tiim bagimsiz anaokullaridaki 3-4-5 yas cocuklari ve dgretmenleri olusturmaktadir. Olgegin uyarlama galigmalari igin
Izmir ili merkez ilgelerinde bulunan bagimsiz anaokullarmdan kolay ulasilabilir 6rnekleme yoluyla amaca uygun
olarak belirlenen 22 kurum ile ¢alisilmigtir. Bu kurumlara devam eden, herhangi bir gelisimsel geriligi ya da engeli

bulunmayan, 3-6 yas grubu 830 ¢ocuk ve 6lgekleri dolduran 165 6gretmen {izerinden analizler yapilmustir.
Veri Toplama Araclari

Aragtirmada kullanilan Ogrenci-Ogretmen Iliski Olgegi — Kisa Formu (OOIO-K) (Pianta, 2001), 15 maddelik,
ogretmenin belli bir 6grenciyle kurdugu iliskiyi algilama bi¢imini degerlendirmek amaciyla olusturulmus 5’ li likert
tipi bir dlgektir. Okuldncesi donemden baslayarak ortaokul diizeyinde de kullanilabilen bir 8lgme aracidir. Olgekte yer
alan her bir madde 1 (kesinlikle uymuyor) ile 5 (kesinlikle uyuyor) arasinda bir deger almaktadir. Ayrica ¢ok genis
kapsamda akademik ve sosyal agidan da yordayict bir 6lgek oldugu belirtilmektedir (Koomen ve dig., 2012, Drugli ve
Hjemdal, 2013, Milatz ve dig., 2014). Olgegin kisa formu iki alt boyuttan olusmaktadir;
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Catisma alt boyutu. Catigma puanlar1 gocugun Ogretmen tarafindan olumsuz algilanan davraniglarini, duygusal
boyuttaki olumsuz etkilesimlerini, davranislarin etkili bigimde yonetilememesini icermektedir. Ogretmen tarafindan
tanimlanan yiliksek catisma puanlari, 6grenciyle yasanan olasi anlagmazliklara, duygusal olarak o 6grenciyle nasil
basedebilecegini bilememeye ve kendini o iligki iginde etkili olarak tanimlayamamaya isaret etmektedir. Catigma alt

olgeginden alinabilecek en diisiik puan 8 en yiiksek puan 40’dur.

Yakinlik alt olgegi. Yakmlik puanlari, g¢ocukla gerektigi kadar ilgilenme ve cevaplayici olma, olumlu duygusal
etkilesimler i¢inde bulunmayi igermektedir. Yiiksek yakinlik puanlari, 6gretmenin o 6grenciyi iyi bir 6grenci olarak
algiladigmi, 6grencinin de dgretmenini destekleyici bir yetiskin olarak gordiigiinii ve etkili bir kaynak olarak onu

kullandigin1 gostermektedir. Yakinlik alt Slgeginden alinabilecek en diisiik puan 7 en yiiksek puan 35°dir.

Bu boyutlar, etkilesimin niteligine iliskin bir bilgi vererek dgretmenin 6grencisiyle kurdugu iliskiyi genel olarak
olumlu ve etkili algilayip algilamadigini belirlemektedir. Genel olarak 6lg¢egin alt boyutlarina iliskin yorumlamalar
yapilmakla birlikte elde edilen toplam puanin da iligskiyi tanimlamayabilmek agisindan bir iglevi bulunmaktadir.
Alnabilecek toplam puan 15 ile 75 arasinda degismektedir. Toplam puanin yiiksek olmasi diisiik diizeyde catisma
yasandigma, genel anlamda yakinlik igeren ve olumlu nitelikler tasiyan bir iliski Oriintlisiiniin varligima isaret
etmektedir. Ancak yapilan ¢aligmalarda toplam puan {izerinden degil, daha ¢ok dl¢egin iliskilerin niteligini tanimlayan

alt boyutlari tizerinden karsilastirmalarin ve yorumlamalarn yapildig: goriilmektedir.

Tablo 1. Ogrenci-6gretmen iliski 6lgegi-kisa formu maddeleri

Madde  Madde Icerigi

1. Bu cocukla sevgi dolu, sicak bir iliski paylagirim.
2. Bucocuk ve ben daima birbirimizle miicadele eder gibiyiz.
3. Eger lizgiinse/kizginsa, bu cocuk benden onu rahatlatmamu ister
4. Bu ¢ocuk benim, fiziksel olarak sefkat géstermemden ya da dokunmamdan rahatsiz olur
5. Bu c¢ocuk benimle olan iligkisine deger verir
6. Bu c¢ocugu dvdiigiimde gururlanir
7. Bu cocuk kendisiyle ilgili bilgileri kendiliginden paylasir
8. Bu ¢ocuk bana kolayca sinirlenir
9. Bu ¢ocugun hissettiklerini anlayip paylasmak kolaydir.
10. Bu gocuk disiplin altina alindiktan sonra kizginligini ya da direncini siirdiiriir
11. Bu gocukla ugrasmak enerjimi tiiketir
12. Bu g¢ocuk kétii bir ruh hali i¢inde geldiginde, uzun ve zor bir giin gecirecegimizi anlarim
13. Bu ¢ocugun bana karsi besledigi duygular tahmin edilemeyebilir ya da aniden degisebilir
14. Bu c¢ocuk bana karsi ¢ikarci ya da planli hareket eder
15. Bu ¢ocuk duygularini ve yasantilarini benimle acikca paylasir
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Verilerin Toplanmasi

Oncelikle kaynak dili Ingilizce olan ve 15 maddeden olusan dlcek, uzmanlardan ve bir dilbilimciden olusan bir
grup c¢evirmen tarafindan hedef dil Tiirkgeye ¢evrilmistir. Daha sonra geviri, testi g¢evirenlerden farkli bir ¢evirmen
grubu tarafindan incelenerek, kaynak dille karsilastirilmis ve degerlendirilmistir. Maddeler {izerinde anlagmaya
varildiktan sonra, 6lgegin son seklini vermeden 6nce, maddelerin anlasilir olup olmadigini belirlemek amaciyla hem
alanda calisan hem de alan digindan bir grup uzmana danisilmistir. Yasal izinlerin ardindan 6lgek arastirmacilar
tarafindan 3-6 yas grubu c¢ocuklarla c¢alisan 6gretmenlere verilmis ve siniflarindaki ilk 5 6grenciyi diigiinerek dlgegi
doldurmalari istenmistir. Sinif listesinin ilk bes 6grencisi i¢inde 6zel egitim gereksinimi olan dgrenciler bulundugunda,
bu 6grencinin yerine siradaki diger 6grenciyi diisiinerek 6lgegi doldurmalari istenmistir. Nitekim {ilkemizde yapilan
giincel bir aragtirmada, 6gretmenlerin 6zel egitim gereksinimi olan ¢ocuklarla kurduklart iliskide daha fazla ¢atisma
algiladiklar1 bulunmustur (Demirkaya ve Bakkaloglu, 2015). Bu nedenle 6lgegin kisa formunun uyarlama ¢aligmasimin

olagan gelisim gosteren gocuklarla yapilmasinin daha uygun olacag diistiniilmiistiir.
Verilerin Analizi

Aragtirmada giivenirlik bulgulariyla ilgili olarak i¢ tutarlik katsayilari ve test-tekrar test korelasyon katsayilar
hesaplanmis, ayrica dlgegin faktdr yapist hem agimlayict hem de dogrulayici faktor analizi ile incelenmistir. Bu

analizler i¢in SPSS 15.0 ve LISREL programi kullanilmistir.

Bulgular

Calismaya katilan ogretmenlerin deneyim siireleri incelendiginde dagilimm 2 yil ile 33 yil arasinda degistigi
goriilmiistiir. Bununla birlikte sinif mevcutlari incelendiginde yigilmanin 16-20 ¢ocuk arasinda oldugu goriilmektedir
(Bakiniz Tablo 1). Cocuklara iliskin degiskenler incelendiginde kiz ve erkek sayilarinin birbirine benzer oldugu yas

gruplar1 agisindan da benzer bir dagilimin saglandigi goriilmektedir (Bakimiz Tablo 2).

Tablo 2. Calisma grubu smif mevcutlarinin dagilimlari

Siklik Yiizde Gegerli Yiizde Toplam Yiizde
Sinf 8-10 30 3.6 3.6 3.6
mevcudu 11-15 101 12.2 12.2 15.8
16-20 248 29.9 29.9 45.7
21-25 385 46.4 46.4 92.0
26-28 66 8.0 8.0 100.0

Toplam 830 100.0 100.0




75

Tablo 3. Calisma grubunu olusturan ¢ocuklarin yas ve cinsiyetlerine gore dagilimlari

Cinsiyet Toplam
Kiz Erkek
Yas grubu 3. 67 52 119
4, 154 147 301
5. 153 157 310
6. 54 46 100
Toplam 428 402 830

Analizler 6ncesinde ogretmenlerin 6grencileriyle kurduklar iliskilere yonelik algilarini yansittiklart 6grenci-
ogretmen iligki 6l¢eginin gatigma alt boyutunda yer alan maddeler (madde 2, madde 4, madde 8, madde 10, madde 11,
madde 12, madde 13, madde 14) olumsuz olduklarindan ters gevrilerek olumlu haline doniistiiriilmiis ve yeniden

kodlanmustir. Bu sekliyle analize uygun hale getirilmistir.

Yapilan giivenirlik analizleri sonunda, i¢ tutarlilik giivenirlik katsayisi toplam puan agisindan (cronbach alfa) .82
olarak bulunmustur. Alt dlgekler boyutunda degerlendirildiginde catisma alt 6lgegi i¢ tutarlik giivenirlik katsayis1 .84,

yakinlik alt 6lgegi i¢ tutarlik giivenirlik katsayisi ise. 76 olarak hesaplanmistir.

Olgegin test-tekrar test giivenirlik katsayilarini belirlemek amaciyla, farkli bir katilimer grup ile cahgilmustir.
Okulodncesi egitim kurumlarma devam eden 12° si kiz, 12’si erkek 5 yas ve 13’1 kiz, 23” ii erkek 6 yas toplam 60 ¢cocuk
ve 11 dgretmen katilime1 grubu olusturmustur. Ogretmenlerden iki hafta arayla lgekleri doldurmalari ve siniflarindaki
her bir 6grenciyle kurduklari iliskileri algilama bigimlerini yansitmalar1 istenmistir. Pearson korelasyon analizleri
sonucunda Olcegin test-tekrar test giivenirlik katsayilari ¢atisma alt 6lgegi igin .87, yakinlik alt 6lgegi igin .83, ve

toplam puanda .83 olarak hesaplanmustir.

Olgekte yer alan her bir maddenin 6gretmenin dgrencisiyle kurdugu iliskiyi algilama bicimlerini degerlendirip
degerlendirmedigini ortaya koymak amaciyla hesaplanan madde toplam korelasyonlar1 .24 ile .60 arasinda
degismektedir (Bakiniz Tablo 3). Alt boyutlar diizeyinde incelendiginde ¢atisma alt 6lgeginde korelasyonlarin .42 ile

.68 arasinda, yakinlik alt 6lgeginde ise .26 ile .63 arasinda degistigi goriilmektedir. Genel olarak maddelerin dl¢egin

biitiinii ile iliskili oldugu ve dl¢iilmek istenen 6zelligi iyi diizeyde 6lgebildigi izlenmektedir.
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Tablo 4. Ogrenci-6grenci iliski dlgegi-kisa formu alt boyutlar1 ve madde toplam korelasyonlari

Madde Madde Toplam Olgek Altboyutlar1 Altboyut Altboyut
Numarasi Korelasyonlari Madde Numarast Madde Toplam
Korelasyonlari
606161 .450 Catisma 00162 .626
66162 567 66168 .568
66163 242 661610 .651
606164 .287 661611 677
606165 552 661612 .584
606166 .357 661613 .605
606167 .352 661614 415
06168 AT7 Yakinlik 66161 467
66169 499 66163 .369
6061610 540 66164 .261
6061611 .602 66165 487
661612 454 66166 .399
6061613 .564 606167 .580
601614 431 66169 576
6061615 420 601615 .626

Catisma Olgeginin yap1 gecerligini degerlendirmek amaciyla ilk olarak agimlayict faktdr analizi uygulanmistir.
Ancak 6ncesinde Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett Sphericity Testi ile verilerin faktér analizine uygun olup
olmadig arastirilmistir. Olgegin KMO degeri. .876 olarak bulunmus, dagilimin normalliginin Barlett Sphericity Testi
incelenmesi sonucunda ise ki kare iyi uyumluluk testi degerinin 3716,507 (p < .05) oldugu gériilmiistiir. Elde edilen

bu sonuglar verilerin faktor analizine uygun oldugunu gostermektedir.

Faktor yapilarint tanimlamak amaciyla dik eksen dondiirmesiyle (varimax) temel bilesenler analizi kullanilmigtir.
Analiz sonuglar1 Tablo 4’de yer almaktadir. Olgekte yer alan 15 madde iki faktorlii yapiya zorlandiginda ortaya ¢ikan
bulgular dlgegin orijinal kisa formundaki iki faktorlii yapisinin korundugunu gostermektedir. Elde edilen faktor
yapisinin toplam varyansin % 45,967’ sini agikladig1 belirlenmistir (Bakiniz Tablo 5). Birinci faktdr 7 maddeden
olugmaktadir; 6zdegeri 3,74’ diir ve toplam varyansin % 24,957’ sini agiklamaktadir. Bu faktér maddelerin icerigi
nedeniyle “Catigma” olarak adlandirilmaktadir. Toplam varyansin %21,010” unu agiklayan ikinci faktor ise maddeleri
sebebiyle “Yakinlik” olarak adlandirilmistir ve 6z degeri 3,15°dir. Olgegin kisa formunun orijinalinden farkl1 olarak
dordiinci maddenin catisma alt boyutuna degil, yakinlik alt boyutuna yiiklendigi goriilmektedir. Bu maddede
tanimlanan “Bu ¢ocuk benim, fiziksel olarak sefkat gostermemden ya da dokunmamdan rahatsiz olur” ifadesi her ne
kadar catigma igerigi tasisa da kendi kiiltiiriimiizde yakinliga isaret eden bir madde olarak kargimiza ¢ikmaktadir.

Ancak olgegin uzun formunda da varolan doérdiincii madde hem orijinalinde hem de uzun formunun Tiirkceye
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uyarlanmasinda yakinlik alt boyutuna yiiklenmesi sebebiyle, bu durumun aykir1 bir bulgu olmadig1 diisiiniilmektedir.
Dérdiincii maddenin faktor yiikiiniin .334 diizeyinde oldugu izlenmekle birlikte bu maddenin 6lgegin biitiinliiglini
bozan aykir1 bir madde olmadigi, yakinlik alt boyutuna yiiklenmesi sebebiyle maddenin oldugu sekliyle korunmasi

uygun gorilmiistiir.

Tablo 5. Ogrenci-6gretmen iliski dlcegi-kisa formu agimlayici faktor analizi bilesen bulgulari

Maddeler Bilesenler
1 2
661611 771 .156
6616 10 759 .068
6616 2 727 154
6616 12 709 -.006
6616 13 .699 192
6616 8 .681 .055
6616 14 512 .228
6616 15 .010 .796
6616 7 -.061 .768
6616 9 .182 .705
6616 1 241 .568
6616 5 .398 557
6616 3 -.020 529
6616 6 .168 512
6616 4 .207 334

Ogrenci- 6gretmen iliski dlcegi kisa form uyarlama incelemeleri kapsaminda yap1 gecerligini saglamak iizere,
birinci diizey dogrulayici faktér analizi (CFA- confirmatory factor analysis) yapilmistir. Olgekte yer alan 15 madde
gozlenen degiskenler ve agimlayici faktor analizi sonucunda ortaya ¢ikan iki temel bilesen olan “yakinlik” ve “catigma

“ temel boyutlar1 ortiik degisken olarak bir 6lgme modeli olusturulmustur.

Tablo 6. Ogrenci-dgretmen iliski dlcegi-kisa formu faktér yiiklerine iliskin bulgular

Bilesen Baslangic Ozdegerleri Rotasyon Sonrasi Faktor Yiikleri

Toplam % Toplam Varyans % Toplam %
1 30.961 3.744 24.957 24.957
2 45.967 3.151 21.010 45,967

Dogrulayict faktor analizleri yapilirken, yakinlik ortiik 6zelliginin olgekteki 1. maddesi ve ¢atisma ozelliginin
olcekteki sirastyla 2. maddesi referans degiskeni olarak atanmig ve faktor yiikii parametre degeri 1.00’e sabitlenerek

ortiik degiskenin tanimlanmasi yapilmustir.
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Sekil 1. Ogrenci-6gretmen iliski 6lcegi-kisa formu dogrulayic faktdr analizi diyagrami ve faktor yiikleri

Ortiik degiskenden gozlenen degiskenlere dogru tanimlanmis olan standardize parametre degerleri incelendiginde
gozlenen degiskenlerin diger bir ifadeyle dlgekteki tiim maddelerin faktor yiiklerinin yiiksek ve kabul edilebilir
degerlerde oldugu (0.33 ile 0.77 araliginda) goriilmiistiir (Bakimiz Sekil 1). Boylece her bir maddenin kendi tanimli
olan ortiik bileseni izlenebilmektedir. Kurulan 6lgme modelinin veri-model uyumunun degerlendirilmesine olanak

saglayan uyum iyiligi istatistikleri (goodness of fit statistics) Tablo.7’ de sunulmaktadir.
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Tablo 7. Ogrenci-6gretmen iliski 6lgegi-kisa formu dogrulayici faktér analizi uyum iyiligi istatistikleri

x df NC(y?/df) RMSEA CFI GFlI NFI
Modell 606.26 89 6.81 .084 .93 91 .92
Modifikasyon yok % 90 giiv.ara.
(.077;.090)
Model 2 27499 83 33 0.053 .97 .96 .96
Modifikasyon var % 90 giiv. ara
(.046; .060)

Tablo.7’de de goriildiigi tizere, birinci modelde tanimlanan yakinma ve gatisma ortiik degiskenlerinin model veri
uyumu istatistikleri 6zellikle RMSEA ve NC degerleri agisindan yetersiz bulunmus ve 6nerilen diizeltme indeksleri
(modifikasyon)yapilmistir (5 ve 6, 5 ve 15, 10 ve 8, 9 ve 7, 9 ve 15 numarali maddeler arasinda ). Boylece Model 2’nin
model-veri uyumunu sagladigr goriilmiis, 2 degerinin 274.99 ve sd = 83 oldugu ve 2 degerinin serbestlik derecesine
boliinmesi ile elde edilen degerin NC=274.99/83= 3.3 diizeyinde kaldi81 ve bu oranin iyi bir uyum diizeyi olarak kabul
edildigi saptanmistir. Diger uyum 1yiligi istatistikleri olarak CFI (Comparative fit index) degeri .97, GFI (Goodness
of fit index) degeri .96, NFI(Normed fit index) degeri .96 ve RMSEA (Root mean square error of approximation) .053
(RMSEA % 90 giiven aralig1 sinirlar1 .046; .060 olarak bulunmugtur. Tiim model veri uyumunun degerlendirildigi
uyum istatistikleri incelendiginde genel olarak 15 gosterge degisken olan 6lcek maddelerinin, yiiksek diizeyde iyi uyum

gosterdikleri saptanmistir. Sonug olarak dgretmen-6grenci iliski 6lgeginin dogrulayici yapr gegerligi saglanmistir.
Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu caligmada, Ogrenci-Ogretmen Tliski Olgegi-Kisa Formunun Tiirkge’ye uyarlamasi amaglanmis ve bu
dogrultuda yap1 gegerligi, i¢ tutarlik ve test tekrar test gecerligine iliskin bulgulara ulasilmasi hedeflenmistir. Farkli
kiiltiirlerde yiiriitiilen arastirmalardan elde edilen bulgulara benzer sonuglara ulasilmis, dlgegin kisa formunun yiiksek
diizeyde giivenirlige sahip oldugu, yap1 gecerliginin saglandig1 acikca ortaya konmustur. Olgegin orijinal faktdr yapist
dogrulanmakla birlikte 6l¢egin ii¢ faktorlii uzun formunda oldugu gibi 4. Maddenin yakinlik olarak tanimlanan faktdre
yiiklendigi ve faktor yiikiiniin digerlerine gore daha diisiik oldugu goriilmistiir. Bu durum Yunanistan’da Tsigilis ve
Gregoriadis, (2008) tarafindan 6l¢egin kisa formunun sinandigi ¢alismada da rapor edilmistir. Ebel (1965)’in ifade
ettigi gibi, madde ayirt edicilik diizeyi referans alindiginda .20 ve .29 arasinda olan maddelerin revizyona ihtiyag
duydugu belirtilmektedir. Bu nedenle arastirmacilarin 4. Madde agisindan dikkatli olmalari, maddeyi degerlendirirken
bu ¢alismanin bulgularini géniinde bulundurmalar1 6nerilmektedir. Bu maddenin kiiltiirel yanlilik sebebiyle istendik
diizeyde yiiksek degerler almadigi 6ngoriilmekle birlikte, uzun vadede, yapilacak diger calismalarda 4. maddenin 6lgek

ile biitiinliigiiniin yeniden sinanmasinin uygun olacagi diisiiniilmektedir.

Ic tutarlik ve test-tekrar test katsayilari ile acimlayict ve dogrulayici faktdr analizi sonuglar1 gdzdniinde
bulunduruldugunda, 6lgegin kisa formunun kendi kiiltiiriimiiz i¢in de orijinal sekliyle islerlik gosterdigi izlenmektedir.
Nitekim Portekiz’de yapilan giincel bir ¢aligmada arastirmacilar 6lgegin kisa formunun psikometrik kriterler agisindan
iyi diizeyde islev gosterdigini, giivenirlik katsayilarinin yiiksek oldugunu ve yapt gegerliginin saglandigini ifade

etmektedirler (Patricio, Barata, Calheiros ve Graga, 2015). Ayrica arastirmacilar yaptiklari ¢aligma sonunda 6lgegin



80

kisa formunun kiiltiirler arasi kullanima uygun oldugunu da vurgulamglardir. Benzer bigimde italya’da yapilan bir
calismada, kisa formunun i¢ tutarlik katsayisinin iyi diizeyde oldugu rapor edilmistir (Settanni, Longobardi, Sclavo,

Fraire ve Prino, 2015).

Bu calismada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin siniflarindaki 6grencileriyle kurduklar iligkiler degerlendirilmis, elde
edilen veriler bu yas grubuna &zgii veriler olarak yorumlanmustir. Ancak 6l¢egin kullanim alanina bakildiginda
yalnizca okul 6ncesi donem g¢ocuklariyla degil daha biiyiik yas gruplariyla da ¢alisildigi goriilmektedir. Norveg’te
yaslar1 6 ila 13 arasinda degisen 863 ¢ocukla yapilan ¢aligma sonunda 6l¢egin kisa formunun orijinal haliyle giivenilir

ve gegerli bir 6lgme araci olarak kullanilabilecegi ortaya konmustur (Drugli ve Hjemdal, 2013).

Bu caligma ile 6gretmelerin algilama bigimlerinden yola ¢ikilarak 6grenci-6gretmen iligkilerini degerlendiren, daha
once de uzun formunun Tiirkge’ye uyarlandigi (Beyazkiirk, 2005, Sahin 2014) Ogrenci-Ogretmen iliski Olgeginin
kisa formunun psikometrik ozellikler agisindan uygun niteliklere sahip oldugu agik¢a ortaya konmustur. Ozellikle
egitim arastirmalar1 alaninda 6gretmenlerle yapilan ¢alismalar agisindan degerlendirildiginde, 6lgegin kisa formunun,
daha hizl1 ve kolay bigimde doldurulur olmasi hem is yiikiiniin azaltilmasi hem de daha giivenilir sonuglara ulagilmasi
acisimdan énemli goriilmektedir. Okul 6ncesi donemden baslayarak cocuklarn iligkiler baglaminda yasayabilecekleri
sorunlart tespit edebilme niteligi tasiyan 6lgegin (Pianta, 2001), uyum sorunlarinin 6nlenebilmesi agisindan uzun
vadede yordayici bir islev gorecegi diigiiniilmektedir. Bu nedenle 6lgegin kisa formunun alana kazandirilmasimin

yapilacak yeni ¢aligmalar i¢in 6nemli bir motivasyon saglayacagi diisiiniilmektedir.
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Bu aragtirmanin amaci okul miidiirlerinin yonetsel giigliiliikkleri ile orgiitsel bagliliklar1 arasindaki iliskinin
incelenmesidir. Aragtirma nicel arastirmalardan iligkisel tarama modeli ¢aligmasidir. Arastirmanin 6rneklemi, 2016-
2017 egitim-6gretim yilinda Denizli’nin merkez ilgelerindeki devlet ortaokullarinda galisan 341 dgretmendir. Veriler,
“Yénetsel Giigliiliik Olcegi” ve “Orgiitsel Baglilik Olgegi” aracih@iyla elde edilmistir. Verilerin ¢dziimlenmesinde
betimsel, vardamsal, korelasyon, basit ve ¢oklu regresyon analizi kullanilmustir. Okul miidiirlerinin yonetsel giigliiliik
diizeyleriyle biligsel, duyussal ve davranigsal boyutlardaki giicliiliik diizeyleri yiiksektir. Okul miidiirleri planl ¢aligan,
problemlerle bag edebilen, iyi dinleyiciler olarak algilanmaktadir. Miidiirlerin nadiren zor-belirgin hedefler
belirledikleri, basarisiz olmaktan korkmadiklari ve islerin bitirilmesini zamandan daha fazla 6nemsedikleri
belirlenmistir. Ogretmenlerin algilari; cinsiyet, kidem ve brans degiskenlerine gére degismemekte; okuldaki 6gretmen,
ogrenci, miidiir yardimcisi sayis1 ve miidiiriin okuldaki gorev yilina gore degigsmektedir. Okul miidiirlerinin 6rgiitsel
bagliliklar1 ile yonetsel gilicliiliikleri arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde iliski varken; orgiitsel baglilik yonetsel
giligliiliigiin %64 tinii yordamaktadir.

Anahtar Sézciikler: Yonetsel Giicliliik » Orgitsel Baglilik ® Okul Miidiri
Abstract

The purpose of this research is to identify the relationship between the managerial resourcefulness and organizational
commitment levels of school principals according to teachers’ views. This research study is a quantitative research and
correlational survey method was used for this descriptive study. The sample of this study is composed of 341 secondary
school teachers working in Pamukkale and Merkezefendi districts of Denizli during 2016-2017 academic year. The
data of this research were collected by “Managerial Resourcefulness Scale” and “Organizational Commitment Scale”.
The descriptive and inferential statistical techniques including correlation and simple and multiple regression have been
employed in order to analyze the data collected. Teachers’ perceptions towards principals’ managerial resourcefulness
levels has been found high both totally and dimensionally. According to teachers’ perceptions school principals follow
planned processes, are very good listeners and believe that they can cope with the problems they face. It has been
determined that school principals are not afraid of being unsuccessful; set difficult and specific goals for teachers from
time to time, and are very sensitive for time management especially for completing their assignments. Teachers’
perceptions toward the managerial resourcefulness of principals have not been found differentiated by their gender,
seniority, and branches (p>.05). Teachers’ perceptions toward the managerial resourcefulness of principals have been
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found differentiated by the number of teachers, students, vice principals in their school, and the years principal spent
in the school. There is a high significant positive relationship between managerial resourcefullness and organizational
commitment of school principals according to teachers, and, organizational commitment explains 64 % of the total
variance in the managerial resourcefullness.

Keywords: Managerial Resourcefulness « Organizational Commitment « School Principal

Extended Abstract
Background

School principals are mainly responsible and authorized person for establishing a quality school culture,
creating an effective and efficient teaching-learning environment (Alig, 1991; Bastepe, 2009), organizing
school employees in order to achieve the goals, directing, coordinating, and controlling the activities
(Giirsel, 1997). Besides this, school principals play very significant roles for creating effective
communication, observing the needs, using the power in proper ways, motivating and supporting the
groups, ensuring confidence, and preserving the existing enthusiasm (Sakalli, 2001). The school principals
have to cope with the pressures, problems, and difficulties originated from internal and external
environment of organization as well as planning, organizing, directing, coordinating, and controlling the
process. The adaptation of organizations to the environment depends on their proper administrative
reactions to constant, complex and unsteady environmental conditions. It is necessary to have managerial
skills besides with managerial knowledge for an effective administration (Dogan ve Sahin, 2011). The
necessary skills of the principals for managerial works refers to the concept of managerial resourcefulness
(Kanungo ve Misra, 1992). Managerial resourcefulness is a group of specific cognitive, affective, and
psychomotor skills which facilitate the proper reaction needed for administrative work (Kanungo ve
Menon, 2005). By means of the skills associated with managerial resourcefulness, school principals can
decide on when and how to employ their skills. Managerial resourcefulness as a component of effective
administration and leadership is very important for organizations. The administrators who have high level
of managerial resourcefulness can show the skills of controlling and organizing of their feelings, thoughts,

and behaviors when fulfilling their roles and functions (Kanungo ve Menon, 2004; 2005).
Purpose

The managerial resourcefulness of school principals, who are very important component of school
culture, is very significant in developing school culture and its functioning. The purpose of this research is
to: identify the managerial resourcefulness levels of school principals by teachers’ perceptions and to
explain the relationships between these perceptions and selected independent variables; relationship
between school principals commitment to the school and their managerial resourcefullness. In order to
obtain more unbiased results, this study was carried out with teachers who were working in the same
settings. Since there are very limited studies in national literature related to managerial resourcefulness, this
study is expcted to provide very significant contribution to the field of educational administration. In this
study, it is aimed to examine the relationship between school principals’ organizational commitment and

their managerial resourcefullness. The following sub-problems have been developed for this study:

1) What is the managerial resourcefulness levels of school principals according to teachers’

perceptions?
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2) What is the managerial resourcefulness levels of school principals in cognitive, affective and

psychomotor dimensions according to teachers’ perceptions?

3) Do teachers’ perceptions towards total and dimentional (cognitive, affective, psychomotor)
managerial resourcefulness levels differ according to the following independent variables?: (a) gender, (b)
seniority, (c) branch, (d) the number of assistant principal, (€) number of teachers, (f) number of students,

(g) principal’s serving years in the same school.

4) According to the teachers' perception, what is the relationship between the managerial

resourcefullness of school principals and their organizational commitment?

5) According to the teachers' perception, what is the relationship between the dimensions of

managerial resourcefullness’ for school principals and their organizational commitment’s dimensions?

6) According to teachers’ perceptions, how do organizational commitment of school principals

predict their managerial resourcefullness?

7) According to teachers’ perceptions, how do organizational commitment’s dimensions of school

principals predict their managerial resourcefullness’ dimensions?
Method

This research study is a quantitative research and correlational survey method was used for this
descriptive study. Correlational survey method is a research method that is aimed at determining the
presence or degree of relation between two or more variables (Karasar 1998). The SPSS 23 statristical
analysis program was used to analyze the data. The study was designed as a correlational research and it
was aimed to determine first whether there is a correlation between variables, and as certain the direction,
form and degree of this relationship between variables if there is a correlation. In the study, Pearson
correlation, simple linear regression, and multiple regression analyzes were used. The population of this
study is composed of 2719 teachers working for Pamukkale (1271) and Merkezefendi (1448) districts of
Denizli during 2016-2017 academic year. The sample has been selected by simple random sampling method
and by considering Gay and Airasan’s (1996) sampling table as 338 teachers. This study has been carried
out with 341 secondary school teachers working for 26 different schools. The data of this research has been
collected by “Managerial Resourcefulness Scale” developed by Kanungo ve Menon (2004, 2005) and
adapted to Turkish by Sahin (2009) and Balay’s (2000) organizational Commitment Scale. Managerial
resourcelfullness scale has three dimensions such as cognitive, affective and psycho-motor. Seven
academicians studying in the field of Educational Sciences were consulted in order to ensure the content
validity of the scale, and a pilot study was carried out. The exploratory and confirming factor analysis have
been applied in order to ensure the construct validity of the scale. Thirtyeight responses, which were filled
out improperly, were excluded. The reliability coefficients have been calculated for managerial, cognitive,
affective and psycho-motor resourcefulness as .97, .94, .88, and .93 respectively. The "Organizational
Commitment Scale" developed by Balay (2000), consisted three dimensions: compliance, identification,

and internalization ona 5-point Likert-type scale. The scale was adapted to determine the perceptions of
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teachers about the organizational commitment of the school principals in line with the aim of the study. In
addition, based on the experts’ opinions, "I agree at the moderate level" section was removed, and the scale
was applied as a 4-point Likert—type scale. The opinions and suggestions of seven experts from Educational
Sciences Department were consulted, and pilot study was conducted to ensure content validity of the scale.
Explanatory and confirmatory factor analyzes were performed to ensure construct validity of the scale. The
adapted scale also consists of 27 items and 3 dimensions (cohesion, identification and internalization). The
first 8 items of scale are the reversing entries. The Organizational Commitment Scale was analyzed on the
basis of dimensions and according to dimensions; Cronbach Alpha internal consistency coefficients were
calculated as OBUyum = .76, OBOz == .91, OB = .96 and the total reliability of the scale OB total = .95.
The percentages and frequencies have been calculated for explaining and describing the demographic
characteristics of sample. Descriptive analyses(percentages, frequencies, mean etc.) were used for
determining and interpreting the teachers’ perceptions (first and second sub-problems) toward the
managerial resourcefulness(with its dimensions) of school principals. Before running the analysis for third
sub-problem, the scores calculated were subjected to Kolmogorov Smirnov test in order to test the
assumption of normality.. According to the test results cognitive dimension (KSz=1,465; p>.05) and
affective dimension (KSz=1,153; p>.05) were found normally distributed, while psycho-motor dimension
(KSz=1.76; p<.05) was not. Pearson Correlation analysis was ranto determine the relationship between
school principals' managerial resourcefullness and organizational commitment (4th sub-problem), and the
relationship between school principal's managerial resourcefullness dimensions and organizational
commitment dimensions (5th sub-problem). Correlation coefficient alues are interpreted as follows; 0.00
<r <0.25 very weak relationship, 0.26 <r <0.49 weak relationship, 0.50 <r <0.69 moderate relationship,
0.70 <r <0.89 high level relationship, 0.90 <r <1.00 very high level relationship (Kalayci, 2016 ). Simple
linear regression was used to find out how the organizational commitment of school principals predicted
their managerial resourcefullness (6th problem). Simple linear regression was used to find out how the
dimensions of school principals’ organizational commitment predicted their managerial resourcefullness’s

dimensions (7th problem).
Findings

Teachers’ perceptions towards principals’ managerial resourcefulness levels has been found high both
totally and dimensionally (MR Cogpnitive: 3.84; MR Affective: 3.59; MR Psycho-motor: 3.79; MR Total:
3.74). According to this findings, teachers believe that school principals have high level of cognitive,
affective, and psycho-motor managerial resourcefulness. According to teachers’ perceptions, school
principals follow planned processes, are very good listeners, and believe that they can cope with the
problems when they face them. It has ben determined that school principals are not afraid of being
unsuccessful; determine difficult and specific goals for their teachers from time to time, and are very
sensitive for time management especially for completing their assignments. Teachers’ perceptions toward
the managerial resourcefulness of principals have not been found differentiated by their gender, school
graduated, unions, in-service training, managerial experiences, seniority, age nor thebranches (p>.05).

Teachers’ perceptions toward the managerial resourcefulness of principals have been found differentiated
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by their academic level, school types, the number of teachers, students, vice principals in their school, and
the years principal spent in the school (p<.05). Teachers who had bachelor degree have perceived the
managerial resourcefulness of their principals as higher than the teachers who had master’s degree (While
MRastective aNd MRpsychomotor dimensions and MRrow p>.05; for MRcogniive P<.05). Teachers working for
middle schools have perceived their principals’ managerial resourcefulness higher (While MRagfecive and
MRpsychomotor dimensions and MRrotar p>.05; for MRcognitive P<.05). When teacher perceptions related to
principals’ managerial resourcefulness were analized according to the number of teachers variable,
teachers’ perceptions who are working for schools where 41-60 teachers were employed, have been found
significantly lower than teachers working for schools where 21-40 teachers and more than 61 teachers were
employed (especially for MRasective @and MRyotai dimensions). Teachers’ perceptions who work in schools
where 41-60 teachers were employed, towards managerial resourcefulness of principals in MRcognitive and
MRpsychomotor dimensions were found lower than othergroups. When teacher perceptions related to
principals’ managerial resourcefulness were analized according to the number of students variable, in
MRafreciive dimension teachers’ perceptions who work in schools which has 500-1000 students have been
calculated lower than other schools. In MRcognitive, MRpsychomotor @0 MRroal dimensions, teachers’
perceptions who work in schools with less than 500 students were found lower than othergroups. When
teacher perceptions related to principals’ managerial resourcefulness were analized according to the number
of students variable, in MRcognitive, MRAagfective, MRpsychomotor, and MRrotal, teacher perceptions who work for
schools where two vice principals serve have been calculated lower than other teachers. When teacher
perceptions related to principals’ managerial resourcefulness were analized according to “serving year”
variable, in MRcognitive, MRagfective, MRpsychomotor, 8N MRtoal dimensions, teachers’ perceptions who work
between 2 to 4 years in the same school were calculated lower than other teachers. According to teachers’
perceptions, the relationship between school principals’ sub-dimensions of managerial resourcefullness and
their sub-dimensions of organizational commitment was examined. As can be seen in Table 21, there was
a significant positive correlations, such as between affective and cognitive strength, which was very high
(.91); between emotional and behavioral strength (.88) was high; between cognitive and behavioral strength
(.94) was also very high. Respectively identification, internalization, and compliance; can be said to be a
significant predictor of managerial resourcefullness (R = .798 R2 = .637). According to this; adaptation,

internalization, and identification explain 64 % of the total variance in the management resourcefullness.
Conclusions/Discussions and Implications

School principals’ total and dimensional managerial resourcefulness levels have been found high
according to teachers perceptions. It shows that school principals can control and organize their emotions,
thoughts, and behaviors while carrying out their managerial roles and duties. It also shows that school
principals who have high managerial resourcefulness level can achieve a healty school culture and create
effective and successful school environments. School principals work with a specific plan and are good
listeners. It has been determined that school principals are not afraid of being unsuccessful, designate
difficult and specific goals for teachers from time to time, sensitive on time management when it comes to

task completion. Principals who have a high level of managerial resourcefullness are expected to show fear
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of being unsuccessful. Furthermore, school principals pay attention to task completion but do not show
same sensitivity related to time management. As Drucker (1974) said, if the time can not be managed
properly, nothing can be managed properly. For this reason, school principals are expected to have
extraordinary time management skills. Goal difficulty and goal specificity effect motivation positively
(Getzels & Guba, 1957). It can be said that school principals should determine achievable and specific
objective and adopt these objective to school culture in order to increase the motivation levels of teachers.
Teachers’ perceptions towards the managerial resourcefulness of the principals did not differ significantly
according to the following variables: gender, seniority, serving years in same school, and branch. Just in
schools where secondary school education exist, teachers’ perception toward the cognitive resourcefulness
of principals have been found high than teachers who were working for the schools where both primary
and secondary education were provided. A possible explanation is that the principals who work at secondary
school level have less difficult and complex tasks. Teachers who are working for the schools where
principals have been working for more than four years have higher level of perceptions towards principal’s
managerial resourcefulness than the other teachers. In this case, these principals have more experiences and
knowledge about school problems and, by this means, their managerial resourcefulness could be perceived
higher. Teachers who are working for schools where 41-60 teachers are employed have lower perceptions
toward managerial resourcefulness of principals than other teachers. Schoools that employ more than 40
teachers have a larger student population and, in this case more manegerial difficulties, problems, and
conflicts can be witnessed. It has been seen that at least 3 vice principals helped principals for their
manegerial works in the schools where more than 60 teachers work. In the schools with 41-60 teachers
there are generally 2 vice principals, and this situation makes it difficult to assist managerial works of
principals. In schools where 41-60 teachers employed, teachers’ perceptions towards principals’ managerial
resourcefulness could be low for this reason. The size of organization can create more complicated means
and methods for achieving the goals, communication system, and task relations. Teachers in small schools
have more positive perceptions related to managerial effectiveness of the principal compared toteachers
working for big schools. In small schools principal’s control and sanction powers are very high because
communication, management and supervision operate more easily and in a healty manner; so, effective
behaviors of principals are perceived more positively. We can arguethat in crowded schools, principals can
devote limited time for achieving school goals, improving themselves and their organizations, supervising
human resources, and therefore more complicated and unhealthy communication settings can be created.
Tinaz (2014) claims that moderately significant positive relationship between managerial effectiveness and
organizational commitment of administrators and teachers in primary and secondary schools. Karatag
(2008) found a relationship between the managerial effectiveness of school principals and their school
climate, also found a linear positive relationship between the scores of school principals' managerial skills
and the school climate's morale, sincerity, close control, job orientation, and understanding dimensions.
Accordingly, Tinaz (2014) and Karatas’ (2008) studies support the findings of this study. In future,
researches with mixed methods can be carried out related to the managerial resourcefulness of principals

who are working for different educational levels (pre-school, primary and high schools) and varying school

cultures. Also, a Project can be carried out in order to increase school principals’ managerial resourcefulness
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in cognitive, affective and psycho-motor dimensions through in-service training programs. In the schools
where managerial resourcefulness have been calculated high and low, qualitative or mixed studies can be
carried out in order to understand its reasons. According to the results obtained, the number of students in
our schools should be reduced. When there are 2 vice principals, teachers perceive principals managerial
resourcefulness as insufficient. In order to increase the managerial resourcefulness of principals, just one
vice principals in small schools and at least 3 vice principals in big schools should be assigned. The schools
where both primary and secondary schools exist, it should be transformed into just primary or secondary
school. Furthermore, especially school managers and other constituents of school culture should be
informed about the results obtained, their opinions can be considered and their managerial resourcefulness

levels can be considered as a criteria for principal selection process.
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Giris

Kiiresellesen ve hizli teknolojik gelismelerin yasandigi diinyada okul miidiirleri; sorunlari ¢ézmede,
sorunlarin nedenlerini aragtirmada, kaynaklart en dogru, rasyonel ve bilimsel olarak kullanmada,
calisanlarin motivasyonlarini saglamada belirlenen hedeflere ulasmada sorumluluk sahibidirler. 21.
yiizyilin okul yoneticileri, plan yapma, orgiitleme, yonlendirme, kontrol ve koordine etmenin yaninda,
orgiitteki baskilar, problemler ve zorluklarla miicadele etmek durumundadirlar. Orgiitlerin bulunduklari
ortama uyum saglamalari, degisen kosullara uygun ydnetimsel tepkiler vermelerine baglidir. Basarili
yonetimler igin de yonetimsel bilgilerle birlikte yonetimsel beceri ve yetenekler gereklidir (Dogan ve Sahin,
2011). Okul miidiirlerinin yonetsel islerde gerekli olan yetenek ve becerileri yonetsel giigliiliik kavramini
karsimiza ¢ikarmaktadir (Kanungo ve Misra, 1992). Yoénetimdeki gorevlere uygun reaksiyonu saglayan
duyussal, bilissel ve davranissal beceriler kiimesine yonetsel giigliiliik denilmektedir (Kanungo ve Menon,
2005; bkz. Tablo 1).

Tablo 1. Yonetsel giigliiliigiin bilesenleri ve bu bilegenlere ait yetenekler (Kanungo ve Misra, 1992)

Bilesenler  Duyussal Bilissel Davranissal
*Duyussal denetim *Problemi Cozme *Goreve Yonelik Davranma
*Sakinlik *Ozdiistiniim *Bireye Yonelik Davranma
Yetenekler

*Anlik Tatmini Erteleme

*Pro-aktif Olma

Kanungo ve Menon’a (2005) gore, duyussal giigliiliikk; yoneticinin duygusal tepkilerini basarili bir
sekilde diizenleme yetenegidir ve duygusal kontrolii; sakin olmayi, anlik doyumu ertelemeyi ve proaktif
olmay1 icermektedir. Duygusal kontrol dort yetenegi gerektirmektedir. Hiyerarsik olarak birincisi duygulari
anlamak, degerlendirmek ve ifade etmektir. ikincisi duygulari anlayip analiz etme ve ifade etmedir, bir
baska deyisle “duygusal okuryazarlik” olarak ifade edilebilir. Ugiinciisii duygular1 anlayarak akil
yuriitmektir. Dordiinciisii ise duygular1 kontrol edebilmektir (Goleman; 2005; Mayer, DiPaolo ve Salovey,
1990; Salovey ve Mayer, 1990; Savasir ve Sahin, 1997). Sakin olma, zorluklarla ve sorunlarla
karsilasildiginda bu sorunlari ¢6zmeye hazir halde bulunma yetenegidir (Goleman, 2005; Mayer, DiaPaolo
ve Salovey, 1990; Salovey ve Mayer, 1990). Anlik doyumu erteleme, anlik tepkilerle bas etmek, 6z-denetim
becerileri ve iradeyi kullanarak diirtii kontroliinii saglamaktir (Dag, 1991; Siva, 1991; Urbanski, 2000).
Proaktif olma, yoneticinin Orgiitte var olan sartlari iyilestirmek veya yeni bir ortam yaratmak igin
sorumluluk almasi, ortama pasif olarak uyum saglamak yerine statiikoyu sorgulamasi, sorumluluk duygusu
icerisinde harekete gecmesi, problemlerle yeniden karsilagsmamak i¢in gelecekteki zamanlarin diigiiniilmesi

veya ilk kez karsilasilan problemlerle bas etme beceri ve davraniglaridir (Parker, Williams ve Turner, 2006).

Bilissel giigliiliik; problem ¢dzme ve 6zdiisiiniim yetenegini kapsamaktadir. Problem ¢6zme, gelisen ve
degisen cevre sartlarina uyum saglamak, bu degisimleri dnceden sezmek, gerekli dnlemleri alarak tehdit ve
tehlike olugturmaktan ¢ikarmak, sorunlart dogru ve zamaninda ¢ozmektir (Heppner ve Krauskopf, 1987;
Heppner, 1978; Savasir ve Sahin, 1997). Ozdiisiiniim, kendi diisiincelerini gézlemleme, bu gézlemler

dogrultusunda hareket etme, diisiincelerinin sonuglarini tahmin edebilme, 6z yeterliklerini smnama ve
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isterlerse degisiklik yoluna gidebilmedir. (Schwarzer, BaBler, Kwiatek, Schréoder ve Zhang, 1997; Schyns
ve Collani, 2002).

Davranigsal giigliiliikk, géreve ve bireye yonelik davranislari igermektedir. Bu sayede okul miidiirleri,
sahip olduklar1 becerileri belirleyip uygun zamanda ve ne sekilde kullanacagma karar verebilmektedir.
Goreve yonelik davranig, amag belirleme, plan yapma, uygulama, geri bildirim siirecini igermektedir.
Yapilacak islerin agsamalarinin belirlenmesi, ne kadar zamanin gerekli oldugu ve beklenen sonucun ne
oldugunun ortaya konmasidir (Frese, Stewart ve Hannover, 1987; Kanungo ve Misra, 1992). Bireye yonelik
davranis, orgiitiin diger {iyelerinin beklentilerini, inanislarini, tutum ve davraniglarin1 ve gereksinimlerini
belirlemek igin bireysel duyarliliga sahip olmak diger bir ifadeyle empatik davranmaktir (Kanungo ve
Misra, 1992). Bu dogrultuda yonetsel giigliiliigiin, basarili bir yénetim ve liderligin énemli bir pargasi

oldugu disiiniilebilir.

Yonetsel giigliilikkle ilgili yapilan galigmalar incelendiginde, Kanungo ve Misra (1992) beceriler ve
yeterlikler arasindaki farklari vurgulamislardir. Basarili bir yonetim igin gerekli olan yonetsel beceri ve
yeteneklerdeki eksiklikleri incelemiglerdir. Kanungo ve Menon (2004) calismalarinda, yonetsel
giicliiliikteki ti¢ temel yeterligin (duygusal, entelektiiel ve eylem yonelimli) 6lgiilebilmesi igin Slgek
gelistirmislerdir. Bu 6lgegin, yonetsel glicliliigli olgmede ve yoneticilerin egitimi, yetistirilmesi ve
seciminde kullanilabilecek gecerli ve giivenilir tanisal bir 6lgek oldugunu belirtmislerdir (Kanungo ve
Menon, 2005). Ayrica yonetsel giiglilliik ve yonetsel basar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki

oldugunu belirtmislerdir.

Ulkemizde yonetsel giicliiliige iliskin yapilan siirl sayidaki ¢alismalara bakildiginda, Sahin (2009)
doktora calismasinda yonetsel giicliiliigli Kanungo ve Misra (1992) ve Kanungo ve Menon’un (2004; 2005)
bakis acilaryla ele alarak, yonetimsel islerin gerektirdigi uygun reaksiyonu saglayan belirli duyussal,
biligsel ve davranigsal yetenek ve beceriler seti olarak tanimlamustir. Etkili yonetim i¢in yonetsel beceriler
ve yeteneklerin gerekli oldugunu sdyleyerek, ikisi arasindaki farka deginmis ve yoneticilerin 6grenme ve
sosyallesmede farkliliklarinin yonetsel giicliiliklerinde farkliliklara neden olabilecegini belirtmistir. Sahin
(2009) gelistirdigi 50 maddelik yonetsel giicliilik 6lgeginin toplam varyansin % 61.45’ini agiklayan 8
faktor yapisina sahip oldugunu bulmus ve bu sekiz faktorii 3 temel bilesen altinda toplanmustir (bkz. Tablo

1).

Okullarin ellerindeki madde ve insan kaynaklarini isler hale getirmek, okullar1 etkili bir bigimde
yonetebilmek ve saglikli bir okul kiiltiiriiniin olusmasi i¢in emek ve fedakarliklarda bulunmak okul
miidiirlerinin gorevidir (Bursalioglu, 1982). Ydnetimsel basarida etkili olabilecegi diisiiniilen orgiitsel
baglilik, orgiit ile miidiir arasindaki psikolojik sdzlesmenin bir sonucudur. Bu iliskide miidiirler, sahip
olduklar1 yeteneklerini orgiitte sergiler ve bilgilerini kullanirlar (Hicks, 1977). Yonetsel giicliiliige sahip
okul miidiirlerinin bulundugu okullarda sorunlarla daha az karsilasildig1, karsilagilsa bile daha hizl1 ve etkili
¢ozlimler bulundugu diistiniilmektedir. Ciinkii yonetsel giicliiliige sahip okul miidiirleri; yonetsel bilgi,
beceri ve yetenekleri elinde bulunduran; bu {igiinii etkili olarak kullanabilen kisilerdir (Kanungo ve Menon,

2005). Herzberg’in (1959) ¢ift etken motivasyon kuramina gore, orgiitteki miidiiriin galistigi ortamdaki
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hijyen ve motive faktorlerden etkilenmesi beklenmektedir. Hijyen faktorler daha ¢ok bireyin disinda gelisen
ve isin Ozellikleri ile ilgili olan faktorlerdir. Bunlar, ¢alisma kosullari, yoneticilerle iliskiler, iicret, statii,
isgiivenligi, orgiit politikast ve uygulanmasi, caligsanlar arasi iliskiler, personel yasami gibi faktorlerdir.
Motivasyon faktorler ise daha ¢ok bireyin iginden gelen ve psikolojik olgulari igeren; basari, taninma,
sorumluluk, isin kendisi, ilerleme ve gelisme imkanlaridir. Zeynel ve Carikei (2015) mesleki motivasyon
diizeyinin is tatmin diizeyini ve orgiitsel baglilik diizeyini gii¢lii ve pozitif yonde etkiledigini bulmuslardir.
Bu anlamda miidiirlerin, okula bagliliklar1 ile yonetsel giicliiliikleri arasinda 6nemli bir bagin var oldugu
diisiiniilebilir. Orgiitsel baghlikla ilgili ¢alismalar incelendiginde Grusky (1966) ile baslayan birgok farkli
smiflandirmayla (Allen Mayer, 1984; Etzioni, 1961; O’Reilly ve Chatman, 1986; Staw ve Salancik, 1977,
van Breukelen, 1996; Wiener, 1982 vb) karsilagilmaktadir. Etzioni (1961) 6rgiitsel bagliligi ahlaki, hesapli
ve yabanlagtirici baglhilik olarak; Wiener (1982) aragsal ve orgiitsel baglilik olarak; Staw ve Salancik
(1977) ise davranigsal, tutumsal ve duygu temelli orgiitsel baglilik olarak smniflandirmigtir. Literatiirde
birgok orgiitsel baglilik arastirmasina kaynak olan Allen ve Meyer 1984 yilindaki ¢aligmasinda orgiitsel
bagliligr devam, duygusal ve normatif baglilik olarak incelemistir. Caligmada Balay (2000)’m Orgiitsel
baglilik 6lgegi kullanilmistir. Balay’in (2000) orgiitsel baglilik boyutlar1, Q’Reilly ve Chatman’in (1986)
calismasinda oldugu gibi; uyum, 6zdeslesme ve igsellestirme bagliligi olarak 3 boyutta incelenmistir.
Uyum, odiile dayali bir aragsal baglanmayi; O6zdeslesme, orgiitsel yasamda galisanlarm tutum ve
davranislar ile orgiitsel deger ve inanclar uyumlu ise olumlu davraniglarin sergilenmesi devam etmesi
sonucu olusan baglilig1 ve igsellestirme ise ¢alisanlarin ve orgiitlerin degerleri arasinda bir uygunluk s6z

konusu ise bunun sonucunda olusan baglilig: ifade etmektedir.

Yonetsel giicliiliige sahip bireyler, sadece yonetim alaninda yeterli bilgiye sahip olan, ydnetimsel
becerileri bulunduran ya da ydnetimsel yetenekleri bulunan kisiler degillerdir. Yonetsel giigliiliik;
yonetimsel bilgilerin, becerilerin ve yeteneklerin toplami ve bunlar arasindaki sinerjidir (Kanungo ve
Menon, 2005). Bir baska deyisle; yonetsel giicliiliige sahip bireyler gerekli yonetsel bilgiye sahip, uygun
yonetsel beceri ve yetenekleri elinde bulunduran ve bu bilgi, beceri ve yetenekleri arasinda uyum
saglayabilen kisiler oldugu disiiniilebilir. Bu kisilerin duyussal, bilissel ve davranissal anlamda donaniml

olmalar1 beklenebilir.

Bireylerin kisilikleri oldugu gibi okullarm da kendilerine &zel iklimleri vardir. Calisanlarin
davranislarini etkileyen, okuldaki psikolojik ortami yansitan ve okullart birbirinden ayiran i¢ 6zellikler
biitiinti, okul iklimidir. Okul miidiirleri okul ikliminin olusturulmasinda baslica gérevli kisilerdir.
Yonetimsel anlamda giiclii okul miidiirleri etkili bir okul iklimi yaratarak ¢alisanlarin is doyumlarini ve
motivasyonlarini arttirabilir ve saglikli bir okul ikliminin olugsmasini saglayabilir (Celik, 2000). Bir baska
deyisle okul miidiirlerinin yonetsel giigliiliigii okulun iklimini belirlemekte; bu iklim de okuldaki
ogretmenlere, 6grencilere ve velilere yansimaktadir. Okul miidiirlerinin planlama, karar verme, denetleme,
iletisim kurma ve etkileme (liderlik) becerileri yonetimsel anlamda etkili ve giiclii olmalarini saglamaktadir
(Cook, 2008). Okul miidiirlerinin davranislari, insanlar arasi iletigimi, yonetim ilkeleri, inang¢lar1, tutum ve
tavirlart okul ikliminin sekillenmesinde en temel faktorlerden biri olup onlarin bu davranislarinda sahip

olduklar orgiitsel bagliliklar1 6nemli bir itici gii¢ olmaktadir. Bu nedenle okul miidiirlerinin yonetsel bilgi
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ve becerileri(giicliliigll) ile orgiitsel bagliliklarmin iliskisi énemli bir ¢alisma konusu olarak karsimiza

¢ikmaktadir.

Alanyazin incelendiginde orgiitsel baglilik ile yonetsel giigliiliik arasindaki iliskiye yonelik ¢aligma ile
kargilagilmamistir. Alanyazina bu anlamda katki saglayacagi diisiiniilen bu calismanin amaci, okul
miidiirlerinin yonetsel giigliiliik diizeylerini belirlemek; yonetsel giicliiliiklerinin hangi degiskenlere bagli
oldugunu tespit etmek ve okul miidiirlerinin yonetsel giicliiliikleri ile orgiitsel bagliliklar: arasindaki iliskiyi
ortaya koymaktir. Bu dogrultuda uygulanacak olan olgekler okul miidiirlerinin yonetsel giicliiliikleri ve
orgiitsel baghliklar1 ile ilgilidir. Fakat, okul miidiirlerinin olan1 degil, olmasi1 gerekeni cevap verme
ihtimalleri g6z oniinde bulundurularak ¢alisma, daha yansiz sonug¢ vermesi ve miidiirlerle ayni ¢alisma
ortamlarmda ve okul kiiltiirinde bulunmalari agisindan 6gretmenlerle gergeklestirilmistir. Arastirmada ele

alinan alt problemler asagida verilmektedir:
1) Okul miidiirlerinin yonetsel giigliilik diizeyleri nedir?

2) Okul midiirlerinin biligsel, duyussal ve davranigsal boyutlarindaki yonetsel giigliiliikkleri ne

diizeydedir?

3) Ogretmenlerin; okul miidiirlerinin biligsel, duyussal ve davranigsal boyutlardaki yonetsel
giicliiliiklerine ve toplam yonetsel giigliiliiklerine iligkin algilari, onlarm (a)cinsiyetlerine, (b)branslarina,
(c)kidemlerine, (d)6gretmen sayisina, (e)ogrenci sayisina, (f)miidiiriin gérev yilina, (g)midiir yardimcisi

sayisina gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

4) Okul miidiirlerinin yonetsel giicliiliikleri ile orgiitsel bagliliklar1 arasinda anlaml bir iligki var

midir?

5) Okul miidiirlerinin yonetsel giicliiliik boyutlari ile 6rgiitsel baglilik boyutlari arasinda anlamli bir

iligki var midir?

6) Okul miidiirlerinin 6rgiitsel bagliliklari, onlarin yonetsel giigliiliiklerinin anlaml bir yordayicisi

midir?

7) Okul midiirlerinin orgiitsel baglilik boyutlari, yonetsel gigliilik boyutlarinin anlamli

yordayicilart midir?
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma iligkisel tarama modelinde ele alinmigtir. Karasar’a (1998) gore degiskenler arasindaki
degisimin varligini ve derecesini belirlemeyi amaglayan aragtirma modeli iligkisel tarama modelidir. Bu
calismada okul miidiirlerinin yonetsel giicliiliikleri ile drgiitsel bagliliklar1 arasindaki iligkinin varligi ve
derecesi belirlenmeye calisildigi i¢in iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Verilerin girilmesinde ve
¢oziimlenmesinde SPSS’den yararlanilmistir. Arastirmada degiskenlerin birlikte degisip degismedikleri,

birlikte bir degisim varsa bunun ne sekilde oldugu belirlenmeye calisiimstir.

Evren ve Orneklem



2016-2017 egitim-6gretim yilinda

Denizli’'nin merkez

ilgelerindeki

94

(Pamukkale (1271) ve

Merkezefendi (1448)) devlet ortaokullarinda ¢alisan 2719 6gretmen, ¢alismanin evrenini olugturmaktadir.

Caligmanin 6rneklemi segilirken basit seckisiz 6rnekleme yontemi kullanilmig ve Gay ve Airasan (1996)

dogrultusunda 6rneklem sayisi en az 338 6gretmen olarak belirlenmistir. Bu dogrultuda ¢alisma, 26 farkli

ortaokuldaki 341 ortaokul 6gretmeni ile gergeklestirilmis ve yeterli 6rnekleme ulagilmistir. Aragtirmaya

katilan dgretmenlerin demografik 6zellikleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin demografik 6zellikleri

Kisisel Bilgiler Frekans (n) Yiizde (%)
Cinsivet Kadin 191 56
y Erkek 150 44
Sayisal 97 28,4
Bran Sozel 121 35,5
3 Sanat-Spor 48 14,1
Yabanci dil 75 22,0
0-10 yil aras1 87 25,5
Kidem 11-20 y1l arasi 185 54,3
21 ve tizeri 69 20,2
0-20 arast 81 23,8
Osretmen Savisi 21-40 arasi1 68 19,9
& N 41-60 arast 72 21,1
61 ve tzeri 120 35,2
) 500’den az 110 32,3
Ogrenci Sayisi 500-1000 74 21,7
1000’den fazla 157 46,0
2 yildan az 53 15,5
Miudiiriin Gorev Y1l 2-4 y1l arast 206 60,4
4 yildan fazla 82 24,1
1 86 25,2
Miidiir Yardimeisi Sayisi 2 134 39,3
3 ve lizeri 121 35,5
Veri Toplama Araclari
Aragtirmada, veri toplama araci olarak Sahin’in (2009) “Yénetsel Giigliiliik Olgegi” ve Balay’in (2000)

“Orgiitsel Baglilik Olgegi”

kullanilmistir. Yénetsel Giigliiliik Olgegi ii¢ boyuttan olusmaktadir. Bunlar,

bilissel, duyussal ve davranissal giicliiliiktiir. Olgekteki maddelerin bu iic boyuta dagilimi Tablo 3’te

verilmistir.
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Tablo 3. Yonetsel giigliiliik 6lgegi’ndeki boyutlara iliskin maddeler

Boyutlar Maddeler

Duyussal Giigliiliik 1,2,5,7,10,13,16,22,25,26,30,31,37,38,45,48

Bilissel Giigliiliik 4,6,8,11,14,15,18,21,23,27,29,32,36,40,41,46,49
Davranigsal Giigliiliik 3,9,12,17,19,20,24,28,33,34,35,39,42,43,44,47,50,51

Sahin’in (2009) Yonetsel Giicliiliik Olcegi 50 maddeden olusmaktadir. Calismada kullanilacak olan bu
6lcegin kapsam gegerliligi igin egitim alaninda calisan yedi uzmanin goriis ve dnerilerine bagvurulmustur.
Uzman goriisleri dogrultusunda “Ogretmenlerinin istek, ihtiya¢ ve yeteneklerinin farkindadir” maddesi; 2
farkli maddeye ayrilmis ve ogretmenlere “Ogretmenlerin istek ve ihtiyaglarina dikkat eder” ve
“Ogretmenlerin yeteneklerinin farkindadir” olarak sorulmustur. Béylece 6lgek 51 madde haline gelmistir.
51 maddelik 6l¢ek yine {i¢ boyuttan olusmustur ve ikiye ayrilan 34. ve 35. maddeler yine davranissal
giicliliik boyutunda yer almistir. Uygun sekilde doldurulmadigi belirlenen 38 veri grubu degerlendirmeye
alinmamustir. Yonetsel Giigliiliik Olgegi’nin boyutlar bazinda madde analizleri yapilmis ve Cronbach Alpha
i¢ tutarhik katsayilari; “YGpuyugsai=-877, Y Ggitigsel=-940, Y Gpavranigsai=-932 ve 0lgegin toplam giivenirligi
Y Goplam = .972 olarak hesaplanmustir.

Balay’1n (2000) gelistirdigi “Orgiitsel Baglilik Olgegi” ii¢ boyutlu (igsellestirme, dzdeslesme ve uyum)
5°1i likert bir lgektir (bkz. Tablo 4). Balay’n (2000) “Orgiitsel Baglilik Olgegi’ndeki maddeler calismanin
amaci dogrultusunda 6gretmenlerin okul miidiiriiniin 6rgiitsel bagliligina iligkin algilarini belirlemeye
yonelik uyarlanmstir. Ornegin orijinal lgekte yer alan * Bu okula uyum saglamada giicliik cekiyorum.”
maddesi dgretmenlerin miidiirlerine yonelik yanitlayacagi sekilde “Okul miidiirii, okula uyum saglamakta
giicliik gekmektedir.” maddesine doniistiiriilmiistiir. Ayrica uzman goriisleri dogrultusunda 5°li likert olan
Olgek “orta diizey katiliyorum” bdlmesi c¢ikartilarak 4°1i likert tipinde uygulanmistir. Sahin’in (2009)
Yonetsel Giigliiliik Olgegi ve Balay’m (2000) Orgiitsel Baglilik Olgegi gerekli diizenlemeler yapilip son
haline getirildikten sonra 118 kisilik bir grupla pilot ¢alisma yapilmustir. Olgegin yap1 gegerliligi igin
acimlayici ve dogrulayici faktor analizleri yapilmustir. Yonetsel giicliiliik 6lgeginde yine ii¢ boyut, Orgiitsel
baglilik dl¢eginde yine ii¢ boyut bulunmustur.

Tablo 4. Orgiitsel baglilik 6lcegi'ndeki boyutlara iliskin maddeler

Boyutlar Maddeler

Uyum 1,2,3,45,6,7,8

Ozdeslesme 9,10,11,12,13,14,15,16
Icsellestirme 17,18,19,20,21,22,23,24,25,26,27

Olgegin kapsam gecerliligi icin egitim alaninda ¢alisan on uzmana gonderilmis, bunlardan yedi
tanesinden doniit alinmistir. Bu yedi uzmanin goriisleri dogrultusunda 6lgek diizenlenmis ve pilot calisma
yapilmustir. Olgegin yap1 gecerligi i¢in faktor analizleri (agimlayici ve dogrulayici) yapilmistir. Uyarlanan
dlcek yine 27 madde ve 3 boyuttan (uyum, dzdeslesme ve i¢sellestirme) olusmaktadir. Orgiitsel Baglilik
Olgegi'nin boyutlara gére madde analizi greeklestirilmis ve Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilari;
OBigseliestirme=.96, OBoydesiesme=-91, OBuyum=.76 ve 06lgegin toplam giivenirligi OBropiam = .95 olarak

hesaplanmuistir.



96

Verilerin Analizi

Okul miidiiriiniin yonetsel giigliiliigline ve boyutlara iliskin 6gretmen algilarini (1. ve 2. alt problemler)
belirlerken ve yorumlarken betimsel istatistikten yararlanilmistir. 3. alt problemde 6gretmenlerin, okul
miidiiriiniin yonetsel giigliiliigiine iliskin algilarmin, onlarin bazi &zelliklerine gére anlaml diizeyde
farklilasip farklilagmadigini belirlemek ve kullanilacak testleri saptamak amaciyla puanlarin normal
dagilima uygunlugu (Kolmogrov Smirnov) test edilmistir. YGpuyugsal (KSz=1.153; p > .05) ile YGgiiigsel
(KSz=1.465; p > .05) normal dagilim gosterdigi, YGpavamssa (KSz=1.76; p < .05) ise gostermedigine
ulagilmstir. OBuyum (KSz=3.876; p <.05), OBoydestesme (KS2=1.511; p < .05), OBigseliesiime (KSz=1.950; p <
.05), OBroplam (KSz= 1.462; p < .05) normal dagilim gostermedigi sonucunu vermistir. Normal dagilim
gostermeyen veriler nonparametrik; normal dagilim gosterenler parametrik vardamsal istatistik
teknikleriyle analiz edilmistir. Miidiirlerin yonetsel giigliiliik ve orgiitsel bagliliklar arasindaki iliskiyi (4.
alt problem) ve midiirlerin yonetsel giicliiliik boyutlari ile 6rgiitsel baglilik boyutlar1 arasindaki iligkiyi (5.
alt problem) saptamak amaciyla Pearson Korelasyon analizi uygulanmistir. Degerler yorumlanirken; .00 <
r <.25 cok zayif iligki, .26 < r < .49 zayif iliski, .50 <r < .69 orta iligki, .70 < r <.89 yiiksek iliski, .90 <r
<1.00 cok yiiksek iliski (Kalayci, 2016) oldugu kabul edilmistir. Miidiirlerin 6rgiitsel bagliliklarmim, onlarin
yonetsel giicliiliiklerini nasil yordadigini (6.alt problemi) bulmak icin basit dogrusal regresyon
kullanilmistir. Miidiirlerin 6rgiitsel baglilik boyutlarinin, yonetsel giicliiliik boyutlar1 tizerindeki yordama

giiciinii belirlemek igin (7. alt problemi) ¢oklu regresyon kullanilmustir.
Bulgular

“Yénetsel Giigliiliik Olgegi’ ve ‘Orgiitsel Baghlik Olcegi’nden elde edilen veriler, alt problemlere yanit
verecek uygun nicel veri analizi teknikleriyle analiz edilmistir. Bulgular tablolarla birlikte asagida

verilmektedir.
Miidiiriin Yonetsel Giicliiliik Diizeyleri

Aragtirmanim 1. alt problemi “Okul midirlerinin yonetsel giigliiliikleri ne diizeydedir?” bi¢iminde
belirlenmistir (bkz. Tablo 5). Bu alt probleme yanit vermek amaciyla betimsel istatistik teknikleri

uygulanmustir.

Tablo 5. Miidiiriiniin yonetsel giigliilik ve boyutlarinin diizeyleri

Boyutlar n x Ss
Duyussal Giigliilik 341 3.59 .62
Biligsel Guigliiliik 341 3.84 .72
Davranigsal Giigliiliik 341 3.79 .70
Yonetsel Gricliiliik (Toplam) 341 3.74 .66

Ogretmenlerin, miidiiriin yonetsel giicliiliigiine iliskin algilar1 5°1i likert tipi 6lcekle dlciilmiistiir. Okul
midiirlerine yonelik 6gretmen algilarinin aritmetik ortalamalar: incelenmistir. Ortalamalar, 4.21-5.00
arasinda ¢ok yiiksek; 3.41-4.20 arasinda yiiksek; 2.61-3.40 arasinda orta; 1.81-2.60 arasinda diistik; 1.00-

1.80 arasinda ¢ok diisiik yonetsel giicliiliige sahip seklinde belirlenmistir. Tablo 5’te, miidiiriin yonetsel
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giicliiliik diizeylerine iliskin 6gretmen algilarinin duyussal, biligsel, davranigsal boyutlarda ve toplam
yonetsel giicliilikte yiiksek diizeyde oldugu bulunmustur (YGasiige=3.84; ;Y Gpavranigsa=3.59;
Y Gpuyugsal=3.59; YGioplam=3.74). Ogretmenler miidiirlerinin sirasiyla bilissel, davranigsal ve duyussal
giicliiliige yiiksek diizeyde sahip olduklarini diisiinmektedirler. Ogretmen algilarina gore miidiirlerin en
yiiksek diizeyde sahip oldugu yonetsel giigliiliik davraniglar: Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Miidiirlerde en yliksek diizeyde sahip olunan yonetsel giicliiliik davranislarina iligkin bazi veriler

ve yonetsel giigliiliik diizeyleri

Maddeler n x Ss
33) Plansiz ¢aligir. * 341 157 773
24) lyi bir dinleyici degildir.* 341 1.73 .996
46)Bir problemle karsilagtiginda, o durumla
basedebileceginden genellikle pek emin 341 188 .950
degildir*.

Tablo 6’ya gore ogretmenler, okul miidiirlerinin planli olarak ¢alistiklarmni, iyi bir dinleyici rolil
iistlendiklerini (¢ok yiiksek diizeyde) ve bir problemle karsilastiklarinda o problemle bas edebileceklerini
(yiiksek diizeyde) diisiinmektedirler. Ogretmen algilarma gére miidiirlerin en diisiik diizeyde sahip oldugu

yonetsel giicliiliik davraniglar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Midiirlerde en diisiik diizeyde sahip olunan yonetsel giigliiliik davranislarma iligkin bazi veriler

ve yonetsel giicliiliik diizeyleri

Maddeler n x Ss
25) Basarisiz olmaktan korkar. 341 223 1.218
12)Ogretmenler icin zor ve belirgin hedefler belirler. 341 271 1.079

51)Onun i¢in zamandan ¢ok islerin Dbitirilmesi
341 291 1.147
o6nemlidir.*

Tablo 7’ye gore 6gretmenler, miidiirlerin basarisiz olmaktan ¢ok fazla korkmadiklarini, 6gretmenler
i¢in zaman zaman zor ve belirgin hedefler belirlediklerini ve islerin bitirilmesiyle kiyaslandiginda zaman

konusunda daha az hassas olduklarini diistinmektedir.

Miidiiriiniin Yé6netsel Giicliiliik ve Boyutlarimin Diizeylerinin Ogretmenlerin Bazi Ozelliklerine Gore

Incelenmesi

Bu bolimde “Okul midiiriiniin  “YGpuyussal’, Y Gailigsel’, Y GDavramigsal’  boyutlarma ve Y Gioplam’1
Ogretmenlerin cinsiyetlerine, branglarina, miidiiriin okuldaki gorev yilina, okullarindaki miidiir yardimcis,
Ogrenci ve dgretmen sayisina gore anlaml olarak farklilagmakta midir?” alt problemi dikkate alinmis ve
ilgili bulgulara yer verilmistir. Veriler incelendiginde, ‘YGpuugsai® V€ “YGaiigser” boyutlart ve Y Gioplam
normal dagilim gostermis; ‘YGpavramssa® boyutu normal dagilim gostermemistir. Buna uygun olarak

parametrik ve nonparametrik testler uygulanmustir.
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a) Cinsiyet: Ogretmen algilarina gore, miidiiriin yonetsel giicliiliigii cinsiyete gore incelenirken
“YGpuyugsal” Ve “Y Gailigsel” boyutlar1 ve Y Gioplam i¢in Independent Sample t testinden, “YGpavramssat” boyutu
icin Mann Whitney U testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo 8).

Tablo 8. Miidiiriiniin yonetsel gii¢liiliik ve boyutlarmin cinsiyet degiskenine gére analizi

Degisken Kategori n X Ss t p
YG pungear Cinsiyet Iéf‘lféﬁ igé g:gg g? 1114 174
YGeinwe  Cinsiyet Iéfﬁéﬁ igé §g§ gg _584 070
YGupan  Cinsiyet Iéfﬁéﬁ igé §;§ - 689 085
Degisken Katggor Stra Stra 7

i " Toplami  Ortalamasi

Cinsiyet Kadm 191 322215 168.70 138855  -.487

Erkek 150 26089.5 173.93

YGDavram,ysal

Miidiiriiniin  yonetsel giicliiliigiine (boyutlar ve toplamda) iliskin algilarinda 6gretmenlerin
cinsiyetlerine gore .05 diizeyinde anlamli bir fark bulunmamistir (p>.05). Bir baska deyisle; duyussal,
biligsel, davranigsal boyutlarda ve toplamda erkek ve kadin 6gretmenlerin miidiiriin yonetsel giigliiliiklerine
yonelik algilarmin benzer oldugu goriilmiistiir.

b) Kidem: Ogretmen algilarina gore miidiiriin yonetsel giiliiliigii kideme gére incelenirken
YGopuyussai’s Y Gaitigser” Ve “Y Groplam” boyutlart i¢in One Way Anova testinden; ‘Y Gpavramgsar’ bOyutu igin
Kruskall Wallis testinden yararlanilmstir (bkz. Tablo 9).
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Degisken Kategori n x Ss F p
0-10 yil 87 3.59 820
YGoumew  Kidem 211-201 yl 185 354 889 235 791
Ly ve 69 3.61 101
uzeri
0-10 yil 87 3.89 762
Yopipa  Kidem ~ S20W 185 8802y g8 g6
Ly ve 69 3.73 609
uzeri
0-10 yil 87 3.77 713
YGupan  Kidem ;11-201 nl 185 376 -686 799 451
Ly ve 69 3.65 557
uzeri
Degisken Kategori n Stra Ortalamasi X p
0-10 yil 87 176.75
YGoumamser  Kidem 211'2? yil 185 175.01 2007 234
JUVe g 152.99
uzeri

Miidiiriin yonetsel giigliiliigiinde (boyutlar ve toplamda) 6gretmenlerin kidemlerine gore .05 diizeyinde

anlamli fark bulunmamustir (p > .05). Duyussal, bilissel, davranissal boyutlar ve toplamda dgretmenlerin

miidiiriin yonetsel giigliiliigiine yonelik algilarinin kideme gore benzer oldugu goérilmiistiir.

c) Brang: Ogretmen algilarma gore miidiiriin yonetsel giicliiliigii bransa gore incelenirken

“YGopuyussai’s ‘Y Gitigse” Ve Y Groplam” boyutlar1 icin One Way Anova testinden ; “YGpavramssa” bOyutu igin

Kruskall Wallis testinden yararlanilmigtir (bkz. Tablo 10).



Tablo 10. Midiiriiniin yonetsel giigliiliik ve boyutlarin brans degiskenine gére analizi

100

Degisken Kategori n x Ss F p
Sayisal 97 3.57 .583
Sozel 121 3.64 .620
YGouusar  Brans - yoponciDil 48 3.47 601 930 426
Sanat-Spor 75 3.61 .660
Sayisal 97 3.78 .683
Y Gaitigset Sozel 121 3.92 711
Brans  yobanciDil 48 375 839 959 AlL2
Sanat-Spor 75 3.84 719
Sayisal 97 3.69 .650
Y Gtoplam Sozel 121 3.82 .657
Brans v banciDil 48 3.64 742 1132 336
Sanat-Spor 75 3.74 .663
Degisken Kategori n Stra Ortalamasi X p
Sayisal 97 161.66
Y Gpavranssal Sozel 121 185.05
Brans  yabanci Dil 48 158.41 4162 245
Sanat-Spor 75 168.47

Miidiiriin yonetsel giicliiligiinde (boyutlar ve toplamda) dgretmenlerin branslarina goére .05 diizeyinde

anlamli fark bulunmamistir (p > .05). Duyussal, biligsel, davranigsal boyutlar ve toplamda 6gretmenlerin,

miidiiriiniin yonetsel giicliiliigiine yonelik algilarinin branslara gére benzer oldugu goriilmiistiir.

d) Ogretmen Sayisi: Ogretmen algilarina gore miidiiriin yonetsel giigliiliigii okullarindaki 6gretmen

sayisina gore incelenirken ‘Y Gpuyugsar’, Y Gaitigse” V€ Y Gioplam” boyutlart icin One Way Anova testinden ;

Y Gpavramssal” boyutu i¢in Kruskall Wallis testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo 11).
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Tablo 11. Miidiiriin yonetsel giigliilikk ve boyutlarm okullarindaki 6gretmen sayisi degiskenine gore analizi

Degisken Kategori n x Ss F p
0-20 aras1 81 3.49 Jq74
YGpupugsar ~ Ogretmen  21-40 arasi 68 3.71 613
Sayisi 41-60 arast 72 3.42 611 4.453 004
61 ve lizeri 120 3.69 .509
0-20 aras1 81 3.89 .855
YGpiiger ~ Ogretmen  21-40 arasi 68 3.96 .665
Sayisi 41-60 arast 72 3.53 .645 6.154 000
61 ve lizeri 120 3.93 .653
0-20 aras1 81 3.74 .788
YGiopiam ~ Ogretmen  21-40 arasi 68 3.87 .640
Sayisi 41-60 arast 72 3.47 .579 6.004 001
61 ve iizeri 120 3.84 .605
Degisken Kategori n Stra Ortalamasi X p
0-20 arasi 81 177.83
YGpavramssar  Ogretmen  21-40 arasi 68 192.91
Sayisi 41-60 aras1 72 122.48 23.012 000
61 ve iizeri 120 183.08

Yapilan One Way Anova analizi sonucunda 6gretmen sayisi farkli olan okullarda ¢alisan 6gretmenlerin
miidiiriin yonetsel giigliiliigiine iliskin algilarinda .05 manidarlik diizeyinde anlamli farkliliklar oldugu
belirlenmistir (p > .05). Varyanslarm esitligini test etmek ve anlamli farkin nedenini aragtirmak i¢in Levene
testi yapilmigtir. YGpuugsar (L=6,688; p < .05), YGginger (L= 6,954; p < .05) boyutunda ve Y Gioplam’da
(L=6,807; p <.05) varyanslar esit degildir. Y Gpavamssar boyutu igin yapilan Kruskall Wallis testinin analizi
sonucunda Ogretmen sayisi farkli olan okullarda ¢alisan 6gretmenlerin miidiiriin yonetsel giicliiliigiine
iliskin algilarinda .05 manidarlik diizeyinde anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir (Chi-Square
=23.012; p <.05). Ikili Mann Whitney U testi karsilagtirmalari ile anlamli farkin hangi grup/lar yoniinde
oldugunu belirlenmistir (bkz. Tablo 11). Buna gore, yonetsel giigliilik ve boyutlart i¢in okul miidiiriine
iliskin algilarda anlaml farklilik ortaya ¢ikmustir (p <.05). “YGopuugsar’ Ve Y Groplam” boyutlarinda; 41-60
arasi 6gretmeni olan okullardaki 6gretmenlerin, 21-40 aras1 ve 61 ve lizeri 6gretmeni olan okullardaki
Ogretmenlere gore okul miidiiriiniin yonetsel giicliiligiine iliskin algilar1 daha diisiiktiir. ‘Y Ggiigse” ve
Y Gpavramssa” boyutunda; 41-60 arasi 6gretmene sahip okullarda ¢alisan 6gretmenlerin, diger 6gretmenlere
gore midiiriin yonetsel giigliiligiine iligkin algilar1 daha diisiiktiir. Okuldaki 6gretmen sayisi 40’tan fazla
olan okullardaki 6grenci mevcutlari oldukga goktur.

e) Ogrenci Sayisi: Ogretmen algilarina gore miidiiriin yonetsel giicliiliigii okullarindaki 6grenci
sayisina gore incelenirken ‘Y Gpuyugsar’s Y Gaitigse” V€ “Y Groplam” boyutlar1 icin One Way Anova testinden ;

Y Gpavramssa” boyutu i¢in Kruskall Wallis testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo 12).
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Tablo 12. Midiiriin yonetsel giigliiliik ve boyutlarin okullarindaki 6grenci sayisi degiskenine gore analizi

Degisken Kategori n x Ss F p
500’den az 110 3.74 .636
. . 500-1000
Y Giugsa Ogrenci arast 74 3.34 .678 9289 000
Sayist 1000°den
157 3.60 .565
fazla
500’den az 110 4.08 .706
Youia ~Omenci  C0% 74 362 7L o0 oo
Sayist S ' ’
1000°den 457 378 689
fazla
500’den az 110 3.95 .646
. . -1
YGtopIam Ogren01 SOgras(:OO 74 3.51 .700 10.524 000
Sayist s ' ’
1000°den 457 379 631
fazla
Degisken Kategori n Swra Ortalamasi X p
500’den az 110 205.26
YGpavramssal  Ofrenci 502;;'300 74 140.62 21.849 000
Sayist S ' )
1000°den 57 161.31
fazla

Yapilan One Way Anova analizi sonucunda 6grenci sayist farkli olan okullardaki &gretmenlerin,
miidiirlerinin yonetsel giigliiliigiine iliskin algilarinda .05 manidarlik diizeyinde anlamli farkliliklar oldugu
belirlenmistir (p > .05). Varyanslarin esitligini test etmek ve anlamli farkin nedenini aragtirmak i¢in Levene
testi yapilmistir. YGpuugsar (L=1.173; p > .05), YGgiiger (L=0.255; p > .05) boyutunda ve Y Gioplam’da
(L=.822; p > .05) varyanslar esittir. YGpawangsar bOyutu igin yapilan Kruskall Wallis testinin analizi
sonucunda &grenci sayist farkli okullardaki 6gretmenlerin, midiirlerinin yonetsel giigliiliigiine iliskin
algilarinda .05 manidarlik diizeyinde anlaml farkliliklar oldugu belirlenmistir (Chi-Square y =21.849; p <
.05). ikili Mann Whitney U testi karsilastirmalar1 ile anlamli farkin hangi grup/lar yoniinde oldugunu
belirlenmistir. Buna gére, yonetsel giicliiliik ve boyutlar i¢in okul miidiiriine iliskin algilarda anlamli
farkliliklar ortaya ¢ikmistir (p < .05). “YGpuugsa’ boyutunda 500-1000 arast 6grenciye sahip okullarda
calisan Ogretmenlerin, diger Ogretmenlere gore miidiirlin yonetsel giicliiliigiine iligkin algilar1 daha
diistiktir, ‘Y Gaisigse’s Y Gpavramssa” V€ ‘Y Gioplam” boyutlarinda ise 500°den az Ggrenciye sahip okullarda
calisan Ogretmenlerin, diger Ogretmenlere gore miidiiriin yonetsel giicliiliigiine iligkin algilart daha

yiiksektir.

/) Miidiir Yardimcist Sayisi: Ogretmen algilarina gore okul miidiiriiniin yonetsel giicliiliigii okuldaki
midiir yardimeisi sayisina gore incelenirken ‘Y Gpuyugsar’, “YGaitigse” V€ “Y Groplam” boyutlar1 icin One Way

Anova testinden; Y Gpavramgsar” boyutu igin Kruskall Wallis testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo 13).
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Tablo 13. Miidiiriin yonetsel giigliilik ve boyutlarin okuldaki miidiir yardimcisi sayisi1 degiskenine gore

analizi
Degisken Kategori n X Ss F p
Miidiir 1 86 3.70 .648
YGpupussat  Yardimeisi 2 134 3.43 .648 7.109 .001
Sayist 3 ve lizeri 121 3.69 .559
Y G Miidiir 1 86 4.04 677
el Yardimetst 2 134 3.64 761 10.092 .000
Sayist 3 ve lizeri 121 3.93 .656
YG Miidiir 1 86 3.92 .631
©PEm  yardimeist 2 134 3.55 700 10.267 .000
Sayist 3 ve lizeri 121 3.83 .608
Degisken Kategori n Stra Ortalamasi X p
Y Giuramssa Miidiir 1 86 201.25
# Yardimcist 2 134 141.75 21.393 .000
Sayisi 3 ve iizeri 121 181.90

Yapilan One Way Anova analizi sonucunda 6gretmen sayisi farkli olan okullarda ¢alisan 6gretmenlerin
miidiiriin yonetsel giigliiliigiine iliskin algilarinda .05 manidarlik diizeyinde anlamli farkliliklar oldugu
belirlenmistir (p > .05). Varyanslarm esitligini test etmek ve anlamli farkin nedenini aragtirmak igin Levene
testi yapilmistir. YGpuugsar (L=1.160; p > .05), YGgiigwer (L=2.307; p > .05) boyutunda ve Y Gioplam’da
(L=2.023; p > .05) varyanslar esittir. YGpawamgar 00yUtU igin yapilan Kruskall Wallis testinin analizi
sonucunda Ogretmen sayisi farkli olan okullarda ¢alisan 6gretmenlerin miidiiriin yonetsel giicliiliigiine
iliskin algilarinda .05 manidarlik diizeyinde anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir (Chi-Square ¥
=21.393; p < .05). ikili Mann Whitney U testi karsilastirmalar1 ile anlamhi farkin hangi grup/lar yoniinde
oldugunu belirlenmistir (bkz. Tablo 13). Buna gore, yonetsel giicliiliik ve boyutlar1 i¢in okuldaki miidiir
yardimecisi sayisina gore miidiiriin yonetsel giicliiliigiine iligkin algilarda anlaml farkliliklar ortaya ¢ikmistir
(p < .05). “YGopuussar’s “YGaiiigser’s Y Gpavamssai” Ve ‘Y Groplam” boyutlarinda; 2 miidiir yardimcisina sahip
okullarda ¢alisan Ggretmenlerin, diger 6gretmenlere gore okul miidiiriiniin yonetsel giicliiliigiine iligkin
algilar1 daha diisiiktiir.

g) Miidiiriin Okuldaki Gorev Yili: Ogretmen algilarma gore miidiiriin yonetsel giicliiliigii okuldaki
ogrenci sayisina gore incelenirken “YGpuyugsar’, “YGaitigsel” Ve Y Gioplam” boyutlar1 i¢in One Way Anova

testinden ; Y Gpawamgsal’ boyutu i¢in Kruskall Wallis testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo 14).
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Tablo 14. Okul miidiiriiniin yonetsel giigliiliik ve boyutlarin miidiiriin gérev yilina gére analizi

Degisken Kategori n x Ss F p
Miidiirii 2 yildan az 53 3.55 .768
Y Ghupussat éloferg“ 2-4yilarast 206  3.53 592 4358 014
Yil Ayldan gy 377 54
fazla
Miidiirii 2 yildan az 53 3.83 .761
YGuiser oy 2-4wlarast 206 377 722 Lo 024
Yili 4yidan g5 403 674
fazla
Miidiiriin 2 yildan az 53 3.74 722
Y Gtoplam Gérev 2-4 yil aras1 206 3.67 .658 3921 021
Yil Ayldan gy 390 637
fazla
Degisken Kategori n Stra Ortalamasi X p
Miidiiriin 2 yildan az 53 175.40
YGpwranssal ey 24 vilarast 206 161.09 6.290 043
Yil 4yildan g, 193.04
fazla

Yapilan One Way Anova analizi sonucunda dgretmen sayisi farkli olan okullarda galisan 6gretmenlerin,
miidiiriin yonetsel giigliiliigiine iliskin algilarinda .05 manidarlik diizeyinde anlamli farkliliklar oldugu
belirlenmistir (p > .05). Varyanslarin esitligini test etmek ve anlamli farkin nedenini aragtirmak igin Levene
testi yapilmistir. YGpuugsar (L=2.954; p > .05), YGgiigwer (L=0.283; p > .05) boyutunda ve Y Gioplam’da
(L=0.437; p > .05) varyanslar esittir. YGpawamgsar boyutu igin yapilan Kruskall Wallis testinin analizi
sonucunda Ogretmen sayisi farkli olan okullarda ¢alisan 6gretmenlerin miidiiriin yonetsel giicliiliigiine
iliskin algilarinda .05 manidarlik diizeyinde anlaml farkliliklar oldugu belirlenmistir (Chi-Square x =6.290;
p < .05). Ikili Mann Whitney U testi karsilastirmalari ile anlamli farkin hangi grup/lar yoniinde oldugunu
belirlenmistir. Buna gore, yonetsel giigliiliik ve boyutlar1 i¢in miidiiriin okuldaki gérev yilina gore yonetsel
giicliiliigiine iliskin algilarinda anlamlh farkliliklar ortaya ¢ikmustir (p < .05). ‘YGpuussa’s Y Gaitigser’
“YGpavramssa” Ve “YGuoplam’ boyutlarinda; ayn1 okulda 2-4 yil arasi gbrev yapan miidiirlerle ¢aligsan

Ogretmenlerin, diger 6gretmenlere gore miidiiriin yonetsel giigliiliigiine iliskin algilar1 daha diisiiktiir.
Miidiiriiniin Yénetsel Giicliiliikleri ve Orgiitsel Baghliklar1 Arasindaki iliski

Ogretmen algilarina gore miidiirlerin 6rgiitsel baghliklar ile yonetsel giicliiliikleri arasindaki iligki

incelenmistir (bkz Tablo 15).

Tablo 15. Midiirtiniin yonetsel giigliiliik ve 6rgiitsel bagliliklar1 arasindaki iligki

x Ss Yonetsel Giigliiliik Orgiitsel Baghlik

Yonetsel Giigliiliik 3.74 .66 1

Orgiitsel Baglilik 3.26 .52 797 1
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Yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda miidiirlerin drgiitsel bagliliklar1 ile yonetsel giiliiliikleri
arasinda pozitif yonde anlaml iliski bulunmustur (r =.797, p <.05). Tablo 16’da ise, 6gretmen algilarina
gore miidiirlerin orgiitsel bagliliklarnin alt boyutlari ile yonetsel giigliiliigiliniin alt boyutlar1 arasindaki iligki

verilmistir (bkz Tablo 16).

Tablo 16. Degiskenler arast korelasyonlar (n=341)

Degiskenler x Ss  Duyussal Biligsel Davramssal Uyum  Ozdeslesme I¢sellestirme

Yénetsel
Giigliiliik
Duyussal 3.59 .62 1 91 .88 47 .70 .68
Bilissel 3.84 .72 1 .94 47 73 73
Davranigsal 3.79 .70 1 A7 73 73
Orgiitsel
Baghlik
Uyum 3.68 .40 1 42 .39
Ozdeslesme  2.99 .69 1 .82
I¢sellestirme  3.15 .67 1

Buna gore duyussal ve biligsel giiliiliik arasinda ¢ok yiiksek ( .91); duyussal ve davranigsal giigliiliik
arasinda yiiksek (.88); bilissel ve davranigsal giigliiliik arasinda pozitif yonde ¢ok yiiksek diizeyde ( .94)
anlamli iliski bulunmustur. Ogretmenlerin algilarina gore miidiirlerin bilissel (X = 3.84) ve davranissal (x
= 3.79) giigliiliikleri, uyum (x = 3.68) bagliliklar1 daha yiiksek bulunmustur. Buna gore, tiim degiskenler
arasinda pozitif yonde bir iligki ortaya ¢ikmistir. Duyussal giigliiliik ile uyum (r = .47, p <.05), 6zdeslesme
(r=.70, p <.05) ve igsellestirmede (r = .68, p < .05) orta; biligsel gigliiliikk ile uyumda (r = .47, p < .05)
orta, 6zdeslesme (r=.73, p < .05) ve icsellestirmede (r =.73, p < .05) yiiksek; davranigsal giicliiliik ile
uyumda (r = .47, p < .05) orta, 6zdeslesme (r = .73, p < .05) ve igsellestirmede (r = .73, p < .05) yiiksek

diizeyde anlamli iliski bulunmustur.
Miidiirlerinin Orgiitsel Baghhklarimin Yénetsel Giigliiliiklerini Yordama Diizeyleri

Miidiiriilerin orgiitsel bagliliklarinin yonetsel giicliilik boyutlarinin anlamli yordayicilart olup

olmadigina iliskin regresyon analizi sonuglar1 Tablo 17°de verilmistir.
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Tablo 17. Midiiriin yonetsel giigliiliigiin ve boyutlarinin yordanmasina iligkin regresyon analizi

Degisken B Standart B t P
Hata
EEE Sabit 402 204 1.964 050
3 Uyum 314 .061 .189 5.187 .000
S5 Ozdeslesme 359 .057 373 6.269 .000
I¢sellestirme 353 .058 358 6.089 .000
R=.798 R?=.637 P=.000 F=196.884
Degisken B Standart ¥ t P
- Hata
53 Sabit 536 211 2.548 011
=3 ~ Uyum 321 062 205 5.145 .000
23 Ozdeslesme 337 .059 373 5.716 .000
I¢sellestirme 275 .060 .296 4.596 .000
R=.751 R?=.564 P=.000 F=145.145 (YG puussa)
2 Degisken B Standart ¥ t P
§ Hata
) Sabit 337 228 1.481 140
© Uyum 317 067 176 4.656 .000
S Ozdeslesme 381 .064 366 5.977 .000
= i¢sellestirme 381 .065 357 5.896 .000
B R=.784 R?=.614 P=.000 F=178.783 (YGpiissc)
Degisken B Standart B t P
3 Hata
23 Sabit 343 221 1548 123
S3 Uyum 305 .066 173 4.656 .000
S 3 Ozdeslesme .358 .062 351 5.770 .000
Q i¢sellestirme 398 .063 380 6.324 .000

R=.788 R?=.621 P=.000 F=183.986 (YGbasrangsa)

Tablo 17°deki t degerleri ve Standardize edilmis S katsayisi incelendiginde goreli 6nem diizeyine gore
sirastyla O6zdeslesme, igsellestirme ve uyumun; yonetsel giigliiliigiin anlamli bir yordayicisi oldugu
soylenebilir (R = .798 R? = .637). Uyum, igsellestirme ve 6zdeslesme ydnetsel giigliiliikteki toplam
varyansin %64’tinii aciklamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayilarina gére orgiitsel baghlik
boyutlarinin yoénetsel giigliiliik iizerindeki goreli 6nem siralar1 6zdeslesme (5 = .373), igsellestirme (S =
.358) ve uyum (B =.189) seklindedir. Regresyon katsayilarmin anlamliligina iliskin t testi sonuglarina gore,
Ozdeslesme (t = 6.269, p < .05), i¢sellestirme (t = 6.089, p <.05) ve uyumun (t = 5.187, p < .05) miidiiriin

yonetsel giicliiliigii tizerinde anlamli yordayicilar oldugu goriilmektedir.

Uyum, igsellestirme ve 6zdeslesme duyussal giicliiliikteki toplam varyansin %56’sin1 agiklamaktadir.
Standardize edilmis regresyon katsayilarma gore orgiitsel baglilik boyutlarinin duyussal giicliiliik
tizerindeki goreli 6nem siralari 6zdeslesme (B =.373), i¢sellestirme (8 =.296) ve uyum (B =.205) seklinde
olmustur. Regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin t-testi sonuglar1 incelendiginde, 6zdeslesme (t =
5.716, p < .05), uyum (t = 5.145, p < .05) ve igsellestirmenin (t = 4.596, p < .05) miidiiriin duyussal

glicliiliigii izerinde anlaml1 yordayicilar oldugu goriilmektedir.

Uyum, igsellestirme ve 6zdeslesme bilissel giicliiliikteki varyansin %61 ’ini agiklamaktadir. Standardize
edilmis regresyon katsayilaria gore orgiitsel baglilik boyutlariin bilisgsel giiliiliik tizerindeki goreli nem

siralar1 6zdeslesme (f = .366), i¢sellestirme (8 = .357) ve uyum (f = .176) seklinde olmustur. Regresyon
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katsayilarinin anlamliligina iliskin t-testi sonuglar1 incelendiginde, 6zdeslesme (t = 5.977, p < .05),
igsellestirme (t = 5.896, p <.05) ve uyumun (t = 4.656, p <.05) miidiiriin bilissel gii¢liiligii izerinde anlamli
yordayicilar oldugu goriilmektedir.

Bu yordayic1 degiskenler davranigsal giigliiliikteki varyansin % 62’sini agiklamaktadir. Standardize
edilmis regresyon katsayilarina gore orgiitsel baglilik boyutlarmin davranissal giigliiliik tizerindeki goreli
onem siralar1 igsellestirme (8 = .380), 6zdeslesme (8 = .357) ve uyum (B = .173) seklinde olmustur.
Regresyon katsayilarmin anlamliligina iliskin t-testi sonuglar1 incelendiginde, i¢sellestirme (t = 6.324, p <
.05), 6zdeslesme (t=5.770, p <.05) ve uyumun (t = 4.656, p <.05) miidiiriin davranissal gii¢liiliigii iizerinde

anlaml1 yordayicilar olmuslardir.
Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu boliimde arasgtirmanin alt problemleri ve bulgulari dogrultusunda sonuglar, alanyazin dikkate

alinarak tartigilmis ve sonuglar dogrultusunda 6nerilere yer verilmistir.
Yonetsel giicliiliik ve boyutlarin diizeyleri

Aragtirma sonuglari, 6gretmen algilarima gore miidiirlerin duyussal, biligsel, davranigsal ve toplam
yonetsel giicliilik diizeylerinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Ayrica Ogretmenler; midiirlerinin
sirastyla biligsel, davranigsal ve duyussal giigliiliige yiiksek diizeyde sahip olduklarini diigiinmektedirler.
Sacir (1978) ise kiz meslek lisesi miidiirlerinin yonetsel yeterliliklerinin “orta” diizeyde oldugunu
bulmustur. Sacir (1978) zamanla okul miidiirlerinin yénetim becerilerinin arttigmi sdylemektedir. Ozdere
(2015) calismasinda Ogretmen algilarma gore miidiirlerin yeterlilik diizeylerinin iyi oldugunu ifade
etmektedir. Kanungo ve Menon’a (2004, 2005) gore yonetsel giicliiliigiin yliksek olmasi, miidiirlerin
yonetimsel rollerini ve islerini gerceklestirirken duygu, diisiince ve davraniglarini kontrol etme ve
diizenleme becerisine sahip olduklarini gostermektedir. Bu durum, yonetsel giigliiliikleri yiiksek miidiirlerin
saglikly, etkili ve basarili okul kiiltiirlerinin olusmasinda 6nemli oldugunu gostermektedir.

Dagli'nin (2000) sonuglarinda benzer sekilde, okul miidiirlerinin planli c¢alisan kisiler oldugu
goriilmektedir. Korkmaz (2006) da miidiirlerin duygusal davranmaktan ¢ok, sorumluluk sahibi bireyler gibi
davranarak planli ve programli ¢alisan kisiler olduklarini belirtmektedir. Buna goére, 6gretmenlerin
okullarinin belli kurallarmnm oldugu; kimin neyi, nerede ve ne zaman yapacagmnin ve bireylerin
yaptirimlarin belli oldugu diisiiniilebilir. Orgiitte planlamalarm olmasi tahmin edilebilirligi saglayip
degiskenligi azaltmakta ve esgiidiimlemeye katkida bulunmaktadir (Hage ve Aiken, 1970).

Ogretmenlere gore, okul miidiirleri iyi dinleyicidirler. Yavuz (2010) da miidiirlerin yeterli diizeyde
dinleme becerisine sahip olduklarini vurgulamaktadir. Trevino, Brown ve Hartman’in (2003) etik liderlik
kavraminda iyi bir dinleyici olmak biiylik 6nem tagimaktadir. Okullarda demokratik ortamlarin yaratilmasi
ve hedeflere etkin olarak ulasilabilmesi, 6gretmen ve miidiirlerin ¢ift yonli iletisimlerinin niteligiyle
iligkilidir (Simsek ve Altinkurt, 2009). Okul miidiirleri bu durumu g6z 6niinde bulundurmalidir. Baransel’in
(1979) neo-klasik yonetim yaklasimina gore, orgiitler sosyal sistemler olduklari igin bireylerarasi iliskiler

Onem tasir ve diizenlidir. Bireyleraras iliskilerin orgiitsel etkililik tizerinde rolii vardir.
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Ogretmenlere gore, miidiirler bir problemle karsilastiklarinda o durumla basedebileceginden emin
kisilerdir. Ogretmenler miidiirlerinin karar verme ve problem ¢dzme konularmda basarili olduklarin
diistinmektedir. Yukl’a (1981) gore, etkili liderlerde bulunmasi gereken 6zelliklerde 6zgiiven sahibi olmak
vardir. Doniistimcii liderlik 6zellikleri gosteren okul miidiirleri kendi kapasite ve yeteneklerine giivenen,
ozgiiven sahibi kisilerdir (Morton, Barling, Rhodes, Masse, Zumbo ve Beauchamp, 2011). Ozgiiven sahibi
okul midiirlerinin 6gretmenlere, diger personellere, 6grenci ve velilere ilham vererek onlarmn
performanslarini arttirabilecekleri ve onlar1 takim ¢aligmasina katabilecekleri sdylenebilir.

Ogretmenlere gore, miidiirler basarisiz olmaktan korkmayan bir yapiya sahiptirler. Oysa yonetsel
giicliiliigii yitksek miidiirlerin bagarisiz olmaktan korkmalar1 beklenmektedir (Kanungo ve Menon, 2005).
Bass ve Avolio’nun (1985) siirdiiriimcii liderleri de basarisizliktan korkan kisilerdir. Bu durumun
olusmasinda, miidiirlerin karsilarina ¢ikan problemlerle ilgili yeterli bilgiye sahip olmamalar1 ve fazla
Ozgiiven sahibi olmalarinin etkili oldugu diisiiniilebilir.

Ogretmenlere gore, miidiirler nadiren zor ve belirgin hedefler belirlemektedirler. Oysaki zor ve belirgin
hedeflerin daha basarili islerin gergeklesmesini saglayacagi disiiniilmektedir (Kanungo ve Menon, 2005).
Amacm zorlugu ve belirginligi giidilenmeyi olumlu etkilemektedir (Getzel ve Guba, 1957). Okul
miidiirlerinin 6gretmenlerin motivasyonlarmi arttirabilmeleri igin zor, basarilabilir ve belirgin hedefler
ortaya koymalar1 ve bu hedefleri okul kiiltiiriinde benimsetmeleri gerektigi sdylenebilir. Weber’in (1969)
biirokrasi yaklasimina gore; orgiitte her ¢alisanin yetki ve sorumluluklar belirgin olmali, kisiler gorevleri
icin belli egitimler almali ve bu gorev i¢in gerekli becerilere sahip olmalidir. Arastirmanin sonuglarina gore
miidiirlerin hedef belirleme konusunda eksikliklerinin oldugu diistiniilebilir.

Ogretmenlere gore, miidiirler islerin bitirilmesiyle kiyaslandiginda zaman konusunda daha az
hassastirlar. Drucker (1974) ise, zaman dogru yonetilmiyorsa hicbir seyin dogru yonetilemeyecegini ifade
etmektedir. Bir baska deyisle, okul midiirlerinin zaman yonetimi konusunda becerilerinin iist diizeyde
olmasi beklenmektedir. Ogretmenlerin, miidiirlerin yonetsel giicliiliiklerine iliskin algilar1 onlarin
cinsiyetinden etkilenmemektedir. Benzer sekilde, Ozdere (2015) ve Terci (2008) calismalarinda okul
yoneticilerinin yonetsel yeterliklerine iliskin 6gretmen algilarinin; 6gretmenlerin cinsiyetlerine gore
farklilik gostermedigini belirtmektedirler. Farkli olarak Demircan (2001), erkek 6gretmenlerin ilkdgretim
okul miidiirlerinin yonetici yeterliliklerine iliskin algilarinin daha yiiksek oldugunu, Asar (2014) ise, kadin
Ogretmenlerin yoneticilerin iletisim becerilerine iliskin algilarinin erkeklerden daha yiiksek oldugunu
vurgulamaktadir. Bu arastirmalar arasindaki farkliliklarin, kullanilan 6lgme araglarinin, arastirmanin
uygulandigi 6rneklemin, okul bulundugu c¢evrenin farkli olmasindan kaynaklanmig olabilecegi

diisiiniilebilir.

Ogretmenlerin, miidiirlerin yonetsel giicliiliiklerine ve boyutlara iliskin algilar1 onlarin kidemlerinden
etkilenmemektedir. Karaman (2008) ve Asar (2014) da, farkli kidemlerdeki Ggretmenlerin miidiirlerin
gostermis oldugu yoneticilik davraniglarina iliskin algilarinin benzer oldugunu ifade etmektedir.
Ogretmenlerin, miidiirlerin yonetsel giicliiliiklerine iliskin algilar1 onlarin branslarindan etkilenmemektedir.

Bu bulgu Ozdere (2015), Gl ve Biilbiil (2012) ve Terci’nin (2008) bulgular ile drtiismektedir.
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41-60 aras1 ogretmenin bulundugu okullardaki 6gretmenlerin, 21-40 arast ve 61 ve iizeri 6gretmenin
bulundugu okullardaki 6gretmenlere gore okul miidiirliniin yonetsel giicliiliigiine ve duyussal giigliiliigiine
iligkin algilart daha disiiktiir. 41-60 arast 6gretmenin bulundugu okullardaki 6gretmenlerin, diger
ogretmenlere gore miidiiriin biligsel ve davranigsal giigliiliigiine iliskin algilar1 daha diigiiktiir. Okuldaki
ogretmen sayis1 40’tan fazla olan okullardaki 6grenci mevcutlar1 oldukea ¢oktur. Ogretmen sayisi arttiginda
daha ¢ok yonetsel zorlukla, sorunla ve ¢atismalarla karsilasildig1 diisiiniilebilir. Ogretmen sayisinmn 60’tan
fazla oldugu okullarda en az 3 miidiir yardimecisinin miidiiriin yonetsel islerine yardim ettigi goriilmiistiir.
41-60 arasi 6gretmene sahip okullarda ise genellikle 2 miidiir yardimeisi vardir ve bu durum miidiiriin
yonetsel iglerini ¢dzmesini zorlastirmaktadir. 41-60 arasi 6gretmene sahip okullardaki 6gretmenlerin, okul
miidiiriin yonetsel giigliiliigiine iligkin algilarinin bu bakimdan diisiik oldugu diistiniilebilir. Farkli olarak,
Ozdere (2015) calismasinda 40-59 6gretmeni bulunan okullardaki 6gretmenlerin miidiirlerin yeterliliklerine
iligkin algilarmin digerlerine gore daha yiiksek oldugunu ifade etmekte ve okullardaki 6gretmen sayisinin

okul miidiirlerinin yeterlilik alt boyutlarinin tamaminda anlaml1 farkliliklar yarattigimi séylemektedir.

Calismada 500°den daha az 6grenciye sahip okullardaki 6gretmenlerin miidiirlerin bilissel, davranissal
ve toplam yonetsel giicliiliigiine iliskin daha yiiksek bir algiya sahip olduklar1 goriilmektedir. 500-1000
aras1 ogrenciye sahip okullarda calisan &gretmenlerin, midiirlerin duyussal giigliiliiklerine iliskin daha
diisiik bir algtya sahip olduklari goriilmektedir. Terci (2008) de, yoneticilerin yeterlik davranislarma iliskin
300-500 odgrenci mevcutlu okullarda gérev yapan 6gretmen algilarinin, daha kalabalik okullarda goérev
yapan Ogretmenlerin algilarma gére daha olumlu oldugunu belirtmektedir. Ozdere’nin (2015)
arastirmasinda 501-1000 6grenci bulunan okullarda miidiirlerin yeterliliklerin 6gretmenler tarafindan daha
yiksek algilandigi yonindedir. Karaman (2008), ogrenci sayisinin 1001-2000 olan okullardaki
6gretmenlerin, miidiirlerinin gostermis oldugu yoneticilik davranisinin daha kalabalik okullardakilere gore
daha fazla oldugunu belirtmislerdir. Erdogan’a (2000) gore orgiitiin biiylikliigii; amaclarin, amaglarin
gerceklestirilmesinde kullanilan ara¢ ve yontemlerin, iletisim sisteminin, denetim sisteminin, gorevsel
iligkilerin daha karmasgik bir nitelik kazanmasma neden olabilir. Kii¢iik okullardaki 6gretmenlerin daha
biiyiik okullardaki dgretmenlere gore yonetici yeterlik davraniglarma iliskin daha olumlu bir algiya sahip
olduklar1 gériilmektedir. Bu sonucu iki yonden degerlendirebiliriz. Kiigiik okullarda iletisim, yonetim ve
denetimin daha rahat ve saglikli islemesinden dolay1 yoneticilerin kontrol ve yaptirim giicleri daha
yiiksektir; bunun sonucunda yoneticilerin yeterlik davranislarinin daha olumlu algilandigini s6yleyebiliriz.
Digeri ise, dgrenci sayisinin az olmasi ile kalitenin yiikselmesi arasinda iliski kurulabilir. Ogrenci say1s
fazla olan okullarda; yoneticilerin orgiitiin amaglarinin gergeklestirilmesine, kendilerinin ve kurumlarimnin
gelisimine, denetime, insan kaynaklarma daha az zaman ayirmak durumunda kalabilecegi ve daha karmagik
ama sagliksiz bir iletisim ortamimin olusabilecegi sdylenebilir. Bu dogrultuda arastirmaya katilan
ogretmenlerin; 6grenci mevcudu daha az olan okullardaki miidiirlerin yeterlik davranislarina iligkin daha
olumlu algtya sahip olduklarini sdyleyebiliriz. Okullardaki 6grenci sayisinin azligir miidiirlerin yiiklerini
hafiflettigi gibi, karmagik durumlarla kars1 karsiya kalma durumlarmi da azaltmaktadir. Bu durumda
midiirlerin yonetsel giicliiliiklerinin ¢ok iist diizeyde olmasi beklentisini diistirerek dgretmen algilarinin

yiiksek olmasina sebep oldugu diisiiniilebilir.
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Arastrmada 2 miidiir yardimcisina sahip okullarda goérev yapan oOgretmenlerin okul miidiiriiniin
yonetsel giicliiliigiine iliskin daha diisiik bir algiya sahip oldugu bulunmustur. Ozdere (2015) ¢alismasinda
en az 4 idarecisi bulunan okullarda miidiirlerin daha yiiksek yeterlilik sergilediklerini bulmustur.
Yiirtirlikteki mevzuata gore okullardaki idareci sayis1 6grenci sayilarma gore planlanmaktadir. Oysaki
idarecilerin sorumluluklart 6grenci islerinden ibaret degildir ve zaman zaman projelerde gérev almak iizere
yabanci dil, gesitli aragtirma gelistirme faaliyetlerinde yeterlik saglamak iizere raporlama vb. gibi farkli
yeterlikler ve her biri i¢in ekstra zaman gerektiren bir¢ok biirokratik islemi de kapsamaktadir. 2 miidiir
yardimeisinin oldugu okullar &grenci sayilarinin 500-1000 arasi oldugu okullar olarak diisiiniildiigiinde,
Ogretmen algilarina gore yonetsel islerin 2 miidiir yardimcisiyla yiiriitiilmesinde zorluklar yasandigi ve
miidiir yardimcisi sayisinin 3 veya daha fazla olmasi gerektigi diisiiniilebilir. Ya da tek miidiir yardimcisiyla
idare edilebilecek kadar az 6grenci kapasitesine sahip okullarda okul miidiirlerinin karsilastiklart yonetsel
sorunlarin daha ¢oziilebilir nitelikte oldugu disiiniilebilir. Miidiiriin ayni1 okulda doért yildan fazla gorev
aldig1 ortaokullardaki dgretmenlerin, miidiiriin yonetsel giigliiliigiine iliskin algilar1 diger 6gretmenlerin
algilarindan daha yiiksektir. Buna goére, miidiirlerin okuldaki gérev siireleri arttikca okulun sorunlarina
iligkin daha deneyimli ve bilgili olduklar1 ve bu sayede yonetsel giicliiliik diizeylerinin daha yiiksek ¢iktig

sOylenebilir.

Ogretmenlerin, Miidiirlerin Yonetsel Giicliiliikleri ile Orgiitsel Baghhklar1 Arasindaki iliskiye
Yonelik Algilar:

Calismada, miidiirlerin o6rgiitsel bagliliklar1 ile yonetsel giigliiliikleri arasinda pozitif yiiksek diizeyde
anlamli iliski oldugu belirlenmistir. Miidiirlerin yonetsel giicliiliiklerinin artmasi orgiitsel bagliliklarmin
artmasini sagliyorsa bu durum okul ikliminin de olumlu bir atmosfer kazanmasina katkida bulunabilir.
Yonetsel giicliiliige sahip okul miidiirlerinin okulda yasanan sorunlarla basetmede, kriz durumlarini
yonetmede daha basarili olduklari diisiiniilebilir. Clinkii bu kisiler duygusal, biligsel ve davranigsal anlamda
giiclii olup, ne yapilmasi gerektigine dogru karar verebilen kisiler olduklar sdylenebilir. Okul miidiirlerinin
yonetsel giigliiliiklerinin okul iklimini etkileyecegi diisiiniilmektedir. Okul ikliminde etkili olan faktorleri
iki ana basglikta toplamak miimkiindiir. Bunlar miidiirden kaynakli faktorler (denetim, yakinlik, anlayis
gosterme ve tesvik) ve d6gretmenden kaynakli faktorlerdir (rutin islerle engellemek, mahremiyet, ilgisizlik
ve moral) (Hoy ve Miskel, 1978). Yonetsel giigliiliige sahip okul miidiiriiniin kendinden kaynakli faktorlerin
olumlu olmasinda; dgretmenden kaynakli faktorlerin ise dolayli olarak olumlu olmasinda etkili olacagi
diistiniilebilir. Olumlu bir iklime sahip okullarda ise igsgérenlerin iste ¢alisma isteklerinin daha fazla oldugu
sOylenebilir. Kisaca, okul miidiirlerinin yonetsel giicliiliige sahip olmasmnin olumlu bir iklim olusturdugu,
bu olumlu iklime bagl olarak miidiirlerin okula bagliliginin arttig1 sdylenebilir. Kaya, Balay ve Tinaz
(2014)’in ilk/ortaokullardaki yonetici ve Ogretmenlerin Orgiitsel bagliliklar1 ve yonetsel etkililikleri
arasindaki iliskiyi agikladig1 ¢alismasinda pozitif orta diizeyde anlaml bir iligki belirlenmistir. Buna gore,
okul kiiltlirlindeki miidiirlerin orgiitsel bagliliklarmin yiiksek olmasi durumunda okuldaki yonetimsel

anlamda etkililiklerinin arttig1 sdylenebilir.

Aragtirmanim bulgularina gore, orgiitsel baghligm alt boyutlar1 (uyum, 6zdeslesme ve igsellestirme)

yonetsel giicliilligiin anlamli bir yordayicisidir. Miidiirlerinin yonetimsel anlamdaki giigliiliikleri
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degerlendirilirken &rgiitsel bagliliklari da gz oOniinde bulundurulabilir. Ozellikle 6zdeslesme ve
igsellestirme baglilig yiiksekokul midiirlerinin yonetimsel anlamda da daha giliclii olabilecekleri
diistiniilebilir. Okul ikliminin rgiitsel baghlik tizerinde etkili bir faktér oldugu diisliniildiigiinde; Karatas
(2008) midiirlerin etkililigi ve okul iklimi iligkisini inceledigi calismasinda, miidiirlerin yonetsel
becerileriyle okul ikliminin boyutlart (moral, samimiyet, yakindan kontrol, ise doniikliik ve anlayis

gosterme) arasinda pozitif iligki belirlemisgtir.
Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Sonraki ¢aligsmalarda, farkli okul diizeylerinde (lise, ilkokul, vs) ve okul kiiltiirlerinde (sinav basarilari,
ekonomik diizeyleri,vs farkli okullar) gérev yapan midiirlerin yonetsel giigliiliiklerine iliskin karma
arastirmalar gergeklestirilebilir. Okul miidiirlerinin yonetimsel anlamda daha gii¢clii olmalarini saglamak
veya oOrgiitsel bagliliklarini arttirmak adina hizmetigi egitimler diizenlenebilir. Okul miidiiriiniin yonetsel
giicliiliigii ¢cok diisiik ve ¢ok yiiksek ¢ikan okullarda bu durumun nedenine iligkin nitel durum ¢aligmalari
veya karma arastirmalar yiiriitiilebilir. Yonetsel giicliiliik kavramina iligkin kuramsal arastirmalarla bu
kavrama iliskin daha derin ve farkli goriisler agia cikarilabilir. Ozellikle Denizli’de 2 miidiir yardimcisi
olan, 500-1000 &grenciye sahip okullarda dgretmenlerin; miidiirlerinin yénetsel giigliiliigiine iliskin algilar
diisiiktiir. Buna neden olabilecek birgok faktor bu tiir okullarda yapilacak ayrintili nitel aragtirmalarla ortaya
koyulmalidir. Orgiitsel baglihk, yonetsel giicliiliigiin oldukca yiiksek bir yordayicisidir, miidiirlerin

yonetsel giicliiliiklerini yordayan diger faktérler arastirilabilir.
Uygulayicilara Yonelik Oneriler

Elde edilen sonuglar incelendiginde, mevcut okul sayisi arttirtlip okul basma diisen 6grenci sayisi
azaltilarak daha etkili okullar olusturulabilir. Kalabalik okullarin karmasik yapis1 dzellikle yoneticilerin
yonetsel giigliiliiklerinin iyi olmasimi gerektirir. Bu nedenle biiyiik orgiitlerde yoneticilerin 6zenli sekilde
secilmesi gerekmektedir. Okuldaki miidiir yardimcisi sayisi 2 oldugunda, 6gretmenler miidiirlerin yonetsel
giicliiliiklerini daha yetersiz bulmaktadir. Bu anlamda 500-1000 6grenciye ve 2 miidiir yardimcisina sahip
okullarda 6grenci sayisi azaltilarak tek miidiir yardimeist ile veya bu okullarda en az 3 miidiir yardimeisi
ile midiirlerin yonetsel anlamda daha giiclii olmalarina firsat verilebilir. Ayrica okul kiiltiiriiniin tiim
bilesenleri elde edilen sonuglarla ilgili bilgilendirilebilir ve miidiir se¢me kosullar1 diisiiniildiigiinde
miidiirlerin yonetsel giigliiliik becerileri dikkate alinabilir. Hizmetici egitimlerle belirgin ve zor hedefler
konusunda miidiirler bilgilendirilebilir ve kendilerini gelistirmeleri saglanabilir. Ayrica arastirma
gostermistir ki orgiitsel baglilik yonetsel giicliiliigiin anlamli bir yordayicisidir ve bu nedenle miidiirlerin

yonetsel giigliiliiklerinin arttirilmast igin onlarin orgiitsel bagliliklarini da arttirict dnlemlerin alnabilir.
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Bu aragtirmada okul miidiirlerinin goriislerine dayal: olarak liderlik yonelimi ile politik beceri arasindaki iligki incelenmist ir.
Arastirmaya Ankara ilinde yer alan okullarda gérev yapan 154 okul miidiirii katilmigtir. Arastirmada veri toplamak amaciyla
“Liderlik Oryantasyon Olgegi-LOO” ile “Politik Beceri Envanteri-PBE” kullanilmistir. Veriler aritmetik ortalama ve Pearson
korelasyon analizi gibi betimsel istatistiklerin yani sira, ¢oklu regresyon analizi ile incelenmistir. Arastirma sonucunda
katilimcilarin politik becerilerinin yiiksek oldugu gozlenmistir. Okul midiirlerinin ayrica dort farkli liderlik yonelimlerini etkili
sekilde kullandiklarimi disiindiikleri de goriilmiistiir. Korelasyon analizi, politik beceri ve liderlik yoneliminin alt-boyutlari
arasinda orta ve yiiksek diizeyde iliskiler oldugunu ortaya koymustur. Regresyon analizi ise okul miidiirlerinin liderlik
yonelimlerinde politik becerinin 6nemli bir etmen oldugunu gostermistir.

Anahtar Sozciikler: Dort Cergeve Modeli « Liderlik Yo6nelimi « Politik Beceri « Okul Midiiri
Abstract

In the present study, the relationship between leadership orientations and political skills were examined based on the school
principals’ views. 154 principals working in Ankara province participated in the study. Data were gathered using “Leadership
Orientation Scale-LOS” and “Political Skill Inventory-PSE”. Data were analyzed with descriptive statistics including
arithmetical mean, Pearson correlation, and multiple regressions. In the end, it was seen that participants’ political skills are
high. In addition it was observed that school principals think that they use four different leadership orientations effectively.
Pearson correlation results revealed that there are moderate and high level of relationships between the sub-dimensions of
political skills and leadership orientations. Regression analysis indicated that political skills are the main factors on leadership
orientations of school principals.
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Extended Abstract
Introduction

The purpose of the present study is to examine the relationship between leadership orientations and political
skills based on the school principals’ opinions. Parallel with this purpose it was aimed to reveal the leadership
orientations of the principals based on the Bolman and Deals’ (1991) four frame model. Bolman and Deals’ four
frame model (FFM) is assumed to be an analytical tool to investigate the school principals’ cognitive map towards
school organization. On the other hand, school principals’ political skills can be effective tool to manage their
leadership orientations. Therefore, the present study aimed to examine the relative effect of the political skills on

the leadership orientations of the school principals working in the public schools located in the province of Ankara.
Method

The study was conducted in the academic year of 2015-2016 in Ankara Province. 154 school principals
participated in the study voluntarily. 25 of the participants were female and the rest of them (129)were male .
Participants’ average age is 45.5. Two instruments were used in the study. In order to evaluate the participants’
political skills, Political Skill Inventory (PSI) was used. PSI was originally developed by Ferris and his colleagues
(2005) and adapted to Turkish by Ozdemir and Géren (2015). PSI consists of 4 sub-dimensions and 18 items. It is
7 pointof Likert type scale that ranges from “never agree” to “completely agree”. To investigate whether the PSI
is suitable for the present study, confirmatory factor analysis (CFA) using Lisrel 88 was performed and seen that
the PSI is valid for the study [y2 = 263.11; df = 129; y2/df = 2.03; IFI = .97; RMSEA = .08; CFI = .97; NFI =.95;
GFI = .84; AGFI = .87 ]. Cronbach alfa results showed that the PSI is reliable for the present study. To determine
the school principals’ leadership orientation, Leadership Orientation Scale (LOS) was used in the study. LOS was
developed by Bolman and Deal (1991), and later it was adapted to Turkish by Ozcan and Balyer (2013). LOS
consists of 4 dimensions and 32 items. The LOS has a 5 point of Likert type scale that ranges from “never” to
“always”. To investigate whether the LOS is suitable the present study, confirmatory factor analyses using Lisrel
88 was performed and seen that the LOS is valid for the study [y2 = 888.92; df = 458; y2/df = 1.93; IFI = .95;
RMSEA =.07; CFI =.94; NFI =.89; GFI =.73; AGFI = .84]. In order to investigate if the LOS isreliable instrument
for the present study, Cronbach alfa coefficients of the sub-dimensions of the LOS were re-calculated and seen
that it is reliable. Data were analysed with arithmetical mean, standard deviation, Pearson correlation coefficients,
and multiple regression techniques. In order to examine the normality of the data set, kurtosis and skewness values
were checked and seen that the data set is normally distributed. To analyse the data set, SPSS 20 and LISREL 88
were used.

Findings

The descriptive statistics showed that school principals think that they effectively use the four different
leadership orientations. They also believe in that they have high level of political skills. Pearson correlation results
indicated that there is moderately and high level of correlation between the sub-dimensions of the political skills
inventory and leadership orientation scale. The findings confirmed that there is a positivesignificant relationship
between political skills and leadership orientations. And finally it was observed that sub-dimensions of the political
skills are significant predictor of the leadership orientations of the school principals.

Results and Discussion
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In the end of the study it was concluded that school principals are good at political behaviors. This results is
consistent with the previous studies (i.e., Demirtas & Caglar, 2012; Harris et al, 2007; Ozdemir & Géren, 2016).
In the study it was also seen that school principals use effectively the four different leadership orientations which
was conceptualized by Bolman and Deal (1991). This result is also found to be consistent with the literature (i.e.,
Tanri6gen, Bastirk & Baser, 2014). Another result of the study is that there is a moderate and high relations
between political skills and leadership orientations. This findings confirms the previousstudy results (i.e., Bolman
& Deal, 2003; Ferris et al, 2005). Based on the findings it was concluded that school principals’ political skills are
one of the crucial factors which shape their leadership orientations in the schools. This study was conducted with
a small number of study group. Therefore, there is need for the larger sampling groups to make the much reliable
and valid inferences on the political skills and leadership orientations. Qualitative studies are also suggested for

the further studies.
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Giris

Hizla degisen giinlimiiz diinyasinda okul miidiirlerinin de degisimin gerektirdigi esneklige ve nitelige sahip
olmalar1 genel bir beklentiye doniismiistiir. Bu kapsamda okul miidiirlerinin geleneksel yoneticilik yeterliklerine
sahip olmalari, 21. yilizyilda kendilerinden beklenen liderlik roliinii oynayabilmeleri i¢in yetersiz kalabilmektedir.
Oysa egitim orgiitleri kendilerini kugatan dinamik bir gevre igerisinde var olma savasi vermektedir. Dolayisiyla
okul miidiirlerinin okul ekosistemi igerisinde karsilagsabilecegi her bir problemi, o problemin gerektirdigi bir
yaklasimla ele almasi ve farkl stratejiler ise kosarak ¢ozebilmesi gerekir. Bunu bagarabilmenin bir yolu da, okul
miidiirlerinin etkili liderligin gerektirdigi farkli yetileri uhdesinde baridirmasi ve bu yetileri durumun gerektirdigi
bi¢cimde ise kosarak okulu yonetebilmesidir. Okulun kendisinden beklenen rolii etkili sekil gergeklestiremiyor

olmasinin nedenlerinden biri de okul midiirlerinin liderlik yetilerinin arzu edilen diizeyde olmamasi olabilir.

Etkili okullar tizerinde yiiriitiilmiis dnceki ¢alismalarda, okul mudiirtiniin liderlik 6zelliklerine sahip olmasinin
ve liderlik davraniglari sergilemesinin, okulu etkili kilan etmenler arasinda 6nemli bir yere sahip oldugu
gozlenmistir (Edmonds, 1979). Okul miidiiriniin resmi rol davranislarmm o&tesine gegerek etkili liderlik
davraniglar1 sergilemesinin, okul personelinin olumlu ¢alisan davranislarina yonelik katki sundugu da
kesfedilmistir (Chen, Beck ve Amos, 2005; Evans, 1998, 1999; Riaz ve Haider, 2010). Benzer sekilde okul
liderliginin 6gretmen performansmi artirdigma yoénelik bulgulara da alanyazinda sikc¢a rastlamak miimkiindiir

(Hulpia, Devos ve Rosseel, 2009; Nguni, Sleegers ve Denessen, 2006).

Son yillarda doniistimcii liderlik ve ogretimsel liderlik yaklasimlarmin egitim ve okul liderligi arastirmalarinda
yogun bir bigimde incelendigi goriilmektedir (Goddard, Goddard, Sook Kim ve Miller, 2015; Hallinger ve Heck,
1998; Leithwood ve Jantzi, 2000; Mehdinezhad ve Nouri, 2016). Ana akim liderlik yaklagimlari olarak da
degerlendirilebilecek bu ve benzeri liderlik yaklagimlarmin, agirlikli olarak liderlik siirecinde gézlemlenebilir lider
davranislarina odaklandig1 sdylenebilir. Ornegin déniisiimeii liderligin boyutlar1 olan ideallestirilmis etki,
entelektiiel uyarum, ilham verici giidii ve bireysel ilgi, liderin izleyenleri tizerindeki etkisi {izerine
yogunlagmaktadir (Bass, 1985). Benzer sekilde 6gretimsel liderligin okul vizyonunun belirlenmesi, ogretimsel
stireglerin etkili yonetimi ve denetimi, ogrenci gelisiminin izlenmesi basta olmak lizere diger boyutlarinin okul
miidiiriiniin  6gretim odakli davraniglar1 iizerine yogunlastigi goriilmektedir (Hallinger ve Murphy, 1985).
Dolayistyla her iki liderlik yaklasimi temel olarak okul miidiiriinin sergiledigi liderlik davraniglarina
odaklanmaktadir. Oysa lider davranisi, liderlik siirecinin sadece bir yoniinii olusturur. Liderlik siirecinin iki temel
yonii daha vardir. Bunlardan birisi izleyenlerin 6zellikleri, digeri ise liderlik siirecinin igerisinde cereyan ettigi
baglamdir. Liderlik siirecinin igerisinde cereyan ettigi baglam ise daha ¢ok bu baglamdaki aktorler arasindaki giic
iliskileri ile karakterize olur. Bu kapsamda sosyal bir baglam olarak okul da, calisanlar arasinda giig

miicadelelerinin hiikiim siirdiigii mikro-politik bir arena olarak degerlendirilebilir.

Mikro-politika, okulu, gii¢ iliskilerinin hiikiim siirdiigii bir alan olarak degerlendiren kavramsal bir aragtir
(Blase, 1991; Innaconne, 1975). Okulu, giic iliskileri temelinde kavrayan mikro-politik yaklagima gore miidiir,
miidiir yardimeilari, 6gretmenler, veliler ve okul toplumunun diger tiyeleri okulun politik aktdrleridir. Dolayisiyla
okul orgiitiinde, aktorler arasinda resmi rol davraniglariin Gtesinde siiregelen gii¢ miicadelesi, okulun mikro-
sosyolojik yapisin1  bi¢cimlendirmektedir. Politik aktdrlerin  okullarda bireysel ve Orgiitsel hedefleri
basarabilmelerinde ise sahip olduklar1 politik becerinin dnemli bir etmen oldugu ifade edilmektedir (Ahearn,

Ferris, Hochwarter, Douglas ve Ammeter, 2004; Cing6z, 2013; Douglas ve Ammeter, 2004). Bu kapsamda, okulun
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orgiitsel amaglar1 basarabilmesinde, okul miidiiriiniin sahip oldugu politik beceriyi ise kosarak, okuldaki gii¢

iligkilerini etkili sekilde yonetmesi 6nem tagimaktadir.

Okul miidiiriiniin okul yonetim siire¢lerinde sahip oldugu politik beceriyi ise kosmasinda ise, okul rgiitiine
iligkin sahip oldugu varsayimlarin belirleyici oldugu diisiiniilebilir. Bagka bir ifade ile zihnindeki okul imaji,
miidiiriin okula iliskin algilarin1 ve bu nedenle de okuldaki davramis tercihlerini etkileyebilir. Ornegin okulu
metaforik olarak politik bir saha seklinde algilayan okul midiiriiniin, okul toplumunun diger aktorleri ile olan
iligkisini bu varsayima gore bigimlendirmesi beklenebilir. Yoneticilerin insana iligkin varsayimlarinin, onlarin
davramglarini belirledigi goriisiinii ilk olarak McGregor (1960) temellendirmistir. ilerleyen yillarda ise
yoneticilerin 6rgiitii kendi i¢sel diinyalarinda nasil anlamlandirdiklar tizerine farkli modeller gelistirilmistir. Bu
modellerden biri de Bolman ve Deal’n (1984) temellendirdikleri Dért Cerceve Modelidir. Bu modele gore, okul
Orgiittinii yapisal, insan kaynaklar, politik ve sembolik olmak tizere dort farkh gergeveden gérmek miimkiindiir
(Bolman ve Deal, 2008). Miidiiriin okula baktigi ¢erceve ise onun okuldaki eylemlerinin ve liderlik yéneliminin

belirleyicisi olabilir.

Bolman ve Deal’m gelistirmis oldugu Dért Cergeve Modelini temel alan arastirmalar Tirkiye’de sinirli
olmakla birlikte bu konudaki ¢aligmalarin son yillarda ivme kazandig1 goriilmektedir. Bu kapsamda Tanriogen,
Bastiirk ve Bager (2014a) Dort Cergeve Modelini esas alarak okul miidiirlerinin liderlik tarzlari ile 6rgiit kiiltiirii
iliskisini incelemislerdir. Bu ¢alisma sonucunda Dért Cergeve Liderliginin boyutlart ile orgiit kiiltiirii arasinda bir
iliski oldugu gozlenmistir. Yine Tanridgen, Bastiirk ve Baser (2014b), ilkdgretim okulu miidiirlerinin dért liderlik
¢ercevesi modeli kullanimimi arastirmislardir. Bu ¢aligmada ise arastirmacilar ilkdgretim okulu miidiirlerinin kendi
algilarina gore liderlik cercevelerini sirasiyla insan kaynakli, yapisal, politik ve sembolik liderlik olarak
degerlendirdiklerini saptamislardir. Simsek ve Garipagaoglu (2016) ise akademik liderlerin dort ¢erceve modeline
dayali olarak liderlik yonelimlerini degerlendirmislerdir. S6zii edilen caligmada ise aragtirmacilar dekan ve enstitii
miidiirlerinin en ¢ok politik ve insan kaynaklari ¢ercevelerini, bu karsin dekan ve enstitii miidiir yardimcilarmin
ise daha ¢ok yapisal ve insan kaynaklari c¢ergevelerini kullandiklarmi gozlemlemislerdir. Alanyazin
incelemelerinde okul miidiirlerinin sahip oldugu politik becerinin, dért cerceve modeline dayali olarak
temellendirilen liderlik yonelimleri ile nasil bir iligski gosterdigine odaklanan arastirmalara ise rastlanamamistir.
Okulun amaglarin1 basarabilmesinde okul miidiiriiniin okulu hangi ¢ergeveden gérdiigii ve sahip oldugu politik
beceriyi kullanarak bu cerceveleri etkin sekilde yonetmesi beklenebilir. Bu gerekceye dayali olarak okul
midiirlerinin liderlik yonelimleri ile politik becerileri arasindaki iligki 6riintiisii, bu arastirmanin problemini tegkil

etmektedir.
Yonetimde Dort-Cerceve Modeli ve Liderlik Yonelimi

Okul lideri olarak okul miidiiriiniin, okulun teknik, sosyal, politik ve kiiltiirel 6zelliklerini dikkate alarak
yonetsel eylemde bulunmasi beklenir. Bu ¢er¢eveden ele alindiginda miidiiriin, okul érgiitiinii zihninde metaforik
olarak nasil kavradigi 6nemli hale gelmektedir. Lakoff ve Johnson (2003) metaforu, sosyal tecriibeleri anlama ve
aciklamayr saglayan zihinsel yapilar olarak kavramsallagtrmistir. Lakoff ve Johnson’un metafor
kavramsallastirmasini temel alan Morgan (2006) ise orgiitlere iliskin ¢esitli metaforlar gelistirmis ve bu metaforlari
tartismaya agmustir. Morgan’a gore belli basli orgilit metaforlar1 arasinda makine, organizma, beyin, kiiltiir ve

politik sistem yer almaktadir.
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Bu kapsamda 6rgiit metaforlaria yonelik benzer bir model 6nerisi de Bolman ve Deal (1984) tarafindan ortaya
atilmistir. Bolman ve Deal’a (2003) gore orgiitleri dort farkli ¢erceveye (frame) dayali olarak degerlendirmek

mimkiindir. Bu ¢erceveler yapisal, insan kaynaklari, politik ve sembolik ¢erceve olarak tanimlanmaistir.

Dért Cerceve Modelinin (DCM) birinci boyutu yapisal cerceve olarak isimlendirilmistir. Orgiite, yapisal
gerceveden bakan yonetici, orgiitii metaforik olarak fabrika ya da makine gibi algilama egilimindedir. Yapisal
gergeve bir bakima Taylor (1911), Weber (1967) ve Fayol (1937) gibi erken dénem yonetim bilimcilerin
gelistirdikleri orgiit ve yonetim anlayisi ile uyumludur. Yapisal gergeveye gore oOrgiitiin varlik nedeni belirli
amaglar1 bagarmaktir. Dolayisiyla orgiitiin spesifik olarak tanimlanmig amaglarmin etkililik ve verimlilik
temelinde basarilmasi dnemlidir. Amaglara ulagsmada is boliimii, uzmanlagma, esgiidiim ve denetim gibi siirecler
belirleyicidir (Bolman ve Deal, 2008). Yapisal cerceveden ele alindiginda miidiiriin yonetsel etkinliklerde okul

orgiitiiniin resmi yapisinin gereklerine éncelik vermesi 6nem tagimaktadir.

DCM’nin ikinci boyutu ise insan kaynaklar: ¢ercevesidir. Insan kaynaklar1 gercevesi orgiit ¢alisanlarmi
mekanik bir yapinin uzuvlar1 gibi gérmek yerine onlar1 fizyolojik ve psikolojik ihtiyaclari olan sosyal varliklar
olarak gérme egilimini yansitmaktadir. Insan kaynaklar1 gergevesinin yonetim ve drgiit kuramindaki kargiligini
Follett ve Mayo gibi yonetimde insan iliskileri yaklagimi olusturmaktadir (Bolman ve Deal, 2008). DCM nin insan
kaynaklar1 cergevesinin kavramsal iceriginin gelisiminde Y teorisi ile insanin olumlu ydnlerini vurgulayan
McGregor (1960), insanin orgiit icerisindeki davranis tercihlerine odaklanan Argyris (1957), insan ihtiyaclarimi
hiyerarsik bir diizen igerisinde inceleyen Maslow (1954) 6nemli katki sunmusglardir. Bolman ve Deal’in (2008)
kavramsallastirdig1 insan kaynaklar: ¢ergevesinin temel varsayimi, orgiitlerin insanlar i¢in oldugudur. Bu
kapsamda Orgiitiin ve insanin birbirine ihtiyaci vardir. Taraflar arasinda olast bir uyumsuzluk her iki tarafin da
zarar gdrmesine yol acar (Bolman ve Deal, 1992). Bu bakis acisina dayali olarak okul miidiiriiniin gérevi okul
calisanlarmin ilgi ve ihtiyaglarini gozetmesi, onlarin katilmimi desteklemesi, onlari giiclendirmesi ve

motivasyonlarini artirici tedbirler almaktir.

DCM’nin iiglincii boyutu ise politik ¢erceve olarak isimlendirilmistir. Politik cerceveye gore orgiit, giic
savaslarinin ve koalisyonlarin etkisinde kalan politik bir sahadir. Politik ¢ergevenin kavramsal igeriginin
temellendirilmesinde Mintzberg (1983) 6nemli katki sunmustur. Mintzberg’e (1983) gore 6rgiit i¢inde ya da orgiit
cevresinde Orgiitsel ve yonetsel tercihleri etkileme gayreti tasiyan koalisyonlar bulunmaktadir. Benzer sekilde
Pfeffer (1992) de, orgiit icerisindeki gruplar arasindaki giic miicadelelerinin ve ¢atigmalarin 6rgiitsel yasamin
énemli bir yonii oldugunu vurgulamistir. Orgiitlerde, politik bir kavram olarak koalisyonu ilk olarak Cyert ve
March (1963) kullanmistir. S6z konusu calismada yazarlar orgiitsel koalisyonlarin karar verme siirecindeki
etkilerini incelemislerdir. Politik ¢erceveye gore orgiit, ¢ikar gruplarindan meydana gelen koalisyonlardan
olusmaktadir. Dolayisiyla koalisyonlarin kendine 6zgii inang, algi, deger ve tercih farkliliklar1 vardir. Bu
farkliliklar 6rgiit icerisinde koalisyonlar arasinda gii¢ miicadelelerinin olugmasina yol agar. Kararlar koalisyonlarin
miicadelesi ya da yapilan pazarliklar sonucunda alir (Bolman ve Deal, 2008). Bu ¢erceveye gore okul miidiiri,
okuldaki ¢ikar gruplarini tanimali, onlar arasinda siiregelen catismalar1 yonetme becerisine sahip olmalidir. Bu
baglamda okul miidiirii politik yetinin iligki ag1 kurma boyutu igerisinde yer alan davranislari bu amacla

kullanabilmelidir (Ozdemir ve Goren, 2015).

DCM’nin dordiincii boyutu ise sembolik ¢ercevedir. Sembolik gerceveye gore insan, i¢inde yasadigi karmagik

diinyayr anlamli hale getirme gayreti tasimaktadir. Dolayisiyla sembolik ¢erceveden orgiite bakan lider, mitler,
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ritieller, torenler ve anlatilara odaklanarak, orgiit i¢erisinde iiyeler arasinda ortak anlamlar kesfetme ve yaratmaya
yonelir (Bolman ve Deal, 1992). Sembolik g¢ergevenin kavram igeriginin gelisiminde Hofstede, Hofstede ve
Minkov’un (2010) kiiltiir tanim1 6nemli bir yer tutmaktadir. Hofstede ve dig., (2010) kiiltiirii ‘programlanmis ortak
akil’ olarak tanimlamaktadir. Bu kapsamda sembolik ¢er¢ceveden bakan yoneticiye gore orgiitlerde meydana gelen
olaylardan daha ¢ok, olayin orgiit liyelerince nasil anlamlandirildigi daha 6nemlidir. Ciinkii benzer olaylar farkli
aktorlerce farkli sekilde yorumlanir ve anlamlandirilir (Bolman ve Deal, 2008). Sembolik ¢erceveye gore okulu
yoneten miidiir, okul kiiltiiriinii yakindan tanimali, ona kars1 duyarli olmali, ortak degerleri temel alarak vizyon

gelistirme ve Orgiit kimligi yaratma konusunda gayret tasimalidir (Bolman ve Deal, 1991).

Icerdigi dért boyut bir biitiin olarak degerlendirildiginde DCM, yénetim kuramlarini liderlik penceresinden ele
alan uygun bir kavramsal arag olarak goriilmektedir (Bensimon, Neumann ve Birnbaum, 1989). Okul &rgiitiinde
liderlik ve yonetim siireclerini birbirinden ayirmanin giigliigii goéz 6niinde bulundurulursa DCM, okul ydnetim
stireglerinin incelenmesinde elverisli analitik bir arag¢ olarak degerlendirilebilir. Bu kapsamda Paul ve Neil (1991)
okulun insan yonelimli érgiit oldugunu ve tam da bu nedenle DCM’nin insan kaynaklar1 ve sembolik gergevesinin
okul orgiitii analizlerinde kullanilabilecek anlamli yapilar oldugunu diisiinmektedir. Yine Paul ve Neil’e gore
(1991) okullar gerekli olmakla birlikte sadece biirokratik modellerle anlasilamazlar. Ciinkii okul &rgiitii kiiltiirel

ozellikleri igeren bir sistemdir.

Bolman ve Deal’mn ortaya koydugu ve gelistirdigi DCM, daha sonraki stiregte liderlik odakli bir igerige de
kavusturulmustur. Diger bir deyisle, Bolman ve Deal (2014) 6rgiit ve yonetim alanidaki yaklasim ve kuramlari
liderlik siireci ile biitiinlestirmislerdir. Liderligi de igine alarak zenginlesen DCM, her biri farkli islev ve amaca
sahip olan gercevelerin birbirinden ayr1 diigiiniilmesi olasi gériinmemektedir. Nitekim Bolman ve Deal (2015) tek
baslarma diisiiniildiikleri zaman orgiit ve liderligin kompleks dogasinin aciklanamayacagini éne siirmiislerdir.
Diger bir deyisle tek bir cerceveden orgiitsel olaylara bakan yonetici ve liderler daha dar bir ¢ergceveye uyum
saglayabilmekte, rekabet ve orgiitsel iklim degisikliklerine karsi savunmasiz hale gelebilmektedir (Bolman ve
Deal, 1984). Dolayisiyla okul orgiitiinii etkili sekilde yonetmesi beklenen okul miidiiriiniin yapisal, insan
kaynaklari, politik ve sembolik ¢erceveleri gelisen durum ve olaylara gore kullanabilme becerisi gostermesi
beklenebilir. Baska bir ifadeyle okul miidiiriiniin gergeveler arasi gegis yapabilme yeterligine sahip olmasi

o6nemlidir (Bolman ve Deal, 2008).
Politik Beceri

Son yillarda 6rgiit bilimcilerin 6rgiitsel yasamda 6nemli bir yer tutan politik davraniglar {izerine yogunlastig
goriilmektedir. Bagta Mayes ve Allen (1977), Pfeffer (1981) ve Mintzberg (1983) olmak {izere kimi yonetim ve
orgiit bilimci politik davraniglar iizerine odaklanmustir. Politik davranig, 6rgiit iyelerinin resmi gérevinin diginda,
ancak resmi gorevle ilgili davraniglar etkileyen, orgiit icerisinde avantaj ve dezavantajlarin dagitimma yonelik
etkinliklerden meydana gelen bir siiregtir (Robbins ve Judge, 2013). Dolayisiyla okul 6rgiitiinde de yonetici ve
Ogretmen gibi ¢alisanlar okulun politik aktorleri olarak degerlendirilebilir. S6z konusu politik aktorlerin sonul
amaci ise Orgiitsel ve kisisel hedeflere ulagsmak olabilir. Okullarda gozlenen politik davraniglarin 6nemli bir nedeni

de politik aktorlerin kendi bireysel giiclerini koruma ve bu giicii artirmak istemesi olabilir.

Okulun politik aktorleri olarak okul miidiirii ve 6gretmenlerin sergileyecegi politik davranisin etkililigi ve
ulagmak istedigi amac1 bagsarabilmesi ise onlarin sahip olduklari politik beceri diizeyiyle yakindan iliskilidir. Bagka

bir deyisle okul ¢aliganlarinin 6rgiitsel ve bireysel amaglara ulagabilmesinde sahip olduklari politik beceri 6nemli
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bir yer teskil etmektedir. Politik beceri “bir ¢alisanin diger ¢alisanlar hakkindaki bilgisini kullanarak onlari,
kendisinin ya da Orgiitin amaglart dogrultusunda davranmalar1 yoniinde etkileme yetenegi” olarak
tanimlanmaktadir (Ahearn, ve dig., 2004). Politik becerinin temelinde manipiilasyon ve miizakere bagta olmak
¢esitli sosyal yetenek dnemli bir isleve sahiptir (Ferris ve dig., 2005). Bununla birlikte politik becerisi gelismis
orgiit calisanlari is yerinde meydana gelen degisimlere kendilerini hizla uyarlayabilmekte, diger ¢alisanlara yakin
durarak onlarin giivenini kazanabilmekte ve boylece onlari etkilemek sureti ile kendi kisisel amaglarina daha ¢abuk

ulasabilmektedir.

Politik beceri dort boyuttan meydana gelmektedir. Bu boyutlardan biri sosyal becerikliliktir. Sosyal
becerikliligi gelismis olanlar diger calisanlar1 gozlemlemekte ve bdylece ortamin gerektirdigi davranislari
sergileyerek icerisinde yer aldiklar1 sosyal ortama hizla uyum saglayabilmektedir. Sosyal becerikliligi gelismis
calisanlarin sezgileri de gelismistir. Ayrica bu kisilerin iletisim becerileri de geligmistir. Politik becerinin bir diger
boyutu ise kisilerarasi etkidir. Bu yoni gelismis calisanlar diger calisanlar lizerinde kisisel etki giiglerini
kullanarak onlarmn davraniglarini belli bir yonde etkileyebilmektedir. Politik becerinin bir diger boyutu ise iliski
agt1 kurabilme becerisidir. Iliski ag1 kurabilme yetisi gelismis olanlar yeni girdikleri ortamlarda tamstiklar1 kisilerle
¢cok cabuk kaynasabilmekte ve kimi kisisel amaclarini gergeklestirebilmek icgin onlarla koalisyonlar
kurabilmektedir. Diger yandan politik becerinin son boyutu ise samimi gériinmedir. Samimi gériinme konusunda
basarili kisiler bagkalar1 tarafindan ahlak sahibi, igten ve i¢i dis1 bir kisi olarak algilanma egilimindedir. Baskalarini
belli amaglar dogrultusunda etkileyebilmek igin galisanlarin samimi goriinmesi son derece 6nemlidir. Orgiit
calisanlart iyi niyetli olmadigini disiindiikleri kisilerden ¢ok fazla etkilenmemekte ve onlarin etkisi altina kolay

kolay girmemektedir (Atay, 2010; Blass ve Ferris, 2007; Ferris ve dig., 2005).
Liderlik Yonelimi ve Politik Beceri Arasindaki iliski

Son yillarda orgiit ve yonetim yazininda politik davranislar ve politik beceri iizerine odaklanan arastirmalarin
giderek arttig1 gozlenmektedir (Ahearn ve dig., 2004; Cingdz, 2013; Douglas ve Ammeter, 2004; Treadway ve
dig., 2004). Bu calismalarin biiyiik oranda 6zel ve kamu orgiitlerinde yiiriitiildiigii de goriilmektedir (Taliadorou
ve Pashiardis, 2012). Egitimde politik beceriler iizerine calismalarin sinirli da olsa yiiriitiilmeye baslandig
goriilmektedir (Ozdemir ve Goren, 2015, 2016). Ancak gerek yurt dist ve gerekse yurti¢i alan yazin
incelemelerinde okul yoneticilerinin politik becerileri ile liderlik yonelimleri arasindaki iliskiye odaklanan
arastirmalara rastlanamamistir. Dolayisiyla bu iki degiskenin okullardaki gériiniimlerinin nasil oldugu konusunda
alanyazinda bir bosluk oldugu sdylenebilir. Okul midiirlerinin politik beceriye sahip olmalart onlarin okul
toplumunu etkileyebilmeleri igin gerekli bir 6zelliktir. Politik becerisi yiiksek miidiirlerin, ayn1 zamanda olaylari
farkli pencerelerden degerlendirebilmeleri beklenir. Bu kapsamda politik becerileri gelismis okul midiirlerinin,
okuldaki olaylara farkli pencereden bakabilme esnekligine sahip olduklar1 diisiiniilebilir. Bu durum okulun daha
etkili ve isler olmasina katki getirebilir. Bu nedenle bu argiimanin veriye dayali olarak kanitlanmasi, uygulamaya

ve ilgili yazina katki sunabilir.

Arastirmanin Amaci
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Bu arastirmanim amaci okul miidiirlerinin goriislerine dayal1 olarak dort gergeve liderlik yonelimi ile politik

beceri arasindaki iliskileri incelemektir. Bu dogrultuda arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmustir.

1. Okul miidiirlerinin politik becerileri nasildir?

2. Okul miidiirlerinin liderlik yonelimi nasildir?

3. Okul miidiirlerinin politik becerileri ile liderlik yonelimleri arasinda bir iliski var midir?
4

Okul miidiirlerinin politik becerileri liderlik yonelimlerindeki degiskenligin ne kadarini agiklamaktadir?
Yoéntem

Okul miidiirlerinin politik becerileri ile liderlik yonelimleri arasindaki iliskiye odaklanan bu arastirma iliskisel

tarama modelinde desenlenmistir. Arastirmada toplanan veriler nicel tekniklerle incelenmis ve yorumlanmistir.
Orneklem

Arastirmaya 2015-2016 6gretim yil1 ikinci doneminde Ankara ilinde gérev yapan 154 okul miidiirii katilmustir.
Katilimeilarin 25’1 kadin (%16.2), diger 129’u erkektir (%83.8). Okul miidiirlerinin yas ortalamasi1 45.31°dir (Ss
= 8. 86). Katilimcilarin 16’s1 (% 10.4) ilkokul, 104’{ ortaokul (% 67.5) ve 34’1 (% 22.1) ise lise miidiiriidiir.
Katilimeilarin 104’4 (% 67.5) 1-5 yil araliginda; 19’u 6-10 y1l araliginda (% 12.9); 9’u 11-15 y1l araliginda (%
5.8); 9’u 16-20 y1l araliginda (% 5.8) ve diger 13’1 (% 8.4) 21 y1l ve daha iizerinde bir siireligine okul midirliga
yapmistir.

Veri Toplama Araclarn

Arastirmada okul miidiirlerinin liderlik yonelimlerini inceleyebilmek i¢in orijinal Bolman ve Deal (1991)
tarafindan gelistirilmis olan Liderlik Oryantasyon Olgegi (LOO) kullanilmistir. LOO’niin Tiirkge uyarlamasi ise
Ozcan ve Balyer (2013) tarafindan yapilmistir. Okul miidiirlerinin politik becerilerini inceleyebilmek amaci ile
Ferris ve arkadaglar1 (2005) tarafindan gelistirilmis olan Politik Beceri Envanteri (PBE) kullanilmistir. PBE’nin

Tiirke uyarlamasi Ozdemir ve Goren (2015) tarafindan yapilmustir.
Liderlik Oryantasyon Olgegi

LOO, 4 boyut ve 32 madde icermektedir. LOO “higbir zaman” ile “her zaman” arasinda deger alan 5 dereceli
Likert tipi dlgektir. LOOniin boyutlar1 “yapisal cerceve”, “insan kaynaklar1 cercevesi”, “politik cerceve” ve
“sembolik gerceve” olarak isimlendirilmistir. [Ornek madde: cok basarili bir miizakereciyimdir]. LOO’ niin Tiirkce
uyarlamasi ¢aligmasinda dort boyutlu yapist dogrulayict faktér analizi (DFA) ile degerlendirilmis olup, dort
boyutlu yapinmn dogrulandigi rapor edilmistir (Ozcan ve Balyer, 13). Uyarlama calismasinda elde edilen DFA
sonuglar1 su sekildedir; [}2 = 973.31; sd = 458; y2/sd = 2.13; GFI = .79; AGFI = .76; RMSEA = .07; CFI = .99;
NFI =.98]. LOO’niin uyarlama ¢aligmasinda ede edilen Cronbach alfa degerleri ise “yapisal cergeve icin” .92;
“insan kaynaklar1 gergevesi i¢in” .93; “politik gergeve” ig¢in .91 ve “sembolik g¢ergeve” igin .90 olarak
hesaplanmistir. Mevcut arastirmada LOO’niin boyutlarinin giivenirligi Cronbach alfa katsayisi ile tekrar
hesaplanmis olup, su degerler elde edilmistir; “yapisal gerceve” i¢in 77; “insan kaynaklari ¢ergevesi” i¢in .82;
“politik gerceve” icin .68 ve “sembolik cerceve” icin .84. Bu sonuglara gore LOO’niin bu arastirma igin de
giivenilir oldugu sonucuna ulagilmistir. LOO’niin gecerlik ¢alismasi bu arastirmada toplanan 154 katihmcidan
olusan veri dosyast tizerinde DFA uygulanmak {izere tekrar yapilmistir. Sonuglar su sekildedir; [y2 = 888.92; sd =
458; y2/sd = 1.93; IFI = .95; RMSEA =.07; CFI =.94; NFI =.89; GFI =.73; AGFI = .84]. Bu sonuglar Tabachnick
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ve Fidell’in (2007, s. 720) 6nermis olduklar1 referans deger araliklari igerisindedir. Dolayisiyla LOO’niin bu

arastirma igin gegerli bir veri toplama araci olduguna karar verilmistir.
Politik Beceri Envanteri

PBE, 4 boyut ve 18 madde icermektedir. PBE, “hig¢ katilmiyorum” ile “tamamen katiliyorum” arasinda deger
alan 7 dereceli Likert tipi bir 6lgektir. PBE’nin boyutlar1 “iliski ag1 kurma becerisi”, “kisileraras etki”, “sosyal
zeka” ve “samimi goriinme” olarak isimlendirilmistir. [Ornek madde: Insanlarin yiiz ifadelerine cok dikkat
ederim]. PBE’nin Tiirk¢e uyarlamasi ¢aligmasinda dort boyutlu yapi, DFA ile incelenmistir. DFA sonuglar1 dort
boyutlu yapiyr dogrulamistir (Ozdemir ve Géren, 2015). Uyarlama galismasinda elde edilen DFA sonuglar1 su
sekildedir; [ /*=447.97; Sd = 126; 4%/Sd = 3.5; AGFI = .82; GFI = .87; NFI = .96; CFI = .97; IFl1 =.97; RMR = .18;
RMSEA = .08]. PBE’nin uyarlama ¢alismasinda elde edilen Cronbach alfa degerleri ise “iliski agir kurma becerisi”
boyutu i¢in .86; “kisilerarasi etki” boyutu igin .92; “sosyal zeka” boyutu i¢in .87 ve “samimi gdriinme” boyutu
i¢in .88 olarak hesaplanmistir. Mevcut galigmada alfa degerleri tekrar hesaplanmig olup sonuglar sirasiyla su
sekilde elde edilmistir; “iliski kurma becerisi” boyutu igin .85; “samimi goriinme” boyutu igin .90, “kisilerarasi
etki” boyutu igin .88 ve “sosyal zeka” i¢in .89. Bu sonuglara dayali olarak PBE’nin bu ¢alisma i¢in de giivenilir
oldugu sonucuna ulasilmistir. PBE’nin gecerlik ¢alismasi bu arastirmada toplanan 154 katilimecidan olusan veri
dosyast lizerinde DFA uygulanmak tizere tekrar yapilmistir. Sonuglar su sekildedir; [x2 = 263.11; sd = 129; y2/df
= 2.03; IFI =.97; RMSEA = .08; CFI = .97; NFI =.95; GFI = .84; AGFI = .87 ]. Bu sonuglar Tabachnick ve
Fidell’in (2007, sf. 720) 6nermis olduklari referans deger araliklar1 igerisindedir. Dolayisiyla PBE nin bu arastirma

icin gecerli bir veri toplama araci olduguna karar verilmistir.
islemler ve Veri Analizi

Arastirmada Slgekler 2015-2016 egitim 6gretim yili Bahar Déneminde Ankara il Milli Egitim Miidiirliigii
tarafindan okul midirlerine yonelik diizenlenen bir hizmet-i¢i egitim kursuna katilan okul miidiirlerine
uygulanmistir. Okul miidiirleri aragtirmaya goniillii olarak katilmiglardir. Veri toplama siirecini aragtirmaci bizzat
gerceklestirmistir. Olgekler okul miidiirlerine 6gle arasi saatlerde uygulanmstir. Olgeklerin doldurulmasi ortalama
olarak her bir katilimci icin yaklasik 10 dakika stirmiistiir. Bu kapsamda 170 okul miidiiriine 6lgekler dagitilmis
olup, bunlar 154”1 veri analizine uygun olarak geri dénmiistiir. Verilen analizi SPSS 20 ile LISREL 88 programlari
ile gergeklestirilmistir. Analizler 6ncesinde veri setinde ug deger ve kayip veri olup olmadigi degerlendirilmistir.
Yapilan incelemeler sonucunda ug veri ve kayip veri olmadigi goriilmiistiir. Veri setinin ¢ok degiskenli istatistik
analiz varsayimlarini karsilayip karsilamadigini test etmek icin 6ncelikle her iki 6lgege ait alt-boyutlar bazinda
carpiklik ve basiklik katsayilar1 incelenmistir. Her iki 6lgege ait boyutlarin basiklik katsayr degerlerinin -0.65 ile
0.76 arasinda, ¢arpiklik katsay1 degerlerinin ise -0.59 ile 0.15 arasinda yer aldig1 goriilmiistiir. Basiklik ve ¢arpiklik
katsayr degerlerinin arti/eksi 1.5 arasinda yer almast veri setinin normal dagilim gosterdigi seklinde
yorumlanmaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu sonuglara gore veri setinin normal dagilim gosterdigi

varsayllmistir.

Bulgular
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Politik beceri ile liderlik yonelimi iligskisine odaklanan bu ¢alismada 6ncelikle iki degiskene iligkin katilimet
goriislerinin nasil oldugu ve PBE ve LOO niin alt-boyutlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamh bir iliski olup

olmadigr betimsel istatistiklere dayali olarak ¢dzlimlenmistir. Sonuglar Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. PBE ve LOO’niin alt-boyutlarma iliskin betimsel istatistikler

Degiskenler Oort. Ss. 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Yapisal 418 41 1

2. Insan Kaynaklar1 4.05 .44 16% 1

3. Politik 411 40 .70 76* 1

4. Sembolik 413 45 58 73* 71* 1

5. lliski Ag1 Kurma 537 95  41* 42  53*  46* 1

6

7

8

. Kigsileraras1 Etki 409 .45 .70* .86*  .77* .66* 37 1
. Sosyal Zeka 410 .45  .68* 93 71* 69* 41> 72* 1
. Samimi Goérinme  3.94 55  .81* J0*  57* S0 26 63* 57 1

*n<.05

Tablo 1’den de izlenebilecegi gibi okul miidiirlerinin liderlik yonelim puan ortalamalar1 LOO’niin tiim
boyutlarinda 4.05 ile 4.18 arasinda deger almistir. Bu sonuglara gore okul miidiirleri her dért liderlik yonelimini
de yiiksek diizeyde kullandiklar1 yoniinde bir goriise sahiptir. Yine Tablo 1’den izlenebilecegi iizere okul
miidiirlerinin politik beceri puan ortalamalar1 3.94 ile 5.37 arasinda deger almistir. Bu sonuglara goére okul
miidiirleri ortalamanin iizerinde politik beceriye sahip olduklarmi diisiinmektedir. Diger yandan, LOO ve PBE’nin
alt-boyutlar1 arasindaki iliskiler istatistiksel anlamli ve pozitif yonliidiir. LOO ve PBE’nin alt-boyutlar1 arasmdaki
en giicli iligki “insan kaynaklari gercevesi” ile “sosyal zeka” arasinda gergeklesmistir (r = .93; p<.05). Bu sonuca
gore katilimcilarin sosyal zekaya iliskin goriisleri ile insan kaynaklari ¢ergevesine iliskin goriisleri arasinda yiiksek
diizeyde ve anlamli bir iliski vardir. Bununla birlikte LOO ve PBE’nin alt-boyutlar1 arasinda gérece en diisiik
korelasyon “yapisal ¢erceve” ile “iliski ag1 kurma” arasinda hesaplanmistir (r = .41; p <. 05). Bu sonuca gére okul
miidiirlerinin yapisal ¢erceveye iliskin goriisleri ile iligki ag1 kurmaya iliskin diisiinceleri arasinda orta diizeyde ve

anlaml bir iliski vardir.

PBE’nin dért alt-boyutunun LOO’niin her bir alt-boyutundaki degiskenligin ne kadarmni agikladiginm

belirleyebilmek i¢in ¢oklu-regresyon analizi yapilmistir. Sonuglar Tablo 2’de yer almaktadir.
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Tablo 2. Aragtirma degiskenlerine iligkin ¢oklu-regresyon analizi sonuglar

Bagimsiz Degisken  Bagimh Degisken R R? F p B t p
(Politik Beceri) (Liderlik Yéonelimi)

Iliski Ag1 Kurma Yapisal Cergeve .87 .75 11.6 .000* .12 274 .007*
Kisileraras1 Etki A5 247 .014*
Sosyal Zeka A9 321 .002*
Samimi Goriinme .57 10.6 .000*
Mliski Ag1 Kurma Insan Kaynaklar1 Cercevesi .98 .96 10.1  .000 .00 .331 .740
Kisileraras1 Etki 31 13.0 .000*
Sosyal Zeka .62 26.5 .000*
Samimi Goriinme A5 7.40 .000*
Mliski Ag1 Kurma Politik Cergeve .84 .70 89.3 .000 .23 480 .000*
Kisilerarasi Etki A7 6.73  .000*
Sosyal Zeka 23 3.48 .000*
Samimi Goriinme .08 137 171
fliski Ag1 Kurma Sembolik Cergeve 75 .56 47.6  .000 18 3.01 .003*
Kisilerarasi Etki .28 3.28 .001*
Sosyal Zeka 37 451  .000*
Samimi Goriinme .07 100 .316

*p <.05

Tablo 2°den de izlenebilecegi gibi PBE nin dért alt-boyutu LOO’niin “yapisal ¢ergeve” alt-boyutunun anlaml
bir yordayicisi olup, “yapisal cergeve”’deki degiskenligin % 75’ini agiklamaktadir (F=11.6; p < .05). Bununla
birlikte “yapisal ¢ergeve”deki degiskenlik {izerinde goreli olarak en biiyiik etkiyi PBE’nin “samimi goriinme” alt-
boyutu gostermektedir (8 = .57, t =.10.6; p <.05). Diger yandan PBE’nin her bir dért boyutu LOO’niin “insan
kaynaklar1 cercevesi” boyutundaki degiskenligin %96’sm1 agiklamaktadir (F = 10.1; p < .05). “Insan kaynaklar1”
cercevesindeki degiskenlik tizerinde ise gorece en bilyiik etkiyi “sosyal zeka” alt boyutu gostermektedir (5 = .62,
t = 26.5; p <.05). Bununla birlikte PBE’nin dért boyutu LOO niin “politik cerceve” alt-boyutundaki degiskenligin
%70’ini agiklamaktadir (F = 89.3; p<.05). “Politik gerceve” alt boyutu tizerinde goreli olarak en biiyiik etkiyi ise
PBE’nin “kisilerarasi etki” alt-boyutu gostermektedir (8 = .47, t = 6.73; p < .05). Son olarak PBE’nin boyutlar1
LOO’niin “sembolik ¢erceve” alt-boyutundaki degiskenligin %56’sim1 aciklamaktadir (F = 47.6; p < .05).
“Sembolik ¢erceve” boyutunda ise gorece en yiiksek etkiyi “sosyal zeka” boyutu géstermektedir (5 =.37,t =4.51;
p <.05).

Tartisma

Bu aragtirmada 154 okul miidiiriiniin goriislerine dayali olarak politik beceri ve liderlik yonelimleri arasindaki
iligki incelenmistir. Aragtirmada 6ncelikle katilimci okul miidiirlerinin politik becerilerinin nasil oldugu sorusuna
yanit aranmistir. Analizler sonucunda okul miidiirlerinin politik beceri puan ortalamalarmin yiiksek oldugu
gbzlenmistir. Bu bulgu benzer calismalarla uyumludur. Ornegin, Harris, Kacmanr, Zivnuska ve Shaw (2007)
politik beceri ile izlenim yénetimi etkililigi tizerinde yiriittiikleri ¢alismada da yoneticilerin politik becerilerinin

yiiksek oldugu belirlenmistir. Tiirkiye’deki okullarda 6gretmen goriislerine dayali olarak yiiriitiilen bir ¢alismada
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da okul miidiirlerinin politik becerilerinin yiiksek oldugu saptanmistir (Ozdemir ve Géren, 2016). Politik beceriye
iliskin okul midiirlerinin puanlarinimn yiiksek olmasinin olas1 bir nedeni, yonetici konumunda olmalar1 nedeni ile
midiirlerinin yonetsel &z-yeterliklerinin yiiksek olmasi olabilir. Okul miidiirleri {izerine yiiriitiilen 6nceki
calismalarda miidiirlerinin yonetsel bakimdan kendilerini yeterli algiladiklar1 saptannustir. Ornegin Demirtas ve
Caglar’in (2012) arastirmalarinda okul miidiirlerinin 6z-yeterlik puan ortalamalar1 da yiiksek ¢ikmistir. Okulun
yoneticisi olma sifati ile yiikksek diizeyde 6z-yeterlik inanci tasiyan okul miidiirleri, politik becerilerinin de gelismis
oldugu yoniinde bir inanca sahip olabilirler. Bu kapsamda McClelland’mn “basar1 ihtiyaci kurami” da okul
miidiirlerinin politik beceriye iliskin yiiksek puan almalarinin ¢dziimlenmesinde kuramsal bir perspektif olabilir.
Basarma ihtiyaci kuramina gore yoneticiler giic kazanma gereksinimi tasimaktadir. Bagka bir anlatimla, giic
kazanma ihtiyaci olanlar, yonetici olabilme potansiyeli tasimaktadir (Kreitner ve Kinicki, 2004). Bu ¢erceveden
bakildiginda okul miidiirlerinin politik beceriye yonelik algilariin yiiksek olmasi, orgiitsel giic iliskileri iizerinde

denetim kurabilme ve bu gii¢ iliskilerini yonetme ihtiyacindan kaynaklaniyor olabilir.

Bu arastirmada katilimer miidiirlerin Bolman ve Deal (2008) tarafindan ortaya konulan dért gergeve modeline
dayali liderlik yonelimlerinin nasil oldugu da incelenmistir. Bulgular miidiirlerin okullardaki olaylar1 dort farkl
cerceveyl de kullanarak yonetme egilimi tasidiklarini ortaya ¢ikartmistir. Baska bir ifade ile okul miidiirlerinin
yapisal, insan iliskileri, politik ve sembolik ¢ergeveye iliskin puan ortalamalar1 yiiksek ¢ikmistir. Bu bulgu alan
yazindaki benzer ¢alismalarla paraleldir. Ornegin Tanridgen, Bastiirk ve Baser’in (2014) calismasinda da okul
miidiirlerinin dort farkli liderlik yonelime iligkin puanlar1 gorece yiiksek ¢ikmistir. Okul miidiirleri s6z konusu dort
cerceve arasinda en yiiksek ortalama degeri “yapisal gerceve”nden almislardir. Yapisal cerceveden bakan
yoneticiler okuldaki yonetsel etkinliklere egitim mevzuatinin ¢izdigi perspektiften yaklagma egilimi tagimaktadir.
Bu durumun bir nedeni Tiirk egitim sisteminin ve dolayisiyla okul orgiitii yapilanmasmin merkeziyetci bir
anlayisla desenlenmis olmast olabilir. Merkeziyetci ve biirokratik anlayisin bigimlendirdigi okul 6rgiitiinde gérev
yapan midiirler, merkeziyet¢i yonetsel yapilanmanin etkisi altinda kaliyor olabilir ve bu nedenle okul yonetim

stireglerine agirlikli olarak yapisal ¢ergeveden bakma egilimi tasiyor olabilirler.

Aragtirmada ayrica politik beceri ile liderlik yonelimi arasinda bir iligski olup olmadigi da sorgulanmustir.
Pearson korelasyon analizi sonuglari iki degiskene ait alt boyutlar arasinda orta ve yiiksek diizeyde, pozitif yonlii
ve anlamli iligkiler oldugunu ortaya ¢ikartmistir. Korelasyon analizi sonuglarina gore insan kaynaklar: ¢er¢evesi
ile sosyal zeka arasinda diger degiskenler arasindaki iliskilere gore daha yiiksek iligki saptanmustir. Dort ¢ergeve
modelinin “insan kaynaklar1 ¢ergevesi” yonetim/6rgiit tarihinde insan iliskileri yaklasiminin bir 6zeti seklinde
betimlenmektedir (Bolman ve Deal, 2003). Insan iliskilerinde giiglii olan yéneticilerin, sosyal yasami okuyabilme
becerilerin de yiiksek olmasi beklenebilir. Bu aragtirmada elde edilen sonuglar bu varsayima ampirik bir destek
sunmaktadir. Ferris ve arkadaglarina gore (2005) sosyal zekas: yiiksek olan galisanlar, diger ¢aliganlari etkili
sekilde gozlemleyerek, icerisinde yer aldiklari sosyal ortama ¢abuk uyum saglayabilmektedir. Diger taraftan
“yapisal cerceve” ile “iligki ag1 kurma” becerisi arasindaki iliski diizeyi diger degiskenlere oranla gérece daha
diisiiktiir. Bu durum, yapisal ¢erceveden okul 6rgiitiine bakan yoneticinin diger ¢alisanlarla iliskisini okulun resmi
yapisina dayali kurmasindan kaynaklaniyor olabilir. Oysa iliski ag1 kurabilme, resmi 6rgiitiin de bir adim ilerisinde
okulda informal iliski aglarmi da yonetebilme yeterligi gerektirmektedir. Bu nedenle okul orgiitiine yapisal

cerceveden bakan yoneticiler kendilerinde okulda informal bir iligki ag1 kurma ihtiyact gérmiiyor olabilirler.

Arastirmada son olarak politik beceriye ait alt-boyutlarin liderlik yonelimleri {izerinde bir etkiye sahip olup

olmadigi da sorgulanmistir. Coklu regresyon analizi sonuglar1 politik beceriye ait alt-boyutlarin liderlik
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yonelimlerindeki degiskenligin anlamli bir yordayicisi olduklarini géstermislerdir. Bulgular, politik becerinin okul
midiirlerinin insan kaynaklaria yonelik yonelimleri iizerinde 6nemli bir etmen oldugunu gostermektedir. Bagka
bir ifadeyle politik beceri, okul miidiirlerinin insan iligkilerini yénetmede 6nemli bir degisken oldugu seklinde
yorumlanabilir. Benzer bir arastirma yiiriiten Ferris ve arkadaslart (2005) politik becerinin orgiitlerde ¢alisanlarla
iligkilerin niteliginde anlamli diizeyde etki gdsterdigini saptamislardir. Diger yandan arastirmada politik becerinin
liderlik yonelimlerinden sembolik gerceve {izerinde de etkili oldugu; ancak bu etkinin diger liderlik yonelimlerine
oranla gorece daha diisiik oldugu kesfedilmistir. Sembolik ¢ergeveye gore insan, yasadigi ortami kendisi igin
anlamli bir hale getirmek istemektedir. Bu nedenle, sembolik gerceveye dayali hareket eden yonetici, orgiit
igerisinde tiim ¢alisanlar arasinda ortak anlamlar yaratma gabasi tagimaktadir (Bolman ve Deal, 1992). Oysa politik
davranislar dogasi itibari ile orgiit igerisinde giic miicadelesi icermektedir. Bu nedenle politik beceriye dayali
davranig tercihi gelistiren okul miidiirlerinin, ortak anlamlar yaratmay1 gérece ihmal ettikleri diisiiniilebilir. Bu

arastirmada, bu varsayim gorece destek gormiistiir.
Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada okul miidiirlerinin goriislerine dayali olarak onlarin sahip olduklar1 politik beceri ile dort
cerceve liderlik yonelimleri incelenmistir. Bulgular katilimcilarin politik beceri diizeylerinin yiiksek oldugunu
ortaya koymaktadir. Okul midiirleri gorevleri geregi siirekli olarak okul i¢i ve dis1 birgok paydasla birliktedir.
Dolayistyla okul miidiirlerinin, igerisinde yer aldiklar1 sosyal ortamlarm gerektirdigi politik davranis ve beceriyi
etkin sekilde kullanmalar1 6nem tagimaktadir. Bu arastirmada, okul miidiirlerinin yiiksek diizeyde politik beceriye
sahip olduklarina iliskin bir algiya sahip olduklar1 genel sonucuna ulasilmistir. Bu bulgu onlarin politik beceri

konusunda 6z-yeterlik algilarmin da yiiksek olabilecegine isaret etmektedir.

Bu arastirmada ayrica okul miidiirlerinin dért cerceve liderlik yonelimlerinin de yiiksek oldugu gézlenmistir.
Bagka bir deyisle katilime1 okul miidiirleri dort cerceve liderlik yonelimine ait yapisal, insan kaynaklari, politik ve
sembolik cerceveleri okul ortaminda durumun gerektirdigi sekilde etkin olarak kullanabildiklerini diigtinmektedir.
Bu durum, onlarm liderlik yetilerinin de gelismis oldugu seklinde degerlendirilebilir. Liderlik becerisi gelismis
kisiler durumun gerektirdigi esneklige de sahip olmak durumundadir. Bu arastirmada elde edilen bulgular bu

argiimani destekler nitelikte bir sonug iiretmistir.

Aragtirmada ayrica politik becerinin dort alt boyutu ile dort ¢erceve modeline dayali liderlik yonelimleri
arasinda anlaml bir iligki bulundugu goériilmiistiir. Baska bir deyisle politik becerinin boyutlari, okul miidiirlerinin
liderlik yonelimleri iizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir. Bu bulguya dayali olarak politik becerinin, dort cerceve
liderlik yonelimindeki basari i¢in énemli bir etmen oldugu genel sonucuna ulasilmistir. Dolayisiyla dort gergeve
liderlik becerisini etkin sekilde kullanmak isteyen okul miidiirlerinin politik beceriye ait alt boyutlardaki davranig

ortinttilerini de etkin sekilde kullanabilmelidir.

Bu arastirma gorece kiigilik bir ¢alisma grubu iizerinde yiirtitiilmiistiir. Bu nedenle ileride daha genis katiliml
orneklemler iizerinde bu arastirma tekrarlanabilir. Bununla birlikte ileride politik beceri ile liderlik yonelimi
iligkisinde araci etkiye sahip olabilecek kisisel faktorler ve diger orgiitsel degiskenler daha ileri istatistikler
kullanilarak daha biitiinsel olarak incelenebilir. Ayrica arastirma degiskenleri arasindaki iliski driintiisiine derinlik
katabilmek i¢in nitel ¢aligmalarmda yararlanilabilir. Bu kapsamda okul yoneticileri ile odak grup ¢alismalar1

gerceklestirilebilir.
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Bu arastirmada ulasilan sonuglara dayali olarak uygulamaya déniik dnerilerde de bulunulabilir. Oncelikle okul
midiirlerinin se¢ilme siireglerinde adaylarin politik beceri ile liderlik yonelim konusundaki hazirbulunusluk
diizeyleri degerlendirilmelidir. Hali hazirda okul miidiirii olarak goérevde olanlara politik beceri ve liderlik
yonelimleri konusunda kuram ve uygulamaya dayali egitimler verilmelidir. Ayrica arastirma degiskenleri
konusunda bilgi ve deneyim sahibi uzmanlar, okullarda miidiirlere kogluk ve mentorluk yaparak, onlarin bu

alanlardaki yeterliklerini gelistirmeye katki sunabilir.
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Bu caligmada dgrencilerin teknoloji ve tasarim konusundaki bilgilerini artirmak ve fen ve teknoloji okuryazari olmalarina
katkida bulunmak amaciyla hazirlanan bir egitim modiilii 4., 5. ve 6. siuf 6grencilerinin olusturdugu 88 kisilik bir gruba
uygulanmstir. Boston Universitesi Bilim Miizesi tarafindan (Museum of Science) gelistirilen “Cocuklar icin Miihendislik ve
Teknoloji Dersleri” (Engineering and Technology Lessons for Children) isimli egitim modiilii, “kuvvet” konusu ele alinarak
uygulanmistir. Miihendislik Tutum Olgegi, Teknoloji Nedir? ve Miihendislik Nedir? Olgekleri veri toplama araci olarak
uygulama oncesi ve sonrasinda uygulanmustir. Verilerin analizi sonucunda; egitim 6ncesinden sonrasina tutum puanlarinin
ortalamalar1 arasinda anlamli farkin oldugu gozlemlenmistir. Gruplara bakildiginda, 4. simf dgrencilerinin bilim ve
mithendislikle ilgili tutumlarinda artis gézlenmemekle birlikte 5. ve 6. siniflarda artis oldugu goriilmiistiir. Teknoloji Nedir?
Olcegi analiz edildiginde 4, 5 ve 6.smif 6grencilerinin teknoloji ile ilgili bilgi diizeylerinde anlamli yonde bir artis oldu gu tespit
edilmistir. Miihendislik Nedir? Olcegi veri analizi sonucunda her sinif icin puan ortalamalar artnis ve 5. ve 6. simiflarda bu
artis anlaml diizeyde olmustur. Calisma sonucunda, ilkokul programlarina mithendislikle ilgili uygulamalarin entegre edilmesi
konusunda &nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikier: Fen ve Teknoloji Okuryazarligi « Mithendislik Tasarim Siireci ¢ Teknoloji « Bilim ve
Miihendislik Iliskisi

Abstract

In this study, a training group of 88 students was created with 4™, 5" and 6" grade students to which a module was presented
to increase the students' knowledge on technology and design and to contribute to science and technology literacy. The module
named "Engineering and Technology Lessons for Children", developed by the Boston University Science Museum (Museum
of Science), has been implemented with the theme of "force". Engineering Attitude Instrument, What is Technology?, and
What is Engineering? were administered as data collection tools before and after the module. The findings suggested that the
module contributed significantly to students’ attitudes towards science and engineering. Although no difference was found in
4th grades students’ attitudes, 5™ and 6™ grades performed significantly better after the implementation of the module.
According to the findings from the data collected by “What is Technology” instrument, all grades showed a significant increase
in their technological knowledge. The analysis of the data from “What is Engineering?” instrument showed that the average
score for each class increased, and this increase was significant at the 51" and 6™ grades. As a conclusion, suggestions were
made to integrate engineering related practices into primary school curriculum.
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Extended Abstract

One of the main goals of science education is to increase students’ knowledge in technology and engineering
design and to promote scientific and technological literacy for all students. Moreover, the emphasis on engineering
and engineering practices has been increased in the currently implemented elementary science education
curriculum (MEB, 2017). There is a great deal of studies focusing on the engineering and engineering practices in
the international literature. Severalstudies emphasized the need for extra curricular activities to develop students’
interest and attitude towards science, engineering, and technology as well as improving their knowledge in these
disciplines (Cunningham & Lachapelle, 2010; Lachapelle, Hertel, Jocz & Cunningham, 2013).Similarly, studies
regarding engineering practices and integration of these practices into curriculum have been increasing rapidly in
the Turkish context. The purpose of the present study is to foster elementary students’ understanding of engineering
and engineering design process and help them to use their knowledge and skills while doing their own design. A
module named “Engineering and Technology Lessons for Children” developed by Museum of Science was
implemented in the present study and “force” was selected as a science topic. The module provides students an
engineering story at the beginning, and then students were asked to complete the work sheets related to the types
of bridges, engineering design process, and kinds of works that civil engineers do based on the story that they read.
Then, some activities and experiments were conducted related to force unit and later on, students were presented
to different types of bridges. Students were given opportunity to design their own bridges by following engineering
design process steps at the end of the module. Field trips, observations, and creative drama were used to support
the activities, and one group pre-test post-test design was utilized in the present study. The module was
implemented with 88 students and of the participants, 28 of them were fourth grade, 30 of them were fifth grade,
and 30 of them were sixth grade students. Each grade level was subjected to the module for one week, and the
study was completed in three weeks. “Engineering Attitudes Instrument”, “What is Technology?”, and “What is
Engineering?” instruments were used for data collection. Engineering Attitudes Instrument includes 20 Likert type
items. It was developed by Engineering is Elementary Project team in 2005 and was administered to 407 students.
It was adapted into Turkish language by the researchers and was piloted with 128 students before the main study.
“What is Technology” instrument aims to uncover students’ knowledge regarding technology. There are some
pictures in the instrument including shoes, tree, bird, telephone, bicycle etc. And students were asked to mark
which pictures are the product of technology and to briefly justify their answers. Similarly, “What is Engineering”
instrument was developed to elicit students’ views about types of work done by engineers.. Pictures include tasks
such as designing eco-friendly cars, working as a group, using heavy construction equipment, constructing
buildings, repairing cars, designing tunnels etc. Students marked the tasks that might be relevant to types of work
engineers do and asked to explain their answers. The findings suggested that the module contributed significantly
to students’ attitudes towards science and engineering. Although no difference was found in 4th grade students’
attitude, 5th and 6th grades performed significantly better after the completion of the module. According to the
findings of “What is Technology” instrument, all grades showed significant increase in their technological
knowledge. Majority of the participants defined products of technology as a thing that works with electricity, such
as computers and televisions, before implementing the module. However, they indicated that many objects that

they use in their daily life are the products of technology after participating in the study. Furthermore, findings
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revealed that there is a significant increase in the 5" and 6" grade participants’ understanding of engineering. The

EERN3

number of students who marked pictures such as “following the technological innovations”, “working as a group”
as parts of engineers’ work increased after participating in the module. Similarly, Lachapelle et. al. (2011) and
Lachapelle et. al. (2013) implemented the similar study by using the curriculum developed by “Engineering is
Elementary” and indicated that the module contributed to students’ understanding of technology and engineering
in a positive way. There are many modules developed by “Engineering is Elementary” team and could be used in
different samples and in different contexts as extracurricular activities to support the integration of engineering
practices in Turkey. Moreover, the modules in the current study lasted for one week and more comprehensive and

long term modules might be conducted with elementary students in future studies.
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Giris
Bireyler zamanimin birgogunu teknoloji ile i¢ ige gecirir. Oturmak i¢in kullandigimiz sandalye, yazmak igin
kullandigimiz kalem, dis fircasi, cep telefonu, i¢inde yasadigimiz binalar diye uzatabilecegimiz bir liste teknoloji
baslig1 altinda toplanir. Yasanilan gevreyi ve bu g¢evrede gelisen olaylari, yani {izerinde yasanilan diinyanin
anlagilabilmesi i¢in bireylerin fen (bilim) ve teknoloji okuryazari olmalar1 ¢ok onemlidir. Bireyler dogduklar
andan itibaren etrafindaki olaylarla ilgilidirler, her seyi kesfetmeye calisirlar. Oyuncaklari pargalara ayirip tekrar
monte etmek, bir seyin nasil ¢alistigini bulmaya ¢alismak kisacasi etrafindaki olaylari anlamlandirmaya ¢alismak
onlarm merak duygusuna dogustan sahip oldugunu belirtir. National Center for Tecnological Literacy (NCTL)
kapsaminda ‘Engineering is Elementary-EiE’ grubu tarafindan hazirlanan “Cocuklar i¢in Miihendislik ve
Teknoloji Dersleri” egitim modiilii, bilim-miihendislik-tasarim-teknoloji konularmi &greterek ¢ocuklarin sahip
oldugu bu dogal merak duygusunu gii¢clendirmektedir. EiE bir 6gretim programidir ve mithendislik ile temel fen
konularinin entegrasyonunu igerir. Bu programin iki temel amac1 bulunmaktadir: Ogrencilerin teknoloji okuryazari
olmalarmi saglamak ve ilkogretim 6gretmenlerinin teknoloji-tasarim konusunu 6gretme becerilerini gelistirmektir.
Bu calismada, yukarida belirtilen temel amaglardan birincisi {izerine daha ¢ok yogunlasiimistir. Ogrencilerin bu
konuda neden bilgilendirilmeleri gerektigi asagida maddelenmistir
e Ogrencilerin hayatlarida karsilastiklar1 malzemelerin nasil cahstiklarini kesfetme konusunda istekli
olmalari, onlar1 bu konuda ilkdgretim siralarinda tesvik ederek bu giidiilerinin canli tutulmasi
saglanabilir. Herhangi bir tasarim siirecinde onlarin aslinda mithendisler gibi ¢alistiklar1 farkindaligini
saglamak, bilim, teknoloji ve mithendislik konularinda olumlu tutum gelistirmelerine sebep olacaktir.
e Miihendislik caligmalar1 diger disiplinlerin entegrasyonunu gerektirir. Ozellikle matematik ve fen
konular1 problem ¢6ziimiinde bir arada kullanilir.
e  Tasarmm-teknoloji-mithendislik uygulamalar1 problem olusturma, problemin farkina varma, problem
¢cozme, test etme ve alternatif ¢ziimler {iretme becerilerini gelistirir.
e  Tasarim-teknoloji-mithendislik uygulamalar proje tabanli 6grenmenin bir pargasi olabilir, 6grencilerin
yaparak yasayarak (hands-on) 6grenmelerini saglar.
e  Miihendislik hakkinda bilgi sahibi olmak dgrencilerin bu konuda kariyer yapabilecekleri farkindaligini
yaratir.
e  Tasarim-teknoloji-mithendislik uygulamalar1 hakkinda bilgi sahibi olmak gereklidir ¢iinkii insan

yasantisinin teknolojiye bagli olmasi giderek artmaktadir.
Arastirmanin Amaci ve Problemi

Ogrencilere ilkdgretim yillarindan itibaren fen ve teknoloji okuryazari olabilmeleri icin firsatlar yaratilmasi
gerektigi (Milli Egitim Bakanligi,[MEB], 2017) vurgusu sadece Tiirkiye’de degil diinyada gecerli global bir
hedeftir. Ornegin ‘National Center for Tecnological Literacy (NCTL)’ (http://www.mos.org/eie) adli merkezin
katkilariyla olusturulan modiiller Amerika’da uygulanmaktadir. Bu ¢alismada bu modiillerden birisi ilkdgretim

dordiinct, besinci ve altinct sinif 6grencilerine agagida belirtilen amaglar dogrultusunda uygulanmastir.

+ Ogrencilerin teknoloji tasarim konusunda uygulamali olarak bilgilerini artirmak, fen ve teknoloji okuryazari

olmalarina katkida bulunmak,


http://www.mos.org/eie
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* Teknoloji-tasarim uygulama alaninda uzmanlar (bu ¢aligmada ingaat mithendisligi alanindan uzmanlar yer

almistir) ile tanigmalarini saglamak,

* Bilim, teknoloji ve tasarim konularinda bilgilerinin artmasi, miihendislik ve miihendislerin tasarim siirecleri
ve naslil caligtiklar ile ilgili bilgi kazandirmak ve edindikleri bilgi ve becerileri kendi tasarim siireci igerisinde

kullanmalarini saglamak,

+ Ogrencilerin, ilkdgretim fen ve teknoloji gretim programi paralelinde gdzlem, yaratict drama, proje
tasarimi gibi etkilesimli yontem ve tekniklerin kullanildig: etkinliklerle bilim ve teknolojinin eglenceli yiiziiyle

bulusmalarmi saglamak,

+ Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini kullanarak, yaraticiliklarmi ortaya koyarak yaparak yasayarak

ogrenmelerini saglamak,

* Uygulanan modiiliin ne kadar etkili oldugunu gelistirilmis degerlendirme formlarini kullanarak tespit etmek
ve yapilan etkinliklerin &grencilerin bilim, teknoloji, miithendislik ve miihendislik tasarim siireci anlayislarini

gelistirip gelistirmediklerini ortaya ¢ikarmaktir.

Yukarida belirtilen amaglar dogrultusunda bu ¢alismanin problem climlesi “4., 5. ve 6. sinif grencilerinin fen-
teknoloji-tasarim siireci ile ilgili becerilerinin gelistirilmesi i¢in hazirlanan egitim modiiliiniin, 6grencilerin bilim
ve mithendislikle ilgili tutumlarma, teknoloji ile ilgili kavrayislarma ve miihendislikle ilgili kavrayislaria etkisi
nasil olmustur?” seklindedir. Alt problemler ise;

1. Dérdiincii, besinci ve altinci sinif 6grencilerinin bilim ve mithendislik tutum Slgeginden aldiklari 6n ve
son test puanlar1 arasinda kendi gruplari iginde anlamli bir farklilik var midir?

2. Ogrencilerin sinif diizeylerine gore 6n ve son tutum puanlari arasinda anlamli fark var midir?

3. Dérdiincii, besinci ve altiner sinif 6grencilerinin mithendislik nedir 6lgeginden aldiklar1 6n ve son test
puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4. Ogrencilerin siif diizeylerine gére miihendislik puanlari arasinda anlamli fark var midir?

5. Dérdiincii, besinci ve altinci smif dgrencilerinin teknoloji nedir dlgeginden aldiklart 6n ve son test
puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

6. Ogrencilerin smif diizeylerine gére 6n ve son teknoloji puanlar: arasinda anlamli fark var midir?
Teknoloji Egitimi Acisindan Fen Egitim Programinin Yakin Tarihi

Bilimin ve teknolojinin hizla ilerledigi ve insanliga yon verdigi ¢agimizda bu yondeki egitimin 6nemi de
gittikge artmaktadir. Bilim ve teknolojiyle ilgili egitimin 6zellikle kiigiik yaslardan itibaren verilmesi bir gereklilik
halini almus, iilkeler egitim programlarinda bu yonde iyilestirme c¢abalari i¢ine girmislerdir. Bilimsel ve teknolojik
gelismelerin ayak uydurmada en énemli noktalardan biri de fen dersleri olmustur.

Fen dersi Ogretim programinin amaglari arasinda biitiin 6grencilerin fen ve teknoloji okuryazari olarak
yetistirilmesi vurgulanan en temel 6zelliklerdendir (MEB,2012. Fen ve teknolojinin bir¢ok ortak yonii olmasina
karsin amaclar1 farklidir. Fen dogal diinyay:1 aciklamaya calisirken teknoloji insanlarm ihtiyaclarini karsilamak
icin bu ortamda degisiklikler yapmay1 hedefler (MEB, 2012). Ayrica dgretim programlarinda teknolojinin sadece
elektronik cihazlar olmadigi, insanlarin ihtiyaglarmin giderilmesi i¢in ara¢ ve yapilarmn gelistirildigi bir siireg

oldugu vurgulanmistir (MEB, 2008, 2012).
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1960’11 yillardan itibaren egitimsel basariya iligkin uluslararasi diizeyde karsilastirmali ¢aligmalar
gerceklestirilmektedir. Bu ¢alismalarla egitimle ilgili var olan durum analiz edilmekte ve gelistirmeye yonelik
planlar yapilmakta ve &gretim programlari yeniden diizenlenmektedir. Ulkemizde 1996 tarihinde sekiz yillik
kesintisiz zorunlu egitimin uygulanmasi kararinin alinmasimdan sonra yeni fen 6gretimi programi galigmalarina
gidilmis ve gelistirilen program 2000 yilinda uygulamaya konulmustur. Bu program 6grenci merkezli olarak
yapilandirilmis, 6gretmen daha ¢ok rehber roliinde olup, 6grencinin dersi kendisinin 6grenmesi amaglanmustir.
Fen Bilgisi Dersi Ogretim Programinin asagidaki dzelliklere gore diizenlendigi belirtilmistir (MEB, 2000):

+ Ogrencilerin fen bilimlerine olan ilgilerini ortaya ¢ikarmak,

+ Ogrencilerin bilimsel tutum ve becerilerini gelistirmek

+  Ogrencileri bilimsel arastirmalara yonlendirmek

+ Ogrencilerin fark ederek dgrenmelerini saglamak,

+  Ogrencilerin, giinliik yasamdaki olay ve olgularin fen bilimleri ile olan iliskisini kurmalarma yardimci

olmak,

+  Ogretmenlerin farkli 6gretim yontem ve uygulamalarma olanak vermek ve yaraticiliklarmi tesvik etmek

2000 y1il1 Fen Bilgisi dersi dgretim programinin isminde ve taniminda “teknoloji” ve “tasarim” ifadeleri yer

almamis ancak bu kavramlara “giinliik yasamla iliskilendirme” boyutu kapsaminda yer verilmistir. Unitelerin
icerisindeki etkinliklerde teknolojiye yer verilmistir.
2000 yil1 fen bilgisi dgretimi programi daha sonra degistirilip, gelistirilmis ve diger iilkelerin fen O&gretim
programlarindan da yola ¢ikilarak 2004 fen &gretimi programi hazirlanmistir. Bu programim pilot okullarda
denenmesi sonrasinda da 2005 yilinda Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi ismi ile yeni program yiiriirliige
girmistir.

2005 y1l1 Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi’nda, vizyon olarak, “bireysel farkliliklar1 ne olursa olsun
biitiin 6grencilerin fen ve teknoloji okuryazari olarak yetismesi” hedeflenmistir. Boylelikle hazirlanan bu yeni
program da fenin yaninda 6grencilerin teknolojiyi okumasi, anlamasi, elestirel diisiiniip sorgulamasi ve karar
vermesine dnem verilmistir (Dindar ve Taneri, 2011). Fen ve teknoloji okuryazari bireylerin, bilgiye ulasmada ve
bilgiyi kullanmada, problemleri ¢6zmede, fen ve teknoloji ile ilgili sorunlar hakkinda olasi riskleri, yararlar1 ve
eldeki secenekleri dikkate alarak karar vermede ve yeni bilgi liretmede daha etkin olacagi agiklanmis ve bu amacla
fen ve teknoloji okuryazarligi i¢in 7 boyut tanimlanmistir. Bunlar; Fen bilimleri ve teknolojinin dogasi, Anahtar
fen kavramlari, Bilimsel Siire¢ Becerileri (BSB), Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre (FTTC) iliskileri, Bilimsel ve
teknik psikomotor beceriler, Bilimin 6ziinii olusturan degerler ve Fene iliskin tutum ve degerler (TD)’dir (MEB,
2005).“Teknoloji”kavram1 2005 yili Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi’nda ozellikle “Fen bilimleri ve
teknolojinin dogas1” ve “Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre (FTTC) iligkileri” boyutlarinda yer almaktadir. Programda
yer alan igerikler bu boyutlardaki kazanimlara gore diizenlenmistir (MEB, 2005).

2006-2007 ogretim yilindan itibaren ise 6gretim programina alti, yedi ve sekizinci siniflarda zorunlu ders
olarak “Teknoloji ve Tasarim” dersi eklenmistir. Bu ders ile i¢inde bulundugu ortamin ihtiyaglarini ortaya
¢tkmadan tahmin edebilen, farkli sorunlar1 yakalayabilen ve bunlara yaratict ¢oziimler gelistirebilen, bu ¢oziimleri
tasarim haline getirebilen, tasarimin iiretim agamalarmi belirleyip iiretebilen bireyler yetistirmek hedeflenmistir
(MEB, 2006). Ayrica dersin teknoloji boyutunda ogrencilerin teknolojik gelismeler karsisinda kendilerini
yenilemeleri de amaglanmustir. “Teknoloji ve Tasarim” dersi, sadece fen ve teknolojiyle ilgili becerileri degil, 1—

8. smiflarda yer alan Tiirkce, Hayat Bilgisi, Matematik, Sosyal Bilgiler dersleri i¢in kabul edilen ortak becerileri
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de iceren bir ders olarak programda yerini bulmustur. 2012 yilinda ise fen bilgisi, teknoloji ve tasarim
alanlarindaki 6gretim programlarinda da degisiklikler gergeklestirilmistir. Teknoloji ve Tasarim dersi altinci
siiftan kaldirilmig 2014-2015 egitim déneminden itibaren yedinci ve sekizinci siniflarda devam ettirilmistir.
Dersinin adi ise “Fen Bilimleri” dersi olarak degistirilerek {i¢iincii siniftan itibaren uygulanmaya baslamistir. MEB
(2013), 6gretim programinda fen bilimleri alanindaki meslek ve kariyer bilinci konusuna dikkat ¢ekerek bu
mesleklerin bilimsel bilginin gelismesine nasil katkida bulunduguna dair 6grencilerin biling gelistirmesine dnem
verilmistir. Programda yer alan “Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre” 06grenme alani asagidaki alt alanlardan
olusmaktadir.

a. Sosyo-Bilimsel Konular: Bilim ve teknoloji ile ilgili sosyo-bilimsel problemlerin ¢dziimiine yonelik
bilimsel ve ahlaki muhakeme becerilerini kapsamaktadir.

b. Bilimin Dogasi: Bilimin ne oldugu, bilimsel bilginin nasil ve ne amagla olusturuldugu, bilginin gectigi
stirecleri, bilginin zamanla degisebilecegini ve bilginin yeni arastirmalarda nasil kullanildigmi anlamay:
kapsamaktadir.

c. Bilim ve Teknoloji iliskisi: Bilim ve teknolojinin karsilikli etkilesimi ve birbirlerine olan katkisina yonelik
anlayig1 kapsamaktadir.

¢. Bilimin Toplumsal Katkisi: Bilimsel bilginin toplumsal gelisime ve toplumsal sorunlarm ¢dziimiine olan
katkisin1 anlamay1 kapsamaktadir.

d. Siirdiiriilebilir Kalkinma: Dogal kaynaklarm tasarruflu kullanilarak gelecek nesillerin ihtiyaglarmin
karsilanmasina olanak taninmasi, tasarruflu kullanimin bireysel, toplumsal ve ekonomik faydalarina iliskin biling
gelistirmeyi kapsamaktadir.

e. Fen ve Kariyer Bilinci: Fen bilimleri alanindaki mesleklerin farkinda olma ve bu mesleklerin bilimsel
bilginin gelisimine yaptig1 katkiya iligkin biling gelistirmeyi kapsamaktadir.

2013 y1l1 Fen Bilimleri dersi 6gretim programinin FTTC 6grenme alaninda bilim-teknoloji-toplum etkilesimlerinin
etkin bir sekilde 6gretilmesinin hedeflendigi goriilmektedir. Su andaki fen 6gretim programi (MEB, 2017)
“miihendislik ve tasarim becerileri” adli becerilere vurgu yapmustir. Aciklamalara gore dgrenciler biitiinciil bir
sekilde bilimi, matematigi, teknolojiyi ve miihendisligi kullanmali, problemleri disiplinler arasi bakis agisiyla
¢ozmeli, yeni iriinler yapmali ve gelistirmelidirler. Bu becerilerin eklenmesinin gerekli oldugu, bilimsel
aragtirmalar, teknoloji, sosyo-ekonomik durum agisindan diger iilkelerle yarisabilmek i¢in 6nemli oldugu

vurgusuyla agiklanmistir. Dolayisiyla, 6grencilerin bu anlamda gelismeleri i¢in etkili yollar bulmak kag¢milmazdir.
Fen-Teknoloji Miihendislik iliskisi ve Miihendislik Tasarim Siireci

Bilimsel bilginin hizla arttigi, buna bagli olarak teknolojik gelisimlerin hizla ilerledigi ve insanoglunun
ihtiyaglarmin artmasiyla yenilik¢i ve kesfeden toplum olusturma c¢abalarmin var oldugu g6z oniine alindiginda,
toplumlarin gelecegi agisindan fen bilimleri egitiminin anahtar bir rol oynadigi bilinen bir gercektir (MEB, 2006).
Bu sebeple, Amerika ve bircok Avrupa iilkesi basta olmak iizere miihendisligin ve teknolojinin fen bilimleri
egitimine katarak dgretim programlarmi bu dogrultuda hazirlamislardir. Ornek olarak, Fen Miifredati Gelistirme
Calismasi [Science Curriculum Improvement Study-SCIS], California icin Fen igerik Standartlar1, Proje 2061, Fen
Ogretiminde Temel Yaklagimlar [Foundatioanal Approaches in Science Teaching-FAST], Galaksi Fen Sinifi
[Galaxy Classroom Science-K-5], Fende Gelisimsel Yaklagimlar [Developmental Approaches in Science],

[Ikdgretim Okulu Fen Projesi [Elemantary School Science Project] verilebilir.
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Miihendisler yenilikgi bir anlayigla problem ¢6zmeyi hedefledikleri i¢in uygulamalarinda Sekil 1°de belirtildigi
gibi bes adimdan olusan bir “Miihendislik Tasarim Siireci” gerceklestirirler

(http://mww.eie.org/overview/engineering-design-process).

Sekil 1. Miihendislik tasarim siireci

URUN
OLUSTUR

URUNU
GELISTIR

Sekil 1. Miihendislik tasarim siireci

SORU SOR: Problem nedir? Bagkalari bu problemi ¢6zmek i¢in neler yapmis ve ne gibi zorluklar yagsamislar?
ONERI URET: Problemi ¢ozmek icin ne gibi ¢oziimler iiretebilirim? Beyin firtinasi yap, fikirler iiret ve en iyi
fikri seg!

PLANLA: Yapacagmn tasarimin seklini ¢iz. Thtiyacin olan malzemelerin listesini ¢ikar.

URUN OLUSTUR: Planini uygula. Olusturdugun iiriinii test et.

URUNU GELISTIiR: Tasarimmi daha iyi bir hale getir. Tekrar test et!

Miihendislik tasarim siireci, teknoloji ve bilim baglantilarinin yapilabilmesi ig¢in Fen, Teknoloji, Miithendislik
ve Matematik disiplinlerinin bas harfleri dikkate alindiginda, iilkemizde FeTeMM kisaltmasi ile kullanilmaya
baslanan (Corlu, 2013) yaklagim popiiler olmustur.

2006 yilinda, Amerika Ulusal Akademiler Konseyi yaymladig: bildiride, iilkenin 21. yiizyilda ekonomik ve sanayi
alanlarinda rekabet edebilmesi i¢cin FeTeMM egitiminde hedefledikleri 10 ¢oziim Onerisini yaymlamistir Bu

onerilerden en 6nemli olan ii¢ tanesi soyledir:

1. Okul o6ncesi egitimden baglayarak orta 6gretimi de kapsayan siiregte bilim ve matematik egitimini
gelistirerek, yetenekli bireylerin sayisini arttirmak,

2. Ogretmenlerin fen, teknoloji ve matematik alanlarinda ek egitimler almasmni saglayarak gelismelerini
desteklemek,

3. FeTeMM egitimi almis bir sekilde, 6grencilerin tiniversiteye girmelerini ve mezun olmalarini desteklemek

ve bu 6grencilerin sayisini arttirmak.

Bu baglamda, FeTeMM egitimi ile ABD de diger sektorlerinde gelismesine katkida bulunabilecek bireylerin

yetismesinin saglanacagi ve yeni yeteneklerin ortaya g¢ikacagi tahmin edilmektedir. Amerika’daki Bilim ve



143

Teknoloji Danigsmanlar1 Bagkanlik Konseyi’ne (The President’s Advisors on Science and Technology - PCAST)
gore FeTeMM egitiminin dort temel amaci; FeTeMM becerisine sahip olma, FeTeMM isgiiciinii olusturma,
gelecegin FeTeMM uzmanlarmi yetistirme, basari, ilgi ve katilimdaki eksikligi giderme olarak belirtilmistir
(White House, 2010). Ulkemizde, FeTeMM egitimi Milli Egitim Bakanlig: tarafindan hazirlannms 2017 &gretim
programinda yer almistir. Gerek FeTeMM egitimi ile gerekse miihendislik tasarim siireci ile ilgi ¢aligmalar bazi
iiniversitelerdeki arastirmacilar tarafindan baslamistir (Corlu, 2013). Ornegin, Ege Universitesinde Fen Bilgisi
Egitimi Anabilim Dalinda ve Cocuk Egitimi Uygulama Arastirma Merkezi biinyesinde FeTeMM ile ilgili dort
yildir TUBITAK projeleri yiiriitiilmektedir (bkz.http:/egitim.ege.edu.tr/~egecem/, http://egebilimokulu.com/). Bu
projelerde Museum of Science tarafindan gelistirilmis olan “Engineering is Elementary” setleri dilimize uyarlanip
ve miifredatla iliskilendirilerek uygulanmaktadir. Ayrica, Cocuk Egitimi Uygulama ve Arastrma Merkezi

biinyesinde de bu egitimlerden daha fazla 6grencinin okul disinda egitimler alarak faydalanmasi saglanmaktadir.

Caligma ile ilgili 6grencilerle ve 6gretmenlerle yapilan gesitli arastirmalar bulunmaktadir. 2005-2006 egitim
ogretim yilinda Cunningham ve Lachapelle tarafindan yiiriitiilen “Cocuklarin Miihendislik ve Fene Kars1 Degisen
Anlayislar1” adli ¢aligmaya 5.139 deney grubu ve 1827 kontrol grubu olmak iizere 6966 6grenci katilmigtir.
Tarama yontemi kullanilan bu arastirmada, mithendislik ve teknoloji kavramlarini igeren EIE 6gretim programini
test etmek amaciyla veri toplama araci drnekleme On test ve son test olarak uygulanmigtir. Arastirmada, EIE
miifredatin1 kullanan ve kullanmayan ¢ocuklarin puanlari karsilastirilmis ve puanlar arasinda anlaml bir farklilik
elde edilerek programim etkili oldugu saptanmistir. Ortaokul 6grencilerinin teknoloji kavrami konusundaki
goriislerini ortaya ¢ikarmak i¢in yapilan diger bir calismada 6lgme araci olarak “Teknoloji Nedir” (WT) anketi 6n
ve son-test olarak uygulanmistir (Lachapelle, Hertel, Jocz, Cunningham, 2013). Calismaya ii¢, dort ve besinci
siiflardan 789 6grenci dahil edilmistir. Arastirmanin sonucuna gére 6grencilerin biyiik bir cogunlugu teknolojiyi
elektrikle iliskilendirmistir. On test ve son test sonuglarina bakarak, dgrencilerin kavram yanilgilarinda anlamli bir

azalma gorilmiistir.

Cunningham ve Lachapelle tarafindan (2010) yapilan bir ¢alismada EIE materyallerinin 6grencilerin
miihendislik ve fene kars1 tutumlarinda bir etkisi olup olmadigini ortaya ¢ikarmak hedeflenmistir. Veri toplama
araci olarak “Miihendislik Tutum Olgegi” &n ve son-test olarak kullanilmistir. Orneklem 678 deney grubu ve 378
kontrol grubu olmak tizere 1056 6grenciden olugsmaktadir. EIE materyallerini kullanan 6grencilerin kullanmayan
ogrencilere gore mithendis olmaya ilgilerinin arttig1 gézlenmistir. Benzer sekilde deney grubundaki 6grencilerin
miihendislik, miihendislerin ¢alisma alanlar1 ve bilim insanlar1 konularinda daha ilgili olduklar1 gériilmiistiir.
Lachapelle, Phadnis, Hertel ve Cunningham tarafindan 2012 yilinda yiiriitiilen bir g¢aligmada ortaokul
ogrencilerinin mithendislerin ¢alisma alanlar1 konusundaki bilgilerini 6lgmek amaciyla bir 6lgek gelistirilmistir.
Calismaya 1126 o6grenci ve alanda calisan/emekli olan 63 miihendis dahil edilmis ve 58 maddeden olusan
“Miihendislik Nedir?” Olgegi kullamlarak karsilastirma yapilmistir. Ogrencilerin algilarindaki degisiklikleri
ortaya ¢ikarmak amacityla olgek EIE modiilii uygulanmadan 6nce kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore,
ogrenciler mithendislerin araba, bilgisayar, televizyon gibi seyleri onaran ve teknolojik araglarla ¢alisan insanlar
oldugunu diistinmektedir. Ayrica miihendislerin sakiz, kalem gibi elektronik olmayan cihazlarla ¢alistigina
inanmamaktadirlar.

Lachapelle ve digerleri (2012) tarafindan yiiriitiilen bir diger ¢alismada, 6grencilerin fen ve mithendislige karsi
ilgilerini ve bu alandaki mesleki anlayislarini anlamak amaciyla {ig, dort ve besinci sinifa giden 799 kontrol ve

3151 deney grubu &grencisi “Miihendislik Tutum Olgegi” uygulanmis ve 5 yil boyunca veri toplanmistir.
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Arastirmanin sonucuna gore demografik 6zelliklerin ve verilerin toplandigi ortamim kontrol ve deney grubunda
anlamli bir farklilik gostermedigi goriilmiistiir. Fakat miihendislikle ilgili 6grencilerin anlayislarini ve tutumlarimi
iceren ifadelerde EIE 6grencilerinin daha olumlu cevaplar verdigi sonucuna ulasiimistir. Erkek 6grencilerin kiz
ogrencilere gore mithendislik meslegine daha olumlu olmalarina ragmen EIE modiiliinden sonra kizlarin da
miihendislik meslegine karsi ilgilerinin arttig1 goriilmiistiir.

2011 yilinda Lachapelle ve digerleri tarafindan yiiriitiilen ¢aligma sonuglarina gore gruplarin arasinda yapilan
kargilastirmada EIE 6grencilerinin mithendislik ve teknoloji hakkinda daha ¢ok sey 6grendikleri goriilmiistiir.
Ogrencilerin sahip olduklar1 fen bilgilerinin test edildigi boliimde deney grubunun kontrol grubuna gére basar
konusunda anlamli bir farklilik gésterdigi goriilmiistiir.

500 adet ortaokul 6grencisi ile “Bir Miihendis Ciz” (DAET) testi kullanilarak yaptiklar1 caligmada
Cunningham, Lachapelle, Lindgren-Streicher (2005) dgrencilerden mithendisleri galigirken ¢izmeleri ve daha
sonra ¢izdikleri resmi agiklamalarini istemislerdir. Elde edilen sonuglara gére 6grencilerin ¢ogu miihendislerle
ilgili smirh ve yanlis bilgilere sahip oldugu belirtilmistir. Lachapelle, Jocz, Phadnis (2011) EIE programmin etkili
olup olmadigin test ettiklerinde deney grubundaki {i¢, dort ve besinci sinif 6grencilerinin mithendislik ve teknoloji
konusunda daha ¢ok bilgi sahibi olabildiklerini bulmuslardir. Benzer sekilde bu 6grencilerin fene ve mithendislige
karst daha olumlu tutum gelistirdikleri goriilmiistiir.

Cunningham ve digerleri (2005) yaptiklar1 c¢alismada 6gretmenlerin teknoloji ve miihendislik konularimi
konular1 6gretirken zorluk cektiklerini gormiislerdir. Diger bir caligma ise mesleki gelisim programinin
ogretmenlerin miihendislik ve fen konularindaki alan bilgilerinin anlamli bir sekilde arttigi gorilmiistiir
(Macalalag, ve dig., 2010). 2008 yilinda Lachapelle, Cunningham, Oware ve Battu tarafinda yiiriitiilen caligmada
(Pre-College Engineering for Teachers-PCET) miihendislik egitimi alan Ogretmenler PCET programina
katildiktan sonra, 6grencileri fen, mithendislik ve teknoloji konularmi daha iyi 6grenmislerdir. McKay, Macalalag,
Shields, Brockway, ve McGrath (2008) tarafindan &grencilerin mithendislik, fen, teknoloji ve matematikteki
basarilarini arttirmayr amaglayan calismada deney grubunda bulunan ogretmenlerin miihendislik tasarim

stireclerini de igeren fen konularinda bilgilerinin arttig1 goriilmiistiir.
Yontem

Aragtirmada kontrol grupsuz on test- son test deneysel desen kullanilmistir. Arastirmanin evrenini izmir ili
Bornova bolgesinde 6grenim goérmekte olan dordiincii, besinci ve altinct sinif dgrencileri olusturmaktadir.
Aragtirmanin 6rneklemini ise Bornova’da bir okulda okuyan ilkdgretim 4. Smf (n = 28), 5. Smif (n = 30) ve 6.
sinif 6grencileri (n = 30) olmak iizere toplam 88 kisi olusturmaktadir. Orneklem grubu 6grencilerinin cinsiyet ve

siif diizeylerine gore dagilimi asagidaki Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Orneklem grubu &grencilerinin dagilimi

Kiz Erkek Toplam
4. simf 14 14 28
5. simf 24 6 30
6. simf 21 9 30

Uygulama Siireci
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Aragtirmada siirecinde oncelikle 6rneklem grubunu olusturan 6grencilerin velilerinden ve okul idaresinden
izinler alinarak okul saati i¢i ve diginda gercgeklestirilecek uygulamalarm takvimi belirlenmistir. Caligsma takvimi
belirlendikten sonra 4., 5. ve 6. sinif 6grencilerine teknoloji, miithendislik ve bunlara yonelik tutumlariyla ilgili n
test uygulanmig, daha sonra 5 giinliik bir egitim modiilii kullanildiktan sonra ayni Sl¢ekler son test olarak
kullanilmustir. Arasgtirmada kullanilan egitim modiilii bir hazirlik dersi ve onu takip eden 4 dersten olugsmakta olup
Modiiliin ders igerigi asagida Tablo 2’deverilmistir. Bu ders plani ile birlikte ayrica gezi, gézlem, yaratici drama

gibi etkilesimli yontem ve tekniklerin kullanildig: etkinlikler uygulanmistir.

Tablo 2. Egitim modiilii igerigi

DERSLER DERS OZET
BASLIKLARI
Hazirlik Dersi Giris e Miihendislik ve tasarim siireci ile ilgili 6n

bilgi ve fikirlerin yoklanmasi
e Hikaye okuma
1. Miihendislik hikayesi Javier bir koprii e Koprii cesitleri
yapiyor (130 dk.) e Iinsaat miihendisligi
e Tasarim siireci

e tme ve cekme kuvvetleri

2. Miihendislik alanina itme ve ¢ekme e  Kuvvetle ilgili deneyler
genel bakis kavramlar1 (60 dk.) e Kuvvetlerin dengelenmesi ve insaat
miithendisligi

e 3 cesit koprii yapma
3. Illk tasarim ve bilimsel 3 cesit kdprii yapist e Hangi kopriiniin en fazla agirlik tagidigini
veri toplama (80 dk.) test etme
o Agirligin koprii tizerindeki etkisini
gozleme
e Miihendislik tasarim siirecini takip ederek
4. Tasarmm ve iiriin Koprii tasarlama kagitlardan ve basit malzemelerden
(150 dk.) yararlanarak bir koprii tasarlama

e Tasarimlar gelistirme

Veri Toplama Araclar
Tutum Olgegi

Tutum Olcegi, dgrencilerin, bilim insanlari, mithendisler ve gelecekte ¢aligmak istedikleri meslekle ilgili
tutumlarini dlgmek amaciyla kullanilmustir. Olgek, 5°1i likert tipinde 20 maddeden olusmaktadir. Engineering
Attitudes Instrument adiyla Engineering is Elementary Project (2005) tarafindan gelistirilmis olan bu olgek,
gelistirilme asamasinda 407 dgrenciye uygulanarak yapilandirilmistir (Croanbach degeri olan a =.79) Olgegin
Tiirkgeye uyarlanmasi ise fen egitimi alan1 uzmani tarafindan yapilmis, daha sonra dil gegerliligi baska bir fen
egitimi uzmani ve Ingilizce dili uzmani tarafindan kontrol edilerek dlgek son halini almistir. Olgegin Tiirkce hali
besinci ve altinci smifa giden 128 6grenciye uygulanarak pilot uygulama gergeklestirilmistir. Bu uygulama

sonunda da Croanbach alfa i¢ tutarlik katsayilari 6n test i¢in a =.88, son test igin o =.89 olarak bulunmustur.
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“Teknoloji Nedir?” Olgegi

Ogrencilerin, teknoloji ile ilgili bilgilerini ortaya ¢ikarmak amaciyla gelistirilmistir (Cunningham, ve dig.,
2005; Lachapelle ve Cunningham, 2007). Bu 6lgekte bazi nesnelere ait resimlerden (ayakkabi, metro, thlamur
¢gigegi, cep telefonu, agac, koprii, televizyon, fincan, kus, fabrika, yara bandi, ev, telefon telleri, bisiklet, simsek,
kitaplar) hangilerinin teknolojik iiriin oldugunu &grencilerden isaretlemeleri istenmistir. Ogrencilerin dogru

yanitladig1 maddeler sonucunda toplam puan elde edilmistir.
“Miihendislik Nedir?” Olcegi

Ogrencilerin, miihendislerin ne tiir isler yaptiklar1 konusundaki gériislerini ortaya c¢ikarmak amaciyla
gelistirilmistir (Cunningham, ve dig., 2005). Bu dlgekte bazi resimlerden (sargt bezi gelistirmek, biiyiik balonlar
sigirebilmemizi saglayacak sakizlar gelistirmek, suyun aritilmasi ig¢in ¢éziimler liretmek, binalar inga etmek, agir
is makineleri kullanmak, ¢igekleri diizenlemek, yapilan teknolojik yenilikleri takip etmek, ¢evre dostu bir arag
tasarlamak, takim calismasi yapmak, sicak tutan ceketler tasarlamak, kablo dosemek, yiyecek satisi yapmak,
arabalar1 tamir etmek, tiineller tasarlamak, baca temizlemek, bilgisayar programi yazmak) hangilerinin
mithendislerin meslekleri geregi yaptiklari islerden olduklarini isaretlemeleri istenmistir. Ogrencilerin dogru

yanitladigi maddeler sonucunda toplam puan elde edilmistir.
Verilerin Analizi

Ogrencilerin miihendislik, teknoloji ve tutumla ilgili dlgeklere verdikleri yanitlarm analizinde SPSS 15
istatistik programindan yararlanilmistir. “Teknoloji Nedir?” ve “Miihendislik Nedir?”” Olgeklerinden dgrencilerin
on ve son testlerde aldiklari toplam puanlarinin normal dagilim gésterip géstermedigini incelemek amaciyla “tek
orneklem Kolmogorov Smirnov Testi” uygulanmistir. Bu uygulama sonucunda normal dagilim gosteren Slgiimler
icin parametrik istatistiksel yontemler, normal dagilim gostermeyen 6lgiimler i¢in ise non- parametrik istatistiksel
yontemler kullanilarak verilerin analizi yapilmistir (Bastiirk, 2011). Gruplar arasi karsilagtirmalarda, normal
dagilim gosteren olgtimler i¢in “bagimsiz 6rneklemler t-testi”, normal dagilim goéstermeyen Olgiimler igin ise
“Mann Whitney U Testi” kullanilmistir. Grup i¢i karsilastirmalarda ise normal dagilim gosteren 6lgiimlerde
“iligkili orneklemler i¢in t-testi” kullanilirken normal dagilim gdstermeyen dl¢iimler i¢in “Wilcoxon isaretli siralar

testi” kullanilmistir. Ayrica bu 6lgeklerdeki maddeler icin frekans dagilimlar: grafiklerle ifade edilmistir.

99,

“Tutum Olgegi’nin analizinde ise dncelikle “tek 6rneklem Kolmogorov-Smirnov Testi” uygulanarak verilerin
normal dagilima sahip oldugu tespit edilmistir. Ardindan 4., 5. ve 6. smiflarin puanlarmi karsilagtirmada “karisik
Ol¢timler igin iki faktorlii ANOVA” teknigi kullanilmigtir. Bu teknik ile dlgtimler arasi degisime bakmaksizin iglem
gruplarmin tekrarli 6lgiimlerinden elde edilen toplam puanlari arasinda anlamli fark olup olmadigi, deneklerin
hangi grupta olduguna bakmaksizin tekrarli 6lgtimleri arasinda anlaml fark olup olmadigi ve deneklerin tekrarlt
olciimlerinde gozlenen degisimin islem gruplar arasinda anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir

(Biiyiikoztirk, 2011).
Bulgular ve Yorumlar
“Teknoloji Nedir?” Olceginden Elde Edilen Bulgular

Yukarida belirtilen uygulamalar sonucunda dordiincli ve besinci smif dgrencilerinin “Teknoloji Nedir?”

6lgeginden 6n ve son uygulamalarda aldiklar1 puanlarin normal dagilim gosterdikleri, altinci smif 6grencilerinin
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puanlarinin ise normal dagilim gostermedigi tespit edilmis ve sirastyla parametrik istatistiksel yontemler ve non-

parametrik istatistiksel yontemler kullanilarak yapilan verilerin analizi asagida sunulmustur.

Dérdiincii simf dgrencilerinin “Teknoloji Nedir?” Olgeginde verdigi yamitlarin analizinden elde edilen

bulgular

Dérdiincii simf dgrencilerinin egitim 6ncesi ve sonrasi “Teknoloji Nedir?” Olgeginden aldiklar1 puanlardaki
degisimi incelemek amaciyla yapilan eslestirilmis gruplar t-testi sonucunda Tablo 3’de sunulan bulgular elde

edilmistir.

Tablo 3. “Teknoloji nedir?” On test ve son test puanlarinin t-testi sonuglari (4. Smif)

Olgiim N X S sd t p
On test 28 8.1071 1.44 27 -10.82 .000
Son test 28 13.7113 2.10

Tablo 3 incelendiginde, dgrencilerin aldiklar1 on test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak son-test
lehine anlamli bir farklilik oldugu gériilmektedir (t(27) = -10,82, p <.01). Yanitlarin dagilimini gérmek amaciyla,

ogrencilerin 6n ve son testte her bir madde i¢in yaptiklar1 dogru isaretlemeler mavi siitunlar ile son testte yaptiklari
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dogru isaretlemeler ise kirmizi siitunlarla Grafik 1’°de gosterilmistir.
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Grafik 1. Dordiincii simif 6grencilerinin “Teknoloji nedir?” 6l¢eginde verdikleri cevaplarin on test ve son test

sonuglarmin karsilastirilmasi

Grafik 1 incelendiginde dordiincii sinif 6grencilerinin on testte yer alan yanitlarma bakildiginda grencilerin
ayakkabi ve yara bandi gibi giindelik hayatta kullanilan nesnelerin birer teknolojik {iriin oldugunun farkinda
olmadiklari, ayrica ¢ogunlugunun fincan, kitap gibi basit teknolojileri ve koprii, ev, fabrika gibi yapilar1 da
teknoloji olarak gormedikleri goriilmiistiir. Son testte ise 6grencilerin ¢ogunlugunun bu iriinleri teknoloji olarak
isaretledikleri, ayrica tamaminin metro ve cep telefonunu teknoloji olarak isaretledikleri goriilmiistiir. Egitim
oncesinde teknolojik tiriinleri genellikle elektrikle ¢alisan ya da biiylik makineler olarak tanimlayan ogrenciler

egitim sonunda pek ¢ok nesnenin aslinda teknolojik bir {iriin oldugunun bilincine varmiglardir.

Besinci sinif 6grencilerinin “Teknoloji Nedir?” 6l¢ceginde verdigi yanitlarin analizinden elde edilen bulgular
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Besinci sinif 6grencilerinin egitim dncesi ve sonrasi aldiklar1 puanlardaki degisimi incelemek amaciyla yapilan

eslestirilmis gruplar t-testi sonuglar1 Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4. “Teknoloji Nedir?” on test ve son test puanlarinin t-testi sonuglari (5. Sinif)

Olgiim N X S sd t p
On test 30 8.9667 1.44 29 -7.571 .000
Son test 30 12.5000 2.10

Tablo 4 incelendiginde, dgrencilerin “Teknoloji Nedir?” dlgeginden aldiklart 6n test ve son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak son test lehine anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir (t(29) = -7,571, p < .01).

Yanitlarm dagilimin1 gérmek amaciyla, grafik olusturulmustur.
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Grafik 2. Besinci siuf 6grencilerinin “Teknoloji nedir?” 6lgeginde verdikleri cevaplarin on test ve son test

sonuglarmin karsilastirilmasi

Grafik 2°de yer alan besinci sinif 6grencilerinin 6n test ve son test sonuglari incelendiginde, “aga¢” harig tiim
maddelerde uygulama sonrasinda dogru isaretleme sayisinin arttigi goriilmiistiir. On testte ogrencilerin
¢ogunlugunun ayakkabi, fincan, yara bandi, bisiklet gibi iiriinleri teknoloji olarak isaretlemedikleri goriiliirken,
uygulama sonrasinda bunlarin isaretlenmesinde digerlerine gore daha fazla oranda artis gézlemlenmistir. Egitim
oncesinde teknolojik tiriinleri genellikle elektrikle ¢alisan ya da biiyiik makineler olarak tanimlayan dgrenciler

egitim sonunda pek ¢ok nesnenin aslinda teknolojik bir iiriin oldugunun bilincine varmislardir.
Altinc1 simif é@rencilerinin “Teknoloji nedir?” Olceginde verdigi yamtlarin analizinden elde edilen bulgular

Altmer sinif 6grencilerinin egitim oncesi ve sonrasi “Teknoloji Nedir?” dlceginden aldiklar1 puanlardaki

degisimi incelemek amaciyla yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonucunda Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5. Calisma oncesi ve ¢aligma sonrasi 6grencilerin “teknoloji nedir?” testinden aldiklar1 puanlarin

Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglari

Sira z p
sontest - dntest N Sira Ortalamasi Toplami
Negatif Sira -4.790 .000
Pozitif Sira 0@) 00 00
Esit
30(b) 15.50 465.00

0(c)

Tablo 5’de goriildiigii gibi son test lehine anlaml1 bir farklilik oldugu gériilmektedir (p<.01). Bu bulgu, yapilan

caligmanin dgrencilerin teknoloji ile ilgili bilgileri iizerinde olumlu bir etkisi oldugunu gostermektedir.
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Grafik 3. Altmci simf dgrencilerinin “Teknoloji Nedir?” Olgeginde verdikleri cevaplarm 6n test ve son test

sonuglarmin karsilastirilmasi

Grafik 3’te yer alan altmci smif 6grencilerinin 6n test ve son test sonuglari incelendiginde, dgrencilerin
cogunlugunun 6n testte ayakkabi, koprii, fincan, yara bandi, bisiklet, ev, kitap, fabrika ve telefon telini teknoloji
olarak isaretlemedikleri goriiliirken, uygulama sonrasinda bunlarin isaretlenmesinde digerlerine gore daha fazla

oranda artis gézlemlenmistir.

Ogrencilerin “Teknoloji Nedir?” Olceginde verdigi yamtlarin simf diizeylerine gore analizinden elde edilen

bulgular.

Dérdiincii, besinci ve altinct smif 6grencilerinin egitim oncesi ve sonrast “Teknoloji Nedir?” 6lgeginden
aldiklar1 puanlarda gozlenen degismelerin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini incelemek igin ise “Karisik
Olgiimler Igin iki Faktérli ANOVA” analiz teknigi kullanilmistir. Bu analize iliskin bulgular Tablo 6’da

verilmistir.

Tablo 6. “Teknoloji Nedir?” 6l¢egi puanlarmin ANOVA sonuglari

Varyansin Kaynagi KT SD KO F p
Gruplar arasi 455.54 87
Grup(4/5/6) 50.020 2 25.010 5.242 .007
Hata 405.520 85 4771
Gruplar igi 1413.985 88
Olgiim(6ntest-sontest) 1070.763 1 1070.763  303.985 .000
Grup*Ol¢iim 43.816 2 21.998 6.220 .003
Hata 299.406 85 3.552
Toplam 1869.53 175

Tablo 6 incelendiginde grup*6l¢iim degiskeni i¢in F= 6, 220 ve p < .01 degerlerinin elde edildigi goriilmiistiir.
Buna gore uygulanan egitimin etkisi gruplara gore anlaml farklilik gostermistir. Bu sonug, uygulanan egitimin
gruplarim teknoloji puanlarini degistirmede farkli etkileri oldugunu gostermektedir. Grafik 4’dedordiincii, besinci

ve altiner sinif 6grencilerinin teknoloji ile ilgili 6lgege ait puanlarindaki degisimler gézlemlenmektedir.
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Grafik 4. Dordiincti, besinci ve alter sinif 6grencilerinin “Teknoloji Nedir?” 6lgeginden aldiklar1 puanlardaki
degisim

Grafik 4 incelendiginde verilen egitimin, &grencilerin teknoloji ile ilgili bilgilerini degistirme konusunda
dordiincii ve altinci siniflardaki 6grenciler ilizerinde besinci siniftaki 6grencilere gore daha etkili oldugu

goriilmektedir.
“Miihendislik Nedir?” Olceginden Elde Edilen Bulgular

Bu olgekte ogrenciler, yaptiklar: her dogru isaretlemeden 1 puan, yanlis isaretlemeden ise 0 puan almustir.
Ogrencilerin 6n ve son testlerde aldiklar1 toplam puanlarinmn normal dagilim gosterip gostermedigini incelemek
amaciyla “Tek Orneklem Kolmogorov-Smirnov Testi” uygulanmistir. Bu uygulama sonucunda dort ve besinci
sinif 6grencilerinin “Teknoloji Nedir?” dlgeginden 6n ve son uygulamalarda aldiklar1 puanlarin normal dagilim
gosterdikleri, altinct sinif 6grencilerinin puanlarmin ise normal dagilim gdstermedigi goriilmiistiir. Normal dagilim
gosteren Olciimler icin parametrik istatistiksel yontemler, normal dagilim gostermeyen Olgiimler igin ise non-

parametrik istatistiksel yontemler kullanilarak verilerin analizi yapilmistir.

Dérdiincii simf 6grencilerinin “Miihendislik Nedir?” Ol¢eginde verdigi yamitlarin analizinden elde edilen

bulgular

Dérdiincii sinif 6grencilerinin egitim dncesi ve sonrast “Miihendislik nedir?” dlgeginden aldiklar1 puanlardaki

degisimi incelemek amaciyla yapilan eslestirilmis gruplar t testi sonucunda asagidaki Tablo 7 elde edilmistir.

Tablo 7. Dordiinci simif 6grencilerinin “Miihendislik Nedir?”” 6n test ve son test puanlarinin t-testi sonuglari

Olgiim N X S sd t p
On test 28 7.8214 1.86 27 -.640 527
Son test 28 8.0714 1.53

Tablo 7 incelendiginde, 6grencilerin “Miihendislik Nedir?” 6l¢eginden aldiklar1 6n test ve son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklililk olmadigi goriilmektedir (t(27) = -,640, p > .05). Puan
ortalamalarina bakildiginda son test ortalamasinin daha yiiksek oldugu goriilmekle birlikte verilen egitimin, 4.
sinif dgrencilerinin mithendislikle ile ilgili bilgi diizeylerine etkisi anlaml1 degildir. Yanitlarin dagilimimi gérmek
amactyla, 6grencilerin 6n ve son testte her bir madde i¢in yaptiklar1 dogru isaretlemeler mavi siitunlar ile son testte

yaptiklar1 dogru isaretlemeler ise kirmiz siitunlarla agagidaki grafikte gosterilmistir.
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Grafik 5. Dérdiincii siif 6grencilerinin ”Miihendislik Nedir?” 6lgeginde verdikleri cevaplarin 6n test ve son test

sonuglarmin karsilastirilmasi

Grafik 5’de yer alan dordiincii sinif 6grencilerinin on testlerde yer alan yanitlarma bakildiginda 6grencilerin
¢ogunlugunun “sicak tutan ceket tasarlamak”, “tiinel tasarlamak”, “cevre dostu bir ara¢ tasarlamak” gibi maddeleri
isaretlemedikleri, miihendisleri {irlinleri gelistiren bir tasarimei olarak gérmedikleri goriilmiistiir. Ancak son testte

bu maddeler daha ¢ok oranda isaretlenmistir.

Besinci simf ogrencilerinin “Miihendislik Nedir?” Olceginde verdigi yamtlarin analizinden elde edilen

bulgular.

Besinci smif 6grencilerinin egitim oncesi ve sonrasi “Miihendislik nedir?” 6lgeginden aldiklar1 puanlardaki

degisimi incelemek amaciyla yapilan eslestirilmis gruplar t testi sonucunda asagidaki Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Besinci sinif 6grencilerinin “Miihendislik Nedir?” On test ve son test puanlarmin t-testi sonuglari

Olciim N X S sd t p
On test 30 7,3000 1,26 29 -5.618 .000
Son test 30 9,4333 2,16

Tablo 8 incelendiginde, 6grencilerin “Miihendislik Nedir?” dl¢eginden aldiklar1 6n test ve son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak son test lehine anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir (t(29) = -5,618, p <.01). Bu
sonuglar verilen egitimin, 5. siif 6grencilerinin mithendislik ile ilgili bilgi diizeylerini olumlu yonde etkiledigini
gostermektedir. Yanitlarin dagilimini gérmek amaciyla, 6grencilerin 6n ve son testte her bir madde igin yaptiklar1

isaretlemeler asagidaki grafikte gdsterilmistir.
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Grafik 6. Besinci sinif 6grencilerinin ”Miihendislik Nedir?” 6l¢eginde verdikleri cevaplarin 6n test ve son test son

test sonuglarmin karsilastirilmasi

Grafik 6’da yer alan besinci sinif 6grencilerinin 6n testlerde yer alan yanitlarina bakildiginda &grencilerin
¢ogunlugunun “sargi bezi gelistirmek™, “biiyiik balon sisirebilen sakiz gelistirmek”, “suyun aritilmasi igin ¢dziim
iretmek”, “sicak tutan ceket tasarlamak”, “tiinel tasarlamak”, “cevre dostu bir arag¢ tasarlamak” gibi maddeleri
isaretlemedikleri, miithendisleri irlinleri gelistiren bir tasarimci olarak gormedikleri goriilmiistiir. Ancak son testte
bu maddeler daha biiyiik oranda isaretlenmistir. Ayrica “teknolojik yenilikleri takip etmek”, “takim caligmasi

yapmak” gibi miihendisligin dogasinda yer alan islerle ilgili isaretlemelerin de arttig1 goriilmiistiir.

Altinct Stmif Ogrencilerinin “Miihendislik Nedir?” Olceginde Verdigi Yanitlarin Analizinden Elde Edilen

Bulgular

Altinci smif dgrencilerinin egitim dncesi ve sonrasi “Miihendislik nedir?” dl¢eginden aldiklari puanlardaki

degisimi incelemek amaciyla yapilan eslestirilmis gruplar t-testi sonucunda Tablo 9’daki bulgular elde edilmistir.
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Tablo 9. Altinci sinif 6grencilerinin “Miihendislik Nedir?” 6n test ve son test puanlarinin t-testi sonuglari

Olgiim N X S sd t p
On test 30 9,6333 1,49 29 -3,093 .004
Son test 30 10,6000 2,23

Tablo 9 incelendiginde, 6grencilerin aldiklar1 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak son test
lehine anlaml bir farklilik oldugu gériilmektedir (t(29) = -3,093, p<.01). Bu sonuglar verilen egitimin, 6. smif
ogrencilerinin mithendislik ile ilgili bilgi diizeylerini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir. Yanitlarin dagilimi

asagidaki grafikte yer almaktadir.
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Grafik 7. Altinci simif 6grencilerinin ”Miihendislik Nedir?” dl¢eginde verdikleri cevaplarin 6n test ve son test

sonuglarmin karsilastirilmasi

Grafik 7°de yer alan altinci sinmif 6grencilerinin 6n testlerde yer alan yanitlarina bakildiginda 6grencilerin
¢ogunlugunun “sargi bezi gelistirmek™, “biiyiik balon sisirebilen sakiz gelistirmek”, “suyun aritilmasi i¢in ¢dziim
iretmek”, “sicak tutan ceket tasarlamak”, “tiinel tasarlamak”, “cevre dostu bir arag¢ tasarlamak” gibi maddeleri
isaretlemedikleri, miihendisleri iriinleri gelistiren bir tasarimet olarak gérmedikleri goriilmiistiir. Ancak son testte
bu maddeler daha biiyiik oranda isaretlenmistir. Ayrica “bilgisayar programi yazmak™ uygulama Oncesi ¢ogu
ogrenci tarafindan miihendislerin yapacagi bir is olarak goriilmezken, uygulama sonrasinda 6grencilerden 14’i bu

maddeyi isaretlemisi bilgisayar miihendisligini de bir alan olarak ele alabilmistir.

Ogrencilerin “Miihendislik Nedir?” Olceginde verdigi yamtlarin simif diizeylerine gore analizinden elde

edilen bulgular

Dérdiincii, besinci ve altinct sinif dgrencilerinin egitim Oncesi ve sonrast “Miihendislik Nedir?” 6lgeginden
aldiklar1 puanlarda gézlenen degismelerin anlaml bir farklilik gosterip gostermedigini incelemek igin ise “Karigik
Olgiimler igin Iki Faktdrli ANOVA” analiz teknigi kullamlmistir. Bu analize iliskin bulgular Tablo 10°da

verilmistir.

Tablo 10. “Miihendislik Nedir?” 6lgegi puanlarinin ANOVA sonuglari
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Varyansin Kaynagi KT SD KO F p
Gruplar arasi 542.886 87
Grup(4/5/6) 155.930 2 77,965 17,126 .000
Hata 386.956 85 4,552
Gruplar i¢i 243.99 88
Olgiim(&ntest-sontest) 54.808 1 54,808 28,608 .000
Grup*Olciim 26.340 2 13,170 6,875 .002
Hata 162.842 85 1,916
Toplam 786.876 175

Tablo 10 incelendiginde grup*dl¢iim degiskeni i¢in F = 6,875 ve p <.01 degerlerinin elde edildigi goriilmiistiir.
Buna gore uygulanan egitimin etkisi gruplara gore anlamli farklilik gostermistir. Bu sonug, uygulanan egitimin
gruplarm tutum puanlarini degistirmede farkl etkileri oldugunu gostermektedir. Grafik 8’ de dordiincii, besinci ve

altinci siif 6grencilerinin miithendislik ile ilgili 6l¢ege ait puanlardaki degisimler gézlemlenmektedir.
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Grafik 8. Dordiincti, besinci ve altinci smif 6grencilerinin “Miihendislik Nedir?” 6l¢eginden aldiklar1 puanlardaki
degisim

Grafik 8 incelendiginde verilen egitimin, 6grencilerin miihendislikle ilgili bilgilerini degistirme konusunda en
¢ok 5. Sinif 6grencileri iizerinde etkili oldugu daha sonra 6. Sinif 6grencileri en az da 4. Sinif 6grencileri {izerinde

etkili oldugu goriilmektedir.
Tutum Olceginden Elde Edilen Bulgular

Tutum Olgegi’ne verilen yanitlar 6ncelikle SPSS-15 programiyla analiz edilerek croanbach alfa i¢ tutarlik
katsayilarina bakilmigtir. Tiim siniflarin 6n ve son testleri i¢in yapilan giivenirlik analizi sonucunda croanbach o
degerlerinin .85 ile .90 araliginda oldugu bulunmus, bu degerlerin giivenilir araliklarda oldugu tespit edilmistir.
Olgekten elde edilen verilerin normal dagihim gosterip gostermedigini gérmek amaciyla 6n ve son testler icin ayr1
ayr1 olarak tek orneklem Kolmogorov-Simirnov testi uygulanmistir. Uygulanan test sonucunda 6n ve son

testlerden elde edilen puanlarin normal dagilima sahip oldugu goriilmiistiir (p > .05).
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Yapilan uygulamanin katilimecilarm bilim ve miihendislikle ilgili tutumlar1 iizerinde etkisini 6lgebilmek
amaciyla “Karisik Olgiimler I¢in 1ki Faktorlii ANOVA” analiz teknigi kullanilmistir. Analiz sonucu elde edilen
bulgular asagidaki Tablo 11, Tablo 12 ve Grafik 9’da yer almaktadr.

Tablo 11. Tutum 6lgegi 6n - son testlerin ortalama ve standart sapma degerleri

Grup On Test Son Test
N X S N X S
4. Smf 28 68.53 17.39 28 67.07 18.59
5. Smif 30 79.77 10.10 30 82.60 7.41
6. Siif 30 30
72.23 20.20 76.67 19.40

Tablo 11°de 6n ve son testlerdeki ortalama puanlara bakildiginda 5. ve 6. sinif 6grencilerinin tutum puanlarida
son testlerde artis, 4. smif 6grencilerininkinde ise diislis gdzlenmistir. Farkli smiflardaki 6grencilerin egitim dncesi
ve sonrasl tutumlarmda gozlenen degismelerin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin iki faktorli

ANOVA sonuglar1 Tablo 12°de verilmistir.

Tablo 12. Tutum puanlarinin ANOVA sonuglari

Varyansin Kaynagi KT SD KO F p
Gruplar arasi 44779,5 87
Grup(4/5/6) 5188,322 2 2594,161 5,570 .005
Hata 39591,173 85 465,779
Gruplar ici 5637,915 88
Olgiim(6ntest-sontest) 164,423 1 164,423 2,684 .031
Grup*Olciim 267,246 2 133,923 2,182 .049
Hata 5206,246 85 61,250
Toplam 50417,42 175

Tablo 12 incelendiginde grup*6l¢iim degiskeni i¢in F =2,182 ve p < .05 degerlerinin elde edildigi goriilmiistiir.
Buna gore uygulanan egitimin etkisi gruplara gore anlamli farklilik gdstermistir. Bu sonug, uygulanan egitimin
gruplarin tutum puanlarini degistirmede farkli etkileri oldugunu gostermektedir. Olgiimler arasi de@isime
bakmaksizin islem gruplarinin, tekrarl 6lgiimlerinden elde edilen toplam puanlarinin ortalamalar1 arasinda anlaml
farklilik olup olmadigina bakildiginda ise F = 5,570 ve p <.01 degerleri elde edilmistir. Bu sonug, “smnif” degiskeni
acisindan anlaml bir farklilasmanin oldugunu gostermektedir. Grafik 9’da dordiincii, besinci ve altinct sinif

ogrencilerinin tutum puanlarindaki degisimler yer almaktadir.
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Grafik 9. Dordiinct, besinci ve altiner smif 6grencilerinin tutum puanlarindaki degigim

Grafik 9 incelendiginde uygulamanin yapildig1 gruplardan; besinci ve altinct siniflarda tutum puaninda yukari
dogru bir ¢ikis gozlenirken, dordiincii smif Ogrencilerinin puanlarinda bir inis oldugu gériilmiistiir. Altinci
siiflarin puanlarindaki artis bariz bir sekilde gézlemlenirken, Besinci siniflardaki artis altinci sinifta olana gore
daha az orandadir. Deneklerin hangi grupta olduguna bakmaksizin (tek grup olarak) tekrarli 6lgiimleri ortalamalari
arasinda anlamli farklilik olup olmadigina bakildiginda ise, F=2,684 ve p<.05 degerleri elde edilmistir. Bu sonug,

egitim oncesinden sonrasina tutum puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli farkin oldugunu gostermektedir.
Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Yapilan arastirmada dort, bes ve altinci sinif 6grencilerinin 6n ve son test uygulamalarmin analizi sonucunda
teknoloji ile ilgili bilgi diizeylerinde anlamli yonde bir artig oldugu tespit edilmistir. Egitim 6ncesinde teknolojik
iriinleri genellikle elektrikle ¢alisan ya da biiyiik makineler olarak tanimlayan 6grencilerin egitim sonunda pek
cok nesnenin aslinda teknolojik bir {irlin oldugunun bilincine vardigi goriilmiistiir. Bu sonuglar ayni1 6lgegin
kullanildigi Lachapelle ve digerlerinin (2011), Minneapolis’teki 22 devlet okulundan ii¢, dort ve besinci siniflarla
yaptig1 ¢alismanin bulgulariyla ortiismektedir. Bu ¢alismada da EIE 6gretim programi uygulanmis ve uygulama
oncesi ve sonrasinda yapilan testlerde 6grencilerin teknoloji ile ilgili bilgi diizeylerinde son test lehine anlamli fark
goriilmiistiir. Benzer sekilde Lachapelle, Hertel, Jocz ve Cunningham’ m (2013) ileri yillarda yaptigi EIE
uygulamalarinda da egitim Oncesinde teknolojiyi elektrikle iliskilendiren 6grencilerin kavram yanilgilarinda
anlamli bir azalma oldugu goriiliirken, bir kisim 6grencinin teknoloji hakkinda hala kavram yanilgilarina sahip
oldugu ortaya ¢cikmustir. Sonug olarak teknoloji ile ilgili verilere bakildiginda, uygulanan egitim modiiliiniin

ogrencilerin teknoloji ile ilgili kavrayislarina katkida bulundugu gériilmiistir.

“Miihendislik Nedir?” dlgeginin On test ve son test uygulamalarmin analizi sonucunda her sinif i¢in puan
ortalamalarinin arttig1, beginci ve altinci siniflarda bu artig anlamli diizeyde oldugu goriilmiistiir. Egitim oncesinde
ogrencilerin ¢ogunlugunun miihendisleri iirinleri gelistiren bir tasarimci olarak gérmedikleri ancak bunun son

testlerde degistigi goriilmiistiir. Ayrica “teknolojik yenilikleri takip etmek”, “takim caligmasi yapmak” gibi

miihendisligin dogasinda yer alan islerle ilgili isaretlemelerin de egitim sonrasinda arttig1 gézlenmistir.
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Ogrencilerin 6n testlerinde ortaya ¢ikan kavram yanilgilari, Lachapelle ve digerlerinin (2012) galismalarinda
ortaya ¢ikan kavram yanilgilariyla benzerdir. Lachapelle ve digerlerinin (2012) 1126 6grenci ile yiirtittiikleri
calismada da 6grencilerin mithendisleri araba, bilgisayar, televizyon gibi seyleri onaran ve teknolojik araglarla
calisan insanlar olarak gordiigii tespit edilmistir. S6z konusu ¢alismada oldugu gibi bu ¢alismada da dgrenciler
miihendislerin sakiz, kalem gibi elektronik olmayan cihazlarla ¢alistigina inanmamaktadirlar. Sonug¢ olarak
uygulanan egitim modiiliiniin &grencilerin mithendislikle ilgili kavrayislarina katkida bulundugu goriilmiistiir.

Ancak bu katkinin daha anlamli diizeyde olabilmesi i¢in daha kapsamli ve uzun siireli bir egitim gereklidir.

Tutumla ilgili 6lgegin analizi sonucunda egitim dncesinden sonrasina tutum puanlarinin ortalamalari arasinda
anlaml1 farkin oldugu gbézlemlenmistir. Gruplara bakildiginda, dérdiincii siif 6grencilerinin bilim ve miithendislik
tutumlarinda artis gézlenmemekle birlikte besinci ve altinct siniflarda artis oldugu goriilmiistiir. Ancak bu artiglar
diisiik diizeydedir. Cunningham ve Lachapelle’in 2010 yillarinda EIE materyallerini kullanarak yaptiklart uzun
stireli ¢aligmalarda ise egitim sonrasinda 6grencilerin bilim ve miithendislige karsi tutumlarinda anlamli farkliliklar
gozlenmistir. EIE materyallerini kullanan &grencilerin miihendislik, miihendislerin ¢alisma alanlar1 ve bilim
insanlar1 konularnda daha ilgili olduklart goriilmistiir. Tutum degisimi uzun siireli bir caba gerektirir. Arastirmada
kullanilan egitim modiilii yalnizca bir hafta siirdiigiinden tutum degistirme konusunda yetersiz kalmistir.
Calismada, egitim sonrasi elde edilen degisimlerin 6grencilerin sinif diizeylerine gore farklilik gosterdigi bulgular
da elde edilmistir. Ancak bu farkliliklar konusunda etkili olan faktérlerle ilgili anlamli ¢ikarimlara ulasabilmek

icin daha kapsamli ve uzun siireli caligmalara ihtiya¢c duyulmaktadir.

fIkogretim dordiincii, besinci ve altinci smif dgrencilerinin fen-teknoloji-tasarim siireci ile ilgili becerilerinin
gelistirilmesi i¢in hazirlanan egitim modiiliiniin, 6grencilerin bilim ve mithendislikle ilgili tutumlarma, teknoloji
ile ilgili kavrayislarina ve miihendislikle ilgili kavrayislarina etkisinin ortaya konmaya g¢alisildigi bu arastirma
sonucunda, bir haftalik EiE egitiminin ¢ocuklarin bilim ve miihendislikle ilgili kavrayislarinda olumlu yonde
anlamli degismeler sagladigi goriilmiistiir. Uygulanan egitim modiilii, son yillarda Amerika basta olmak iizere
farkli tilkelerde gerceklestirilen FeTeMM egitiminin mikro diizeyde bir 6rnegi olarak ele alinabilir. Bu egitim
modiilii ve uygulanmasindan elde edilen veriler gelecek uygulamalara 11k tutacaktir. Yapilan ¢alismada Museum
of Science Boston Bilim Miizesi tarafindan gelistirilen EIE egitim modiillerinden yalnizca bir tanesi kullanilmustir
diger modiillerin uygulamasi ise Ege Universitesi Cocuk Egitimi Uygulama ve Arastirma Merkezi kapsaminda
TUBITAK destekli olarak siirdiiriilmeye devam etmektedir. Bu tiir modiil ve benzerleri incelenerek FeTeMM
egitimini Tirkiye’de ilkogretim ve ortadgretim programlarina entegre etmeye yonelik daha uzun soluklu
calismalar gergeklestirilebilir. Bu siiregte egitim modiilleri, 6grenciler, 6gretmenler ve 6gretim elemanlarimin

olusturacag farkl érneklemlerle ve deneysel desenlerle uygulanabilir.
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Bu caligmanin temel amaci, demokrasi algisi, deontik adalet ile toplumsal degerler arasinda olasi iliskiyi incelemek ve
demokrasi algisi ile deontik adaletin toplumsal degerler iizerindeki etkisini tespit etmektir. Aragtirmada nicel tarama
yontemlerinden genel tarama modelinin bir alt tiirii olan iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Aragtirmanin galigma
grubunu Izmir’in Buca Ilgesi’nde bulunan ii¢ ortaokuldan uygun érnekleme yoluyla secilmis 177 kiz ve 183 erkek
dgrenci olusturmaktadir. Calismada Deontik Adalet Olgegi, Ortaokulda Demokrasi Algilar1 Olgegi, Toplumsal
Degerler Alg1 Olcegi kullanilmustir. Veriler test edilirken t testi, ANOVA testi, Pearson momentler ¢arpim korelasyon
analizi ve ¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Aragtirmada elde edilen veriler incelendiginde okul ve yas
degiskenine gére demokrasi algisi, toplumsal degerler algisi ve deontik adalet tutumlarinda anlamli sekilde farklilik
bulunmustur. Cinsiyet degiskene gore toplumsal degerler algisinda anlamli farklilik goriiliirken deontik adalet ve
demokrasi algisinda farklilik olmadigr tespit edilmistir. Pearson korelasyon analizi sonucunda demokrasi algisi, deontik
adalet ve toplumsal degerler algist arasinda istatiksel olarak anlamli ve pozitif yonde iliskiler bulunmustur. Coklu
regresyon analizi sonucunda demokrasi algis1 ve deontik adalet anlayisinin toplumsal degerler algisim yordamada
onemli degiskenler oldugu goriillmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Degerler « Toplumsal Degerler » Deontik Adalet « Demokrasi Algisi

Abstract

The aim of this study is to examine the possible relationships between democracy perception, deontic justice, and social
values, and to determine the effect of democracy perception and deontic justice on social values. In the quantitative
research, a sub-type of the general survey model was used, which is known as relational-screening model. The sample
consisted of 177 female and 183 male students selected with convenience sampling from three junior high schools in
Izmir province. Deontic Justice Scale, Perception of Democracy in Middle School, Perception of Social Values Scale
were used as data collection tools in this study. independent samples T-test, ANOVA, Pearson moments product
correlation analysis, and multiple regression analysis were used for analyses. When we examined tha data, we found
significant differences in democracy perception, perception of social values, and deontic justice attitudes based
onschool and age variables. According to the gender variable, there was a significant difference in the perception of
social values, but there was no difference in the perception of democracy and deontic justice. Pearson correlation
analysis showed statistically significant positive correlations between democracy perception, deontic justice, and social
values perception. As the result of multiple regression analysis, perception of democracy and deontic justice were the
important predictors of perception of social values.
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Extended Abstract

Deontic justice is a positive and an extrovert emotion type. It is derived from moral emotions which
aim toward the welfare of the society rather than the individual interests. Social values include social norms,
and these values enable individuals to live together. Another important value for living together is
democracy. Equality, liberty, active participation, and justice are the important components of democracy.
One of the important aims of national education is to educate students who learn about democracy, justice,
and social values. The main goal of this study is to examine the relationship between perception of
democracy, deontic justice, and social values, and also to investigate whether or not the deontic justice,

social values, and democracy perceptions differ according to certain demographic variables.

The sample consisted of 345 adolescents who were selected with convenience sampling from 3 junior
high schools (Makbule Siileyman Ortaokulu, Meskure Saml Ortaokulu ve Saadet Emir Ortaokulu) in izmir.
The participants included 163 male (%52.8) and 182 female students (%47.2). The ages of the students
ranged from 13 to 15 years and the mean age of the participants was 13.83 (SD=.47) years.

Deontic Justice Scale (DJS), Perception of Democracy in Middle School (PDS-MS), and Perception of
Social Values Scale (PSVS) were used as data collection instruments in this study. The DJS is a reliable
and valid instrument that measures deontic justice levels containing 18 items on a five-point Likert type
scale, and three subscale measures: Moral Obligation, Moral Accountability, and Moral Outrage. PDS-MS
measures adolescents’ perception of democracy, and it contains 36 items on a four-point Likert type scale,
and four factor measures: Equality, Human Rights, National Sovereignty, and Freedom. PSVS involves 23
items and a single dimension. The possible highest score from the scale is 115, and the lowest is 23.
Independent samples T-test, ANOVA, Pearson moments product correlation analysis, and multiple

regression analysis were used, because data met the criteria of the parametric test.

Significant differences were found in democracy perception, perception of social values, and deontic
justice levels based on school and age variables. Students in schools with high academic achievement had
higher democracy perception, perception of social values, and deontic justice levels than students in schools
with low academic achievement. Academic achievement may be an indicator for perception of democracy,
perception of social values, and deontic justice. Based on the gender variable, there was a significant
difference in the perception of social values, but there was no difference in the perception of democracy
and deontic justice. Perception of social values’ levels of female students was significantly higher than male
students. Girls, considering that they enter adolescence earlier than boys, adopt social values earlier than
boys. Pearson correlation analysis showed statistically significant positive correlations between democracy
perception, deontic justice, and social values perception. In other words, if adolescents’ perception of
democracy levels increase, their perception of social values and deontic justice levels increase. As the result
of multiple regression analysis, perception of democracy and deontic justice were the important predictors
of perception of social values. Moreover, deontic justice is important concept not only for perception of

democracy, but also for perception of social values.
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Giris

Marx'a gore, sekli ne olursa olsun, toplum insanlarin karsilikli etkinliklerinin iirtiniidiir. Bagka bir
ifadeyle toplum sadece kisiler toplulugu degildir; bu kisilerin birbiriyle olan iliskilerin toplamidir (Erdogan,
2007). Toplumsal yasam ise dogal olarak toplumu olusturan insanlarin organize olmasini gerektirir. Bu
organize faaliyetlerden biri, birey ve/ya da topluluklarin hissettikleri baskiy1 azaltmak ve daha iyi yasam
sartlarina kavusmak adma orgiitlenerek, siirdiiriilebilir bir toplumsal yasam igin siyasi otorite karsisinda
taleplerini dile getirmeleridir. Demokrasi diigiincesi, toplumlarin bu organize olma ¢abalarmin sonucu
olarak ortaya ¢ikmistir (Akdu, 2016; Bilge, 2011). Halk egemenligine dayanan rejimlerin demokrasi olarak
kabul edildigi bilinmektedir (Dogan, 2005; Slev, 2014; Ringen, 2010). Bununla birlikte, bu &zellik
giiniimiizdeki demokrasi tanimina ait bakis agilarindan sadece birini yansitmaktadir. Demokrasi terimi, ¢ok
daha kapsaml bir anlam igerir ve tiim diinyada arzu edilen, mutlaka ulagilmasi gereken bir ideali temsil
eder (Slev, 2014). Demokrasi, kurumsallagan ve sonug olarak 6zgiirliigii koruyan bir dizi uygulama ve ilke
olarak goriilebilir (Kekic, 2007). Ancak unutulmamalidir ki demokrasi anayasal olarak giivence altina

alinan hak ve 6zgiirlikklerden ¢ok daha fazlasidir (Wagner, Schneider, & Halla, 2009).

Uzerinde fikir birligi saglanmis kesin bir tanimi olmamakla birlikte, bu alandaki arastirmacilarm gogu
ileri demokrasinin halk idaresi, demokratik kurallar, esit vatandaslik haklari, siyasal ve toplumsal
cogulculuk, hukukun istiinliigli, 6zgiir ve adil segimin varligi, azinliklarin korunmasi, sivil toplum,
ekonomik ve sosyal kalkinmayi tesvik eden politikalarin yiiriitilmesi gibi temel 6zellikleri tasimasi
gerektigini savunmaktadir (Bettham, 2006; Beetham, 2006, 2009; Gutmann, 1987; Holden, 2007; Kekic,
2007; Linde ve Ekman, 2003). Demokrasi, her ne kadar yonetim bigimi olarak algilansa dahi diger alanlarla,
ozellikle de egitimle olan dogrudan iligkisi, goz ardi edilemez bir gergektir. Demokratik bir toplumda egitim
sistemlerinin temel amaglari, bireylerin toplumsal yapiya uyumunu saglamak ve bu siire¢ gerceklesirken
ilgi ve yetenekleri dogrultusunda toplumsal yapi icerisinde yer bulmalarina yardimer olmaktir (Saricam,
Kaya, & Yetim, 2016). Demokratik yapinin toplumda tam olarak yer etmedigi durumlarda ise egitim
sisteminin amaci toplumsal yap1yr demokratik bir yapiya déniistiirmeye ve adalet anlayisini benimsetmeye

galismaktir (Yazict, 2011).

Adalet, baskalarina kars1 tutumlarin tanimlanmasinda ve degerlendirilmesinde kullanilan bir Slgiittiir
(Merkel, Petring, Henkes ve Egle, 2011). Adaletin temeli, biitiin insanlarm esit olarak sahip oldugu insan
onurudur. Adalet, kokenden ve cinsiyetten bagimsiz olarak ayni dzgiirliige ve ayn1 yasam firsatlarina sahip
olmaktir. Bagka bir ifadeyle adalet; egitim, ¢alisma hayati, sosyal giivenlik, kiiltiir ve demokrasiden esit
olarak yararlanabilmeyi ve tiim kamusal mallarm esit erisilebilirligini kasteder (Hamburg Programi, 2007).
Insanlarm adil davranirken veya haksizliklara tepki gosterirken, psikolojik kontrol veya sosyal sayginlik
disinda bagka gii¢lii nedenleri de vardir. Bu giiclii nedenlerden biri ahlaki sorumluluktur. Bir siire¢ veya
kisilerarast etkilesim sonucunda bagkalarmin haklarina saygi duymak ve iizerine diisen ahlaki
sorumluluklar yerine getirmek suretiyle adil davranislar sergilenmesine/kararlar verilmesine deontik adalet
denir (Cropanzano, Goldman ve Folger, 2003). Tiim insanlarin hak ettikleri sekilde adil muamele gérmesini
igerir (Folger, 2001). Deontik adalet disa doniik olumlu bir duygu tiirii olup ahlaki duygularla beslenir,

ahlaki duygular ise bireysel ¢ikarlardan ziyade toplumun refahini amaglar (Biger ve Sarigam, 2015; Folger,
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Cropanzano ve Goldman, 2005; Cropanzano, Massaro ve Becker, 2016; Zheng, 2015). Diger yandan
adaletsizlik ile ahlaki duyarsizlik arasinda yakin bir bag vardir (Folger, Cropanzano ve Goldman, 2005;
Sonmez, Saricam ve Celik, 2018). Turillo ve arkadaslarina (2002) gore ahlaki olgunlugu diisiik olan
bireyler karar verirken kendi lehine egilim gosterirken ahlaki olgunlugu yiiksek bireyler ise bu yaklagimdan

kagmma egilimindedir.

Hayatin akisindaki diger alanlar ile akademik sahasindaki deontik adaletin temelde benzer oldugu
diistintilebilir; ¢iinkii 6grencilerinin bulunduklar1 ortamdan bekledikleri 6zellikler veya davraniglar ile
biitiin insanlarm, birlikte yasadigi, calistig1 ve ayn1 ortami paylastig1 bireylerden bekledikleri davraniglar
¢ok yakindir (Castillo ve Fernandez, 2017). Buradan yola ¢ikarak egitim ortaminda adalet konusunda varsa
bosluklarin giderilmesi ve 6grencilerin adil davranildigma dair inanglarinin ve degerlerinin artirilmasi
durumunda 6grenci performansinin yiikselebilecegini séylemek miimkiindiir (Beugre ve Baron, 2001;
Geddes, 2003).

Degerler; insanin kararlari ve davranislarinin temelini olusturur (Satterfield 2001). Schwartz ve Bilsky’e
(1987) gore; degerler nispeten istikrarli inanglar olup dnemli yasam hedeflerini destekleyen genel davranis
bicimleridir. Degerler kalic1 ahlaki kurallar olarak da kabul edilmektedir (Sarigam, Celik, Arici ve Kaya,
2014). Tercihler veya tutumlardan ¢ok daha belirleyici, etkili, duygusal ve motive edicidir (Reser ve
Bentrupperbdumer, 2005). Giiniimiizde degerler, yasamdaki belirli durumlart asmada yol gésterici,
zamanla degisebilen, davranislar1 etkileyen, olaylar1 yonlendiren ve dogustan gelen farkliliklarla dinamik
bir sistemin pargast olan ilkeler seklinde diisiiniilmektedir (Debats, 1996). Degerler, bireyin yasam gayesine
ait ozellikler tagidigi gibi toplumsal yonden davranis ve tutum sekillerini de belirlemektedir (Rokeach,
1973).

Toplumsal degerler, toplumun dnceliklerini, egilimlerini yapilandiran ve toplumsal yasama kilavuzluk
eden bilissel esaslardir (Parashar, Dhar ve Dhar, 2004; Manfredo ve digerleri, 2017). Toplumsal degerler,
insan davranigini ve sosyal iligkileri belirlemek, toplumsal yapiy1 ve etkilesimleri korumak ve diizenlemek,
toplumsal uyum ve istikrar saglamak igin 6nemli rol oynamaktadir (Verma, 2004). Toplumsal degerler,
toplum i¢in degerli olan1 veya daha iyi bir toplum i¢in arzu edileni belirler, kisa ve uzun vadede iyi/kéti,
dogru/yanlis, saygin olan/olmayan arasindaki ayrimi kolaylastirir (Halstead ve Pike, 2006; Parashar, Dhar
ve Dhar, 2004). Bu yoniiyle bakildiginda toplumsal degerler, toplumu basit bir insanlar yigini olmaktan
ayiran 6énemli olgudur (Bolat, 2016).

Etkin/elestirel vatandaslar varligi, 6zellikle demokrasi ve toplumsal adalet acisindan sosyal hareketler
ve yeni talepler araciligryla aktif katilim yollarini belirlemektedir (Norris, 2011). Bundan dolayr egitim
yasaminin bagindan itibaren ¢ocuklarin bilgi arama, iletisim kurma, diigiinme, duygularmni ifade etme, aktif
dinleme ve kararlar(a) alma/katilma beceri, tutum ve degerlerini gelistirmeleri gerekmektedir (Botha,
Joubert ve Hugo, 2016). insanin tek basmna yasamasi ve gelisim gdstermesinin miimkiin olmadig
diistintildiigiinde fikirde ve pratikte benimsenmis demokrasi, adalet ve toplumsal degerlerin Gnemi
artmaktadir (Subba, 2014). Bu sekilde ¢ocuklarin yasadiklari toplumun sivil, siyasi ve sosyal hayatina aktif

olarak katilmaya hazir olmalar1 miimkiindiir (Halstead ve Pike, 2006).
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Kisi toplumun genel degerler sistemini dnce ailesinden daha sonra da okuldan ve ¢evresinden 6grenir.
Cocuk kiiciik yasta duygusal yonelimleri ve degerleri ailede almaya baglar. Otoriter veya yetersiz aile
yapisi, ¢ocugun demokratik degerler kazanmasina etkili olamaz. Bu durumda demokratik kiiltiiriin,
degerlerin benimsetilmesinde en 6nemli gorev sosyallestirici bir kurum olan okullara diismektedir. Okullar
bu gorevi ¢agdas Ogretim programlari, uygun 6gretim ortamlart ve &gretmenleri ile yerine getirebilir.
Ogretmenler bilgi, beceri ve degerleri kendi demokratik tutumlari ile birlestirerek 6grenciye sunabildikleri
zaman Ogrenciler istenilen sekilde gelisim gosterecektir (Elkatmis ve Toptas, 2015). Bu baglamda Sosyal
Bilgiler dersinin genel amagclarina gore Ogrencilerin bu dersin sonunda toplumsal degerlere bagh,
demokrasi ve insan haklarini benimsemis, adil davranabilen, etkin elestiren, katilimci, analiz edebilen
bireyler olarak yetistirilmeleri hedeflenmistir. Yine sosyal bilgiler dersinin 6grenme alanlarina bakildiginda
demokrasi, adalet ve degerlerle ilgili 6grenme alanlarina genis bir sekilde yer verildigi goriilmektedir
(Giiven, 2009). Bu arastrmanin sonuglariyla sosyal bilgiler egitimine, demokrasi, deontik adalet ve

toplumsal deger bilincine katki saglamas1 umulmaktadir.

Bu ¢alismanin temel amaci, deontik adalet ve toplumsal degerlerin demokrasi algisin1 yordama ve arada
iliski diizeyini belirlemek, ayn1 zamanda deontik adalet, toplumsal degerler algisi ve demokrasi algisinin
farkli degiskenlere gore farklilik gdsterip gostermedigini gorebilmektir. Bu amacla asagidaki sorulara cevap

aranmistir.

S1: Demokrasi algisi, toplumsal degerler algisi ve deontik adalet toplam puanlari cinsiyet
degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermekte midir?

S2: Demokrasi algisi, toplumsal degerler algist ve deontik adalet toplam puanlar1 okul
degiskenine gore istatistiksel olarak anlaml farklilik gostermekte midir?

S3: Demokrasi algisi, toplumsal degerler algisi ve deontik adalet toplam puanlar1 yas
degiskenine gore istatistiksel olarak anlaml farklilik gostermekte midir?

S4: Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler algisi arasinda istatistiksel olarak
anlamli iliski var midir?

S5: Toplumsal degerler ve deontik adalet, demokrasi algisini istatistiksel olarak anlamli bir

sekilde agiklamakta midir?

Yontem

Bu arastirmada, nicel arastirma yontemlerinden genel tarama modelinin bir alt tiirii olan iliskisel tarama
modeli kullanilmistir. Genel tarama modelleri ¢ok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda
genel bir yargitya varmak amaci ile evrenin tiimii ya da ondan almacak bir grup, érnek ya da oérneklem
iizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir. Genel tarama modelleri ile tekil ya da iligkisel taramalar
yapilabilir. iliskisel tarama modeli, iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligin
ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan aragtirma modelleridir (Karasar, 2008). Bu arastirmada
demokrasi algisi, toplumsal degerler algis1 ve deontik adalet diizeyleri olasi iliski ile demokrasi algisini ve

deontik adalet diizeylerinin toplumsal degerler algisini artirp arttirmadigimi tespit etmek amaglanmustir.
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Calisma grubu

Veri toplamak i¢in uygun 6rnekleme ile se¢ilmistir. Uygun 6rneklem yontemi; zaman, para ve isgiicii
kaybin1 6nlemek amaciyla 6rneklemin kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir birimlerden se¢ilmesidir
(Biiyiikoztiirk ve dig., 2015). Bu amagla izmir ili Buca ilgesinde ii¢ farkl ortaokulda (Makbule Siileyman
Alkan Ortaokulu, Meskure Samli Ortaokulu ve Saadet Emir Ortaokulu) yer alan 8.sinif ortaokul
ogrencilerinden yardim alinmistir. Okullarin TEOG bagar1 siralamasma goz atildigmda: 2016 TEOG
sonuglarina gore Izmir Buca ilgesinde Makbule Siileyman Alkan Ortaokulu (114 dgrenci), 1., Meskure
Samli Ortaokulu (151 dgrenci) 2. ve Saadet Emir Ortaokulu (80 6grenci) 5. sirada yer alnustir. Tk asamada
Olgekler ayr1 ayr1 degerlendirilmis, 6l¢ekleri eksik ya da yanlis olan 20 6grenci érneklemden ¢ikarilmagtir.
Bunun sonucunda ¢alisma grubu igin 182 (% 52.8) kiz 6grenci 163 (% 47.2) erkek 6grenci olmak {izere
345 ortaokul dgrencisinin puanlar1 degerlendirmeye almmustir. Ogrencilerin yaslar1 13 ve 15 arasinda

degismekte olup; yas ortalamasi 13.83°tiir (Ss = .47).

Veri toplama araclan

Deontik Adalet Ol¢egi:

Beugre (2012) tarafindan bireylerin deontik adalet diizeylerini 6lgmeye yonelik gelistirilen Deontik
Adalet Olgegi toplam 18 maddeden ve 3 alt boyuttan olusmaktadir: Ahlaki zorunluluk (8 madde), Ahlaki
sorumluluk (6 madde), Ahlaksizliga tepki (4 madde). Olgekten toplam bir puan alinabildigi gibi alt boyutlara
gore de puan alinabilmektedir. Bu baglamda oOlgekten alinabilecek en disik puan 18, en yiksek puan
90’dir. Olgek Tirk kiiltiiriine Akin ve digerleri (2013) tarafindan uyarlanmistir. Yapi gegerligi icin uygulanan
dogrulayici faktor analizi sonucunda 6lgegin orijinal formundaki gibi (ic boyutlu (ahlaki zorunluluk, ahlaki
sorumluluk, ahlaksizliga tepki) ve 18 maddeden olusan modelin iyi uyum verdigi bulunmustur (x>= 185.52,
sd= 130, p=.00101, RMSEA=.039, CFl=.94, IFI=.95, GFI= .93, AGFl= .71 ve SRMR=.051). Olgegin i¢ tutarlik
glivenirlik katsayilari (i¢ alt boyut icin sirasiyla .75, .77 ve .85 olarak bulunmustur. Olcegin biitiini igin i¢
tutarhlik giivenirlik katsayi .87 olarak hesaplanmistir. Olcegin diizeltiimis madde toplam korelasyonlari .32
ile .62 arasinda siralanmaktadir. Ters kodlanan madde bulunmamaktadir. Olgek hem alt boyutlara gére
hem de toplam bir deontik adalet puani vermektedir. Bu c¢alismada Gl¢egin Croanbach alfa i¢ tutarlik

giivenirlik katsayisi 6lgegin biitiinii igin .92, alt boyutlar i¢in sirasiyla .87, .86, ve .84 olarak hesaplanmistir.
Ortaokulda Demokrasi Algilari Olgedi:

Duruhan ve Ersoz (2013) tarafindan ortaokul 6grencileri ig¢in “Ortaokulda Demokrasi Algilarint”
belirlemek amacryla gelistirilmistir. Olcek 20 maddeden olusan besli Likert tipi lgme aracidir. Olgekten
alinabilecek en dusuk puan 20, en yiksek puan 100°dir. Agiklayicr faktor analizi sonucunda dlgegin dort
faktorlii bir yapiya sahip oldugu goriilmiistiir. Sonrasinda dogrulayici faktdr analizi yapilmis ve gerekli
uyum iyiligi indeksleri elde edilmistir (x>=254,94, Sd=163, (x2/sd=1.564), GFI=.92, AGFI=.89, NFI=.94,
NNFI=.97, CFI=.98, RFI=.93, IFI=.98, RMSEA=.045, RMR=.068, SRMR= 0.053). Olgegi olusturan

boyutlarin giivenirlik katsayilarinmn 74 ile .81 arasinda degistigi ve 6lgegin biitliiniine iliskin Cronbach alfa
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degerinin ise .87 oldugu anlasilmistir. Bu calismada olgegin giivenirligi, Croanbach alfa i¢ tutarlik

giivenirlik katsayisi .87 olarak hesaplanmistir.
Toplumsal Deger Algi Olgedi:

Toplumsal Degerlere Yonelik Algi Olcegi Bakag (2013) tarafindan dgrencilerin toplumsal degerlere
yonelik algilarini saptamak amaciyla gelistirilmistir. Olcek 23 madde ve 2 faktérden olusmaktadir. 2
faktérde bulunan maddeler ters puanlanarak toplam bir puan elde edilebilmektedir. Olcekten alinabilecek
en disiik puan 23, en yiiksek 115tir. Olgcekteki 23 madde icin yapilan giivenilirlik analizleri sonucunda
Cronbach alfa guvenilirlik katsayisi .86 olarak hesaplanmistir. Ayrica alt boyutlar olan “ Toplumsal
Degerlere Yonelik Olumlu Algilar”a ait glvenirlik katsayisi .88 ve “Toplumsal Degerlere Yonelik Olumsuz
Algilar”a ait Guverlik katsayisi .72 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada dlgegin giivenirligi, Cronbach alfa i¢

tutarhik giivenirlik katsayis1 .83 olarak hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Olgeklerin uygulanmast igin dncelikle il milli egitim miidiirliigii ve ilgili okullarla resmi yazigmalar
yapildiktan sonra okullara tek tek gidilmis ve okul miidiirlerinin verdigi randevu saatlerinde aragtirmaci
tarafindan dlgekler uygulanmistir. Uygulamalar yapilmadan 6nce 6grencilere ¢alismanin amaci ve dikkat
edilmesi gerekli hususlar hakkinda bilgi verilmistir. 40 dakikalik uygulamadan sonra formlar toplanmis ve
veriler bilgisayar ortamina aktarilmistir. Arastirmada veri toplama araglarindan elde edilen veriler SPSS
24.00 paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Oncelikle verilerin normallik varsayimlarini karsilayip
karsilamadiklari incelenmistir. Carpikhk degerleri toplumsal degerler algisi igin -1.13, demokrasi algisi igin
-.15, deontik adalet icin -.78; basiklik degerleri toplumsal degerler algisi icin 1.44, demokrasi algisi icin -
.51, deontik adalet icin -.14 olarak bulunmustur. Kolmogorov-Smirnov testi normallik degerleri sirasiyla
(.059, .040 ve .047 p > .05) bulunmustur. Gerek carpiklk basiklik degerlerinin -1.96 ile +1.96 arasinda
olmasi, gerek Kolmogorov-Smirnov testi degerlerinin p<.05 6nem diizeyinde istatistiksel olarak anlamsiz
olmasi verilerin normal olarak dagildigini gostermekte yeterlidir. Dolayisiyla verilerin ¢éziimlenmesinde
parametrik testler kullanilmistir. Degiskenler arasi farkliliklar1 tespit etmek i¢in Bagimsiz Orneklemler t
Testi, ANOVA Testi ve degiskenler arasi iligkileri saptamak i¢in Pearson momentler ¢carpimi korelasyon
analizi, yordama diizeyini tespit etmek icin ¢oklu regresyon analizi kullanilmistir. Gliven aralig1 olarak %

95 (p <.05) olgiit alinmustir.
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Bulgular

Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler puanlarinin cinsiyet degiskenine gore anlaml
bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla bagimsiz 6rneklemler t testi yapilmis ve sonuglar
Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1. Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler puanlarinin cinsiyet degiskenine gore t
testi sonuglari

Degiskenler Cinsiyet N X Ss t p

;‘gg‘m”l degerler Kiz 182 99.48 8.04 358" 00
Erkek 163 95.75 11.23

Demokrasi Algist Kiz 182 80.65 9.60 1.85 .07
Erkek 163 78.54 11.54

Deontik Adalet Kiz 182 79.41 9.74 1.76 .08
Erkek 163 77.54 9.91

“p< .01

Tablo 1’de goriildiigii iizere demokrasi algisi ve deontik adalet puanlari cinsiyete gore istatistiksel olarak

anlamli farklilik gostermezken, toplumsal degerler puanlarmnin cinsiyete gore anlamli bir farklilik
gosterdigi tespit edilmistir. Buna gore kiz 6grencilerin demokrasi algisi toplam puan ortalamalari (X =

80.65) erkek dgrencilerin demokrasi algisi toplam puan ortalamalarindan (X =78.54) yiiksek olsa da bu
farklilik istatistiksel olarak anlamli degildir (t = 1.85; p > .05). Benzer sekilde kiz &grencilerin deontik

adalet toplam puan ortalamasi (X = 79.41) erkek 6grencilerin puan ortalamalarindan (X =77.54) yiiksek
olsa da bu farklilik istatistiksel olarak anlamli degildir (t= 1.76; p > .05). Fakat kiz 6grencilerinin toplumsal

degerler algisi toplam puan ortalamalarindan (X = 99.48) erkek dgrencilerinin toplumsal degerler algisi

toplam puan ortalamalarindan (X =05.75) istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yiiksektir (t = 3.58, p <
.01).

Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler puanlarinin &grencilerin okudugu okul
degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip géstermedigini belirlemek i¢in yapilan ANOVA testi sonucu

Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2. Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler puanlarinin okul degiskenine gore
ANOVA testi bulgular1

Degiskenler Kareler
Kareler toplam sd ortalamasi F p

Toplumsal deger Gruplar arasi 1,300.00 2 650.00 6.94 .001
algisi Grup igi 32,021.48 342 93.63

Toplam 33,321.48 344
Demokrasi Gruplar arasi 1,980.05 2 990.02 9.23 .000
algisi Grup igi 36,664.33 342 107.21

Toplam 38,644.38 344
Deontik adalet ~ Gruplar arasi 1,458.70 2 729.35 7.81 .000

Grup i¢i 31,922.34 342 93.34

Toplam 33,381.04 344

*p<.05

Tablo 2°de goriildiigii tizere toplumsal degerler algisi, demokrasi algis1 ve deontik adalet puanlarinin
ogrencilerin okuduklar1 okullara gore anlaml farklilik gostermektedir. Anlaml farklilifm kaynaklandig
gruplart tespit etmek amaciyla Scheffe testi yapilmistir (Tablo 3). Homojen alt testler olusturdugundan ve
alpha tipi hataya kars1 duyarli olmasindan dolay1 Scheffe testi kullanilmustir.

Tablo 3. Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler puanlarmm okul degiskenine iliskin
Scheffe testi sonuglari

Degiskenler Okul N X Deger p
MSAO 114 98.31 MSO>SEQ* .02
Toplumsal degerler algisi MSO 151 99.11 MSO>SEO™ .00
SEO 80 94.23 MSO>MSO .80
MSAO 114 81.33 MSO>SEO™ .00
Demokrasi Algisi MSO 151 80.68 MSO>SEO™ .00
SEO 80 75.32 MSO>MSO .88
MSAO 114 79.54 MSO>SEO™ .00
Deontik Adalet MSO 151 79.74 MSO>SEO™ .00
SEO 80 74.79 MSO>MSO .98

“p< .05, 7p < .01 MSAO: Makbule Siileyman Alkan Ortaokulu, MSO: Meskure Samli Ortaokulu,
SEO: Saadet Emir Ortaokulu

Tablo 3’te goriildigi iizere MSAO’nun (X = 98.31) ve MSO’nun (X = 99.11) toplumsal degerler
algis1 toplam puan ortalamalart SEO’nun toplumsal degerler algisi toplam puan ortalamasindan (X =

94.23) istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yiiksektir. Ayrica MSAO’ nun (X =81.33) ve MSO’nun (X

= 80.68) demokrasi algisi toplam puan ortalamalart SEO’nun demokrasi algisi toplam puan ortalamasindan
(X = 75.32) istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yiiksektir. Benzer sekilde MSAO’nun (X =79.54) ve
MSO’nun (X = 79.74) toplumsal degerler algisi toplam puan ortalamalari SEO’nun toplumsal degerler

algist toplam puan ortalamasindan (X = 74.79) istatistiksel olarak anlaml bir sekilde yiliksektir. MSA ve
MS ortaokullar1 akademik diizeyde daha basarili okullar oldugu diisiiniildiigiinde, akademik yonden basarili
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olan 6grencilerin toplumsal degerler, demokrasi algisi ve deontik adalet diizeyinin daha yiiksek oldugunu

sOylemek miimkiindiir.

Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler puanlarinin yas degiskenine goére anlamli bir
farklillk gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla ANOVA uygulanmis; sonuglari Tablo 4°te

gOsterilmistir.

Tablo 4. Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler puanlarinin yas degiskenine gére ANOVA
testi

Degiskenler

Kareler
Kareler toplami1 sd ortalamasi F p

Toplumsal deger Gruplar arasi 401.50 2 200.75 2.05" 13
algist Grup i¢i 32,575.54 333 97.82

Toplam 32,977.03 335
Demokrasi Gruplar arasi 985.57 2 492.79 4.40™ .01
algisi Grup igci 37,314.99 333 112.06

Toplam 38,300.56 335
Deontik adalet ~ Gruplar arasi 403.53 2 201.76 2.06" 13

Grup i¢i 32,544.32 333 97.73

Toplam 32,947.85 335

"p<.05 "p<.01

Tablo 4’e gore demokrasi algisi puanlariyas degiskenine gore istatistiksel olarak anlaml bir sekilde
farklilik gosterirken; deontik adalet ve toplumsal degerlerin istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilik
gostermedigi tespit edilmistir. Anlamh farkliligin kaynaklandigi gruplari tespit etmek amaciyla Scheffe
testi yapilmistir (Tablo 5).

Tablo 5. Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler puanlarinin yas degiskenine iliskin Scheffe
testi sonuglari

Degiskenler Yas N X Deger p
13 69 99.81 13yas>14yas .16
Toplumsal degerler algisi 14 254 97.23 13yas>15yas .45
15 13 96.05 14yas>15yas .92
13 69 82.35 13yas>14yas .09
Demokrasi Algist 14 254 79.17 13yas>15yas” .03
15 13 73.93 14yas>15yas 22
13 69 80.44 13yas>14yas .20
Deontik Adalet 14 254 78.02 13yas>15yas .32
15 13 75.93 14yas>15yas .76

"p <.05, "p<.01
Tablo 5°te goriildiigi tizere 13 yasindaki 6grencilerin demokrasi algist toplam puan ortalamalari (X =

82.35) ve 15 yasindaki dgrencilerin demokrasi algisi toplam puan ortalamalarindan ( X= 73.93) demokrasi
algis1 toplam puan ortalamalarindan istatistiksel olarak anlaml bir sekilde daha yiiksektir. Fakat 13 ve 14

yasindaki 6grencilerin demokrasi algilar1 istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilasmamaktadir.
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Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler arasindaki iligkileri saptanmak amaciyla

ilgilesim analizi yapilmis ve sonuglar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler algis1 arasindaki iliskileri gosteren Pearson
korelasyon matrisi

Degiskenler 1.TDA 2.DA 3.DA X SD Cronbach a

1.Toplumsal deger algisi - 407 48" 97.72 9.84 .83

2. Demokrasi algist - 377 79.65 10.60 .87

3.Deontik adalet - 78.53 9.85 .92
“p<.01

Tablo 6’da goriildiigii tizere demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler algisi arasinda p <
.01 esiginde pozitif yonlii istatistiksel olarak anlamli ilgilesimler mevcuttur. Buna gore demokrasi algisi ile
deontik adalet arasinda ilgilesim katsayis1 r = .37; deontik adalet ile toplumsal degerler arasinda ilgilesim
katsayisi r = .48; demokrasi algisi ile toplumsal degerler arasinda ilgilesim katsayisi r = .40 olarak tespit

edilmistir.

Toplumsal deger algisin1 yordamada deontik adalet anlayisi ve demokrasi algisi degiskenlerinin roliinii

gormek i¢in ¢oklu regresyon analizi yapilmis ve sonuglar Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7. Deontik adalet ve demokrasi algisi ile toplumsal degerler algist arasindaki iliski degeri i¢in ¢oklu
regresyon analiz tablosu (n= 350)

Standartlanmis
Standartlanmamis Katsayilar Katsayilar
Model B SH B t p
(Sabit) 48.49 4.23 11.464 .00
1.Deontik adalet 39 05 39 7.96 .00
2.Demokrasi algisi 93 05 95 512 00

"p<.05, Tp<.01

Tablo 7°de deontik adalet anlayisi ve demokrasi algisi toplumsal degerler algisini anlamli bir sekilde
yordadig1 goriilmektedir. (F = 69.24, p <.001, R?=.29, adj = .28). Bu analiz sonuglarina gére, degiskenlerin
varyansa katkis1 % 29, olup her iki degisken de anlamli katki saglamistir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu calismanm temel amaci, deontik adalet ve toplumsal degerlerin demokrasi algisin1 yordayip
yordamadigini ve aralarindaki iligki diizeyini saptamak, ayn1 zamanda deontik adalet, toplumsal degerler

algis1 ve demokrasi algisinin farkli degiskenlere gore farklilik gosterip gostermedigini incelemektir.

Arastirmanin ilk sorusu i¢in demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerlerin cinsiyete gore
farklilik gosterip gostermedigi sinanmistir. Mevcut arastirmanin sonuglarina goére kiz 6grencilerin
demokrasi algis1 puanlar1 yiiksek olmakla birlikte istatistiksel olarak anlamli degildir. ilgili literatiirde
demokratik tutumlar ile cinsiyet degiskeni arasindaki iliskiyi sorgulayan ¢ok sayida ¢aligma yer almaktadir.
Literatiirdeki arastirmalardan bazilar1 (Bulut Serin, 2006a, 2006b; Doganay, Cuhadar ve Sar1, 2004; Dudu
2016, Duman , 2010; Elkatmis ve Toptas, 2015; Ercoskun ve Nalgaci, 2008; Ektem Sénmez ve Siinbiil,
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2011; Kilig, Ercoskun ve Nalgaci, 2004; Giindiiz, 2016; Yazici, 2011; Yurtseven, 2003) mevcut
arasgtirmanin sonuglariyla ortiigmekte, cinsiyete gore demokrasi algist farklilik gostermemektedir. Diger
yandan bir¢ok arastirmada cinsiyete gore demokrasi algist anlaml diizeyde farklilik gdstermekte, kizlarin
erkeklere oranla demokratik davranislar1 daha ¢ok igsellestirdikleri ve demokrasi algilarinin daha yiiksek
oldugu goze carpmaktadir (Akm ve Ozdemir, 2009; Aycan ve Calik, 2003; Basaran, 2006; Cuhadar, 2006;
Diker, 2012; Doganay, 2010; Geng ve Kalafat, 2008; Kaldirim, 2005; Kus, 2012; Oztaskm ve igen, 2015;
Ural, 2010). Bu farkliligin ¢esitli nedenleri olabilir. Kus ve Cetin’e (2014) gore toplumumuzda 6zellikle
kadin-erkek esitliginin saglanamadigi, kizlarmm temel haklardan yeterince yararlanamadigi, kiz
ogrencilerinin toplum ve aile igerisinde bireysel hak ve Ozgiirliikkler yoniiyle bazi sorunlar yasadigi
bilinmektedir. Bu sorunlarin giderilmesini istemelerinden ve ifade edilen temel haklar1 kazanmak igin kiz
ogrencilerin demokrasi algilar1 daha yiiksek olabilir. Cinsiyetin demokratik degerlere sahip olma iizerinde
belirleyici bir etkisinin olmasi, kadinlara sosyal yasamda taninan pozitif ayrimeiligin bir etkisi olabilir. Son
yillarda medyada, kadin haklar1 ve kadinin sosyal yasamdaki yerine olumlu yonde vurgu yapan yayimlarin
etkisi ve devletin kadin haklar1 konusunu resmi bir politika haline getirmesinin de etkisi oldugu sdylenebilir
(Kontas, Selguk & Polat, 2016). Mevcut ¢alismanin sonuglarina dayanarak kadin ve erkek dgrencilerinin
demokratik okul kiiltiirii algilar1 arasinda bir farklilik olmadigi, &grencilerin benzer demokratik algilara
sahip oldugu séylenebilir. Bu durum, &grencilerin egitim gordiikleri okullarda 6gretmen ve yoneticilerin
ogrencilere olan yaklagimlarinin cinsiyete gore degismedigi, bir anlamda demokratik uygulamalarda
cinsiyet ayriminin yapilmadigi anlamma gelebilir (Kabasakal ve dig., 2015). Elkatmis ve Toptas’a (2015)
gore her iki sonug¢ birlikte diisiiniildiigiinde (farklilik gosteren ve gostermeyen) cinsiyet degiskeninin
demokratik tutumlar1 yansitmada yeterince belirgin olmadig1 sonuca varilabilir. Zira her iki grubu temsilen
esit sayilabilecek diizeyde arastirma bulgulart yer almaktadir. Arastirmanin diger bulgusuna gore
ogrencilerin deontik adalet diizeyi kiz 6grencilerin lehine yiiksek c¢ikmistir, ancak istatistiksel olarak
anlaml1 degildir. Eksi, Okan ve Giiner’in (2015) ¢alisma sonuglarina goére kiz 6grencilerin erkeklere oranla
hem siddete ve akran sapmasina daha az meyilli hem de kizlarin deontik adalet anlayislar1 daha yiiksektir.
Chory (2007) ve Kepekgioglu'nun (2015) yaptig1 arastirmalarda, kiz 6grencilerin sinifta dagitim adaleti
algismin erkek 6grencilerin sinifta dagitim adaleti algisina gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmastir.
Ogrenciler toplumsal yasamdaki pek ¢ok haklari kullanmanmn 6nemli olduguna inanir ve genglerin bu
degerlendirmeleri adalet algisinin farklilasmasinda etkili olmaktadir. Ayrica Tirkiye’de 6zellikle egitim ve
is olanaklari agisindan daha fazla ayrimeiliga, olumsuz 6n yargilara maruz kalan kadinlarin bu konuda daha
fazla duyarli olmasi beklenir (Yildirim, 2011). Aragtirmanimn bir diger sonucuna gore toplumsal degerler
kizlar lehine istatistiksel olarak anlaml sekilde farkhilik gostermektedir. Bu bulgu; Bacanli (1999), iscan
(2007), Kundakg1 (2014) ve Yilmaz’in (2012) arastirma bulgulari ile ortiismektedir. Bu sonug kizlarin
toplumsal degerlerin igsellestirilmesi konusunda erkeklerden daha fazla benimseyici olduklarmi
diistindiirtmektedir (Coskun ve Yildirim, 2009). Kiiltiir, bireylerin cinsiyet kaliplarni ve tutumlarini
belirleyen esas faktérlerden biridir (Ongen ve Aytag, 2013). Tiirk kiiltiir yapisinda kaynakli toplumsal
degerlere dogru bir egilimin gosterilmesi, kizlara iligskin daha itaatkar ve geleneklere bagli olmay: 6n planda
tutan toplumsal cinsiyet rol beklentilerinin gostergesi de olabilir. Diger yandan Tutar, Akbolat ve

Erdénmez’in (2015) ¢alismasinda katilimeilari bireysel, toplumsal ve tiiketim degerleri oldukga yiiksek
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seviyelerde olup, cinsiyet bakimindan aralarinda anlamli farklilik goriilmemistir. Benzer sekilde Yapici ve
Zengin (2003), Ko¢ (2007) cinsiyete gore Ogrencilerin deger algisinda farklilik olmadigt sonucuna

ulagmistir.

Arastrmanin ikinci sorusu ig¢in demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerlerin okul
degiskenine gore farklilik gosterip gostermedigi test edilmistir. Arastirma sonuglarina gore dgrencilerin
demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler algisi diizeyi okul degiskenine gére anlamli diizeyde
farklilik gostermistir. Yukarida da belirtildigi iizere MSA ve MS ortaokullar1 TEOG sonuglarina gore
akademik olarak daha basarili okullardir. Buradan akademik basarist yiiksek olan g¢ocuklarda demokrasi
algisi, degerler algist ve deontik adalet diizeyinin yiiksek oldugu c¢ikarimi yapilabilir. Akan (2011)
akademik basar1 diizeyi kotii olan dgrencilerin, akademik basari diizeyi iyi olan dgrencilere gore daha diisiik
demokrasi bilincine sahip olduklarini saptamistir. Nitekim Cigekliyurt’a (2014) gore sosyal bilgiler ders
basarist iyi olan Ogrenciler, degerleri kazanmada daha basarilidir. Kabasakal ve digerleri, (2015),
arastirmalarinda 6grencilerin 6grenim gordiikleri okulun tiirline gére demokratik okul kiiltiirii algilarinin
farklilastig1 goriilmektedir. Bu farkliliga genel agidan bakildiginda Endiistri ve Saglik Meslek Liselerinin
puanlarinin diger bir ifadeyle meslek liselerinin diger okul tiirlerine (Fen Lisesi, Anadolu Lisesi ve Genel
Lise) gore daha diisiik oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde Saracaloglu, Evin ve Varol (2004), mesleki
teknik liselerden mezun olan 6gretmen adaylarinin diger liselerden mezun olanlardan; Aydemir ve Aksoy
(2010), meslek lisesi mezunu 6gretmen adaylarinin genel liselerden mezun olanlara gére daha olumsuz bir
demokratik tutuma sahip oldugu sonucuna ulagmigtir. Bu durum, meslek liselerindeki demokratik okul
kiiltiiriiniin daha zayif oldugu biciminde yorumlanabilir. Ogrencilerin karar mekanizmalarinda diger
okullardaki kadar etkin olamadigi, 6gretmen ve yoneticilerin 6grencilere diger okullara gore nispeten esit
davranmadigi s6ylenebilir (Kabasakal ve dig., 2015). Mevcut arastirma i¢in de MSA ve MS okullarinda
demokratik okul kiiltiiriiniin daha giiglii oldugu, 6grencilerin karar mekanizmalarinda daha etkin oldugu,

yoneticilerin dgrencilere esit davrandigl, adalet duygusunun hissettirildigi yorumu yapilabilir.

Aragtirmanin {iglincii sorusu ic¢in demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerlerin yas
degiskenine gore farklilik gosterip géstermedigi sinanmustir. 13 yasinda olan 6grencilerin demokrasi algisi
15 yasindaki 6grencilerden istatistiksel olarak anlamli sekilde yiiksek ¢ikmistir. Saracaloglu, Evin ve Varol
(2004) ile Goziitok (1995) yasin bireylerin demokratik tutumlari iizerinde istatistiksel agidan anlamli bir
degisime yol agtigini, yas1 kiigiik olanlarin demokrasi algisinin daha yiiksek oldugunu tespit etmistir. Yast
biiyiik olan 6grencilerde demokrasi algisinin diisiik olmasina yas ilerledikge tecriibe ile birlikte beklentilerin
artmasi, buna kargin beklentilerin tam olarak karsilanamamasi neden olabilir. Bununla birlikte ergenlik
doneminde olan 6grencilerin, yaglari ilerledik¢e daha olgunlagmasi, daha demokratik bir algi icerisinde
olmalar1 beklendigi halde bu ¢alismada boyle bir bulgunun elde edilmemesi sasirticidir. Ancak ergenlik
doneminin “benmerkezci” bir donem oldugu da dikkate alinmalidir. Yetigkinler tarafindan yeterince
anlagilamadigini diigiinmesi farklilik olugsmasina neden olabilir (Kabasakal ve dig., 2015). Diger yandan
Bulut (2006), Karatekin, Merey ve Kus (2013), Yazict (2011), yas unsurunun 6grencilerin demokratik
tutumlari {izerinde etkili olmadig1 sonucuna ulasmustir. Ugiincii sorunun diger sonucunda yas degiskeninin

deontik adalet tizerinde anlamli sekilde farklilasmaya yol agmadig: tespit edilmistir. Bu sonug, hayat
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tecriibesi kazandikca farkina varilan ayrintilar ve yasanan cesitli olumsuz uygulamalar bireylerin adalet
algisnda farkliliga neden olmamis seklinde yorumlanabilir. Yildirim (2011) arastirmasinda yas
degiskenine gore adalet algisinda anlamli farklilik bulunmamasini yasla birlikte artan farkindalik
diizeyinin, sadece firsatlar acisindan bir farklihiga neden olmasina baglamistir. Ugiincii sorunun bir diger
sonucunda toplumsal degerler algisi yas degiskenine gore anlamli sekilde farklilasmadigir goriilmiistiir.
Literatiirde ise genel olarak yas ve egitim seviyesi arttikca anlamli bir sekilde degerlerin ve ahlaki
muhakemenin de pozitif yonde arttig1 kabul edilmektedir. Bu ¢aligmada bdyle bir sonucun bulunmasi
katilmeilarin yas dagilimlarinin genel olarak belli bir aralikta smirlanmig olmasindan kaynaklanabilir
(Cesur ve Topgu, 2010). Tutar, Akbolat ve Erdénmez (2015), Cesur ve Topgu (2010), Yigit ve Dilmag
(2015), gergeklestirdikleri arastirmalarda elde ettikleri bulgularla mevcut aragtirmanin sonucunu
desteklemektedirler. Diger yandan Morsiimbiil (2014) yasin degerler iizerinde, 6zellikle kusaklar arasi
farkliligi deger yoniiyle aciklamada etkili bir faktor oldugunu tespit etmistir. Hiiseyniklioglu (2010)
aragtirmasi ile aynm1 dogrultuda sonuglara ulasmis, degerlerin yasa gore anlamli sekilde degisiklik
gosterdigini belirtmistir. Ugiincii sorunun test sonuglarinda genel olarak demokrasi algisi, deontik adalet ve
toplumsal degerler algisinin yas kiigiildiikce arttig1 goriilmektedir (13 yas > 14 ve 15 yas; 14 yas > 15 yas).
Ancak sadece demokrasi algisinda 13 ve 15 yas arasinda anlamli farkliliga neden olmaktadir. Aslanadam’a
(2011) gore yas ilerledikge bireyin aldigi cevaplarin ortalamasinin diismesinden kaynakli motivasyon
azalmasi yasanmaktadir. Bu diisiik motivasyon genel anlamda yas ilerledikge demokrasi algisi, deontik

adalet ve toplumsal degerler algisi lizerinde etkili oldugu diisiiniilebilir.

Aragtirmanin dérdiincii sorusu i¢in demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler algis1 arasinda
iliski olup olmayacag test edilmis ve sonug olarak degiskenler arasinda pozitif iligkiler saptanmistir.
Adalet, 6zgiirliik ve esitlik giinlimiiz demokrasilerinin basta gelen zelliklerindendir (Hamburg programi,
2007). Bundan dolay1 vatandaslarin demokrasiden duyduklari memnuniyet yalnizca ekonomik gelisme,
ekonomik kalkinma ile degil ayn1 zamanda kamu hizmetlerinin kalitesi ve adil sekilde dagitilmasiyla
Olclilmektedir (Stockemer ve Sundstrom, 2013). Bir kurumdaki adil olmayan davraniglarin doguracagi
olumsuz algilar, demokrasiden duyulan memnuniyetsizligi artirmaktadir (Filgueiras, 2013). Demokrasi
yasam bi¢imi kabul edildiginden statik bir kavram degildir, aksine dinamik, aktif ve degisen bir siiregtir.
Demokrasi; bireylerin ve toplumun degerlerine dayanir (Subba, 2014). Bir ger¢eklik ve yasam bi¢imi
olabilmesi i¢in demokrasinin, egitimin baglangicindan itibaren yasamim her alaninda ilgili degerlerle
uygulanmasi gerekir. Bu durum demokrasi ile degerler arasindaki vazgecilemez iliskiyi gosterir (Bawa,
2017). Dordiincii problemin diger bir sonucuna gore deontik adalet ile toplumsal degerler arasinda pozitif
yonde anlamli bir iligki vardir. Altinkurt ve Yilmaz’mn (2010) aragtirmasina gore idarecilerin okullar1
degerlere gére yonetme durumlari ile 6gretmenlerin adalet algilari arasinda pozitif iliski vardir. Satici,
Uysal ve Satici (2014) sosyal yeterlilik ve deontik adalet arasinda pozitif bir iliski oldugunu ortaya
koymustur. Sosyal yeterlilik, adaleti 6nemsemenin yaninda ahlaki ilkeleri ihmal etmeden sosyal iligkilerin
stirdiiriilmesini gerektirir (Turan, Celik, Kanpolat ve Saricam, 2014). Bu ifadelere ve bulgulara gore

arastirmanin dordiincii sorusuna yanit bulunmustur.
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Aragtirmanin besinci sorusu i¢in deontik adalet ve toplumsal degerlerin demokrasi algisim1 yordayip
yordamayacagi test edildi. Arastirma bulgusuna gore deontik adalet ve demokrasi algisi, toplumsal degerler
algisinin 6nemli yordayicilari olarak bulunmustur. Eksi, Okan ve Giiner’e (2015) gore deontik adalet
anlayigindaki eksiklik siddeti etkilemektedir. Algilanan deontik adalet anlayisi arttik¢a, siddet tutumu
azalir; deontik adalet anlayig1 azaldikga, siddet tutumu artar. Siddetin azalip adil tutumlarin artmasi
demokratik kurallarin hayata ge¢mesine, toplumsal baris ve huzura katkilar saglayacaktir (Sarigam, Kaya
ve Yetim, 2016). Ozgiirliik, esitlik ve adalet, bireyin onuru ve demokratik degerlerin daha etkin, anlaml1 ve
faydali olmasi igin ¢ok Snemlidir (Bawa, 2017). Adilce bir yonetim ile kurumlar1 giiglendirmeksizin ve
hukukun dstinliginii temin etmeden, demokratik bir siyasi kiiltiir kurmak ve kurumlar tarafindan
kullanilan normatif kaynaklar1 destekleyen ve bunlara giivenen vatandaslara sahip olmak imkansiz hale
gelir (Filgueiras, 2013). Demokrasi kurumlarinin toplamindan daha fazlasidir. Demokratik bir siyasi kiiltiir;
mesruiyeti, piiriizsiiz ¢alismasi ve nihayetinde demokrasinin siirdiiriilebilirligi agisindan da 6nemlidir

(Kekig, 2007).

Aragtirmanin bir baska bulgusuna goére demokrasi algisi toplumsal degerler algisim1 yordamaktadir.
Demokrasi; toplumlarin sosyal yapisi, kiiltiirel dokusu veya kisaca toplumsal degerleri ile yakindan ilgilidir.
Bu ilgi, demokrasinin kagit {izerinde tanimlanan 6zelliklerinin hayata gegirilmesini, sosyal kurumlarin
demokratik yap1 igindeki isleyisini, bireyler arasi iliskiyi, birey ve devlet arasindaki iliskinin isleyisini
belirler. Aslinda demokrasi, o toplumda mevcut bireysel ve toplumsal degerler sayesinde kazandigi
ozelliklerle nitelendirildigi bi¢imde gerceklesebilir. Bu bakimdan demokrasinin toplumsal degerler
acisindan anlami, demokrasinin kagit iizerinde tanimlanan ozelliklerinden 6nce gelmektedir (Ural, 1999).
Bireylerin demokratik yasami beraberinde 6zgiirliik, esitlik, adalet gibi degerleri de getirir. Demokratik bir
toplum i¢in bireysel ve toplumsal olarak caba gosterilmesi ve bu noktada sorumluluklarin yeterince

anlasilmasi gerekir (Sadik ve Sari, 2012).

Toplumlar; bireyler, gruplar, kurumlar ve bunlarin etkilesiminden meydana gelir. Bireyler ve gruplar
cesitli yonlerden ortak 6zelliklere sahip olmakla birlikte, bazi agilardan da birbirlerinden ayrilmaktadir. Bu
farkliliklarin demokratik bir toplumda bir ¢esitlilik olarak goriilmesi ve ¢ogulcu bir anlayisla kabul edilmesi
gerekir (Sarigam ve dig., 2016). Yeni yetisen kusagin ister bireysel ister gruplara 6zgii farkliliklari olsun,
bu farkliliklar1  oOtekilestirmeden, esit ve saygiya deger gormesi, demokratik  kiiltiiriin
vazgecilmezlerindendir (MEB, 2015). Bu bilgilerden yola ¢ikarak demokrasi algisi ve deontik adaletin

toplumsal degerleri yordadigi sdylenebilir.
Oneriler

1. Mevcut caligma 8. smif ogrencilerle smirli tutulmustur. Farkli smiflardan 6grenciler dahil

edilerek daha genis 6rneklemle yeni ¢alismalar yapilabilir.

2. Bu calismada ulasilan bulgulara bakilarak bagimsiz degiskenlerin birbirinden bagimsiz
olmadig diisiiniilmektedir. Aile geliri, anne-baba egitim diizeyleri gibi degiskenleri igeren
farkli ¢aligmalarla demokrasi algisi, deontik adalet ve toplumsal degerler iizerinden etkili

dinamikler tespit edilebilir.
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Cinsel igerikli ve davranisa maruz birakilan kisi tarafindan istenmeyen her tiirlii davranis cinsel taciz olarak adlandirilir.
Okullarda gerceklesen cinsel tacizler kiiresel bir sorundur. Kiigiik yas gruplarinda bile gerceklesebilen cinsel taciz davraniglart
okullarda yaygin bir sorun olarak kendini gésterir ve maruz birakilan kisiler tizerinde hem fiziksel hem de psikolojik etkiler
birakir. Egitim yasantilarin1 ve dolayisiyla geleceklerini olumsuz etkileyecek neticeler dogurabilir. Konuya iligkin yapilan
caligmalar, idareci ve 6gretmenlerin cinsel taciz konusunda yeterince bilgi sahibi olmadiklarini gostermistir. Bu caligmanin
amaci ilkokullarda yasanan cinsel tacizlere yonelik olarak okul idarecileri ve psikolojik danigmanlarin deneyim ve
uygulamalarim arastirmaktir. Bu amagcla nitel bir arastirma yoluyla 10 ilkokul miidiirii ve 10 psikolojik danismanla yari
yapilandirilmig gériigmeler gergeklestirilerek veriler toplanmustir. Arastirmada veri toplama araci olarak bir demografik bilgiler
formu ve bir de yar1 yapilandirilmis gériisme formu kullanilmustir. Goriismeler, katilimeilarin kendilerini rahat ifade
edebilecegi ve ses kaydi yapilabilecek ortamlarda, kendilerinin randevu verdikleri zaman dilimlerinde gerceklestirilmistir.
Arastirma verilerinin ¢dziimlenmesinde betimsel analiz teknigi kullamlmistir. Goriismelerden elde edilen veriler iizerinde
oncelikle kodlamalar yapilmistir. Ardindan kodlar bir araya getirilerek, arastirma bulgularinin ana hatlarini olusturacak temalar
(kategoriler) ortaya ¢ikarilarak betimsel analiz yapilmigtir. Bulgular, cinsel tacizin okullarda yaygin bir sekilde gergeklestigine
isaret etmistir. Okul idarecileri ve psikolojik damigmanlarin, cinsel taciz olaylarinda, tacize maruz birakilan ve fail 6grencilere
yonelik yaptiklari calismalarin yetersiz oldugu belirlenmistir. Katilimcilarin lisans egitimleri esnasinda ve meslek yasantilar
boyunca cinsel tacize iliskin herhangi bir egitim almadiklari tespit edilmistir. Katilimeilar okullarda cinsel tacizlerin
onlenebilmesi icin uzmanlarca Ggrencilere, ailelere ve Ogretmenlere bu konuda egitim verilmesi gerektigi Onerisinde
bulunmuslardir.

Anahtar Sézciikler: Tlkokul » Cocuklar « idareciler « Cinsel Taciz » Ogretmenler
Abstract

Sexual harassment is defined as any unwanted behavior with a sexual intent. It occurs in schools even in primary school level
and has many negative consequences for victims, which includes physical, emotional, and psychological effects that results in
detrimental effects on students’ careers and future lives. Research shows that school administrators and teachers are not well
informed on the issue. Therefore, the aim of this study is to explore principals’ and school counselors’ experiences and practices
on sexual harassment in schools. Principals and counselors were invited to participate in the study. Semi-structured interviews
were conducted with 10 principals and 10 school counselors to collect data. A demographic information form and a semi-
structured interview form used as data collection tool in the research. Interview took place in a time that was determined by the
participants themselves so that the participants can express themselves freely. Descriptive analysis technique used to analyze
the research data. The data obtained from the interviews was coded. After that, the codes were brought together, and a

23 Bu makaleyi olusturan temel ¢alisma USOS 2018 adli kongrede sozlii bildiri olarak sunulmustur.
24 Sorumlu Yazar: Harun Tiirk (Siuf Ogretmeni), Milli Egitim Bakanlig1, Tiirkiye. Eposta: harunturk5@gmail.com
% Zeynep Alat (Dog. Dr.), Ege Universitesi, Egitim Fakiiltesi, izmir, Tiirkiye. Eposta: zeynep.alat@gmail.com

Atif: Tiirk, H., & Alat, Z. (2018). Tlkokullarda gorev yapan idarecilerin ve psikolojik danmigmanlarin dgrencilere yonelik cinsel
tacizler hakkindaki deneyimleri ve uygulamalar. Ege Egitim Dergisi | Ege Journal of Education, 19(1), 182-208. Doi:
10.12984/egeefd.367308
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descriptive analysis was conducted by revealing the themes that will form the main lines of the research findings. Analysis of
the data indicated the prevalence of sexual harassment in primary schools. Yet, the participants were not adequately trained to
develop effective prevention programs. Rather than become an advocate for the child, their personal security concerns might
become the leading force in some cases of sexual harassment. There is an urgent need for provision of in-service training for
school personnel as well as a nationwide strategic plan to help all school professionals to effectively respond to reports of
sexual harassment and make schools a safe place.

Keywords: Sexual Harassment « School Principals « Counselors « Primary School « Children

Extended Abstract

Sexual harassment is defined as any unwanted behavior with a sexual intent. It occurs in schools even in
primary level and has many negative consequences for victims, which includes physical, emotional, and
psychological effects that are detrimental to students’ careers and future lives (AAUW, 2011; Bolen & Fineran
2006; Fineran & Grube, 2007). A research conducted by American Association of University Women [AAUW]
(2011) revealed that 48% of students experienced sexual harassment. It is more likely for male students to become
perpetrators and for females to become victims. LGBTI students also often become targets for sexual harassment
(Human Rights Watch & International Gay and Leshian Human Rights Commission [HRW & IGLHRC], 2003).

It is not only the students who could become perpetrators of sexual harassment, but school staff and even
teachers could carry out sexually harassing acts (Dunne, Humphreys, & Leach, 2006). It could occur anywhere in
school or on the route between school and students” homes. Research conducted in Turkey has also given similar
findings. A study with high school students showed that 96% of girls were victims of sexual harassment (Ttirk-

Egitim Sen, 2005). In majority of those cases, perpetrators were male students.

Research shows that school administrators and teachers are not well informed on the issue (Bolen & Fineran,
2006; Keddie, 2009). They might have a limited view on what is considered as sexually harassing behavior and
only include physical acts in their definition of sexual harassment or simply dismiss sexually harassing behavior
by referring to the the cliché “boys will be boys.” This dismissive attitude would only encourage perpetrators while
the making victims lose their trust that they would be safe in school. Therefore, the aim of this study is to explore

principals’ and school counselors’ experiences and practices on sexual harassment in schools.
Method

Participants. Recruitment was made through convenient sampling. Primary school principals and school
counselors were invited to participate in the study. Those who volunteered to be interviewed included 10 principals
and 10 school counselors.

Data collection. Semi-structured interviews were conducted with the participants to collect data. All the
interviews were audio-recorded and, afterwards, transcribed.

Data analysis. Descriptive and ongoing content analysis were conducted on the data. Data was coded in order to
reach general themes. Pseudonyms were used to replace the real names of the participants.

Findings
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Analysis of the data indicated the prevalence of sexual harassment in primary schools. Yet, the participants
were not adequately trained to develop effective prevention programs. Rather than become an advocate for the
child, their personal security concerns might become the leading force in the cases of sexual harassment.

Sexual Harassment is Prevalent

From the experiences of the participants, schools were not the only site sexual harassment took place. It could
occur anywhere, and the perpetrators could be anybody including students, teachers, or other school staff, whereas
at home it could be close relatives. But, no matter where it happened, it had consequences for victims’ school lives.

A principal, Gérkem narrated this as followed:

We had a case of a student getting pregnant in 2003. She was in 7t" grade. When looked into it, it was revealed

that the perpetrator was someone from the village. Her parents withdrew her from school. Her school life was over.
Students as the Perpetrators

Sexual harassment was common in schools according to our participants. It was mostly male students who
were engaged in sexually harassing acts towards both male and female students. Selim, a school counselor, talked

about a case which involved sexual assault:

Once there was an incident that two or three boys were sexually assaulted by two precocious adolescent boys.
They were also physically built strong. They used that physical advantage for the assault.

Teachers and Staff Members as Perpetrators
Some of the participants witnessed the cases that involved teachers as the perpetrators.

A parent made a complaint that one of our teachers molested her child. She said that the teacher took her for
swimming and there made inappropriate statements to her child, pinched her cheek, touched her breasts etc. But,
of course, we ran our investigation. We talked with the school counselor, the child, and the teacher. We talked
with the parents. We came to the conclusion that there was no case. It might just be a case of a teacher showing

affection. Of course, there should be boundaries.

Some of the participants narrated stories of other staff members including a janitor, a school bus driver, and a

food court staff molesting children.
Perpetrators Getting Away

It was a serious concern for the participants to observe how the justice system failed the victims by releasing

perpetrators in a short time without sentencing. Y1lmaz, a school counselor, talked about his experience:

In spite of all that evidence, he was sentenced to two years in prison with all that reductions. By the time
the trial was over since he had been already in prison for six months he was released right away. There is

no punishment for this crime. ...
Dismissive Attitudes of Parents

It was not uncommon for the participants to witness the cases in which parents did not take the allegations

seriously, were in denial that their children could sexually harass someone, called sexually harassing behavior
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among children as jokes, and sometimes even tried to cover up and close the case. Ahmet, a school counselor made

the following statement:

We talked with the parents. They reacted and said there was no way it happened. They were in denial. They

withdrew their child from the school and transferred to another.
Societal Pressures on the Staff

The participants were concerned about their personal safety and felt societal pressures to cover up when sexual

harassment or assault was revealed. Gorkem, a school principal, recalled:

A female teacher called me in tears. She was saying, “people of the neighborhood have come to school for

araid. They will beat me. Please save me.”
Counseling and Preventive Work

All of the participants agreed on the importance and effectiveness of preventive work on children. But it was
especially the school counselors that were taking steps to provide training to both children and parents. However,
there was a common concern about parents’ lack of interest in awareness trainings. Similarly, it was the school
counselors who provided psychological and social support to victims. In their efforts to protect the victim,
sometimes they were frustrated by the administrative decision to keep the perpetrator in school but in a different
classroom. Another frustration source for the school counselors is teachers’ lack of awareness and not taking the

issue seriously.
Cover Ups.

Because of such reasons as parental denial or societal reactions and safety concerns, the participants stated that
sexual harassment cases were closed without reporting or any investigation. Melek, a school counselor talked
about her experience: “... general tendency was to protect the image of our school. Let’s cover it up.” Another

counselor Ahmet had a similar experience:

The administrators did not want to report it to the district attorney’s office. ... “In rural areas those kinds

of actions are not approved” they said. ... We had to close the case.
Inadequate Support from the Ministry of Education

Majority of the participants stated that they did not receive any in-service or pre-service training on sexual
harassment. Only a few of the participants took advantage of the training opportunities offered by NGOs or local

psychological counseling centers.

There was a consensus among the participants in regards to the need for training of children, parents, and

school staff on sexual harassment in order to apply effective preventive measures.
Discussion

The aim of this study was to explore the experiences and practices of primary school principals and school
counselors in regard to sexual harassment. The results of the study showed that despite the prevalence of sexual
harassment in schools, for such reasons as lack of awareness, parental reactions, personal safety concerns, lack of
support from other institutions, and concerns about the image of the school stopped many administrators from

reporting the incidents and led to cover ups. There is an urgent need for provision of in-service training to school
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personnel as well as a nationwide strategic plan to help all school professionals develop awareness of gender

discourse, thus, effectively respond to reports of sexual harassment and make schools a safe place.

Giris

Ogrenciler okullarda gelecege yonelik deneyimler elde etmekte, sosyallesmektedirler. Bu deneyimler, onlarm
gelecek ile ilgili beklentilerini de yonlendirmektedir. Bu nedenle egitimciler 6grencilere, kendilerini giivende
hissedecekleri bir okul ortami saglamalidir. Giiniimiizde okullarin bu islevini tam anlamiyla saglayamadig
goriilmektedir (Robinson, 2006). Ogrenciler okullarda bircok olumsuz olay ile karsilasmaktadir (Fineran ve Grube,
2007; Land, 2003). Cinsel tacizler bu olaylardan bir tanesidir. Cinsel igerikli ve davranisa maruz birakilan kisi
tarafindan istenmeyen her davranis cinsel taciz olarak adlandirilir (Bolen ve Fineran, 2006). Okullarda gergeklesen
cinsel tacizler kiiresel bir sorundur. Cinsel tacizler, okullarda her kademede bir sorun olarak kendini
gostermektedir. Cinsel tacizlerin ger¢eklesmesine, ataerkil toplum yapisi, toplumsal cinsiyet rolleri, okul ortam,
idareciler, 6gretmenler, akran gruplar1 ve ailevi nedenler gibi faktorler neden olmakta ya da katki saglamaktadir
(Dunne, Humphreys ve Leach, 2006; Grube ve Lens, 2003; Keddie, 2009; Murnen ve Smolak, 2000; Pellegrini,
2002; Robinson, 2006).

Cinsel tacizlere sebep olan faktorlerin en 6nemlisi ataerkil toplum yapisindan kaynaklanan diisiince, sdylem
ve eylemlerdir (Robinson, 2006). Okullarda gerceklesen cinsel tacizleri anlamak igin, ataerkil yapiyi, kadin erkek
kelimelerine yiiklenen anlamlari ve bu anlamlardan yola c¢ikarak olusturulmus gii¢ iliskilerini anlamak
gerekmektedir. Ataerkil toplum, erkek egemenlige dayanan ideolojik toplumdur. Bu toplum yapisinda kadinlarin
hak ve hiirriyetleri erkeklerin istegine bagl olarak sekillenmistir ve erkekler kadinlarin bedenleri, sosyal hayatlari,
sOylemleri, diisiinceleri, ekonomik bagimsizliklari, egitim haklar iizerinde hakimiyet kurmustur (Bac, 1999; Isran

ve Isran, 2012; Sultana, 2010; Tracy, 2007; Yahia, 2005).

Ataerkil yapinin kadin ve erkek cinsiyetine yonelik kaliplasmis varsayimlarmin olusum siirecini inceleyen
Connell, bu toplum yapisini1 anlamanin yolunun erkeklik kavramimi incelemekten gegtigini diisiiniir (Connell,
2005). Bu nedenle erkek (masculinity) ve erkeklikler (masculinities) kavramlarini ortaya atmistir. Bu erkeklik
modellerinden baskin olan erkeklik modeline hegemonik erkeklik adin1 vermistir. Hegemonik erkeklik, toplumsal
cinsiyeti sosyal bir norm olarak sahiplenen, ataerkil toplumun varligini mesrulastiran ve kadmin erkege
bagimlhiligini garanti altina almaya calisan baskin erkeklik idealini ifade eden kavramdir. Hegemonik erkeklik
kavrami, erkekler ile kadmlar arasindaki hiyerarsik yapiya agiklik getirdigi kadar, erkekler arasindaki hiyerarsik
yapiy1 da agiklamak i¢in kullanilir (Connell, 2005; Hearn, 2012).

Hegemonik erkeklik kavrami erkeksi ve kadinsi davraniglarin sinirlarini ¢izer. Buna gére erkeksi davranislar,
bagimsizlik, liderlik, agresiflik, giiclii ve siddet yanlisi olma, risk alma, rekabet etme ile tanimlanirken, kadms1
davranislar ise bagimli, pasif, sefkatli, bariscil, duygusal, sefkatli vb. olmak gibi tanimlanir (Connell, 2005; Hearn,
2012). Cinsiyet soylemi, bu davranislarin biyolojik olarak insanin genetik kodlarinda oldugunu belirtir. Bunedenle
erkegin ve kadinin, biyolojik olarak kendine atfedilen bu davranislart sergilemesi “normal” olarak kabul edilir.
Hegomonik erkek davranislarini sergilemeyen erkekler ise baski altina alinir, diglanir ve erkeklikleri sorgulanir.
Eril birey hegemonik erkek modelini benimsedigi oranda toplumda kendini kanitlamis olur, bu amagla hem

erkekler hem de kadinlar iizerinde baski olusturma yoluna gider, hatta siddete bagvurur. Erkegin argo kelimeler
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kullanmast, kendi otoritesine karsi gelen erkelere siddet uygulamasi, kadmnlara ¢esitli sekillerde taciz uygulamast
erkek oldugunu kanitlamanin araglaridir. Bu nedenle kadina karsi siddet, taciz; hegemonik erkek davraniginin
kanit1 ve kadinin erkege bagimliligini saglamanin araci olarak degerlendirilebilir (Connell, 2005; Hearn, 2012;

Kogacioglu, 2011).

Peki hegemonik erkek algisi toplumda nasil varligin: siirdiiriir? Hearn, toplumsal cinsiyete dayali bu yapinin
stirdiiriilebilirliginin kadinin onay1 olmadan miimkiin olmadigini belirtir (Hearn, 2012). Dolayisiyla baskin cinsiyet
rejiminin Urettigi soylemleri erkekler kadar kadinlarin da benimsemesi gerekir. Connell, kadinlarin ve erkeklerin,
normal ve dogal kabul ettigi hegemonik erkeklik séylemlerinin nasil {iretildigini ve yapilandirildigini ii¢ kavram
ile agiklamistir. Is boliimii, otorite ve kateksis yapis1 (Connell, 2005). Buna gore kurumsal olarak otoriteyi elinde
bulunduran erkek, toplumsal cinsiyet normlarma uygun sekilde hiyerarsik orgiitlenmelerin yolunu agar. Devlet
tarafindan kadin-erkek esitliginin yasalar ile saglanamamasi, cinsiyete dayali is boliimiiniin olusturulmasi, kadin
cinayetleri, devlet ve is diinyasinda kadmlarin temsil oranmnin diisiik olmasi, medyada yer alan kadin ve erkek
figiirleri gibi ornekler kadm-erkek esitsizliginin kurumsal bazda gostergeleridir (Connell, 2005; Hearn, 2012;
Kogacioglu, 2011).

Biitiin bu hiyerarsik yapi, okullar1 da etkilemektedir. Okullarda cinsiyet hegemonisi agik bir sekilde kendini
gosterir. Ataerkil yapinin hakim oldugu aile ortamlarinda ¢ocuklar, okula baglamadan 6nce, kadin erkek arasindaki
hiyerarsik iligskiye sahit olur, yasar ve dgrenirler. Kadini 6teki olarak kabul eden sdylemin hakimiyeti altindaki
oglanlar kiz 6grencilere siddet uygular ve bu davranisi normal goriirler. Kiz 6grenciler ise zamanla bu durumu
kabullenmeye baglayabilirler. Okullarda siddet davranisina zamanla taciz davranisi eklenerek kiz 6grencilerin
ataerkil yapmin dayatmasi olan erkek hegemonyasini kabullenmeleri saglanmaya calisilir (Connell, 2005; Hearn,
2012; Robinson, 2006). Nitekim Avustralya’da yapilan bir ¢calisma da, okulda kiz 6grencilere siddet uygulayip,
taciz eden veya lakap takan oglanlarin bu davraniglari sadece saka olarak tanimladiklar1 ya da normal olarak
degerlendirdikleri saptanmistir (Robinson, 2006). Yani, oglan ¢ocuklar cinsiyet rejiminin sdylemlerini 6ziimsemis
ve cinsel tacizleri kimlik elde etme araci olarak kullanmaktadirlar. Ozetlemek gerekirse tacizler, hiyerarsik giic,

popiilerlik ve kimlik olusturmanin bir araci olarak da tanimlanabilir (Connell, 2005; Hearn, 2012; Robinson, 2006).

Cinsel taciz uygulayan failler, 6grenciler, 6gretmenler, okul personeli olabilmektedir (Dunne, Humphreys ve
Leach, 2006). Cinsel taciz okul igerisinde herhangi bir yerde ya da ev ile okul arasinda da ger¢eklesebilmektedir
(Bolen ve Fineran, 2006; Dunne, Humphreys ve Leach, 2006). Cinsel tacizlerde cinsiyet ve cinsel yonelim 6nemli
bir faktor olarak dikkat geker. Oglanlar akranlarmi daha fazla taciz etmektedir (AAUW, 2011; Nalsen ve dig.,
2001). American Association of University Women’m [AAUW] (2011) yaptig1 bir calismada lise 6grencilerinin
%48’1nin cinsel tacize ugramig oldugu belirlenmistir. Lise yillarinda kiz 6grenciler oglanlara gore daha fazla tacize
maruz birakilmaktadir. Lee, Croninger, Linn ve Chen (1996) lise 6grencileriyle yaptiklar ¢calismada kizlarin %
83’linlin oglanlarmsa % 60’ min okulda cinsel tacize ugramis oldugunu tespit etmislerdir. Ortaokul 6grencileri
arasinda gergeklesen cinsel taciz davranislarmin arastiran McMaster, Connolly, Pepler ve Craig (2000) ise cinsel
tacizde bulunanlarin %78'inin ayn1 zamanda taciz magduru olduklarini; oglanlarin % 36'smin, kizlarmsa % 21'inin
cinsel tacizde bulunduklarini; ve oglanlarin % 42'sinin kizlarinsa % 38'inin cinsel taciz magduru olduklarim
saptadilar. Murnen ve Smolak'in (2000) ilkokul dgrencileriyle yaptiklari ¢alismada ise kizlarin % 75'1, oglanlarinsa
% 79'u cinsel tacize ugradiklarmi ifade etmislerdir. Baskin cinsiyet rejiminde Gtekilestirilen gey ya da lezbiyen

ogrencilerin cinsel saldirilara maruz birakilmasi sistem iginde normallestirilmektedir (Dunne, Humphreys ve
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Leach, 2006; Human Rights Watch ve International Gay and Lesbhian Human Rights Commission [HRW ve

IGLHRC], 2003). Escinsel 6grencilerin cinsel tacize ugrama ihtimalleri heteroseksiiellerden yiiksektir.

Cinsel tacizler bireylerin duygusal, fiziksel ve psikolojik sagliklari, egitim yasantilar1 ve kariyerleri lizerinde
olumsuz etkiler birakir. Tacize maruz birakilan bireyler, asagilanma, siiphe, ofke, giivensizlik, uykusuzluk,
akademik basarisizlik, 6zgiiven kaybi, okuldaki etkinliklere katilamama, okulu birakma, asosyallik gibi sorunlar
yasar (Fineran ve Grube, 2007; Land, 2003; Murnen ve Smolak, 2000; Human Rights Watch [HRW], 2001).
Tacize maruz birakilan bireyler tacizi inkar edebilmekte ya da kendilerini suglama egilimi gosterebilmektedirler.

Kimi zaman 6grenciler, tacize ugradigini, cesitli kaygilarla, ailelerine bile sdylemekten kagmabilmektedirler.

Diinyanin birgok iilkesinde cinsel tacizleri 6nlemek amaciyla yasal ¢aligmalar yapilmaktadir. Birgok iilkede
uygulamaya konulan yasal degisiklikler her ne kadar toplumun ataerkil yapisinda biiyiik degisiklikler yapamamis
olsa da, caydirict sebepler nedeniyle toplumda az da olsa davranis degisikligine yol agmistir (Leach, 2006).
Amerika Birlesik Devletleri’nde okullardaki cinsel tacizler Title IX yasasi kapsaminda ele alinir. Title IX e gore
her okulun cinsel tacize karst politikas1 bulunmalidir. Her okulda cinsel tacizlerden sorumlu bir koordinatér
gorevlendirilmelidir (The United States Department of Justice [TUSDJ], 1972). Okulun taciz durumunda
uygulayacagi prosediir adil ve kisa siirede ¢oziime ulastirici olmahdir. Her sikayet tarafsiz bir sekilde dinlenmeli
ve degerlendirilmelidir. Sikayetler okul tarafindan tiim yonleriyle incelenmeli, sonuglar1 taraflara bildirilmeli ve
taraflar isterlerse durumu bir iist mahkemeye tasima hakkina sahip olmalidir. Tacize maruz birakilan bireyin
sikayetiyle ya da okulun olaya kasten kayitsiz kalindigi tespit edildiginde okul suglu bulunur (Zalesne, 2002). Bu
nedenle okulun taciz konusundaki yonergesinin 6grencilerin gorebilecegi bir yerde bulunmasi beklenir. Bu
yonergede dgrencilerin ve ailelerin ne zaman, kimlerden, nasil yardim alacagi ayrmtili bir sekilde yazilir. Hangi
davraniglarin taciz olarak adlandirilacagi, taciz durumunda hangi 6nlemlerin alinacagi, dgrencilerin tacize sahit
olduklarinda ne yapmasi gerektigi, taciz eden birey ile ilgili yapilacak caligmalarin neler oldugunu belirtilmesi
gerekir. Bu yonerge 6grencilere yol gosterici olmali, 6grencilerin akillarinda giivenlik ve gizlilik ile ilgili soru
isareti birakmayacak sekilde hazirlanmalidir. Okullarin, cinsel tacize yonelik uyguladiklart programlarin

etkililigini belirli araliklarla degerlendirmeleri beklenmektedir.

Tiirk Ceza Kanunun 102, 103, 104 ve 105 sayili maddelerinde cinsel tacizler ele alinir. 1702 sayili ilk ve Orta
Tedrisat Muallimlerinin Terfi ve Tecziyeleri Hakkindaki Kanun taciz eden 6gretmenin meslekten ihra¢ edilecegi
belirtilmistir (Milli Egitim Bakanhg [MEB], 1930). MEB Ortadgretim Kurumlar1 Odiil ve Disiplin Yo6netmeligi
Madde 6’ si: “Ogrencilerin pornografi, teshir, cinsel sémiirii, istismar, taciz ve her tiirlii olumsuz davranislardan
korunmasi” ciimlesini icermektedir (MEB, 2007). ilkégretim Kurumlar1 Yénetmeligi'nin 109. Maddesi, okul
degistirme yaptiriminin uygulanacagi durumlar arasinda taciz davranigini gostermistir: “Sarkintilik, hakaret, iftira,

tehdit ve taciz etmek veya bagkalarini bu gibi davranislara kigkirtmak (MEB, 2005).

Tiirkiye’de ilkokullarda cinsel taciz konusunda yapilan ¢aligma sayisi azdir. MEB’in 2006- 2007 tarihleri
arasindaki okul kayitlarina gore, vuku bulan 4.379 olay arasindan 137’°si cinsel taciz vakasidir (Sabanci
Universitesi, 2009). Bir baska ¢alismada, 1136 6grenciden 466’sinin tacize maruz birakildigim belirtmistir (Tiirk-
Egitim Sen, 2005). Lise 6grencileriyle yapilan bir ¢alismada da 1955 kadin 6grenciden % 96’s1 cinsel tacize maruz
birakildigini belirtmistir. Faillerin % 93’1 ise erkek ogrencilerdir (Alikasifoglu ve dig., 2006). Sosyal Hizmetler
ve Cocuk Esirgeme Kurumunun [SHCEK] 2010 yilinda yaptig1 ¢alismada, 7-18 yas arast ¢ocuklarmn % 10’unun
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cinsel istismara maruz birakildiklar1 belirlenmistir. Cinsel istismarin daha ¢ok okul ortaminda akran istismart

seklinde gerceklestigi ifade edilmistir.

Cinsel taciz davraniginin ne oldugu ile ilgili idareciler ve 6gretmenler yeterli bilgiye sahip olmayabilmektedir
(Bolen ve Fineran, 2006; Keddie, 2009). Cogu idareci ve dgretmen tacizi fiziksel temas ile tanimlamakta ya da
sinirlandirmaktadir (Keddie, 2009; Robinson, 2006). S6zel davranislar, gbz hapsine almak, 1slik ¢almak vb. gibi
davranislar da taciz olarak degerlendirilmelidir. Konuya iligkin bilgi eksikligi ger¢eklesen davranisin basit birer
arkadas davranigi olarak degerlendirilmesine yol agmaktadir. Taciz davranisi basit bir akran c¢atigmasi, akran
sakalagmasi, ergenlikte olabilecek durumlar seklinde degerlendirilebilmektedir. Okul yonetiminin ve
ogretmenlerin bu konudaki alacag: tavir, fail bireyin davranisini yonlendirebildigi gibi, &grencilerin yaptig
sikayetler dikkate alinmadiginda, 6grencinin okul yonetimine ve 6gretmenlerine olan inanci yikilirken, bu durum
fail bireye pekistireg olacak ve davramigin devamliligimi saglayacaktir (Keddie, 2009). Bu baglamda cinsel taciz
olaylarinin 6nlenmesinde birinci derecede yiikiimlii olan okul idarecilerinin ve psikolojik danigmanlarin deneyim
ve uygulamalarmin saptanmasi énemlidir. Konuya iliskin ¢aligmalar daha ¢ok ergenler iizerinde gergeklestirilmis
olup ilkokul baglammin arastirmacilarca pek ele alinmadigi dikkati ¢ekmektedir. Bu calismanin amaci,
ilkokullarda gorev yapan idareciler ve psikolojik danismanlarin cinsel tacizlere karsi deneyim ve uygulamalarmi

saptamaktir. Bu amaca ulasabilmek icin asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Okul idarecileri ve psikolojik danismanlarin okullarda gerceklesen cinsel tacize iliskin deneyimleri

nelerdir?

2. Okul idarecileri ve psikolojik danismanlar cinsel tacizlerin dnlenmesi konusunda ne gibi tedbirler

almaktadirlar?

3. Okul idarecileri ve psikolojik danigmanlarin okullarinda cinsel taciz vakasi tespiti durumunda ne gibi

yaklasimlar sergilemektedirler?
Yontem

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden yar1 yapilandirilmig goriisme teknigi kullanilmistir. Veriler yari-
yapilandirilmig goriisme yoluyla toplanmistir. Yari yapilandirilmisg gériisme yontemi insanlarin bakis acgilarini,
deneyimlerini, duygu ve diigiincelerini ayrintili bir sekilde inceleme firsati sunan yontemdir (Merriam, 2013). Bu
nedenle, ilkokullarda gorev yapan idarecilerin ve psikolojik danismanlarin 6grencilere yonelik cinsel tacizler
hakkindaki deneyim ve uygulamalarini daha detayli ve derinlemesine incelemek amaciyla yari yapilandirilmig
goriisme yontemi tercih edilmistir. Calismada gegerlik ve gilivenirligi saglamak amaciyla goriisme sorularmnin
hazirlanmasinda; sorularin kolaylikla anlasilmasi ve ¢ok boyutlu olmamasi, irdeleyici olmasi, yanitlayiciy

yonlendirici olmamasi gibi ilkelere dikkat edilmistir.
Orneklem

Arastirmanin ¢aligsma grubunun belirlenmesinde, uygunluk 6rneklemi kullanilmistir. Arastirma igin belirlenen
katilmcilar Karadeniz Bolgesi’ndeki bir ilde gorev yapmakta olan ilkokul miidiirleri ve psikolojik danigmanlardan
caligmaya katilmaya géniillii olanlarla rneklem olusturulmustur. ilkokullarda gérev yapmakta olan 10 psikolojik

danigman ve 10 okul miidiirii ile ¢aligma gergeklestirilmistir.

Veri Toplama Araci
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Arastirmada veri toplama araci olarak bir demografik bilgiler formu ve bir de yar1 yapilandirilmis goriisme
formu kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmig goériigme formu, arastrma sorular1 ve alan yazindaki bilgiler
dogrultusunda, cinsel taciz olaylari ile ilgili bilgi elde etmek i¢in olusturulmus ve bir uzmana incelettirilmistir.
Goriisme formunda, cinsel tacizin yayginligina iliskin deneyimleri, cinsel taciz vakalarinda nasil bir yaklasim
sergiledikleri, cinsel tacizi onlemeye yonelik caligmalart gibi sorular yer almistir. Goriigme sorularmin 6n

uygulamasi ¢aligmaya dahil edilmeyen bir okul miidiirii ile ger¢eklestirilmigtir.
Verilerin Toplanmasi

Calisma igin etik kurul onayr alinmistir. Goriismeler, katilimeilari kendilerini rahat ifade edebilecegi ve ses
kayd1 yapilabilecek ortamlarda, kendilerinin randevu verdikleri zaman dilimlerinde gergeklestirilmistir. Goriisme
sorular1 her bir katilimciya, ayn1 kelimelerle ve ayni anlami gagristiracak tonlamalarla yoneltilmeye galisilmistir.
Yapilan goriismelerde ses kayit cihazi ve not alma teknigi birlikte kullanilmistir. Daha sonra yapilan kayitlarin
¢oziimlenmesi yapilmistir. Katilimeilarin gergek isimlerinin yerine rumuz isimler kullanilmigtir. Goriigmeler

ortalama 30 dakika ile 50 dakika slirmiistiir.
Verilerin Analizi

Calismanmn giivenirligi artrmak amaciyla, drneklem gesitlendirilmeye g¢aligilmistir. Bu nedenle hem okul
miidiirleri hem de psikolojik danigmanlarla calisma yoluna gidilmistir. Katilimcilarla goriigmeler esnasinda ses
kayd1 yapilarak goriismelerin ayrintili ve saglikli bir sekilde kayit altina alinmasi saglanmistir. Ayrica goriisme
verilerinin analizi esnasinda arastirma konusunda uzman bir akademisyenden danisman destegi alinmis ve
goriisme kayitlarmin dogru ¢oziimlenmesi uzman tarafindan kontrol edilmistir. Calismanin i¢ gegerliligini
saglamak amaciyla, verilerin toplanmasi ve yorumlanmasi iki kisi tarafindan gerceklestirilmis, bu siire¢ uzman bir
akademisyen kontroliinde gergeklestirilmistir. Goriigmeler word ortamina aktarildiktan sonra, katilimcilar ile
ikinci kez goriisiilerek, kendi diisiincelerinin dogru yansitilip yansitilmadigi teyit ettirilmistir. Dis gecerligin
saglanmasi, diger arastirmacilarin sonuglari anlamasi ve baska ortamlarda benzer caligmalart yapilmasi igin

calismanin asamalar1 miimkiin oldugunca detayli sekilde anlatilmistir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Aragtirma verilerinin ¢oziimlenmesinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Betimsel analiz, elde edilen
verilerin daha 6nceden belirlenen temalara gére 6zetlenip yorumlandigi, gériisiilen bireylerin goriislerinin ¢arpici
bir bicimde yansitmak amaciyla sik sik dogrudan almtilarin kullanildigi ve elde edilen sonuglarin neden sonug
iliskileri ¢ercevesinde yorumlandigi analiz teknigidir (Yildirim ve Simsek, 2008). Goriismelerden elde edilen
veriler iizerinde 6ncelikle kodlamalar yapilmistir. Ardindan kodlar bir araya getirilerek, aragtirma bulgularmin ana

hatlarini olusturacak temalar (kategoriler) ortaya ¢ikarilarak betimsel analiz yapilmistir.
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Tablo 1. Verilerin analizi sonucu ortaya ¢ikan tema ve alt temalar

1. Cinsel tacizlerin yayginligi

1.1. Ogrenciler birbirlerine uyguladigi cinsel tacizler
1.2. Ogretmenlerin uyguladig cinsel tacizler

1.3. Okul ¢aliganlarinin uyguladigi cinsel tacizler

2. Ogrencilere yonelik cinsel tacizleri onlemek icin yapilan calismalar

2.1. Ogrencilere yonelik onleyici/koruyucu miidahale yontemleri
2.2. Ailelere yonelik yapilan ¢aligmalar

2.3. Ogretmenlere yonelik yapilan calismalar

2.4. Okullarin giivenlik 6nlemleri

2.5. Milli egitim bakanliginin yetersiz destegi

3. Cinsel taciz vakasi tespiti durumunda karsilasilan durumlar

3.1. Ortbas etme

3.2. Personele yonelik toplumsal baski
3.3. Ailelerin 6nemsemeyisi
3.4. Caydiric1 cezalarin verilmeyisi

3.5. Tacize maruz birakilan &grencilerin ruh sagligi

4. Cinsel tacizi 6nlemeye yonelik oneriler

Bulgular

Katilimcilarin tamami okullarda cinsel taciz vakalarma sahit olduklarimi ifade etmislerdir. Bu davraniglarmn
ogrenciler, 6gretmenler ve okul c¢alisanlari tarafindan uygulandigini ve cinsel tacizleri énlemek igin, cesitli
onlemler aldiklarini dile getirmislerdir. Okul idarecilerinin ve psikolojik danigsmanlarin gocuklara yonelik cinsel
taciz vakalartyla karsilastiklarinda faillerin ve ailelerin tepkilerinden korktuklari ve toplumsal baski hissettikleri

belirlenmistir.
Cinsel Tacizlerin Yayginhg

Katilimcilarin tamami okul ortaminda 6grencilere yonelik cinsel taciz davraniglarmin gergeklestigini ifade
etmislerdir. Ancak taciz olaylarinin sadece okul sinirlart iginde kalmadigimni da belirtmiglerdir. Katilimcilarin
ifadelerine gore cinsel tacizler, okulda 6grenci, 6gretmen, okul personeli tarafindan uygulandig: gibi, okul disinda

da ensest olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Okul miidiirii Gérkem, bir 6grencinin kdyiinde tacize maruz birakildigini belirtmistir:

2003 yilinca buradaki bir okulda &grencinin bir tanesi hamile kalmisti. Ortaokul 7. smiftaydi. Olay
arastirilldiginda kdyde bir vatandasin ¢ocuga taciz ettigi ortaya ¢ikti. Cocugu ailesi okuldan aldi gétiirdi.

Egitim hayat1 bitti.
Okul miidiirti Hakan, okul disindan bir bireyin 6grencileri taciz ettigini belirtmistir:

Eski ¢ahistigim kurum YiBO’ydu. Disaridan birisi erkek dgrencileri aksam cagiriyor. Etiit ile yatak saati

arasinda. Bira falan i¢iriyor ¢ocuklara. Cinsel iligkiye zorluyor ¢ocuklari. O da mahkemelik oldu.

Okul miidiirti Kazim, okul digindan bir bireyin 6grencileri taciz etme siirecini su ifadeler ile agiklamustir:



192

Caligtigim baska bir okulda 6.smifa giden dgrencilerimizi cumartesi-pazar giinii ... [bir kamu kurumundan]
bir gorevli ¢cagiriyor. Anne babalarindan izin alarak. Benim iznim yok. Bir otele ¢agiriyor. ... Bu kisi agir
cezada yargilandi ama ceza almadi. O kadar ince ayrintisma kadar g¢ocuklar anlattilar. Odasinda
soyledikleri, sug aletlerini, biitiin yaptiklarini tek tek tespit ettiler. Tutanak altina aldilar. Zarf agacagi ile

cocuklari tehdit etmis zaten.
Osrenciler Birbirlerine Uyguladigi Cinsel Tacizler

Katilimcilar okullarda cinsel tacizlerin yaygin bir sekilde goriildiigiinii belirtmislerdir. Katilimeilar, biiyiik
oranda oglan ¢ocuklar tarafindan gerceklestirilen cinsel taciz davraniglarmin, hem kiz hem de oglanlari hedef
alabildigini belirtmislerdir. Psikolojik danisman Yilmaz O&grenciler arasinda cinsel taciz davraniglarinin
yasandigmi soyledi: “Ogrenciler de birbirlerine taciz igeren, baski ve istismar igeren davranislarda

bulunabiliyorlar.” Psikolojik danisman Ahmet okullarda gériilen cinsel taciz davraniglarmni iligskin sunlar1 paylasti:

Cinsel taciz vakalari ile karsilagiyoruz. En yaygin sekilde karsilastigimiz sozel taciz vakalari. Fiziksel taciz
daha az goriiliiyor. Ya da fiziksel tacize ugrayan birisinin bize gelmesi ya da bunun ortaya ¢ikmasi daha

zor oluyor.
Psikolojik danigman Ayse, karsilastig1 taciz olaylarini su sekilde agiklamistir:

Gece ndbet esnasinda olan seyler bunlar. Kiz 6grenciyi sikistirma oluyordu. Erkek erkege oluyordu. Bunu
oyunlastirmislardi. Basta tist smiflar alt siniflara, ortaokullar ilkokuldaki smiflara gelin oyun oynayacagiz
diye yapmuslardi. Tlk baslarda hoslarina gitmis ama sonra cocuklar rahatsiz olup bu oyundan ¢ikmis. Sonra
cocuklar bana sikayette bulundular Gyle ortaya ¢ikti. Bizi sikistiriyorlar, cinsel organimizi elliyorlar, tistiinii
cikartiyor korkuyoruz gibi. Sana para verecegim deyip erkek dgrencilerin zorla kiz 6grencilerle 6piismeye

calismasi vardi.
Psikolojik danisman Filiz, oglan &grencilerin kiz 6grencileri taciz ettigini belirtmistir:

Erkek ogrencilerin kiz 6grencilere uyguladigi seyler oldu. Ergenlik dénemindeki 6grencilerde mesela
ilkokul ve ortaokulun birlesik oldugu yerlerde, ortaokul 6grencilerinden ilkokul 6grencilerine karsi rahatsiz

edici davraniglara sahit oldum.
Okul miidiirii Hiiseyin, okulda iki cinsel taciz olayinin gergeklestigini ifade etmistir:

iki olayda da taciz eden 6grenci erkekti. Birisi iste kiz dgrencilerle cinsel igerikli konusma, cinsel organini

gosteriyordu. Birisi de elle taciz ediyordu kiz 6grencileri.
Psikolojik danigman Selim, okulda iki ayr1 olaya sahit oldugunu belirtmistir:

Erkek 6grenci bir bagka erkek 6grenciyi dudagindan dpiiyordu. Cocugu okuldan uzaklastirmak durumunda
kaldik. Ergenlik donemine erken giren iki erkek 6grenci smiftaki 2-3 erkek Ogrenciyi istismar etmis. Bu

cocuklar fiziki anlamda da yapili. Bu fiziki iistiinliiklerini istismar amach kullanmislar.
Okul miidiirii Yasar, okulda 6grenciler arasinda gerceklesen olay: anlatti:

3 tane erkek 6grenci birbirlerine dokunmuslar. Cocuk ailesine séylemis. Okulun tenha bir yerinde bir

ogrenci diger 6grenciye arkadan fiziksel taciz uygulamis. Ailesine anlatmis ¢ocuklardan biri. Ailesi geldi
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cocugun. Cocuklar1 sorguladik. Biz iste mahallede 6grendik, surada 6grendik. Bu arkadasim onu bana da

yapti falan.
Ogretmenlerin Uyguladigi Cinsel Tacizler

Katilimcilar arasinda okullarda &gretmenlerin 6grencilere uyguladigi taciz davranislarina sahit olduklarim
belirtenler ¢ikmigtir. Bazi katilimcilar ise &gretmenlerin 6grencileri taciz etmedigini, sefkat duygular ile
ogrencilere yaklastigini ifade etmislerdir. Okul miidiirii Gorkem, ilge milli egitimde sube miidiirii olarak ¢alistig1
dénemde bir 6gretmenin 6grencisini taciz ettigini ve bunun sonucunda meslekten atildigini aktardi, “...yilinda
ilgede lisede bir okulda bir dgretmenin 6grencisini taciz ettigi olay vardi. Ogretmen meslekten atilds. ... meslekten

ihrag edildi.”
Okul miidirii Yasar, 6gretmen tarafindan gergeklestirilen taciz olayini su sekilde anlatmustir:

Arkadas koyde midiir yetkili 6gretmen. Cocuklara ders gosteriyorum, ddev gosteriyorum diye, tek tek de
degil, 2-3 dgrenciyi alarak dizine oturtmus, fiziksel temasta bulunmus 6grencilere. Buna sahit olan iki
Ogretmen tutanak tutuyorlar. Miifettisler de bu 6gretmenlerin dilekgeleri dogrultusunda rapor tutuyorlar.

Rapor tutulduktan sonra yargilama asamasinda agiga aliyorlar 6gretmeni. Yargilandi ve meslekten atildi.
Psikolojik danigman Yilmaz, 6gretmenlerin taciz olaylarini normal gosterme ¢abalarmi su sekilde ifade etmistir:

Ciddi anlamda kiz 6grencilerine karsi yakin davranan bir 6gretmen arkadasla ilgiliydi. Genelde bu tiir
seylerde dgretmenler durumu idealize ediyorlar. Yani “ben seviyorum. Ogrencim olarak seviyorum. Bir kiz
evlat olarak seviyorum” seklinde". Su var belli bir yastan sonra, belli bir gelisimden sonra kars1 cins karsi
cinstir. Smirlarimizi bilmek zorundayiz. Daha 6nceden bu tiir bir sorusturma gegirmisti ... Ben masumane
yaklastim dedi. Ben de dedim ki bunun masumiyet smirim sen koyamazsin. Ispatlayamazsan

dokunmayacaksin. Yaklasmayacaksin.
Okul miidiirii Hakan, bir 6gretmenin 6grencisini taciz etme vakasi ile ilgili yasadiklarini su sekilde anlatmistir:

Veli “6gretmen ¢ocugumu taciz etti” diye geldi. Ama biz tabii arastirdik. Veli geldi 6gretmen ¢cocuguma
sunu dedi, yiizmeye gotiirdii, gezdireyim dedi, yanagindan makas aldi, iste sunu elledi, gogsiinii elledi gibi
seyler. Rehber dgretmenle goriistiik. Cocukla goriistiik. Ogretmenle goriistiik. Ailesiyle goriistiik. Olayin
siibuta ermedigi kanaati olustu. Ogretmen biraz énce dedim ya sefkat duygulariyla dgrenciyi sevebiliyor.

Sinirlar olmalr tabii.
Okul Calisanlarinin Uyguladig: Cinsel Tacizler

Katilimcilar 6grencilerin okulda caligan hizmetli, servis soforii ve kantin personeli tarafindan da tacize maruz
birakildigini belirtmislerdir. Psikolojik danigman Ayse, okulda c¢alisan hizmetlinin 68renciyi taciz ettigi bir olayi

sOyle anlatti:

Hizmetli kiz 6grenciyi alip spor salonuna gétiirmiis. Seninle evlenecegim, ciddiyim demis 15 yasindaki

ogrenciye. Bagta dokunma temasla baglamig. Devamini getirmis.

Psikolojik danisman Kenan, okul kantininde ¢alisan goérevliden taciz davranigt nedeniyle siiphelendiklerinden

bahsetmistir:
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Kantindeki gorevli birinci smif 6grencisine tatlim, bir tanem diye siirekli yanina ¢agirirmis. Kantincinin bu
sekilde davranis1 Ogrenciyi rahatsiz etmis. Aglayarak Ogretmen arkadagimizin yanma gelmis. Bunu
kantinciye konustugumuzda, zaten 55-60 yasinda bir yetiskin, o sevgi niyetiyle sdyledigini belirtti. Yas1
geregi boyle bir sey yapacagini diisiinmiiyoruz. Biz de ona bu davranist bir daha yapmamasi gerektigini

sOyledik.

Psikolojik danisman Yilmaz, servis soforiiniin kiz &grencileri taciz ettigini belirtmistir, “Bir grup 6grencimize

servis soforlerimizden bir tanesi tacizde bulunmus.”
Onleyici Cahsmalar

Calismaya katilan psikolojik danigmanlarin, okul miidiirlerine goére cinsel tacizler konusunda daha
donanimli oldugu goriilmektedir. Psikolojik danigmanlarin kendi girisimleriyle cinsel taciz konusunda egitim
alirken, konuyla ilgili donanimi daha az olan idarecilerin cinsel tacizler konusunda egitim almadigr goriilmektedir.
Bu nedenle bir¢ok okul miidiirii, cinsel tacizlere yonelik yapilan ¢aligmalarin psikolojik tarafindan planlandigini
ve uygulandigini belirtmistir. Katilimcilar taciz konusuna ailelerin ilgisiz kaldigmi, bu konuyla ilgili okulda
diizenlenen aile egitim ¢aligmalarina katilmadiklarmi belirtmislerdir. Ayrica bazi katilimcilar ise gesitli kaygilarla

ailelere yonelik ¢aligmalar yapmadiklarini belirtmiglerdir.
Ogrencilere Yonelik Onleyici Calismalar

Okul midiirleri okullarmdaki psikolojik danigsmanlarin g¢ocuklar1 bilgilendirmeye yonelik ¢aligmalar

yaptiklarimi dile getirdiler. Okul miidiirii Hasan, rehber 6gretmenin yaptig1 calismalardan bahsetmistir:

Bu konuda rehber 6gretmenimizin bir ¢aligmasi var. Degisik zaman araliklarinda, degisik simif gruplarmda
ogrencileri aliyor. Iste iyi dokunma, kotii dokunmanin ayirt edilebilmesi igin onlar1 bilgilendiriyor. ... Tabii

bunun ikinci ayagi olarak da veliler ile bir ¢alisma diisiinityoruz.
Okul miidiirii Yasar, taciz konusunda psikolojik danismanin yaptigi calismalardan bahsetmistir:

Rehber 6gretmenler dgrencilerimize bununla ilgili egitim veriyor... Ben bazen gocuklar1 gézlemliyorum.
Mesela kiz 6grenci sag1 oksandiginda, bunun egitimini almigsa, neresi mahrem alani, neresi dokunulmasi

gereken yerler diye egitimini almigsa ¢ocuk basini bile oksarken oksattirmiyor.
Okul miidiirii Hakan bu konuda yaptig1 calismalar1 s6yle anlatti:

Okulumuzda rehber 6gretmenin ve CIM’ den [Cinsel Istismar Merkezi] gelen psikologlar, sosyologlar
aracihigiyla seminer verdik 6grencilerimize. ... Biz davet ettik. Her subeye bir seans olmak iizere 40

dakikalik egitim verdiler.
Okul miidiirti Burak ise cinsel taciz ile ilgili okulda bir ¢alisma yapmadiklarini belirtmistir:

Okulda 6yle bir sorun olmadigi i¢in herhangi bir egitim vermedik. Zaman zaman soyle veriliyor. Rehber
Ogretmenlerimiz  6grencilerin durumlartyla ilgili goriismeler yapiyorlar. Toplu goriismeler de

yapabiliyorlar.

Psikolojik danigsmanlar cinsel tacize maruz birakilan ¢ocuklara yonelik uyguladiklar1 énleyici ve koruyucu
miidahale yontemlerinden bahsettiler. Psikolojik danigsman Ahmet, cinsel taciz konusunda Ogrencileri

bilgilendirmek icin senede bir kez sinif temelli ¢aligma yaptiklarini sdylemistir:
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Tabii biz elimizden geldigince &grencilerimizi bilgilendirmeye calisiyoruz. [Ama] Siirekliligi olan bir

calisma degil. Daha ¢ok yeni gelen 6grencilere uyguluyoruz. Genelde senede bir kez yapiyoruz.
Ailelere Yonelik Yapilan Calismalar

Katilimcilarin ¢ogu ailelerin egitim ve toplantilara katilimmin diisiik oldugundan sikayet¢iydiler. Psikolojik
danigman Mustafa, “Ebeveyn egitimi yapiyorum 300 tane veli olsun. 20 tane veli geliyor.” demistir. Meslektasi

Ayse de ayni1 serzeniste bulundu, “Veli toplantisina gelen veli sayis1 yok denecek kadar azdi.”

Bu serzenislere karsmn diizenli veli egitimi verdigini belirten katilimcilar da vardi. Ornegin psikolojik

danigman Melek yaptigi ¢aligmalari sdyle anlatti:

Her sene mutlaka acik oturum veli toplantist yapiyoruz ve cinsel istismar, cinsel taciz bizim ana
basliklarimizdan biri. Velilerimizin hepsine davetiye gonderiyoruz. Ve konu baglklarmi da yaziyoruz
cinsel taciz deyince televizyon bagimlilig, internet bagimlilig1 falan gibi. Insanlar tek bir baslikta boyle bir
seye geldiklerinde etiketlenmesinler diye. Hem nasil tespit edilir, nasil hissedilir, nerelerden yardim alinir,
iste okul bu siiregte nasil destek olabilir, okul tespit ettiginde nasil bir siireg isletiliyor. Bayag1 detayl bilgi

veriyoruz.

Okul miidiirlerinden ise bu konuda gekinceleri olanlar vardi. Ornegin, Hiiseyin ailelerin tepkisinden gekindigi igin
bu konusunda bir ¢alisma yapmadigmi sdyledi, “Yapmadim. Cilinkii bu konuda ¢alisma yaptigin zaman, olmayan

bir seyi de oldu diye dedikodusunu ¢ikariyorlar.”
Ogretmenlere Yonelik Yapilan Calismalar

Katilimcilar 6gretmenlerin taciz konusunda yeterli bilgiye sahip olmadigini, konuyu yeterince ciddiye
almadiklarini, daha cok islerinin 6gretim boyutuna odaklandiklarini belirtmislerdir. Psikolojik danigman Ahmet,

ogretmenlerin ve idarecilerin bilingli olmadigini diisiinmektedir:

Bu konuyla ilgili herkesin bilgi eksikligi var. Ama 6zellikle 6gretmenlerin bilgi eksikligi var. Idarecilerin
de bu konuda tutumlarinin degismesi gerekiyor. Gerek 6gretmen gerekse idareci cinsel tacize rastladiginda

gerekli hamleleri yapmiyor.

Psikolojik danisman Ayse, ¢alistigi kurumdaki 6gretmenlerin taciz konusunu ciddiye almadiklarini ve bu konuda

ogretmenlerin donanima sahip olmadiklarmi diigtinmektedir:

Ogretmenler bilingli degiller. ... Cinsel taciz egitimi verdim. Giilerek izlediler. Biz zaten bunlari biliyoruz

da niye anlatiyorsun da...
Okullarin Giivenlik Onlemleri

Katilimeilarin bir kismi ¢alistiklart ¢alistiklart okullarin gilivenli oldugunu ifade etmislerdir. Okullardaki
kamera sistemleriyle ve ndbetci Ogretmenlerle 6grencilerin siirekli takibinin gilivenlik i¢in yeterli oldugu
kanaatindeydiler. Okul miidiirii Hakan, “Giivenlik tedbirlerimiz had sathada. Her yerde kamera var. Giris ¢ikislar

kontrol altinda.” derken miidiir Rifat da kameralar sayesinde ¢alistig1 okulun giivenli oldugunu diistinmekteydi:

Simdi kamera sistemimiz var. 26 kameramiz var. Cocuklara merasim alaninda okulun kameralarla
izlendigini, bdyle caydirici olmasi agisindan, sdyliiyoruz. Ogretmenlerimizi zaman zaman uyariyoruz

dikkatli olmalar1 agisindan.
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Psikolojik danigman Kenan ise yerlesim yerindeki akrabalik iligkilerinin istismar1 engelleyici bir unsur oldugunu

diistinmekteydi:

Yasadigimiz ¢evredekilerin ¢ogu akraba, birbirini taniyan insanlar. Bu tiir tehlikeli insanlarin oldugunu

diisiinmiiyorum. flkokul oldugu igin aileler 6grenciyi almaya geliyorlar.
Psikolojik danisman Yilmaz ise okulun sehir disinda bulunmasi nedeniyle giivenli oldugu kanaatindeydi,
Bizim okulumuz bu konuda biraz sansli, ... tarlalarin ortasina yapilmis bir okul. Cevresel risklerden uzak.

Bazi katilimcilar ise okullarmn giivenli olmadigim diisiinmekteydiler. Psikolojik danisman Ferhat “Insanin oldugu
her yerde istismar, taciz olma riski vardir. ... giivenli bir yer olabilecegini diisiinmiiyorum.” derken meslektasi

Melek de ayni fikirdeydi:

Higbir yer giivenli degil. ... birgok cinsel taciz, istismar olayr dokiiliiyor ortaya ve o sicak aile dedikleri
yerden ¢ikiyor bunlar. Toplum tarafindan en giivenilir yer olarak kabul edilen aile giivenli bir yer degil ki

benim kurumum nasil giivenli olsun.
Milli Egitim Bakanlhigimin Yetersiz Destegi

Katilimcilarin ¢ogunlugu cinsel taciz ve ¢cocuk istismarma yodnelik herhangi bir egitim almadiklarmi sdylediler.
Psikolojik danigman Ahmet taciz konusunda ne iiniversite ne de bakanlik tarafindan egitim verildigini, kendi
cabalart ile bilgi edinmeye ¢alistigini sdyledi, “Bununla ilgili herhangi bir egitim almadik iiniversitede. Sadece ise

basladiktan sonra yonetmelikleri inceledim ve bilgi sahibi olmaya bagladim.”

Cinsel tacizler konusunda kendi ¢abalariyla egitim aldigini belirten psikolojik danigman Melek, MEB’in

cinsel tacizler konusunda temkinli oldugunu diisiinmekteydi:

Aslinda MEB bu konuya ¢ok dokunmak istemiyor. ... Ben daha ¢ok sendika iizerinden ve kisisel ilgi alanim
oldugu icin egitimlere katildim. Sendikada ciddi egitimler aldim bununla ilgili. Art1 bagimsiz kadin

olusumlari, kadin orgiitleri iizerinden egitimler aldim.
Okul miidiirii Hiiseyin, taciz konusunda MEB’i yetersiz olarak degerlendirmistir:

Milli Egitim’in bize gonderdigi bir sey yok. Toplantilarda sozel olarak taciz konularina gbz yummayin,

saklamayin diyorlar. Onlara giivenerek biz de cezai islem yapiyoruz.

Kimi katilimeilar ise MEB’in bu konuda egitimler diizenlediginden bahsetmislerdir. Psikolojik danisman Mustafa,

MEB’in 7-19 yas aile egitimi semineri diizenledigini belirtmistir:

Milli egitim Bakanligi’nin egitimi vardi 7- 19 yas aile egitimi. Aile egitimlerinde, aldigim egitimlerin
iceriginde taciz, istismar vardi. Boyle kritik bir seyde zorunlu oluyor. Oncelikle rehber dgretmenler, uygun

olan 6gretmenler de gelsin denildi. Bize biraz zorunluluk olarak konuldu.

Psikolojik danigman Selim, taciz konusunda RAM’larin diizenledigi seminerler oldugunu, ancak katilimin istege

bagli oldugunu belirtmistir:

RAM’da aldigimiz seminer dogrudan cinsel istismarla ilgili bir seminerdi. Yaklasik ii¢ giin siirdii. Istismar
vakastyla karsilastigimizda neler yapman gerekiyor. Hukuki siirecleri nelerdir? Ogrenciye, ¢ocuga nasil

yaklagilmali vb. gibi konularla bilgiler aldik. Istege bagliydi. Bu seminerler siirekli diizenleniyor.
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Okul miidiirii Hakan, MEB’ in yaptig1 caligmalar1 su sekilde degerlendirmistir:

Bir ara ergenlikle ilgili kitap¢ik gelmisti. Bir ara cinsellikle ilgili konular verilecek denmisti. Herhalde geri

¢ekildi. Bir seyler duyulmustu.

Okul midiirii Yasar ise MEB’in okullardan siddete karsi eylem planlar1 hazirlamasmi istedigini ve yaptiklari

caligmalar1 raporlagtirarak ilge milli egitime gonderdiklerini sylemistir:

Bu zaten rehber 6gretmenlerimizin yillik eylem planlarinda var. ... 3 aylik planlamalar yapiliyor bakanligin
istegi cercevesinde. Bu planlar1 raporlastiriyorlar ilge milli egitime gonderiyorlar. Miifettis geldiginde de

bu raporlari istiyor.
Cinsel Taciz Vakasi Tespiti Durumunda Karsilasilan Durumlar

Katilimcilarin ¢ogu cinsel taciz vakasi ile karsilastiklarinda toplumsal baski hissettiklerini ve olayi kapatmayi
tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Bunun yani sira, taciz olaylarini ailelerin 6nemsemedigi, cinsel tacize maruz
birakilan 6grencinin psikolojilerinin bozuldugu belirlenmistir. Baz1 katilimcilar ise, taciz eden bireylere yeterli

ceza verilmedigini ifade etmislerdir.
Magdur Ogrencilerin Ruh Saghgt

Katilimcilar cinsel taciz magduru 6grencilerin intihar girisimine kadar giden ruhsal sorunlar sergilediklerine
sahit olmuslardir. Ayrica, magdur Ogrencilerin korku, utanma, gelecege yonelik belirsizlik duygulart

gelistirdiklerini gozlemlemislerdir.

Psikolojik danigman Filiz, magdur &grencinin ailesinin tepkisinden korktugunu sdylemistir: “Ki¢ilik cocukla da
bayagi ilgilenmek zorunda kaldik. Ciinkii boyle bir sey yasadigi icin ailesine karsi korku hissetmeye basladi.”
Rehber 6gretmen Selim, agabeyinin istismaria ugrayan bir 6grencinin intihar girisiminde bulundugu bir anisini

anlatt:

Mesela gecen sene buradaki diger bir okulda bir olay oldu. Ben o okulda gorevlendirme olarak
calistyordum. Kiz 6grenci okulun iginde intihar girisiminde bulundu. Cocugun durumu ilk zamanlarda iyi
degildi. Yaklasik bir y1l boyunca ¢ocukla goriismeler yaptilar. Velisiyle de gériismeler yapildi. Bu durumun

onun hatasi olmadigi anlatilmaya calisildi. Ama hep bir korkusu vardi abim eve doner mi diye.
Psikolojik danisman Ahmet cinsel tacize ugramis bir 6grencinin hissettiklerini su kelimelerle ifade etmistir:

Goriisme sirasinda ¢ocugun gozleri yasariyordu, olayr anlatmak istemiyordu, ani kendini ifade ederken

zorlantyordu. Cocuk tizgiindii ve korkuyordu. Ciinkii ne olacagini bilmiyordu.
Magdur ve Faillere Yonelik Destek ve Tedbirler

Calismaya katilan psikolojik danigmanlar kendilerine yonlendirilen magdur cocuklarla bireysel ve grup
terapileri gerceklestirdiklerini, gerekli gordiiklerinde cocugu koruma altmma aldirmak igin girisimlerde
bulunduklarmi ve ailelerle ¢alismalar yaptiklarini ifade etmislerdir. Psikolojik danmigsman Filiz tacize ugrayan

ogrencisine nasil destek oldugunu sdyle anlatti:

Cok zorlandim onu konusturmak igin. Ciinkii ilkokul 6grencisi kendisini zaten dogru diizgiin ifade
edemiyordu. Ogrenciyi agmak icin bayag1 seyler yaptik. Ilk baslarda cok cekinikti, anlatamayacak

durumdaydi. Ama ben bu durumun onun sucu olmadigini, karsi tarafin suglu oldugunu ve bu sefer
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anlatmasa basina bagka olaylarinda gelebilecegini bahsettigimde birazcik anlatmaya meyilli olmaya

basladi. Sonrasinda anlatt1 zaten neler yasadigini, neler hissettigini.
Psikolojik danisman Selim tacize ugrayan 6grencisiyle ilgili yaptig1 calismayt su cimlelerle anlatmistir:

Sonra ¢ocugu Cocuk Esirgeme Kurumuna yonlendirdik. Cocuk bir sene Cocuk Esirgeme Kurumu’nda

kald1. Bir yil sonra koyiine geri dondii. Su an egitimine devam ediyor.
Psikolojik danigsman Yilmaz, taciz magduru 6grencilerle grup goriismesi yaptigimi soylemistir:

Arkasindan bununla ilgili eger birden fazla istismara, ihmale ugrayan ¢ocugum varsa grup goriismeleri,

eger bireyselse birebir goriismeler, aileyle goriismeler ve takip izleme. Mutlaka izleme yapiyorum.

Yilmaz, babasi tarafindan cinsel tacizde bulunulan &grencisini anneyle isbirligi yaparak korumaya calistiklarmi

belirtmistir:

Engel koyduk. Anneyi araya koyduk. Dokunmasina miisaade etmemesini gerektigini, kizinin artik ergen
bir yetiskin kiz oldugunu. Bunun sadece hos olmayan bir davranis olmadigini, ayn1 zamanda bir sug
oldugunu, eger bir daha boyle bir sey yaparsa, sikayet¢i olacagimiz1 ciddi ciddi anlattik. Anne de sag olsun
duyarli davrandi. Tekrar bdyle bir olay olmadi. Baba birka¢ adim geri ¢ekildi.

Katilimceilar, cinsel taciz vakalari ortaya ¢iktiginda faillerin dncelikle psikolojik danismana yonlendirildigini ve
genellikle sinif veya okul degistirme cezasi verildigini ifade etmislerdir. Okul miidiirii Yunus, fail 6grencileri

rehberlik servisine yonlendirdiklerini ifade etmistir:

Okulda bu tarz olaylara sik sik rastliyoruz. Ogrencimizi rehberlik servisimize yonlendiriyoruz. Bu

huylarindan vazgegmesini sagliyoruz.

Psikolojik danisman Ahmet, fail 6grenci ile goriisme yaptiklarini ve taciz davranigini tekrar yapma olasiligia

karst gozlem altinda bulundurduklarini sdylemistir:

Cinsel tacizi yapan kisiyle ilgili okula devam ediyorsa, cocugun takibini yapiyoruz, smif 6gretmenleriyle
goriis alisverisinde bulunuyoruz. Ayni zamanda ¢ocukla gériismeler yapiyoruz. Iste énce yapmis oldugu
yanlis davranisla ilgili herhangi bir belirti var mi, tekrardan yapabilir mi, okula uyumu, ¢evreye uyumu,
akademik basari nasil vb. gibi durumlar1 gézlemlemeye ¢alisiyoruz. Cocugu okula adapte etmeye

calistyoruz.
Okul miidiirii Hiiseyin, kiz arkadaslarini taciz eden 6grencilere okul degistirme cezasi verdiklerini sdylemistir:

Okul degistirme cezasmi biz verdik. Tlge onayladiktan sonra yiiriirliige giriyor. ... Ogrencileri baska okullara

gonderdik bu karar sonucunda.

Psikolojik danisman Ayse, okul yonetiminin taciz eden bireylere karsi sinif degistirme yaptirimini uyguladigini

belirtmistir:

Siddet asla yok. Sinirlenir de erkege bir tane yapistirir derler ya. Maksimum sinifi degistiriliyordu. Sonugta

higbir sey degismiyordu.

Orthbas Etme
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Katilimcilar taciz olaylarmin birgogunun kapatildigina sahit olmuslardir. Cinsel taciz olaylarmin kapatilmasina
gerekce olarak, okul idarecilerinin ve Ogretmenlerin toplumsal baskidan korkmasi veya ailenin olayr kabul
etmemesi gibi sebepler ileri siiriilmiistiir. Psikolojik danisman Melek, “... genel egilim kurumumuzun adi

lekelenmesin, iistiinii kapatalim seklindeydi.” dedi. Rehber 6gretmen Ahmet’se su anisini anlatti:

Okul idaresi bu olay1 savciliga vermek istemedi. ... Burasi kirsal bir alan, bu tarz olaylara sicak bakilmaz
dediler. Daha sonra idarenin istegi lizerine aileyle goriistiik. Aile bdyle bir sey olmaz, olamaz diyerek tepki
gosterdi. ... daha sonra ¢ocugu okuldan nakil alarak baska bir okula kayit yaptirdilar. Biz de bu olay1
kapatmak zorunda kaldik.

Psikolojik danigman Ayse ise taciz olaylarinin okul idaresi tarafindan kapatildigimi su sekilde ifade etmistir:

Hizmetli kiz 6grenciyi alip spor salonuna gotiirmiis. ... Olay ortbas edildi. “Yazdigin biitiin dilekgeleri

sakla” dediler. Ama ben basima bir sey gelmesin diye tutanaklarimi tuttum.
Psikolojik danigman Yilmaz, cinsel taciz vakalarmin nasil kapatildigina iliskin bir anisin anlatti:

Mesela daha 6nceki yillarda giineyde bir ilimizde bir galisma yapildi. Aile i¢i intihar vakalar1 artmisti.

Sonucun cinsel istismara bagli oldugu ortaya ¢ikmaya basladig1 zaman arastirma yarida kesildi.

Okul midiri Hakan, &grencisini taciz eden Ogretmenin gorevine devam etmesini dogal karsilamustir:
“Ogretmenlige devam etti. Idarecilige alindi. Ciinkii olay sey bir olay, dokunmayla alakali.” Psikolojik danisman

Ayse, ayn1 okulda oglan 6grencilerin kiz 6grencileri taciz ettigi olay1 da su sozlerle anlatmistir:

Onlara da miidiir yardimcisi ok sert tepki gosterdi. Tutanak falan yok. Basit vaka oldugu i¢in kapatiliyordu.

Tabii is biiyiikse savciliga sevk ediliyor. Onun diginda taciz vakalar1 hep ortbas edilir.

Okul miidiirii Burak, taciz olaylari ile ilgili izlenen politikay su sekilde agiklamistir: ““... aslinda uygulanan yontem
hasir alt1 etmek. Olayin duyulmamasi amaciyla.” Miidiir olarak ¢alisan bir bagka katilime1, Gérkem de benzer

ifadede bulunmustur:

Simdi resmi prosediir ortaya ¢iktigi zaman olay kapaniyor. Aile korkuyor ben mimlenecegim. Cocuk

korkuyor beni dovecekler diye. Yapan tehditler savuruyor.

Okul miidiirii Yunus, taciz olaylarinin MEB tarafindan, bakanhigin imajina zarar verecegi kaygisiyla kapatilma

yoluna gidildigini sOylemistir:

MEB’in bize herhangi bir ¢alismasi gelmedi istismarla ilgili. Cinsel taciz demek, sadece MEB i¢in degil,
bir kurum i¢in negatif bir portredir. Bu nedenle varsa da yok denir. Gizlerler. Gizledigi i¢in yokmus gibi

gorilinliyor ama perdenin arkasinda daha ¢ok seyler oluyor.
Personele Yonelik Toplumsal Baski

Katilimcilar tizerlerindeki toplumsal baski nedeniyle cinsel taciz vakalarina gereken tepkiyi vermekte ve
hukuki siireci baslatmakta zorlandiklarmi ifade etmiglerdir. Katilimecilar, ilgili kurumlarm gerekli yasal, cezai ve
onlemsel tedbirleri almamalar1 nedeniyle okullarda yasanan vakalarda yalniz birakildiklar1 kanaatindeydiler. Hatta
bazi katilimcilar bu kaygilar nedeniyle yasal siireci baglatmaktan kagindiklarini soylediler. Psikolojik danigman

Ahmet, okul idarecilerinin, fail bireyin tepkisinden korktuklar1 igin yasal islem baglatmadiklarini sdyledi:
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Bu konuyla ilgili hem bilingsizlik var hem de bildiklerini uygulamak istemiyorlar. Yasal siiregten
korkuyorlar. Kendi baslarina bir sey gelmesinden korkuyorlar. Béyle bir sey yaptigmizda karsiniza bir
kisiyi almis oluyorsunuz. Bu kiside sizin diismaniniz olabiliyor. Bu kisi 6gretmen ya da idareciyi hedef

alabilir.
Miidiir Gorkem de toplumsal baski nedeniyle okul idaresinin bu olaylar1 kapattigini belirtti:

Simdi yagadigimiz bu bdlgede cinsel istismarlarla karsilasiyoruz. Tabii bunlar duyulmuyor. Neden mahalle

baskis1 oluyor. Iste aman duyulmasin yipraniriz deniyor.

Okul midiirii Gorkem, cinsel taciz vakalarinda toplumsal baski nedeniyle resmi prosediirii uygulamayacagini

belirtmistir:

Bayle bir sey olsa ben de resmiyete dokmem. Ciinkii benim bagim da sikintiya girebilir. Bu tiir seyleri yani
cinsel istismara ugrayan ¢ocuk hayir dyle bir sey yok diyebilir. Sen bunu ortaya ¢ikarttin deyip aile sana

cephe alabilir.

Gorkem sube miidiirii olarak ¢alistigi donemde, kendisini sahit oldugu cinsel taciz olaymni bildirmek iizere arayan
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ogretmenin yasadiklarini su sekilde anlatti, “... okulun birinden bayan 6gretmen arkadas saat 10:00 sularinda

telefon etti, agliyor. Diyor ki hocam burada mahalleli okulu bast1 beni dovecekler, beni kurtarm ...”

Okul midiric Hakan, okulun vizyonunun yipranacagi diisiincesiyle cinsel taciz vakalarini incelemekten

¢ekindigini soyledi:
Biz direkt olayin i¢ine kendimiz gidemiyoruz zaten. Bizim igin de tehlike olusturabiliyor. Onun i¢in direkt
uzmanlara yonlendiriyoruz. Bdyle bir seyin okulumuzda olmasi hem 6gretmenlerimiz hem de okulumuzun
imaj1 i¢in iyi olmaz.

Okul miidiirii Kazim, fail bireyin kendisine ve rehber 6gretmene siddet uygulayabileceginden korktugu icin

sorumluluk almaktan kag¢indigini anlatti:

Simdi kiz iivey babasindan taciz goriiyor geliyor rehber 6gretmene anlatiyor. ... Adam hapse giriyor ¢ikiyor
rehber 6gretmeni vurmaya kalkiyor. Bunlar bize diismemeli. Yani bunu nasil ki sigimmma evleri yapmis

direkt bunu nokta atis1 ilgili mercie bildirmesi gerekir. Okulu bu ise karigtirdigin zaman sikint1 oluyor.
Ailelerin Onemsemeyigi

Katilimeilar, ailelerin cinsel taciz vakalarini ciddiye alinmasi gereken bir durum olarak gérmediklerini, kendi
¢ocuklarmim tacizde bulunmus olabilecegine olasilik vermediklerini, cinsel tacizleri c¢ocuklar arasinda
yasanabilecek olagan sakalagmalar olarak nitelendirdiklerini, hatta bazen ailelerin yasanan olaylar1 6rtbas etmeye
calistiklarmi ifade etmislerdir. Psikolojik danisman Ahmet okulda gerceklesen taciz vakast ile ilgili ailenin verdigi

tepkiyi su sekilde anlatmistir:

Daha sonra idarenin istegi lizerine aileyle goriistiik. Aile boyle bir sey olmaz, olamaz diyerek tepki gosterdi.

Aile olay1 kabul etmedi. Aile daha sonra ¢ocugu okuldan nakil alarak baska bir okula kayit yaptirdi.

Psikolojik danisman Selim bir taciz olayinda ailenin taciz olayini ciddiye almadiklarini ifade etti: “Aileler bu

durumu olagan karsiladilar. Cocuk bunlar yaparlar boyle seyler dediler.”

Psikolojik danisman Selim, ailelerin tepkileri ile ilgili sunlar1 s6yliiyordu:
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Veli ilk basta inanmadi. Sadece bu olay i¢in degil genel biitiin olaylar i¢in de benim gocugum bdyle bir sey
yapmaz durumu oluyor ilk baglarda. Kiz gocuklari ikinci planda. Erkek ¢ocuklarmna 6zen gosteriyorlar.
Onlarm higbir yanhs yapmayacagni diistiniiyorlar. Suglu erkek ¢ocugu bile olsa sucu kiz ¢ocugunda

bulmaya ¢aligtyorlar. Hep erkek cocugu korunmaya galisiliyor.

Psikolojik danigman Ayse ise enseste maruz birakilan bir 6grencinin ailesinin olay:r ortbas etmeye ¢alistigin

belirtmistir:

Aileler olayt oOrtbas ediyorlar. Herhangi bir tedavi bile uygulanmiyor. Cocugu hastaneye bile
gotiirmiiyorlar. Erkektir yapar oluyor. Annesi birine sdylersen seni 6ldiiriiriim demis. Doguracaksin bunu
sonra verirsin birine kurtulursun demis. Kizin hamile oldugu ortaya ¢ikinca aile olay1 6rtbas etmeye calisti.
Adliyeye sevk edildi. Kiz artik hayir dedi. Abisi ceza aldi. Ogrenci sevgi evlerine yerlestirildi ailenin

yanindan alinip.
Yilmaz aile i¢i tacize maruz birakilan bir 6grencinin mahkeme siirecinde yasadiklarini su ifadelerle dile getirmistir:

Babasi gelmiyor ciinkii utaniyor. Annesi geliyor. Annesine muhtar diyor ki niye geldin buraya? Baski

yapiyor. Bunu niye her yere yayiyorsun diyor. Biz bunu hallederdik.

Okul miidiirii Gorkem, okulda 6grenciler arasinda gerceklesen cinsel taciz olay1 nedeniyle ailelerle goriisen

ogretmenin aileler tarafindan darp edildigini anlatti:

Erkek cocuklar birbirlerine tuvalette, annemle babam boyle yapiyor ben de sana yapayim. Ogretmen de
bunu goriiyor:’’Siz ne yapiyorsunuz?” deyip ailelerini ¢agiyor. Yanlisi kim kabul eder ki? Mahalle baskisi
diye bir sey var. “Benim ¢ocugum Oyle bir sey yapar mi1?” diye bir anlayis var. Mahalleli bunu [6gretmeni]

dovmeye kalkt1.
Psikolojik danisman Yilmaz ailelerin taciz olayina farkl farkli tepkiler gosterdigini belirtmistir:

Genel olarak aileler tepki gosterdiler. Mesela bir tanesinin ... kadin derneklerini harekete gegirip eylem de
yaptirdi. Mahkemenin 6niinde eylem de yapti. Ve dogru da yaptilar. Eksik yapildi hatta. Bu konudaki
toplumun duyarliligmi daha fazla kullanmak gerekir. Ama mesela bir aile, bir veli sunu soyledi, “servis

soforii bu tiir bir seyi yapmis olabilir ama bizim kizimiz da pek masum degil” Kendi ¢ocugu i¢in.

Caydirict Cezalarin Verilmeyisi

Katilimcilar, adalet sisteminin faillerin cezalandirilmasinda yetersiz kaldigini belirtmiglerdir. Faillerin kisa siire
icerisinde cezaevinden ¢ikmasi katilimcilar1 kaygilandiran bir durumdur. Psikolojik danisman Yilmaz, 6grencileri
taciz eden okulun servis soforiiniin cezalandirilmadigini, hatta mahkeme sirasinda ¢ocugun ailesinin failin

akrabalari tarafindan sozel saldirtya ugradigini belirtmistir:

Devlet bu isin bir tarafi olacak bir tarafi suclu olan sahis olacak ve mahkeme bu sekilde goriilecek. Ama
hi¢c Oyle olmadi. ... Sug¢lu ve magdurlart ayni koridordan mahkeme salonuna toplayip, suglunun
cevresindeki gengleri, iste salonlarda toplayip baski yapmalarma sebep olup, engel olmayip, arkasindan
zavalli cocuklarin psikolojik a¢idan da travma yasamalarina, tacizi tekrar yagamalarina sebep oluyor bizim

adalet sistemimiz. Koruyamiyor maalesef koruyamiyor. Sonugta sahsa verilen cezada ¢ok dyle abartil1 bir
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ceza degil. Her sey somut oldugu halde. Yanlis hatirlamiyorsam indirimlerle birlikte 2 yil ceza verildi.
Mahkeme bitinceye kadar zaten 6 ay sonrasinda kadar yattigi karsiliginda serbest birakildi. Bu tiir

konularda ceza yok. Mahkemede diizgiin oturdun iyi hal, su oldu iyi hal, bu oldu iyi hal.
Cinsel Tacizi Onlemeye Yonelik Oneriler

Katilimcilar taciz olaylarinin 6nlenmesi i¢in 6grencilerin, ailelerin, okul personelinin, 6gretmen ve idarecilerin

egitilmesi gerektigini diisinmektedir.

Okul midiirii Hakan, taciz vakalarini 6nlemenin yolunun 6grencileri bilinglendirmekten gegtigini ifade etti,
“Ozelliklede 4.smiftan 5.smiftan sonra ¢ocuklara hangi davranisin taciz oldugu anlatilmah.” Psikolojik danisman
Ahmet de cinsel tacizlerin dnlenmesi i¢in 6grencilerin bilinglendirilmesi gerektigini savunanlardandi, “Cocuklarm
bir kere kendilerini tanimalar1 gerekiyor. Cinsel tacizin ne oldugunu, bdyle bir sey yasadiklarinda neler

yapabileceklerini bilmeleri gerekiyor.”
Psikolojik danigsman Melek, dnce ailelerin cinsel taciz egitiminden gegirilmesi gerektigini savunmustur:

Iyi hazirlanmus bir veli egitimi programina ihtiyag var. ... Standart bir egitim olmasi lazim. Ciddi anlamda
psikiyatrlarmm, cocuk gelisim uzmanlarmimn, yetiskin egitimcilerinin bir arada bulundugu, veli ve ¢ocuk
ayaginin iyi kuruldugu, ama her okulda standardize edilmis, yerel farkliliklar dikkate almmarak bir program

hazirlanmalidir.

Psikolojik danisman Selim, taciz olaylarinin énlenmesinde aile egitiminin énemli oldugunu vurgulamistir, “ilk
once ailenin bilingli olmas1 gerekiyor.” Okul miidiirii Hiiseyin, cinsel tacizlerin 6nlenmesinde rehberlik servisine
biiyiik gorev diistigiinii diistinmektedir, “rehberlik servisleri bu konuda donanimli olmali ve iyi c¢alismali

Cocuklarm goriistiikleri kisilere giivenmeleri lazim.”
Okul miidiirii Kazim, personel aliminda titiz davranilmasi gerektigine isaret etmistir:

Okullara gelisi giizel personel alinmamali. ... Belediyeden geciyor adam okula, sapik mi, sikintili ma,
egitimli mi bilinmeden okula génderiliyor. Bunlar okullarda ¢ok biiyiik tehlike yaratiyor. Bu kisiler hizmet
ici egitime alimmali. Gelisigiizel alman belediyeden, iste yetistirme yurdundan, oradan buradan alinan
kisilerin incelenerek, sicili sorgulanarak, hele de giintimiizde, en az lise mezunu olmasi, sicilin temiz olmasi
gibi konularimn iizerinde durulmali. Bir de tuvaletler okulun bazi béliimleri bu ise mahal vermeyecek sekle

getirilmeli. Art1, 6gretmen odalarinin bazilart mutlaka seffaf olmali.
Tartisma

Arastirmaya katilan idareci ve psikolojik danigmanlarin tamamu ilkokullarda 6grencilere yonelik cinsel taciz
davraniglarina sahit olduklarini, faillerin, 6grenciler, 6gretmenler ve okul personeli olabildigini ifade etmiglerdir.
Bu durum, 6grencilere yonelik cinsel tacizlerin okullarda yaygin bir sekilde gerceklestigini belirleyen ¢aligmalarin
sonuglartyla paralel sonuglar ortaya koymustur. Taciz davranisi ataerkil yapinin stirekliliginin saglanmasi ve
bireylerin ataerkil normlar1 igsellestirmesi i¢in kullanilir. Oglan g¢ocuklarm diger Ggrencileri taciz etmesi,
erkekliklerini kanitlamanm bir aracidir. Bu ayn1 zamanda kiz 6grencilere ataerkil normlarin &gretilmesi igin
kullanilan siirecin adidir. Bu nedenle taciz davranisi siirekli gerceklesen bir davranig bigimidir (AAUW, 2011;

Connell, 2005; Robinson, 2006).
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Ataerkil toplumlarda cinsellik konusulmasi hos kargilanmayan bir konudur. Bu nedenle cinsel taciz vakalar
gizlenir ya da gerekli siirecler isletilmeden kapatilir (Cinsel Egitim Tedavi ve Arastirma Dernegi, 2006). Okul
idarecileri ve psikolojik danismanlarin okullarda yasanan cinsel tacizlere yonelik deneyim ve uygulamalarinin
arastirildigi bu ¢alismada da katilimcilar cinsel taciz vakalarinin aileler ve okul personeli tarafindan kapatilma
egiliminin yaygin olduguna isaret etmislerdir. Bu yaklagim, toplumda egemen eril eylemlerin pekistirilmesi
yoluyla cinsiyet esitsizliklerinin ortadan kaldirilmasinin éniinde engel teskil eden, ataerkil yapinin korunmasi ve
stirdiiriilmesini saglayan unsurlardandir (Connell, 2005). Connell (2005) egitim ve hukuk sistemi de dahil olmak
iizere resmi kurumlarin da bu amagla iistlendikleri rolleri oldugunu soyler. Bu ¢alismada da bu roliin izleri dikkati
¢ekmistir. Taciz olaylarinin ¢ok azinin yargi siirecine taginmasi, yargiya taginan vakalarin ise caydirici cezalarla

neticelendirilmemesi katilimcilarin dikkatini ¢eken bir olgudur.

Robinson’un (2006) Avustralya’da gergeklestirdigi calismasinda oglan ¢ocuklarmn sergiledigi cinsel tacizlerin
hem fail 6grenciler hem de kimi egitimciler tarafindan ciddiye alinmayip saka olarak tanimlandigini tespit
edilmistir. Ayn1 sekilde, literatiirle uyumlu bir bagka bulgu da oglanlarin da cinsel tacize ugramalarinin nadir

goriilen bir durum olmayigidir (Chiodo, Wolfe, Crooks, Hughes ve Jaffe, 2009).

Hearn (2012) toplumsal cinsiyet rollerinin ve egemen eril ideolojinin varligmin kisilerin onay1 olmadan
stirdiiriilemeyecegini savunur. MEB (2016) tarafindan yapilan bir ¢alismada Tiirkiye’de anne ve babalarin ataerkil
sistemin séylem ve uygulamalarini onayladiklari saptanmistir. Bu galigmada da katilimcilar, ailelerin cinsel taciz
vakalarini ciddi bir durum olarak kabul etmediklerini, ¢cocuklarinin cinsel tacizde bulunmus olabilecegine ihtimal
vermediklerini ya da cinsel taciz davramislarim1 g¢ocuklar arasinda olabilecek sakalasmalar olarak
degerlendirdiklerini belirtmislerdir. Hatta bazi ailelerin taciz olaylarinda cinsel tacize maruz birakilan bireyi

suglama yoluna gidebildikleri ve olaylar1 6rtbas etme ¢abasina girdikleri katilimcilarca yaygin olarak gézlenmistir.

Katilimcilarin sdylemlerine gore, tacize maruz birakilan dgrencilerin saglik sorunlari yasadigi belirlenmistir.
Cinsel taciz konusunda yapilan birgok ¢alisma gore, tacize maruz birakilan bireylerin, taciz olaylarindan duygusal,
fiziksel ve psikolojik olarak olumsuz etkilendigini saptamistir (Gruber ve Fineran, 2007; Land, 2003; Murnen ve
Smolak, 2000; HRW, 2001). Cinsel tacize maruz birakilan 6grencilerin bazilarinin okulu biraktigini, intihar
etmeye ¢alistigini, korktugunu, gelecek kaygisi yasadigmi belirlenmistir. Katilimcilar, 6grencilerin cinsel taciz
davraniginin boyutlar1 hakkinda bilgi sahibi olmadiklarini, bu nedenle taciz sikayetinde bulunmadiklar ifade
etmislerdir. Bu durum, okullarda taciz konusunda 6grencilere yonelik yapilan calismalarin yeterli olmadigimi
gostermektedir. Diinyanin birgok {ilkesinde okullarda cinsel tacizleri onlemek adina c¢esitli programlar
yiriitiilmektedir. The Expect Respect School programi, Opening Our Eyes, Auntie Stella, Girls’ Education
Movement programlari bu ¢alismalardan bazilaridir (Mlamleli ve dig., 2001; NRCDV, 2002). Bu programlarda
genel olarak, okullarda, cinsiyet esitligi saglama, siddet ve taciz iligkisini aciklama, taciz davranigiyla bag etme,
taciz davranisiyla karsilasildiginda kimden, nasil yardim alinmasi gerektigi konulari {izerine yogunlagilmaktadir.
Katilimcilarin cinsel tacizleri 6nlemeye yonelik cesitli ¢aligmalar yaptiklarini belirlenmistir. Fakat yapilan
caligmalar ylizeysel, taciz sorunun nedenlerini kavrayamayan, dolayisiyla ¢éziime yonelik olmayan faaliyetlerdir
(Fineran ve Grube, 2007). Katilimcilarin 6grencilerin sagligini bozan bu davranislar konusunda farkindaligina
ragmen, okul idarecileri ve psikolojik danigmanlar, cinsel taciz vakalari ile miicadele girisimlerinin toplumsal

baskilar ve kendi giivenliklerine yonelik endiseleri nedeniyle ketlendigini ifade etmislerdir.
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Arastirmalar 6gretmenlerin cinsel taciz konusunda yeterli bilgiye ve farkindaliga sahip olmadiklarini
gostermektedir (Keddie, 2009; Robinson, 2006). Bu ¢alismada da ayni soruna vurgulama yapilmistir. Ogretmen
adaylarma {tniversitelerde toplumsal cinsiyet dersi verilerek konuya iliskin farkindaliklart ve duyarliliklart
artirilmalidir. Katilimeilar MEB’in okullarda cinsel taciz konusunda ciddi ve kapsayici bir ¢aligma yiiriitmedigini
belirtmislerdir. Bu konuda egitim alan bazi katilimeilar, kendileri goniillii olarak rehberlik arastirma merkezleri ve

Anne Cocuk Egitim Vakfi gibi kurumlara basvurarak egitim almislardir.

Okullar 6grencilerin kendilerini giivende hissettikleri kurumlar olmalidir. Taciz olaylarmin okullarda yaygin
sekilde goriilmesi, okullarin 6nleyici ve koruyucu islevini yerine getiremedigini gostermektedir. Okullarda cinsel
taciz davranislarmin &nlenmesinde okul idarecilerinin, psikolojik danismanlar ve 6gretmenlerin, taciz olayina
bakis agis1, miidahale etme becerisi ve bu olaylar1 6nleme adina yiiriittiikleri faaliyetler dnemlidir. MEB’in okullara
bu konuda yeterince yardimci ve yonlendirici olmadigi gériilmektedir. Oysa MEB’in okullarda gergeklesen taciz
olaylarina yonelik daha seffaf bir politika izlemesi, tespit edilen vakalarmn arastirilmasmi saglayip nedenleri ve
¢ozlimleri iizerine galigmalar gergeklestirmesi 6nem ve aciliyet arz etmektedir. MEB, okullarin cinsel tacize

yonelik resmi bir politika olusturmasina rehberlik etmeli ve standart bir eylem siireci olusturmalidir.

Okullarda gerceklesen taciz olaylarinin kiiresel bir sorun oldugu goriilmektedir. Diinyanin birgok iilkesinde
okulda tacizi 6nlemek adina programlar, projeler iiretilmektedir. Amerika Birlesik Devletleri’nde 1950 yilindan
itibaren, tacizleri 6nlemek i¢in yogun ¢aba gosterilmektedir. Buna ragmen tacizleri dnleme konusunda basar1 orani
diisiiktiir. Bu durum, taciz sorunun ne derece énemli ve koklii bir problem oldugunu gostermektedir. Tacizleri
onlemek i¢in yapilan projelerin basar1 oranin diisiik olmasmin nedenleri arasinda, taciz olaylarina sebep olan
faktorlerin basit sebeplere baglanarak aciklanmasi yer almaktadir. Taciz olaylarmin arkasinda, kaliplasmis,
degisimi siire alan nedenler bulunmaktadir. Daha agik olmak gerekirse toplumun kadina ve erkege bakis acisi, yani
cinsiyetci yaklasim bulunmaktadir. ilkokullarda 6grencilere yonelik gerceklesen cinsel tacizleri dénlemek adma
iiretilen projeler toplumun bakis acisini degistirmeyi amacglayan projeler olmalidir. Tacizlerin dnlenmesinden
gecen yol, toplumsal hayatin her alaninda cinsiyet devrimi yaparak, kadin ve erkek kelimelerinin su an sahip
oldugu anlamlar1 degistirmekten gegmektedir. Toplumsal hayatin tamamini hedef alacak galigmalar; ancak
hiikiimet, Milli Egitim Bakanhg, sivil toplum 6rgiitleri, medya ve YOK gibi kurumlarin isbirligi i¢inde calismasi

ile gerceklesebilir.

Okul idarecileri, cinsel tacizleri, okulun giindemine almali, cinsel tacizlere yonelik politika olusturmalidir.
Cinsel taciz olaylarinin iistiine cesur bir sekilde gitmeli, olayin tiim detaylari ile incelenebilmesi igin gereken tiim
cabay1 gostermelidir. Okulun cinsel taciz politikas1 yazili hale getirip, 6grencilere, aileler ve okul personeline

ulagtirmalidir.

Taciz eden 6grencinin okulunun degistirilmesi ya da okuldan uzaklagtirilmast ¢oziim degildir. Ciinkii bu
davranis, bireyin etiketlenmesine ve bireyin toplumsal hayattan dislanmasina neden olacaktir. Taciz eden

ogrencilerin okuldan uzaklastirilmasi yerine, bu bireyin rehberlik servisi ile terapi caligmalarina devam etmelidir.
Arastirmacilara Oneriler

Toplumsal hayatin her alaninda gergeklesen cinsel tacizler ciddi problemlerdir ve incelenmesi gereken bir¢ok
boyutu vardir. Ayrica cinsel taciz konusu toplumsal dnyargilar ve baskilar nedeniyle ¢alismasi zor bir konudur.

Bu nedenle okullarda gocuklara yonelik gergeklestirilen cinsel tacizlerin daha detayli incelenebilmesi i¢in devletin,
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konuyla ilgili bakanliklari ile sivil toplum orgiitleri birlikte ¢alisarak, daha kapsamli bir ¢aligma yiiriitmesi, sorunun

tiim boyutlart ile ele alinarak ¢dziim yollari iiretilmesi 6nem arz etmektedir.

Bu arastirma, sadece Karadeniz Bolgesi’ndeki bir sehirdeki ilkokullarda gorev yapan ve ¢alismaya katilmaya
goniillii olan okul idarecileri ve psikolojik danismanlar ile gergeklestirilmistir. Bu nedenle okullarda 6grencilere
yonelik gergeklesen cinsel tacizlerin ayrintili incelenebilmesi ve bu sorunlara daha saglikli ¢6ziim Onerileri
getirilmesi amaciyla, ilkemizin tiim bolgelerini kapsayacak sekilde, farkli okul tiirlerinin, &gretmenlerin,

ogrencilerin ve ailelerin dahil edildigi nicel bir aragtirma gergeklestirilebilir.
Arastirmanin Simirhliklarn

Bu arastirma, 2015-2016 egitim 6gretim déneminde, Karadeniz Bolgesi’nde bir sehirde gérev yapmakta olan
10 okul ilkokul midiirii ve 10 psikolojik danmigman ile smirhdir. Nitel galigmalar, arastirma siirecinin detayli
aciklandig ve bulgularin gercekleri dogru aktardigi dl¢iide gecerli ve giivenilirdir. Bu nedenle nitel arastirmalarda
gecerlik arastirmacinin objektifligine bagli olarak sekillenir. Arastirmacmin elde edilen sonuglari &znel
degerlendirme olasiligmm bulunmasi gegerligi olumsuz etkiler. Bu agidan degerlendirildiginde subjektif
degerlendirilmelere yer verilebilmesi, sonuglarin giivenirliginin uygun oldugunun varsayilmasi, islemlere iliskin
onyargilarla bas etmede aragtirmactya giivenilmesi, verilerin analizinde bireylerin sahip olduklar1 ényargilarin yer

almasi nedeniyle nitel arastirmalar bazi sinirliliklara sahiptir (Yildirim ve Simsek, 2008).
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Bu arastirmanin amaci mitkemmeliyetgiligin, baglanma stillerinin, evlilik stiresinin ve es tikenmisliginin is tikenmisligini kadin
ve erkeklerde ne derece yordadigini saptamaktir. Calisma, yaslari 21 ile 58 arasinda degisen en az 1 en fazla 33 yildir ¢alisma
hayatinda olan 124 evli giftle yurutilmuastar. Ciftlerin evli olduklari stire 1 ile 35 yil arasinda degismektedir.
Mikemmeliyetgiligin, baglanma stillerinin, evlilik stresinin ve es tiikenmisliginin is tikenmisligini ne derece yordadigini
belirleme amaciyla ¢oklu regresyon analizi kullanilmistir. Yapilan regresyon analizi sonucunda erkeklerde is tilkenmisligini es
tiikenmisligi, evlilik suiresi, baglanma bicimlerinden kayitsiz baglanma, miikemmeliyetgilik cesitlerinden de geliski ve yiiksek
standart degiskenlerinin anlamli olarak yordadigi géralmustur (R =.778, R 2= .606, F (11, 37) =5.169, p < .001). Evli kadinlarda
is tlkenmisligini es tiikenmigligi, mukemmeliyetciligin alt boyutlarindan yiiksek standartlar ve kayitsiz baglanma
degiskenlerinin anlamli bicimde yordadig1 saptanmistir (R =.741, R2=.549, F (11, 30) = 3.325, p < .001). Sonuglar evli kadin ve
erkeklerin is tikenmisliklerinde farkl degiskenlerin etkili oldugunu géstermektedir.

Anahtar Sézciikler: is Tukenmisligi ¢ Es Tiikenmisligi ® Baglanma Stilleri ® Miikemmeliyetcilik

Abstract

The aim of the present study is to investigate the contribution of perfectionism, couple burnout, attachment styles, and
period of marriage on the prediction of job burnout. As a descriptive one, this study has been conducted with 124 married
couple, aged between 21 and 58 years, and their working period ranged between 1 and 33 years. The period of their marriage
ranged from 1 to 35 years. Multiple regression analysis, revealed that the job burnout scores of married men were predicted
by couple burnout, period of marriage, dismissing attachment, discrepancy, and high standarts scores (R =.778, R?=.606, F
(11, 37) =5.169, p < .001). Job burnout scores of married women were predicted by couple burnout, dismissing attachment
and high standarts (R = .741, R2=.549, F (11, 30) = 3.325, p < .001). The results indicate that different variables effects job
burnout for married men and women.
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Extended Abstract

Job burnout emerged as an important concept, and it captures something very critical about people’s experience
with work. Burn out is a state of physical and mental exhaustion, depersonalization, demoralization, loss of
motivation, and a decreased sense of personal accomplishment. Freudenberger (1974) used the term to describe
the gradual emotional depletion, loss of motivation, and reduced commitment. According to Maslach and Leiter
(1997) burnout is a syndrome of emotional exhaustion, depersonalization, and reduced personal accomplishment
that can occur among individuals who work with people in some capacity.

It can affect not only individuals but also organizations, societies such as the wide population (Jenaro, Flores,
& Avrias, 2007; Maslach & Leiter, 1997; Pines, 1993; Schaufeli & Enzmann, 1998). Left untreated, burnout can
lead to poor quality of life for the individual and poor quality of work. According to existential psychoanalytic
perspective, the dynamics in career choice and partner choice are similar. Individual’s past and family history are
the unconscious determinants of any career choice. People choose an occupation that allows them to repeat their
childhood experiences, fulfills their unmet needs in their childhood, and carries out occupational dreams and
anticipations conveyed to them by family heritage (Pines & Yanai, 2000). Since career decision involves such
important issues, people enter it with high expectations, ego involvement and passion. People carry the hope of
resolving unresolved childhood needs, and this hope causes them to focus on their work with passion. Success
helps to resolve childhood wounds. However, if people fail that means if the work becomes a repetition of
childhood trauma, the result is burn out. However, if the work becomes a repetition of childhood trauma, the result
is burn out. Due to these reasons trying to heal childhood wounds especially effective (Pines, 1996; Pines &
Nunes, 2003).

According to Pines (1993;1996), individuals who have job burnout and burnout in their relationship with their
partners, are more idealistic and have high level of motivation. One of the individual variable that are associated
withthese features, is perfectionism. Perfectionists are demanding, self critical and they may feel that they are
under heavy pressure to succeed because they feel that both they and others are obliged to live up to high standards.
Therefore, it it has been suggested that perfectionism is related to high levels of stress and burnout (Hewitt ve
Flett, 2002).

In this study, it was examined the predictors of job burnout according to the gender of married couples. The
aim of the present study is to investigate the contribution of perfectionism, couple burnout, attachment styles and
period of marriage on the prediction of job burnout. The results of this research expected to fill an important gap
in understanding the impact of gender on the job burnout.

Method

This study has been conducted with 124 married couple, aged between 21 and 58 years and their working
period ranged between 1 and 33 years. The period of their marriage ranged from 1 to 35 years. In the analysis of
data, linear multiple regression analysis was employed and significance level was set as 0.05 for analyses.

Griffin and Bartholomew’s (1994) Relationship Questionnaire was adapted to Turkish by Stimer and Giingor
(1999). Slaney and Ashby’s (1999) APS Perfectionism Scale that measures adults’ perfectionist personality traits
and examines the roles of positive perfectionism and negative perfectionism, was adapted to Turkish by Sapmaz
(2006). The Burnout Measure (Pines & Aronson, 1988) that was adapted to Turkish by Capri (2008), includes 21

items and evaluated on 5-point frequnecy scales, assessing the level of an individual’s physical, emotional, and
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mental exhaustion. Couple Burnout Measure (Pines,1996) that includes 21 item, was adapted to Turkish by Capri
(2008), and personal information form were used, which asked participants about their age, gender, and duration
of marriage.

Results

Regression analysis revealed that job burnout scores of married men were predicted by couple burnout, period
of marriage, dismissing attachment, discrepancy and high standarts scores (R=.778, R?=.606, F(11,37)=5.169,
p<.001). This means that when couple burn out increase the job burnout also increase. The same relationship was
observed between the high standards scores and the job burnout scores. When the period of marriage and
dismissing attachment levels of married men increase, the job burn out levels are tend to decrease. The results of
the multiple regression analysis showed that order, dissatisfaction, fearful attachment, preoccupied attachment,
and secure attachment variables did not significantly predict the job burnout scores of married men.

The job burnout scores of married women were predicted by couple burnout, dismissing attachment and high
standarts (R =.741, R?=.549, F (11, 30) = 3.325, p < .001). The results indicate that when couple burn out scores
of married women increases the job burn out tend to increase. Another important finding of the study is when
dismissing attachment scores of married women has increased the job burnout scores increased too. Contrary to
men, when the high standards levels of married women increased the burnout levels tend to decrease. The Multiple
regression analysis showed that period of marriage, order, dissatisfaction, fearful attachment, obsessive
attachment, and secure attachment was insignificant in predicting job burnout of married women.

Discussion

The results indicate that different variables effects job burnout for married men and women. Individuals are
experiencing different stresses within the same marriage that leads to burnout. At the same time the perceived
perception of reality and expectations may vary. This study produced results which corroborate the findings of a
great deal of the previous work in this field (Greenglass, 1991; Pines, 1987; Pines, Neal, Hammer, & Icekson,
2011).

In married men like in married woman, couple burnout is the significant predictors of job burnout (Pines,
1989). When assessing the score of couple burnout for men and women, the couple burnout scores are higher in
married women than men like this study (Pines, 1989; Pines, Neal, Hammer & Icekson, 2011). This can be explain
by people giving more importance to their professional lives compared to marriage.

Individuals experiencing stress leads to burnout at different measures in the same marriage. At the same time the
perception of reality and expectations may vary (Pines, 1987; Pines ve Kaspi-Baruch, 2008). An example of this
situation is that the duration of marriage for men was found to be a significant predictor in our study. These findings
are consistent with studies that show there is a negative correlation between job burnout and marriage (Brotheridge
ve Lee, 2005; Cleary ve Mechanic, 1983; Dytell, Pardine ve Napoli, 1985; Greenglass ve Burke, 1988;
Tevriiz,1996; Nelson, Maculan, Roberts & Ohlund 2001; York, 1982). Several suggestions can be made based on
the results of the study. In career counseling and couple counseling, it is very important to study emotional factors
in both genders. Business life affects the entire life of the individuals, and also relationships with partners are more
effective on the job burnout. Emotions are a big part of the problems related to career (Krumboltz, 1993), and the
relationship with the spouse has quite a big impact people’s lives. Therefore, to look at career burnout with feelings

about the spouses of individuals in career counseling has a big role to provide effective assistance process.
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Giris

Tiikenmislik herkesin zaman zaman hissettigi derin bir duygudur. Ancak ne zamanki bu duygu biitiin
yasamimizi ele gegirmeye baslar o zaman iizerinde durulmasi gereken ciddi bir konuya doner. Tiikenmislik
mesleki bir tehlike olarak nitelendirilerek ilk olarak Freudenberger (1974) tarafindan tanimlanmistir. Genel
anlamda; diigiik basar1 gosterme, duyarsizlasma ve ise olan ilginin azalmasi anlamina gelmektedir ve iizerine
1970’1lerden beri pekcok arastirma yapilmistir. Hala tartismasiz kariyer psikolojik danismanligi alaninda en sik
calisilan konulardan biridir. Tiikenmislik herhangi bir iste fiziksel ve zihinsel yorgunluk, duyarsizlasma,
motivasyon kaybi ve azalmis basari seklinde goriilebilmekte (Grant Campbell, 2007; Jenaro, Flores ve Arias, 2007)
ve sadece bireyleri degil ayn1 zamanda organizasyonlar, toplumlar gibi daha genis kesimleri de etkileyebilmektedir
(Maslach ve Leiter, 1997; Schaufeli ve Enzmann, 1998; Schaufeli, Maslach ve Marek, 1993).

Birgok yaklagim tiikenmisligi kendi kavramsal yapilar1 dogrultusunda agiklamaya ¢alismiglardir. Bunlardan
biri de ozellikle bu alanda bir¢ok ¢alismast olan Pines’in psikanalitik varolugsal perspektifidir (Pines, 2000).
Pines’in psikanalitik varolugeu perspektifinden bakildiginda kariyer se¢imi ve es segiminde rol oynayan nedenler
benzerdir. Bu nedenlerin arasinda dzellikle bilingdisinda yer alan erken ¢ocukluk ¢agi problemlerinin ¢oziilmeye
calistlmasi etkilidir. Insanlar cocukluk yillarinda doyuramadiklari bazi ihtiyaglarmi gidermek yani cocukluk
doneminde karsilanmasma ihtiyag duydugu fakat karsilanmayan ihtiyaglarini karsilayabilmek ve c¢ocukluk
yagantilarina varolussal bir anlam kazandirabilme imkanini elde edebilmek i¢in bir meslek ve bir es segmektedirler
(Pines, 1996; Pines, 2000; Pines ve Yanai, 2000; 2001). Basar1 ¢cocukluk yaralarini iyilestirmeye yardim eder. Bu
sekilde birey ask ve is seciminde hayatin anlamini aramaktadir. Fakat birey ihtiyaglar1 karsilanamadiginda veya
basarisiz oldugunu hissettiginde ¢ocukluk travmalarini tekrar yasar ve sonug olarak is yasaminda veya esiyle olan
iliskisinde tiikkenmislik yasar (Pines, 1996; Pines ve Nunes, 2003).

Pines’a gore (1993;1996) is yasaminda ve esiyle olan iliskisinde tilkenmislik yasayan bireyler daha ¢ok idealist
ve yiiksek diizeyde giidiilenmeye sahip kisilerdir. Bu 6zelliklerle baglantili olan kisisel degiskenlerden biri de
miikemmeliyetciliktir. Mikkemmeliyetci bireyler talepkar, kendilerini elestiren, yiiksek basari i¢in calisan ve
stirekli bi¢imde performanslarindan memnun olmayan bireylerdir (Flett ve Hewitt, 2002). Miikemmeliyetcilik
boyutlarindan biri olan uyumlu milkemmeliyetgilikte ise durum farklilik gostermektedir. Mitkemmeliyetgiligin
olumlu yoniinii isaret eden uyumlu mitkemmeliyetgilikte bireyler kisisel sinirhiliklarini kabullenme ve duruma gore
beklentilerini degistirip esnetebilmektedirler (Frost, Heimberg, Holt, Mattia, ve Neubauer, 1993). Bireyler yiiksek
amaglar ve kisisel standartlar koyar fakat bu standartlar1 ve performansi arasinda tutarsizlik algilamaz. Buna karsin
uyumsuz milkemmeliyetcilikte yiiksek standartlara algilanan bir tutarsizlik durumu eslik etmektedir. Bireyin
belirledigi standartlar1 ve sergiledigi performansi arasinda anlamli farkliliklar bulunur (Slaney, Rice, Mobley,
Trippi ve Ashby, 2001). Kisi her zaman daha iyisini yapmasi gerektigine inanir. Mitkkemmeliyetgiligin ¢alisanlarin
titkenmiglik yagsamalarinda etkili olan 6nemli bir igsel degisken oldugu ileri siiriilmektedir (Philp, Egan ve Kane,
2012).

Literatiir incelendiginde mitkemmeliyetciligin yaninda baglanmanin da tiikenmislikle yakindan iligkili oldugu
goriilmektedir. Bowlby’nin baglanma kuraminin temellerine bakildiginda ¢ocuklukta giivenli baglanma igin igsel
kaynaklar insa edilmeye baslanir ve stresli deneyimlerin iistesinden yapict bigimde bu sekilde gelinebilir
(Mikulincer ve Florian, 1998; Pines, 2004). Giivenli olmayan baglanmada ise birey kaginan ya da kaygili baglanma

tarz1 sergileyebilir ve giivenli olmayan baglanma hem tiikenmislie hem de yapici olmayan basa g¢ikma
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yontemlerine sebep olabilir (Pines, 2004). Pines (2004) tarafindan yapilan bir ¢aligmada giivenli baglanma tarzi
ile tiikenmislik arasinda negatif yonde anlamli iliski oldugu bildirilmektedir. Giivenli baglanmaya sahip bireyler
is yerinde daha ¢ok doyum almaktadirlar ve kendilerini yeterli hissetmektedirler. Kaygili/kaginan baglanmaya
sahip bireyler ise ¢alisma arkadaglar tarafindan reddedilme kaygisi yasamaktadirlar ve is yerlerinde onaylanma
endisesi tasirlar. Kagman baglanma tarzina sahip bireyler ise yalniz ¢aligmayi tercih etmektedirler ve islerini
sosyallesmekten kaginmanin bir yolu olarak kullanirlar (Hazan & Shaver, 1990)

Bernard’a gore (1982) her evliligin iginde iki evlilik gizlidir ¢iinkii evlilikle ilgili kisisel deneyimler ve evliligin
sonuglart esler icin birbirinden farkli olabilir. Bu farklilikta psikanalitik varoluscu yaklasim cergevesinden
bakildiginda taraflarin ¢ocukluk travmalarinin ve doyurulmamis gocukluk ihtiyaglarinin farklilik géstermesi etkili
olabilmektedir. Bireylerin yasantilarina varolugsal anlam kazandirmalari noktasinda es ve is segimleri
sekillenmektedir (Pines, 1996; 2000). Kafry ve Pines (1980)’m meslek yasamlarinda stres durumlariyla karsi
karsiya olan, fakat esleri tarafindan desteklendigini hisseden insanlarin, is yasamlarindaki stres durumlariyla basa
cikabildiklerini, aksi durumda ise bu streslerin dayanilmaz oldugunu ifade etmislerdir. Diger taraftan, eger insanlar
kotii bir iliski yastyor ve bu iligki yogun stres igeriyorsa, bu durum insanlarin meslek yagamlar1 lizerinde oldukca
olumsuz bir etkiye neden olmaktadir (Kafry ve Pines, 1980). Bireylerin meslek yasamlarinda veya iliskilerinde
doyurulmamis ¢ocukluk ihtiyaglarim karsilamaya c¢alisirken bu ihtiyaglarmm meslek secimlerinde veya es
secimlerinde yeterince doyurulmamasi tiikenmislikle sonuglanabilmektedir. Yasanan tiikkenmisligin is veya iligki
alanlarindan birinde olmasi halinde bu durumun bir diger alan1 etkileme durumu s6z konusu olabilmektedir (Pines,
1993; 1996; 2000; Pines & Nunes, 2003). Greenglass ve Burke (1988) kadin ve erkeklerin tikenmisliklerini farkl
degiskenlerin etkiledigini belirtmistir. Pines (1996) is tiikkenmisligi ile ilgili olarak cinsiyetler arasindaki farka
dikkati cekmis ve kadinlarin erkeklere oranla daha fazla is tiikkenmisligi yasadiklarini saptamistir. Bazi caligmalar
ise tam tersine erkeklerin daha fazla is tiikenmisligi yasadigini gostermektedir (Etzion ve Pines 1986; Lackritz,
2004; Pines, Neal, Hammer ve Icekson, 2011). Benbow ve Jolley (2002) ise is tiikenmisligi ac¢isindan cinsiyetler
arasinda anlamli fark olmadigmni rapor etmislerdir.

Tim bu sonuglardan hareketle miikemmeliyetciligin, baglanma tarzlarnin ve es tiikenmisliginin is
tikenmisligi ile iliskili oldugu séylenebilir. Bu degiskenlere ek olarak tiikkenmigligi kisinin bir iste calisma
stiresinin de etkiledigi ifade edilmektedir (Saglam Ar1 ve Cina Bal, 2008). Yapilan ¢alismalar gen¢ calisanlarin
meslegin ilk yillarinda beklentilerinin fazla olmasi nedeniyle daha ¢ok tiikkenmislik yasadigini géstermektedir
(Cordes ve Thomas,1993; Maslach, Schaufel, ve Leiter, 2001).

Bu ¢alismanin amaci, evli kadin ve erkeklerde miikemmeliyetciligin, baglanma stillerinin, evlilik siiresinin ve
es tiikenmisliginin is tiikkenmisligini ne derece yordadigini saptamaktir. Bu arastirma sonucunda beklenen ise kadin
ve erkeklerde is tiikkenmisliginin yordanmasindaki degiskenlerin farklilik gostermesidir. Literatiire gore toplumsal
cinsiyet kalip yargilari, kadin ve erkegin 6zellikle ¢alisma yasami, toplumsal yasam, evlilik ve aile yasamindaki
rollerinde belirgin farkliliklar gdstermektedir (Dokmen, 2004; Staggenborg, 1998).

Son olarak; birgok degiskenle iligkili olmasi ve bireylerin hayatini belirgin bi¢cimde etkiliyor olmasi nedeniyle
is tiikenmisligini etkileyen degiskenlerin ortaya c¢ikarilmasi 6nemli goriilmektedir. Bu nedenle bu ¢aligmada, evli
kadin ve erkeklerde is tiikenmisliginin yordayicilart olarak miikemmeliyetgilik, baglanma stilleri, evlilik siiresi,

bir iste ¢aligma siiresi ve es tlikenmisliginin etkisi sianacaktir.
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Yontem
Katihmcilar

Caligma, yaslar1 21 ile 58 arasinda degisen en az 1 en fazla 33 yildir ¢caligma hayatinda olan 124 evli bireyle
yiiriitiilmiistiir. Bireylerin evli olduklar1 siire 1 ile 35 yil arasinda degismektedir. Orneklemin olusturulmasinda
kolay ulagilabilirlik (convenient) yontemi kullanilmustir.

Veri Toplama Araglari
Iliski Olgekleri Anketi (IOA):

Griffin ve Bartholomew (1994) tarafindan gelistirilen, Siimer ve Gilingér (1999) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanan Iliski Olgekleri Anketi (I0A) 4 baglanma stilini (giivenli, kayitsiz, korkulu ve saplantil1) dlgmek
amaciyla kullanilmaktadir. Bireylere verilen maddelerin kendilerini ne derece iyi tanimladigin1 1-7 arasinda? (1=
beni hi¢ tanimlamiyor, 7= beni tamamen tanimliyor) belirtmeleri istenmektedir. Alt 6l¢eklerden hangisinde daha
yiiksek puan aldilarsa katilimcilar o baglanma tarzina gére degerlendirilmektedir. Olgegin Tiirk &rneklemi
tizerinde Stimer ve Giingdr (1999) tarafindan yapilan gecerlilik ve giivenilirlik caligmalarinda dort faktor
yapisindan olustugu ve test tekrar test giivenilirlik katsayilarinin .54 ile .61 arasinda degisen degerlere sahip oldugu
gorillmiistiir.

APS Miikemmeliyetcilik Olgegi:

Slaney ve Johnson (1992) tarafindan bireylerin miikemmeliyet¢i tutumlara sahip olup olmadiklarini
belirlemekle beraber miikkemmeliyet¢iligin uyumlu ve uyumsuz 6zelliklerini birbirinden ayirt etmek amaciyla
gelistirilmistir. Tiirkce’ye uyarlamasi ise Sapmaz (2006) tarafindan yapilmustir. Olgek dért faktorden (yiiksek
standartlar, diizen, tatminsizlik ve geliski) olusmaktadir. Yiiksek Standartlar ve diizen alt 6lgeklerinden alinan
puanlar uyumlu miikemmeliyetgiligi, tatminsizlik ve Celigki alt boyutlarindan alman puanlar ise uyumsuz
miikemmeliyetciligi belirtmektedir (Sapmaz, 2006). Olgegin, yiiksek standartlar alt boyutunda faktor yiiklerinin.
.33 ile.72; diizen alt boyutunda 76. ile .85; tatminsizlik alt boyutunda 40. ile .83 ve ¢eliski alt boyutunda .47 ile .74
arasinda degistigi goriilmektedir. Ayrica, yliksek standartlar alt boyutunda madde toplam korelasyonlarin .33 ile
.57; diizen alt boyutunda .62 ile .71; tatminsizlik alt boyutunda .42 ile .65 ve geliski alt boyutunda ise .36 ile .55
arasinda degistigi goriilmiistiir. Olumlu milkemmeliyetcilik (Standartlar ve Diizen birlestirilmis alt Slgekleri) igin
genel giivenirlik katsayisi () .79; olumsuz mitkemmeliyetgilik (Tatminsizlik ve Celiski birlestirilmis alt l¢ekleri)
icin (at) .82 olarak bulunmustur. Her bir alt boyut i¢in bulunan (o) degerleri ise; Standartlar i¢in .72, Diizen i¢in
.83, Tatminsizlik igin .81, Celiski i¢in .72 olarak saptanmustir. Test yarilama giivenirlik katsayisi ise olumlu
mitkemmeliyetcilik alt 6lgegi i¢in .74, olumsuz mitkemmeliyetcilik i¢inse .80 olarak hesaplanmistir. Alt Slgeklerde
ise gilivenirlik katsayilar1 .69 ile .79 arasinda degismektedir.

Tiikenmislik Olgegi (TO):

Kisilerin mesleki tilkenmislik diizeyini 6l¢mek iizere yedi dereceli bir 6l¢ek iizerinde goriismecilerin beyanina
dayali [self-report] olarak hazirlanmisg 21 maddeden olusan 6lgegin orijinali Pines ve Aronson (1988) tarafindan
gelistirilmistir. TO’nin giivenirlik ¢calismalar1 incelendiginde, i¢ tutarlik katsayis1 0.90, bir ve dért ay arayla
uygulanan test-tekrar test giivenirlik katsayisi ise sirastyla 0.88 ve 0.66 olarak rapor edilmistir. Farkli tilkelerde
farkli meslek dallarinda 5000 iizerinde kisi ile bu ¢calisma gerceklestirilmistir. Tilkenmislik 6l¢egi oldukca gegerli
ve giivenilir bir 6lgme araci olarak ifade edilmistir (Schaufeli ve Enzmann, 1998; Capri, 2008). Yapilan faktor

analizi sonucunda tek faktorlii bir yapiya sahip oldugu goriilmistiir. Puanlama bes asamali bir diizeyde
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hesaplanmaktadir. Tiikenmislik diizeyi dort kategoride (2 ve alt1 i¢in tilkenmislik yok, 3-4 puan tehlike sinyali, 4-
5 puan bir kriz durumu ve 5 iizeri puan ise yardim gerektiren bir durumu ifade etmektedir) degerlendirilmektedir
(Capri, 2008).

Es Tiikenmislik Olcegi (ETO):

Es Tiikenmislik Olgegi (ETO), Pines ve Aronson (1988) tarafindan gelistirilen Tiikenmislik Olgegi’nin (TO)
es iliskileri igin uyarlanmis halidir. Orijinali Pines (1996) tarafindan gelistirilen ETO cift olarak nitelendirilen tiim
iligki tiirlerinde yer alan kisilerin tiikenmislik diizeyini 6lgmek iizere yedi dereceli bir 0Olgek iizerinde
goriigmecilerin beyanma dayali (self-report) olarak hazirlanmis 21 maddeden olusan bir dlgme aracidir (Capri,
2008). Yapilan faktor analizi sonucunda tek faktorlii bir yapiya sahip oldugu goriilmiistiir. Puanlama bes asamali
bir diizeyde hesaplanmaktadir. Tiikenmiglik diizeyi dort kategoride degerlendirilmektedir (2 ve alti igin
tikenmiglik yok, 3-4 puan tehlike sinyali, 4-5 puan bir kriz durumu ve 5 {izeri puan ise yardim gerektiren bir
durumu ifade etmektedir). Test tekrar test yontemi ile Cronbach alfa .91 bulunmustur. i¢ tutarhilik katsayisi ise
.95 olarak hesaplanmistir (Capri, 2008).

Kisisel Bilgi Formu:

Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan ve katilimcilarin yas, cinsiyet, evlilik siiresi, iste ¢aligma siirelerine dair
bilgilerini igeren “Kisisel Bilgi Formu” katilimeilara uygulanmaigtir.
islem

Bu aragtirmada uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu yontemin kullanilmasinin sebebi bilgilerin hizlica
toplanabilmesi olanagin1 vermesidir (Berg, 2001). Ol¢me araglar1 arastirmaya goniillii olarak katilmay isteyen
katilimcilara kapali zarf i¢inde verilmistir. Bu sekilde katilimcilarin bilgilerinin gizli kalmasi saglanmistir.
Aragtirmada veri toplama aracglari ile elde edilen veriler, SPSS 21 paket programi ile analiz edilmistir. Veriler
analiz edilmeden 6nce eksik veriler ve hatali kodlamalar yoniinden degerlendirilmistir. Sonraki asamada regresyon
analizinin sayiltilarini incelemek icin degiskenlerin carpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir. Bu kapsamda
carpiklik ve basiklik katsayilarinin £1 sinirlari i¢inde oldugu goriilmiis ve bulgu normal dagilimim varligina kanit
olarak degerlendirilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Diger asamada ise ¢oklu degisme (multicollinearity) olup
olmadigmin belirlenmesi i¢in varyans sismesi (VIF) degerleri incelenmis 5°ten biiyilk VIF degerine
rastlanmamistir. Es tilkenmisligi, miikemmeliyetgilik ve iligki 6lgekleri degiskenlerinin is tiikenmisligini yordayip
yordamadig1 “Coklu Regresyon Analizi (Enter Metodu)” yontemi ile degerlendirilmistir. Biitiin degiskenler hem
kadinlar hem de erkekler i¢in analize dahil edilmistir. Arastirmada, anlam diizeyi .05 olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Bu béliimde arastirma bulgularina yer verilmistir. Oncelikle degiskenlerden elde edilen puanlara iliskin evli
kadm ve erkeklere gore betimleyici istatistikler incelenmis (Tablo 1), daha sonra ise evli kadin ve erkeklerde evlilik
stiresi, es tilkenmisligi, miikemmeliyetcilik ve iligki 6l¢ekleri degiskenlerinin is tiikenmisligini yordamadaki rolii

arastirilmastir.
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Tablo 1. Degiskenlerden elde edilen puanlara iliskin betimleyici istatistikler

n Minimum Maksimum X Ss
Kadmn 61 1 35 8.98 8.38
Evlilik Siiresi
Erkek 61 1 29 9.18 8.31
Kadmn 61 0 4.38 2.33 .96
__ Egstikenmisligi
Erkek 62 0 3.95 2.14 .99
Kadmn Korkulu 59 4 28 14.44 6.30
Erkek Baglanma 60 4 27 13.35 5.13
Kadmn 58 11 35 21.86 4.30
Kayitsiz
Erkek Baglanma 58 8 32 21.63 4.98
Kadin 60 3 21 9.80 4.19
Saplantili
Erkek Baglanma 62 3 21 9.94 3.93
Kadin .. . 52 11 35 22.03 4.91
Giivenli
Erkek Baglanma 58 8 32 21.19 6.21
61 0 47 34.33 9.76
Yiiksek
Kadin
__ Standartlar
Erkek 62 0 49 35.61 9.82
61 0 28 22.28 5.50
Kadin
_ Dizen
Erkek 62 0 28 21.21 5.71
61 0 42 21.38 8.27
Kadin
_ Celiski
Erkek 62 0 39 22.10 8.12
61 0 42 19.20 9.18
Kadin
_______ Tatminsizlik
Erkek 62 0 40 21.19 8.92

Evli Kadin ve Erkeklerde Is T iitkenmigliginin Yordanmasina Tliskin Bulgular

Evli kadin ve erkeklerin is tilkenmigliklerini yordamak icin yapilan ¢oklu regresyon analizi (enter metodu)
sonucunda evli erkeklerde is titkenmisligini es titkenmisligi, evlilik siiresi, kayitsiz baglanma, yiiksek standartlar
ve geliskili miikemmeliyetgilik anlamli bigimde yordarken; kadinlarda es tiikenmisligi, kayitsiz baglanma ve

yiiksek standartlar degiskenleri anlamli sekilde yordamaktadir.
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Degisken B Standart B T p ikili r Kismi r
Hata

Sabit 1.420 1.098 1.293 .204
Es Tikenmisligi .700 154 .624 4.542 *.000 .598 .469
Evlilik Siiresi -.070 .029 -.574 -2.444 *.019 -.373 -.252
Kayitsiz Baglanma  -.310 138 -.318 -2.239 *.031 -.345 -.231
Korkulu Baglanma -.071 125 -.077 -.571 572 -.093 -.059
Saplantilt -.209 133 -.196 -1.563 127 -.249 -.161
Baglanma
Giivenli Baglanma  -.038 122 -.040 -.311 757 -.051 -.032
Yiiksek Standartlar  .057 .019 489 3.035 *.004 446 313
Celigki .079 .025 .603 3.236 *.003 470 334
Diizen -.033 .029 -.169 -1.151 .257 -.186 -.119
Tatminsizlik -.030 .023 -.247 -1.302 .201 -.209 -134

R=.778, R?=.606, F(11, 37)= 5.169, p = .000

Tablo 2°de goriildiigi gibi evli erkeklerde is tiikenmisli§inin yordanmasma iligkin ¢oklu regresyon analizi

sonucunda es tiikenmisligi, evlilik siiresi, kayitsiz baglanma, yiiksek standartlar ve geliski degiskenleri anlamli

yordayicilar olarak bulunmustur. Bu degiskenler is tikenmisligi degiskenindeki toplam varyansin % 60 ’1m

aciklamistir. Is tiikenmisligi degiskeni ile es tilkenmisligi, yiiksek standartlar ve celiski puanlarmndaki ikili

korelasyonlar pozitif yonde ve anlamli olarak bulunmus; evlilik siiresi ve kayitsiz baglanma degiskenleri

arasindaki ikili korelasyonlar ise negatif yonde ve anlamli olarak saptanmmgtir (R = .778, R?= .606, F(11, 37) =

5.169, p < .05).

Coklu regresyon analizi sonucunda bir diizen, tatminsizlik, korkulu baglanma, saplantili baglanma ve giivenli

baglanma degiskenlerinin evli erkeklerin is tikenmisligini anlamli bicimde yordamadigi goriilmiistir.

Tablo 3. Evli kadinlarda is titkkenmisliginin yordanmasina iligkin regresyon analizi sonuglar1

Degisken B Standart B T p Ikili r Kismi r
Hata

Sabit 1993  1.025 1.945 .061
Es Tukenmisligi 272 129 .300 2.106 *.044 .359 .258
Kayitsiz Baglanma  .351 125 472 2.801 *.009 .455 .343
Korkulu Baglanma  -.239 128 -.297 -1.869 .071 -.323 -.229
Saplantilt .094 128 .098 732 470 132 .090
Baglanma
Giivenli Baglanma  -.039 117 -.055 -.337 .738 -.061 -.041
Yiiksek Standartlar  -.066 .021 -.699 -3.168 *.004 -.501 -.388
Diizen .046 .033 .269 1.388 175 .246 170
Tatminsizlik .021 .024 .206 .849 402 153 .104
Evlilik Siiresi -.024 .021 -.211 -1.155 .257 -.206 -.142
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R =.741, R?=.549, F (11, 30)= 3.325, p = .004

Tablo 3 ‘te goriildiigii gibi evli kadinlarda is tilkenmigliginin yordanmasina iliskin ¢oklu regresyon analizi
sonucunda es tiikenmisligi, kayitsiz baglanma ve yiiksek standartlar degiskenleri anlamli yordayicilar olarak
bulunmustur.

Degiskenler toplam varyansm % 55’ini agiklamistir. Is tilkenmisligi degiskeni ile es tilkenmisligi, ve kayitsiz
baglanma puanlarindaki ikili korelasyonlar pozitif yonde ve anlamli olarak bulunmus; yiiksek standartlar degiskeni
ise negatif yonde ve anlamh olarak saptanmistir (R =.741, R? = .549, F (11, 30) = 3.325, p <.05). Coklu regresyon
analizi sonucunda bir iste evlilik siiresinin, diizen, tatminsizlik, korkulu baglanma, saplantili baglanma ve giivenli
baglanma degiskenlerinin evli kadinlarin is tikenmisligini anlamli bigimde yordamadig1 goriilmiistiir.

Tartisma

Yapilan bu ¢alismada evli ¢iftlerin cinsiyetlerine gore is tilkenmisliklerini yordayan degiskenler incelenmistir.
Evli erkeklerin esleriyle aralarindaki iliskideki tiikenmiglik diizeyleri ve geliski ile yiiksek standartlar puanlari
arttikca is tikenmisliklerinin de arttig1 saptanmustir. Evli erkeklerin evlilik siireleri ve kayitsiz baglanma diizeyleri
arttikca isteki tiikkenmislik diizeylerinin diisme egiliminde oldugu goriilmektedir.

Evli kadnlarn is tiikkenmisligini yordayan degiskenlere bakildigimda ise es tiilkenmisligi ve kayitsiz baglanma
degiskenlerinin pozitif yordayicilar oldugu; uyumlu mikemmeliyetciligin alt boyutlarindan olan yiiksek
standartlar degiskeninin ise negatif bir yordayici oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar bize kadinlarda es
tikenmisligi ve kayitsiz baglanma arttikga is tiikenmisliginin de arttigmni; yiiksek standartlar arttikga is
tikenmisliginin buna bagli olarak diistigiinii gostermektedir. Goriildiigii gibi kadin ve erkeklerin is
tilkkenmisliginin yordayicilar1 biiyiik cogunlukla benzer olsa da zit yonlii iliskiler s6z konusudur.

Sonuglar bize daha onceki caligmalarla tutarli bicimde kadin ve erkeklerin is tiikenmisliklerini etkileyen
degiskenlerin birbirinden farkli oldugunu (Greenglass, 1991; Pines, 1987; Pines, Neal, Hammer, ve Icekson, 2011)
hatta ayn1 degiskenlerin erkeklerdeki etkisiyle kadinlardaki etkisinin farkli oldugunu gdstermektedir.Uyumlu
miikemmeliyet¢i bireyler genel olarak stres durumlarina daha olumlu tepki vermektedirler. Calismada da
kadinlarm uyumlu miikemmeliyetgiligin alt boyutlarindan yiiksek standartlarinin artik¢a is tiikenmisliklerinin
diismesi bu sekilde agiklanabilir. Ancak erkeklerde farkli bir durum s6z konusudur. Calismada erkeklerin uyumlu
miikemmeliyet¢iligin alt boyutlarindan yiiksek standartlarmimn artikga is tiikenmisliklerinin de arttig1 sonucuna
ulagilmistir. Bu durum ise erkeklerin yiiksek standartlari sonucu yaptiklart hatalarla daha fazla mesgul olma
egilimi, digerlerinden miikemmel olmasinin beklendigi yoniinde bir algiya sahip olmalar1 ve gercek performanslari
ile Kisisel standartlar1 arasindaki tutarsizlik nedeniyle is tiikkenmisligi yasamalariyla agiklanabilir. Erkekler
geleneksel olarak kiiciik yaglardan itibaren kendi kendilerine yetebilmeleri, sorunlarma digerlerinden yardim
istemeden ¢oziim bulabilmeleri ve duygularini kolayca ifade etmemeleri dogrultusunda yetistirilmeleri sebebiyle
(Zeybekoglu, 2010) yiiksek standartlara sahip olduklar1 bunun sonucunda is tiikenmisligi yasadiklari
diistintilmektedir.

Uyumsuz miikemmeliyet¢iligin alt boyutlarindan ¢eliski puanlarinin artmasiyla erkeklerde is tiikenmisliginin
de arttigmi saptadigimiz bu ¢alismada bu sonucun nedeni olarak erkeklerin basa ¢ikma tarzlarinin, kadinlara
kiyasla kaynaklarini yetersiz olarak algilamalarmm onlarda stres diizeyinin artmasina ve bununla beraber i

titkenmigligine yol ac¢tig1 diisiiniilmektedir (Tashman, Tenenbaum ve Eklund, 2010).
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Evli bireylerin is yasamlarinda ve esleriyle olan iliskilerinde miikemmeliyet¢i egilimlerinin yani sira baglanma
tarzlar1 da es secimleri ile birlikte is se¢imlerini de etkilemektedir (Pines, 2004; Pines, 2010; Pines ve Yanai, 2001;
Ronen ve Mikulincer, 2009). Calismada evli kadin ve erkeklerde kayitsiz baglanma anlamli tek yordayici olarak
goriilmektedir. Erkeklerde kayitsiz baglanmanin negatif; kadinlarda ise pozitif anlamli yordayici oldugu dikkati
¢ekmistir. Kayitsiz baglanmada, bireylerin benlik modelleri olumluyken baskalari modeli ise olumsuzdur. Yani
kayitsiz baglanma tarzina sahip kadmlarin benlik modelleri olumsuza yaklasip baskalari modelleri olumluya
yaklastikca islerine iligkin yasadiklari tiikenmiglik artmaktadir. Burada bireyin kendine yonelik algisi siiregte
onemli bir role sahip goriinmektedir. Kisinin bir seyi yapabilecegine olan inancinin azalmasi veya baskalarina
bagli olma egilimi artik¢a bireyin performansini olumsuz yonde etkilemektedir. Bunda toplumsal rollerin etkisinin
de yiiksek oldugu disiiniilmektedir. Baglanma tarzlar1 degerlendirildiginde kayitsiz baglanma bi¢imine sahip
kisiler, yakin iliskilerden kacinarak hayal kirikliklarina kars1 kendisini korur ve bagimsizligini ve incinemezligini
sirdiriir. Kaygili baglanmaya sahip bireylerde ise is performansi ile asirt ilgili olma durumu séz konusuyken
kagman baglanmaya sahip kisilerde is arkadaglariyla catisma yasama durumlari s6z konusu olabilmektedir (Hardy
ve Barkham, 1994). Ronen ve Mikulincer (2009) tarafindan yapilan ¢alismada da kaygili ve kaginan baglanmanin
is tiikenmigligi ile daha fazla iligkili oldugu saptanmistir. Sonug olarak kadin 6zerklik duygusuyla bagimsizlastik¢a
anne ve es olmanin verdigirolle de beraber bu 6zgiirlesme siireci sekteye ugramaktadir. Kadn is ylikiimliiliiklerini
yerine getirmenin yani sira tek basina es ve anne rollerinin sorumluluklarimi iistlenmesi ve ev icinde de ayr1 bir is
roliiniin olmasi kadinlarin daha da yipranmasma ve beraberinde daha fazla tiikkenmislik yasamalarina yol
acmaktadir. Yine bu toplumsal rol algilar ile beraber kadindan beklentiler artmakta ve beraberinde kadinin da
kendisine iligkin belirledigi hedefler yiikselmektedir. Erkeklerde ise kayitsiz baglanma diizeyi arttikca is
tilkenmislikleri azalmaktadir. Ciinkii erkekten beklenen giiclii bir durus sergilemesi, tek basina yetebilirliginin
olmasidir. Yapilan ¢aligmalar da erkeklerde bagimsizlik, gii¢, para, yaris daha 6n plandayken kadinlarda sosyal
onay, iligkinin daha 6n planda oldugunu gostermektedir (Karakitapoglu-Aygiin ve Sayim, 2007). Bartholomew’a
(1990) gore kayitsiz kisiler yakinlik duygusundan yoksun kalma pahasina 6zerklik duygusuna ve yiiksek 6zsaygiya
sahip olurlar. Bu da erkeklerin is tiikenmisliklerinin daha az olmasina neden olabilir.

Bireyler ayni evlilik icerisinde tiikkenmislige yol acan farkli stresleri deneyimlemektedirler. Ayni zamanda
algilanan gerceklik algisi ve beklentiler de farklilik gosterebilmektedir (Pines, 1987; Pines ve Kaspi-Baruch,
2008). Bu nedenle giftler arasinda yasanan tiikenmislik diizeyi de farklilik gostermektedir. Bu duruma bir 6rnek
de ¢alismada erkekler i¢in evlilik siiresinin de 6nemli bir yordayict oldugu saptanmis olmasidir. Bu bulgu evlilik
ve aile hayatindan alinan doyumun ve aile yapisinin olumlu olarak algilanmasi sonucu ortaya ¢ikan uyumun,
mesleki tiikenmiglikle negatif bir iligskiye sahip oldugunu gésteren calismalarla olduk¢a uyumlu goriinmektedir
(Brotheridge ve Lee, 2005; Cleary ve Mechanic, 1983; Dytell, Pardine ve Napoli, 1985; Greenglass ve Burke,
1988;Nelson, Maculan, Roberts & Ohlund 2001; Tevriiz,1996; York, 1982). Kadinlarda evlilik siiresinin anlaml
bir yordayict olarak c¢ikmamasinin evliligin kadinlar1 erkekler gibi etkilememesi ile iligkili oldugu
diigiiniilmektedir. (Pines, 1989). Toplumsal cinsiyet rolleri perspektifinde degerlendirildiginde ise kadinlarda
evlilik siiresinin yerine evlilik yasantisinin ve alinan doyumun daha belirleyici olmasi yer alirken, erkeklerde bu
rollerle ne kadar siire ilerleyebildiginin daha oncelikli olmasinin etkili olmus olabilecegi diisiiniilmektedir.

Kadmlarda oldugu gibi erkeklerde de es tiikkenmigligi is tiikkenmisliginin anlamli yordayicilari arasinda yer

almaktadir (Pines, 1989). Yapilan ¢alismalar incelendiginde bu ¢alismada oldugu gibi kadin ve erkeklerin is
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titkenmigligi puanlari birbirine yakin olmakla beraber kadinlarda daha yiiksek oldugu goériilmektedir (Pines, 1989;
Pines, Neal, Hammer ve Icekson, 2011). Bunda erkeklerin evlilik yasantisina kiyasla mesleki yagamlarinin daha
on planda olmast etkili olabilir. Diger toplumlarda oldugu gibi iilkemizde de aile i¢indeki iliskilerin diizenlenmesi,
cocuklarin bakimi ve ev islerinin yapilmasi ¢ok biiyiik oranda kadina aittir (Tiirkiye Istatistik Kurumu [TUIK],
2006; United Nations Statistics Division [UNSD], 2010) ve ayn1 zamanda kadinlar daha yiiksek oranda ebeveynlik
degerlerine baghdirlar (Cinamon ve Rich, 2002; Pines, 1989). Bu nedenle 6zellikle kadinlarda rol karmasalar1
yasanabilmekte, evlilik doyumu azalmakta ve beraberinde iizerlerindeki is yerinin stresi de artmaktadir
(Greenglass, 1991).

Aragtirma bulgulart sonucunda, farkli cinsiyetteki evli bireylerin is tiikkenmislik puanlarmin yordanmasmda
farkli degiskenlerin yer aldigi goriilmiistiir. Elde edilen bulgularda anlamli yordayicilar oldugu gibi anlamli
olmayan degiskenler de bulunmaktadir. Ileride yapilacak olan ¢alismalarda tiikkenmislikle beraber kisilik 6zellikleri
de arastirmaya dahil edilebilir ve 6rneklem grubunda caligilan sektor, ¢alisma alani, meslek gruplari vb. 6zellikler
de g6z oniine alinabilir. Baglanma tarzlarinin yani sira kullanilan basa ¢ikma tarzlarmin arastirilmasinin psikolojik
danisma siirecinde daniganlarla ¢alisirken yardimei olacagr diisiiniilmektedir. Kiiltiirel calismalarin genisletilmesi
ve boylamsal ¢alismalarin yapilmasinin da faydal olacag diisiiniilmektedir. Buna ek olarak ileride daha genis
capli drneklem iizerinde calisilmasmin faydali olabilecegi diistiniilmektedir. Gerek bireysel psikolojik danisma
hizmetinde gerekse ciftlerle ¢alisirken tiikenmislik sebebiyle psikolojik danigsma hizmeti talebinde bulunanlarda is
tiikkenmisligi ve es tiikenmisligi arasindaki iliskiyi goz ardi etmemek faydali olacaktir. Is veya iliski tikenmisligi
nedeniyle psikolojik danigsmaya bagvuran kisilerin bunlari birbirine karistirma egilimi olasidir. Bunda bireyin
yasamin bir alanindaki doyumu diger alanindaki doyumla iliskilendirmesi, bir alandaki stresi diger alana
yansitmasi etkilidir (Pines ve Nunes, 2003; Pines, 2010). Bu nedenle kariyer psikolojik danigmanliginda bireylerin
eslerle ilgili duygulart ile tiikenmislik diizeylerine bakilmasi etkili bir yardim siireci saglanmasinda nemli bir yere
sahiptir.

Giiniimiiz toplumunda bireyin yasaminda 6nemli bir problem kaynagi olarak yer alan es tiikkenmisligi ve iligki
tilkkenmisligine yonelik bireysel ve grupla psikolojik danigma hizmetlerinin sunulmasma doniik ¢alismalarin yani

sira kisilerin basa ¢ikma becerisi gelistirmelerine yonelik atolye caligsmalari da yapilabilir.
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Opgrencilerin derse katilimim saglamak ve giidiisel yonelimlerini kendi ders alanlarina gekebilmek 6gretmenlerin
mesleki yeterlik alanlarindan birisidir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bu yeterlik alanlarmin gecgerli ve giivenilir dlgme
araglariyla smanabilmesi gerekir. Ogretmen adaylarina yonelik Giidillenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik
Olgegi’nin (GODOO) psikometrik zelliklerinin dgretmenler igin de gecerli olup olmadiginin incelenmesi bu agidan 6nem
tagimaktadir. Bu yolla hem 6gretmenlerin dgrencileri glidiileme yeterlik algilart belirlenebilecek hem de bu algilarin diger
degiskenlerle iliskisi analiz edilebilecektir. Bu caligmada ilk olarak dgretmen adaylar igin Tiirkceye uyarlanmis olan
“Giidiillenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olgegi”nin (GODOO) psikometrik dzelliklerinin dgretmenler igin de
gecerli olup olmadig incelenmistir. Arastirmada ikinci olarak GODOO ile kollektif yeterlik, tiikkenmislik ve teknolojiyle
biitiinlesme arasindaki korelasyon, son olarak da bu ii¢ degiskenin birlikte GODOO’yii yordamadaki etkisi ¢oklu regresyon
analizi ile incelenmistir. Arastirmanin 6rneklemini farkli branslardan 328 lise dgretmeni olusturmaktadir. Elde edilen
sonuglara gére GODOO nin dogrulayici faktér analizi sonuglari kabul edilebilir sinirlar icinde bulunmus, GODOO niin
dgretmenler icin de kullanilabilir oldugu sonucuna ulasiimistir. GODOO ile kollektif yeterlik ve teknolojiyle biitiinlesme
arasinda pozitif, tikenmislik arasinda ise negatif bir korelasyon oldugu goriilmiistiir. Analize dahil edilen bu ii¢ bagimsiz
degisken birlikte GODOO niin yordanmasinda orta diizeyde bir katkiya sahip oldugu belirlenmistir.

Anahtar Sézciikler: Giidillenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz-Yeterliligi « Tiikenmislik » Kollektif Yeterlik ¢
Teknolojiyle Biitiinlesme

Abstract

Attracting students’ participation and motivational orientation to their course subject is one of the important
professional efficacies of teachers. It is necessary to test these areas of efficacy with reliable and valid scales. Thus, it is
important to test the psychometric properties of Supporting Motivated Learning Self-Efficacy Scale (SMLSS) for teachers,
which was adapted to Turkish for pre-service teachers previously. Thereby teachers’ current efficacy about supporting
motivated learning can be determined, and this efficacies relation with other variables can also be tested. Firstly, at this
study, it is aimed to check the psychometric properties of Supporting Motivated Learning Self-Efficacy Scale (SMLSS) for
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in-service teachers. Then, it is aimed to check the correlation between SMLSS and collective self-efficacy, burn-out, and
technology integration. Lastly, the predictive power of three independent variables on SMLSS was analyzed by multiple
regression. Sample consisted of 328 high school teachers. The results show that psychometric properties of SMLSS are
valid for in service teachers, there was a positive correlation between SMLSS and collective efficacy, and technology
integration. There was a negative correlation between SMLSS and burn-out. Moreover, the three variables predict SMLSS
at a moderate level.

Keywords: Supporting Motivated Learning Self-Efficacy « Burn-Out « Collective Efficacy « Technology
Integration

Extended Abstract

Creating conditions for students’ motivation in their course is one of the important professional
competencies of teachers. Teachers are expected to motivate their students for instructional activities.
Measuring teachers’ self-efficacy beliefs to motivate students for such activities may allow us to understand
their current competence. Therefore, valid and reliable scales are needed to measure teachers’ efficacy beliefs
for motivating students. Supporting Motivated Learning Self-Efficacy Scale (SMLSS) is one of them, and this
scale was adapted to Turkish previously for pre-service teachers. This study aims to check the psychometric
properties of Supporting Motivated Learning Self-Efficacy Scale (SMLSS) for in-service teachers, as well.

Thus, teachers’ self-efficacy beliefs in how to motivate their students can be analyzed in further studies.

Examining the correlations of SMLSS with other variables may also help us to understand teachers’ self-
efficacies beliefs in motivating students’ learning. As organizational culture has an important role in teachers’
instructional activities, collective self-efficacy may have a correlation with SMLSS. Moreover, teachers’ burn-
out levels may also affect their professional activities, so burn-out may have a correlation with SMLSS. Many
researchers claim that instruction becomes more student-centered at the last stages of technology integration,
and technology integration levels of teachers may also have some correlation with SMLSS. Thus, it is aimed
to check the correlation between SMLSS and collective self-efficacy, burn-out, and technology integration in
this study. After examining the correlations, the three independent variables” power of prediction on SMLSS

is also analyzed.

The data were collected from 328 high school teachers teaching different subjects. The assumptions of
normal distribution, multiple regression, and univariate and multivariate extreme values were checked and met.
The confirmatory factor analysis was conducted to test the psychometric properties of SMLSS for in-service
teachers. The results show that the model gives an acceptable fit with the data (y?ed=s) = 12.57, (y%/sd) = 1.57,
RMSEA = 0.04, RMS = 0.006, CFI = 0.99, NFI = 0.99, GFI = 0.99 ve, AGFI = 0.97.). The Cronbach’s alpha
was calculated as .90, so it can be said that psychometric properties of SMLSS were valid for in-service

teachers, as well.

Then the correlation between SMLSS and collective self-efficacy, burn-out, and technology integration was
analyzed. All the above-mentioned correlations with SMLSS are statistically meaningful. The correlation

between collective self-efficacy and SMLSS is in the positive direction and at a moderate level. The correlation
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of burn-out with SMLSS was in the negative direction and also at a moderate level. The correlation between
technology integration and SMLSS was in the positive direction, but it was at the low level.

Lastly, the prediction power of the three independent variables on SMLSS was analyzed through multiple
regression analysis. The results show that this model predicts the SMLSS meaningfully (R = 0.53, R?=0.28,

p<.001). The regression equation is provided below.
SMLSS = 3.36 + 0.009 technology integration + 0.24 collective efficacy — 0.36 burnout

These results are parallel with some studies in the literature. Many researchers claim that organizational
culture affects teachers’ instructional applications, so the relation between SMLSS and collective self-efficacy
is expected to support previous literature. Thus, positive and supportive organizational culture affects teachers’

self-efficacy for supporting motivated learning positively.

The results show that SMLSS has a negative correlation with burn-out. In other words, teachers’ SMLSS
points decrease if burn-out levels increase. Many researchers in the literature claim that teachers’ burn-out
levels affect their professional activities negatively. Therefore, the result of this study about the negative

correlation between SMLSS and burn-out is also parallel with the literature.

There is a positive relation between technology integration level of teachers and SMLSS. Although this
correlation is statistically meaningful, the effect size of the correlation is relatively small. The literatiire
supports that student-centered instructional activities increase at the last stages of technology integration. So
the teachers, who are at the last stages of technology integration, are expected to motivate their students for
instructional activities easily. The low effect size of the correlation in this study can be explained by the
centralized exam pressure on teachers and crowded classes. Most of the studies about technology integration
in Turkey show that teachers use technology to support teacher-centered activities instead of student-centered
ones.

This study may contribute to the literature as it offers a valid scale for in-service teachers’ supporting
motivated learning self-efficacy beliefs. Analyzing the correlation between selected variables and prediction
power of the independent variables on SMLSS are also important for the literature. Limitations and suggestions
are as follows for this study. Firstly, the analysis was conducted based on the data gathered from 328 high
school teachers; the correlations may be checked for bigger samples. Relations and effects of the three

variables were checked in this study. Other variables which might have influence on teachers’ supporting
motivated learning self-efficacy beliefs may be checked in subsequent studies.
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Giris

Ogrenci basarisini etkileyen énemli degiskenlerden birisi de 6gretmen 6zellikleridir. Ogretmenlerin birgok
ozelliginin programlarin uygulanmas: ve ¢agm getirdigi degisimlere uyum saglanmasinda 6nemli oldugu
goriilmektedir. Bu 6zelliklerden bazilari farkli alanlardaki 6gretmen 6z yeterlikleri, orgiit kiiltiiriinii kapsayan
kollektif yeterlik algisi, teknolojiyle biitiinlesme becerileri ve tiikenmislik algist olarak siralanabilir (Area-
Moreira, Hernandez-Rivero ve Sosa-Alonso, 2016; Biimen ve Ozaydin, 2013; Goddard, Hoy ve Hoy, 2004).
Oz yeterlik Bireyin belli bir performansi gostermek icin gerekli etkinligi organize edip basarili olarak yapma
kapasitesine duydugu inang olarak tanimlanabilir (Bandura, 1977, 1994). Oz yeterlik inanc1 ya da baska bir
deyisle 6z yeterlik beklentisi, bireylerin yeteneklerine iliskin inancina dayanir ve amaglarina ulagmak igin
belirli bir davranig1 organize etmek ve onu gergeklestirmek i¢in gereklidir. Bireylerde var olan olumlu éz
yeterlik inancimin giidillenmeyi arttirdigt, yeni ve zor gorevlerle basa cikabilmeyi sagladigi, ayrica ¢aba
harcamaya istekli kildig1 belirtilirken; olumsuz o6z yeterlik inancuun ise bireyin kendi inisiyatifi ile
davranamamasina, ayrica baslanan bir isi sonuglandiramadan birakmasma neden oldugu belirtilmektedir

(Jerusalem, 2002).

Oz yeterligi olusturdugu diisiiniilen ve birbiriyle iligkili olan dért kaynak su sekilde siralanmaktadir
(Bandura, 1977, 1994; Yavuzer ve Kog, 2002): (i) Performans basarilari, Kisiler gegmiste yaptig islerde
gosterdigi basariyr odiil olarak algilamakta ve gelecekte buna benzer davranislara giidiilenmektedir.
Dolayistyla gosterdigi basar1 bireyin sonraki benzer islerde de basarili olacaginin bir isaretidir. (ii) Dolayl
Yasantilar, bagkalarinin basarilarini gérmek, bireyin kendisinin de basar1 beklentisinin artmasini saglayabilir.
Bireyin kendisine iliskin beklentileri, baskalarmin deneyimlerine dayanmaktadir. (iii) Sozel Tkna, bir davranisi
basariyla ortaya koyabilecegine yonelik s6z ve ogiitler, kiginin cesaretinin artmasini ve 6z yeterliginin olumlu
sekilde degismesini destekleyebilir. (iv) Duygusal Durum, bireyin davranisi ortaya koyacagi dsnemde bedensel

ve duygusal acidan iyi durumda olmasi, onun davranisla ilgili girisimde bulunma olasiligin1 arttirir.

Belirtilen kaynaklarin yani sira Pajares’e (1997) gore 6z yeterlik inanglar1 belirli bir géreve ve konuya
iligkin 6zel inanglardir. Schwarzer (1993) gore 6z yeterligin iliskili oldugu durumlar; egitimle ilgili durumlar,
sosyal durumlar, gelisim ve saglikla ilgili durumlar ve kisisel psikoloji gibi pek ¢ok 6zel alan1 kapsamaktadir.
Bu durumlara bagli olarak 6z yeterligi yiiksek kisilerin daha saglikli, daha basarili ve daya iyi sosyal iligski
icinde olduklar1 bilinmektedir (Schwarzer, 1993). Benzer sekilde 6z yeterlik inancinin 6gretmen davranisini
anlamaya ve gelistirmeye katki saglayacagi distiniilmektedir (Tschannen-Moran ve Hoy, 2001). Nitekim
ogretmenlerin 6z yeterlik inancinin 6grenme - dgretme ve performansla ilgili iligkisi arastirmalarda siklikla
konu edinmistir (Enochs ve Riggs, 1990; Ozkan, Tekkaya ve Cakiroglu, 2002; Riggs ve Enochs, 1990;
Tschannen-Moran ve Hoy, 2001). Ornegin, Tschannen-Moran ve Hoy (2001) olumlu 6z yeterlik inancinimn
Ogretmenlerin  6gretim performanslarmi olumlu etkiledigini ve Ogrenci basarisinin da artmasina katki

getirdigini belirtmislerdir.

Gudilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik inanci

Giidiilenmis O6grencilerin okula iligkin etkinliklere daha istekli katilmalar1 bir¢gok olumlu sonucu
beraberinde getirmektedir (Agikgdz, 2003). Bu nedenle dgretmenlerin 6grencilerin dgrenme siireclerinde
giidiilenmelerini desteklemeleri beklenmektedir (MEB, 2006, 2017). Gudiilenmis 6grenmeyi desteklemek ve

tesvik etmek, bir baska ifadeyle Ogrencilerin derse katilimi ve giidiisel yonelimlerini ders alanlarma
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¢ekebilmek, 6gretmenlik mesleginin temel gorevlerinden sayilabilir (Jerusalem ve Rdder, 2007). Nitekim Milli
Egitim Bakanlhigi Ogretmen Yetistirme ve Egitimi Genel Miidiirliigii’niin hazirlamis oldugu Ogretmenlik
Meslegi Genel Yeterlikleri’nde dgretmenin &grenciyi derse ve dgrenmeye yonlendirmesinin onun meslek
yeterlikleri arasinda oldugu agik sekilde vurgulanmaktadir. Buna gére MEB Kisisel ve Mesleki Degerler-
Mesleki Gelisim Yeterlik Alaninin Ogrencilerin Ogrenebilecegine ve Basaracagina Inanma, Alt Yeterlik
Alani’nda birgok performans gostergesi yer almaktadir (MEB, 2006, 2017).

Ornek Performans Gostergeleri:
A2.1. Ogrencilerde dgrenmeye iliskin olumlu tutum gelistirmeyi amaclar.
A2.5. Ogrenme ve basarmanin gesitli yollar1 oldugu konusunda dgrencileri bilgilendirir.

A2.7. Farkli diizeydeki 6grencilerin 6grenme gabalarini cesaretlendirir.

Oz yeterlik inancina dayanan Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme kavrami ile Ogretmenlerin;
ogrencilerine dersi Ogretebilmeleri ve derse aktif katilimlar1 icin giidiileyebilmeleri hakkindaki yeterlik
beklentileri ele alinmaktadir (Jerusalem ve Rdder, 2007). Buna gore Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz
Yeterlik (GODO) ile dgretmenlerin, zor sartlar altinda dahi dgrencileri derse ve dgrenmeye giidiileyebilme
konusundaki inanglar1 tespit edilerek bu konuda gosterecekleri cabalar tahmin edilebilir. Nitekim “Giidiilenmis
Ogrenmeyi Destekleme” konusundaki inanglari 8lgmek iizere hazirlanmis &lgeklerle de dgretmen ve 8gretmen
adaylarinin 6grencileri derslerine giidillemede sahip olduklari inanglar sorgulanabilir. Yilmaz (2013) yaptigi
caligmada Jerusalem ve Réder tarafindan 2007 yilinda Almanya’da gelistirilen Giidiilenmis Ogrenmeyi
Destekleme Oz Yeterlik Olgegi’nin (GODOO) Tiirkiye kosullarinda gegerlik ve giivenirligini belirleyerek
Olgegin Ogretmen adaylarinda kullanilabilecegini belirtmistir. Bu &lgek sayesinde Ogretmen adaylarmin
mesleki alan yeterliklerine iliskin algilar1 tespit edilebilir ve bu konudaki yeterliklerinin gelistirilmesi

saglanabilir.

Ogretmen adaylart i¢in uyarlannus Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olgeginin halihazirda
gorev yapmakta olan Ogretmenler igin gecerli ve giivenilir sonuglar verip vermediginin incelenmesi
gerekmektedir. Bu yolla 6gretmenlerin de mesleki alan yeteneklerinin tespiti yapilabilecek, bu alandaki olasi
eksiklikleri belirlenerek, gerekli mesleki gelisim etkinliklerinin planlanmasi i¢in gorgiil veriler saglanacaktir.
Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olgegi’nin hizmet icinde calismakta olan dgretmenler icin de
kullanilabilir olup olmadigini arastirmasi bakimindan bu g¢alismanin alanyazina 6nemli katkilar sunmasi

beklenmektedir.

Kollektif Yeterlik

Ogretmenlerin dgrencilerini derse yonelik giidiileyebilme yeterlikleri ve becerilerinin anlagilabilmesi icin
GODO’lerini etkileyen degiskenlerin neler oldugunun incelenmesi yararh olacaktir. Ogretmenlerin smif igi
performanslarint ve Ogrenciyi glidileme becerilerini etkileyen degiskenlerden birisi kollektif yeterlik
algilaridir. Sosyal bir ¢evrede isbirligi icinde calismakta olan Ogretmenler; meslektaslari, okul oneticileri,
veliler bagta olmak iizere egitimin biitiin paydaslar1 ile isbirligi yapmak durumundadir. Egitim ortaminda
karsilasilan sorunlarin etkili ¢oziimii i¢in dgretmenlerin siklikla kurumsal bakis agilarint gelistirmesi ve bu
sekilde davranmasi beklenmektedir. Bu baglamda kollektif yeterlik kavrami, bir grubun iiyelerinin belli
amagclar1 gergeklestirmeye yonelik gerekli olan davranislari ortaya koyabileceklerine iliskin sahip olduklar1

ortak inang olarak tanimlanabilir (Bandura, 1994; Goddard ve dig., 2004). Bandura’ya (1994) gére gruplarin,
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orgiitlerin hatta uluslarin giicli tiyelerinin kollektif yeterlik inanglarmmdan beslenmektedir. Baska bir deyisle
iiyelerin problemleri ortak iradeyle ¢6zebileceklerine olan inanglar1 ne kadar yiiksekse gruplar, orgiitler ya da
uluslar o kadar giigliidiir. Bireylerin kollektif yeterlik inanglar1 grup olarak yapacaklari segimleri, ortaya
koyacaklar1 ¢abayi, grubun sonuca hemen ulasamamasi durumunda gosterecekleri sabri ve bagari ihtimaline
olan inanglarmi etkilemektedir. Baska bir deyisle kollektif yeterlik grubun karsilastig1 ya da karsilasacagi bas
edilmesi zor durumlarda takindiklar1 ortak tavir ve miicadele giiciinii etkilemektedir (Goddard ve dig.., 2004;
Giircay, Y1lmaz ve Ekici, 2009). Ogretmenlerin zorluklarla bas edebileceklerine yénelik bu birliktelik inanglari
Orgiit kiiltliriinii olusturur ve okulun sosyal bir sistem olarak nasil isleyecegini belirler (Bandura, 1994). Sosyal
reformlarin etkili olabilmesi igin orgiit kiiltiirii, kollektif yeterlik algisi ve ortak ¢aba olduk¢a onemlidir

(Bandura, 1994; Guskey, 2000).

Skaalvik ve Skaalvik (2007) 6gretmenlerin 6z yeterliklerinin kollektif yeterlik algilar1 ve tiikenmislik
diizeyleri ile iligkili oldugu belirtmektedir. Bagka bir degisle arastirmacilar kollektif yeterlik algisi ile 6gretmen
0z yeterliligi arasmnda pozitif yonde anlamli bir iliski bulundugunu belirtirken &gretmen 6z yeterliligi ile
tikenmiglik arasinda negatif yonde anlaml bir iliski oldugunu bulmusglardir (Skaalvik ve Skaalvik, 2007).
Dolayisiyla giidillenmis 6grenmeyi destekleme inanci ile de kollektif yeterlik ve tiikenmislik arasinda bir
iligkinin olmasi beklenebilir. Klassen, Usher ve Bong, (2010) ise Kanada, Amerika Birlesik Devletleri ve
Kore’de dgretmenlerin kollektif yeterlik algilari ile is doyumlar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Her g
kiiltiirde de 6gretmenlerin kollektif yeterlik algilart ile is doyumlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki
oldugu belirtilmektedir. Bu aragtirmalar 1s1ginda 6gretmenlerin kollektif yeterlik algilari ile giidiilenmis
ogrenmeyi destekleme 6z yeterlikleri arasinda pozitif, tiikkenmislik diizeyleri arasinda negatif bir iliskinin

bulunmasi beklenebilir (Klassen ve dig., 2010; Skaalvik ve Skaalvik, 2007).

Takenmislik

Ogretmenler ¢alisma hayatlart boyunca diger insanlarla iletisim icinde olmaktadir. Bu etkilesim icinde
ortaya cikan psikolojik, sosyal ya da fiziksel zorluklarla ugrasmak Ogretmenlerin stresini arttirmaktadir.
Siklikla bu problemlerle ugrasip ¢oziim bulunamadiginda ortaya g¢ikan kronik stres tiikenmislik riskini
beraberinde getirebilir, dolayisiyla tiikenmislik insanlarla birlikte ¢alisan bireylerde ortaya cikabilecek
duygusal tiikenme ve kuskuculuk belirtileriyle ortaya ¢ikan olumsuz bir durum olarak tanimlanmaktadir
(Maslach ve Jackson, 1981). Tiikenmisligin bireyi verimsiz hale getirdigi, enerjisini azalttigi ve meslege
yonelik ilgisinin diismesine neden oldugu sdylenebilir (Biimen, 2010; Freudenberger, 1977). Baska bir deyisle
tikenmiglik, bagkalarma yonelik olumuz ve kiigiimseyici duygu ve tutum gelistirmemize, bireyin kendisiyle
ilgili degerlendirmelerinin olumsuz olmasina ve basarabilecegine olan inancin azalmasina neden olmaktadir.
Tiikenmislik genel olarak duygusal tiikenmislik, kisisel basarinin azlig1 ve duyarsizlasma olmak tizere ii¢ faktor

altinda incelenmektedir (Bandura, 1994; Bliimen, 2010; Cam, 1993).

Duygusal tiikenmislik boyutu kisinin isi nedeniyle duygusal olarak agir1 yorgun ve tiikenmis hissetmesini
kapsamaktadir. Birey kendisini yetersiz hissetmeye ve sorumluluklarini yerine getirmede zorlanmaya
baslamaktadir. Duyarsizlagma boyutu ise kisinin isine ve isi dolayisiyla karsilastigi kisilere karsi duygusuz ve
samimiyetsiz davranmasina neden olmaktadir. Bahsi gecen her iki boyuttan yiiksek puan alinmasi

tilkkenmisligin yiiksek oldugunu gostergesidir. Kisisel basar1 alt boyutu ise kisinin isiyle ilgili yeterlik ve basar1
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duygularmi temsil eder. Ik iki boyutun aksine kisisel basar1 boyutundan alman diisiik puanlar tiikenmisligin

belirtileridir (Biimen, 2010; Maslach ve Jackson, 1981).

Cappe, Bolduc, Poirier, Popa-Roch, ve Boujut (2017) 6gretmenlerin tiikenmislik durumlarmni etkileyen
degiskenleri incelemislerdir. Arastirmacilar kurduklari ¢oklu regresyon modelinde bir¢ok degiskenle birlikte
0z yeterligin de ogretmenlerin tilkenmiglik diizeyleri {izerinde etkisi olabilecegini belirtmektedir oldugunu
belirtmektedir. Bu arastirmada ise benzer bir iligkinin farkli yonde incelenmistir. Benzer bir sekilde Arvidsson,
Hékansson, Karlson, Bjork, ve Persson (2016) da diisiik 6z yeterlik algismim titkenmislik diizeyini etkiledigini
belirtmigtir. Uluslararas: alanyazina paralel olarak ulusal alanyazinda da Biimen de (2010) 6gretmenlerin 6z
yeterligi ile tilkkenmislik arasinda negatif yonde bir iligki oldugunu ifade etmistir. Bu baglamda tiikenmisligin

dgretmenlerin GODO’leri ile iliskili olmas1 beklenebilir.

Teknolojiyle Buttnlesme

Ogrencileri derse ve dgrenen merkezli etkinliklere yonlendirmeyi etkileyebilecek bir baska degisken
teknolojiyle biitiinlesmedir. Teknolojiyle biitiinlesme giiniimiizde bilisim teknolojilerinin grenci 6grenmesini
arttirmak tizere ise kosulmasi olarak tanimlanabilir (Hew ve Brush, 2007). Teknolojinin 6grenme &gretme
ortamlariyla biitlinlestirilmesi bir anda gerceklesebilecek bir olay olmayip 6gretmenlerin asamali olarak takip
edebilecekleri bir siireg olarak tanimlanmaktadir (Hixon ve Buckenmeyer, 2009). Teknolojiyle biitiinlesmenin
son asamalarina dogru gelindiginde 6gretmenler daha ¢ok 6grenci merkezli stratejiler kullanmaya baslayarak
{ist diizey diisiinme becerilerini desteklemeye doniik etkinlikleri ise kosarlar. Ogrencilerin arastirma, planlama
ve proje uretimi gibi etkinliklerde teknolojiyi ise kogmalari beklenmektedir (Hixon ve Buckenmeyer, 2009).
Teknolojiyle biitiinlesme tam olarak gerceklestiginde 6grenme ortami disiplinler arasi projelerin yapildigi
ogrenci merkezli uygulamalar1 barindirmaya baglayacaktir (Hixon ve Buckenmeyer, 2009; Mills ve Tincher,
2003). Bu nedenle teknolojiyle 6grenci merkezli etkinlikleri biitiinlestirebilen 6gretmenlerin, 6grencinin aktif
katilimi, 6gretim stratejilerinin etkili kullanimi ve sinif yonetimi gibi becerilerinin de iist diizeyde olmasi
beklenmektedir. Ayrica bu 6gretmenlerin dgrencilerini 6grenmeye giidiileme konusunda da basarili olmalari
gerektigi soylenebilir. Ciinkii teknolojiyle biitiinlesme sadece teknik becerilerin gelismesini gerektirmeyip,
pedagojik inanglarin da 6gretmen merkezli bakis acisindan 6grencinin aktif oldugu, bilgiye erisip bilgiyi
yapilandirdig1 bir bakis agisina evrilmesini gerektirir (Hixon ve Buckenmeyer, 2009). Teknolojiyi 6grenme
ortamlariyla etkili bir sekilde biitiinlestiren 6gretmenler kendilerini iyi egitimli ve basarili olarak algiladiklar1

belirlenmistir (Area-Moreira ve dig. 2016).

Dussault, Deaudelin ve Brodeur (2004) &gretime yonelik 6z yeterlik algisi ile 6gretim teknolojilerine
yonelik 6z yeterlik algilar1 arasindaki iliskiyi incelemis ve her iki degisken arasinda orta diizeyde pozitif bir
iliski oldugunu belirtmistir. Chen’in (2010) ¢alismasinda ise 6gretmenlerin 6z yeterlik algilar1 ile 6grenci
merkezli 6gretim etkinliklerinde teknolojiyi kullanma durumlari arasinda anlamli bir iliski oldugunu
goriilmektedir. Bununla birlikte Ertmer ve Ottenbreit-Leftwich’e (2010) goére Ogretmenlerin teknoloji
kullanimlari ile iligkili olan degiskenlerdin birisi de 6z yeterlik algisidir. Bu nedenle teknolojinin 6grenme
ortamlariyla biitiinlestirilmesinin glidiilenmis 6grenmeyi destekleme yeterliligini olumlu etkilemesi

beklenmektedir.
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Amac ve Onem

Bu arastirmada ilk olarak &gretmen adaylarma yénelik olarak Tiirk kiiltiiriine uyarlanan GODOO’ nin
psikometrik 6zellikleri dgretmenler icin de gegerli olup olmadiginin incelenmesi, daha sonra GODOO ile
kollektif 6z-yeterlik, mesleki tiikenmisglik ve teknolojiyle biitiinlesme arasindaki iliskinin analiz edilmesi, son
olarak da ii¢ degiskenin GODOO’ni ne kadar yordadigmnm incelenmesi amaglanmistir. Belirtilen bu amag

dogrultusunda su alt problemlere yanit aranmustir:

1. Ogretmen adaylarina yonelik olarak Tiirk kiiltiiriine uyarlanan GODOO’nin psikometrik 6zellikleri

ogretmenler i¢in de gegerli midir?

2. GODOO ile kollektif 5z-yeterlik, mesleki tiikkenmislik ve teknolojiyle biitiinlesme arasmda anlamli

bir iliski bulunmakta midir?

3. Kollektif oz-yeterlik, mesleki tiikenmislik ve teknolojiyle biitiinlesme birlikte GODOO’ni
yordamada ne kadar etkilidir?

Ogretmen adaylar1 igin uyarlanmis olan GODOO’nin psikometrik 6zelliklerinin dgretmenler icin de gegerli
olup olmadiginin incelenmesi 6gretmenlerin giidiillenmis 6grenmeyi destekleme durumlarini incelemek isteyen
sonraki arastirmalara katki getirebilir. Bu arastirmadan sonra 6gretmenlerin GODO’lerinin betimsel ve iliskisel
calismalarla incelenmesi hem alanyazina hem de uygulamaya 6nemli katkilar sunulabilecegi diisiiniilmektedir.
Bu yolla alanyazinda GODO ve bunu etkileyen degiskenlerin aciklanmast miimkiin olabilir. Ayrica karar
alicilar da 6gretmenlerin GODO durumlarini gorgiil verilere dayali olarak degerlendirebilecek, 6gretmenlere
yonelik mesleki gelisim cabalar1 kanita dayali kararlarla alinabilecektir. Son olarak yordayici degiskenlerle
GODO arasindaki iliskinin incelenmis olmasi ve bu degiskenlerin GODO’ni aciklamaktaki giiciiniin
hesaplanmasina yonelik bir aragtirmaya rastlanmamis olup bu nedenle ¢alisma alanyazina 6zgiin katkilar
getirebilir. Bu yolla 6gretmenlerin glidiilenmis 6grenmeyi destekleme yeterliklerini agiklamada diger

degiskenlerin ne kadar etkili oldugu anlasilabilecektir.
Yéntem

Bu calisma birden ¢ok degisken arasindaki iligskiyi incelemesi bakimindan iliskisel tarama modelindedir.
Aragtirmanin evrenini Izmir ilinde ki liselerde calismakta olan dgretmenler olusturmaktadir. Orneklem basit
seckisiz drnekleme yoluyla belirlenmis ve fakli branslarda ¢alismakta olan 328 6gretmenden olugsmaktadir.
Ogretmenlerin branslara gére dagilimi ise sdyledir: 179 (% 55) Sosyal Bilimler, 64 (% 19) Fen Bilimleri ve
Matematik, 46 (% 14) Yabanci Diller ve 39 (% 12) Spor-Sanat alan1 6gretmeni. Ayrica 224’1 (% 68) kadin,
104’1 (% 32) ise erkek olan 6gretmenlerin 8’1 (% 12) 0-10 yillik kideme, 169’u (% 51) 11-20 yillik kideme,
98’1 (% 30) 21-30 yillik kideme ve 23’1 (% 7) ise 31 yil ve iistii kideme sahiplerdir. Bazi 6gretmenler ise
kidemini belirtmemistir.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada iki boliimden olusan bir veri toplama araci kullanilmustir. ilk béliimde dgretmenlere yonelik
kisisel bilgiler sorulmustur. ikinci béliimde ise Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Ozyeterlik Olgegi
(GODOO), Kolektif Yeterlik Olgegi (KYO), Teknolojiyle Biitiinlesme Olgegi (TBO) ve Maslach Tiikenmislik
Envanteri (MTE) yer almaktadir.



233

Glidilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olgegi

Orijinal 6lgek Jerusalem ve Roder (2007) tarafindan gelistirilmis olup &gretmenlerdeki glidiilenmis
dgrenmeyi destekleme 6z yeterligi icin anlamli bir yap1 sunan alt1 madde ve tek boyuttan olusmaktadir. Olcegi
olusturan maddeler 4 secenekli (bana tamamen uygun, bana ¢ogunlukla uygun, bana nadiren uygun, bana
uygun degil) bir yapidadir. Orijinal 6l¢ek 4 farkli uygulama ¢alismasiyla sirasiyla 329, 325, 292, 234 6gretmene
uygulanmustir. Olgegin bu uygulamalardaki Cronbach Alfa degeri sirasiyla birinci uygulamada o = .78 ikinci
uygulamada o = .82, ig¢iincii uygulamada a = .80, dordiincii uygulamada ise a = .82 olarak belirlenmistir.
Olgegin Tiirkgeye uyarlama galismalar1 Yilmaz (2013) tarafindan yapilmigtir. Yilmaz (2013) 6gretmen
adaylar1 tizerinde yaptig1 uyarlama ¢aligmalarinda Tiirk¢e formun da orijinal 6l¢ekte oldugu gibi 6 madde ve
tek faktorden olustugunu belirtmektedir. A¢imlayici faktor analizi sonuglarina gére madde faktor yiikleri .563
ile .716 arasinda degigsmekte ve bu maddeler tek faktorde toplam varyansin ‘67’sini agiklamaktadir. Uyarlama
calismasinda Cronbach Alfa degeri .84 olarak hesaplanmigtir. Ayni deger bu ¢alisma igin .90 olarak

bulunmustur.

Kolektif Yeterlik Olcegi

Arastirmada kullanilan Kolektif Yeterlik Olgegi, 6gretmenlerin kolektif 6z yeterlik i¢in anlamli bir yapi
gosteren 12 maddeden olugmaktadir (Schwarzer ve Jerusalem, 1999). Buna gore dlgekten alinabilecek puan
minimum 12, maksimum 48’dir. Giirgay ve digerleri (2009) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmis olan 6lgek, iki
faktorden olugsmaktadir. Birinci faktdr grubu olusturan 6gretmenlerin yeterliklerinin grup performansinda etkili
oldugunu belirtirken, ikinci faktor ise ogretmenlerin ortak calismalarinin grup performansi iizerinde etkili
oldugunu belirtmektedir. Maddelerin faktor yiikleri .53 ila .80 arasinda degismekte olup, her bir faktor
varyansin % 32’sini agiklamaktadir. Madde toplam korelasyonlar1 .61 ila .80 arasinda degismekte olup dlgegin
faktorlerine iliskin Cronbach Alfa giivenirlik degerleri sirasiyla .89 ve .87; dlgegin toplami igin ise .92 olarak

bulunmustur. Ayn1 degerler bu ¢alismada her iki faktor icin .89, dlcegin toplami i¢in ise .93 hesaplanmistir.

Teknolojiyle Bitinlesme Olgegi

Teknolojiyle Biitiinlesme Olgegi Uslu (2013) tarafindan gelistirilmistir. Toplam 23 madde ve bes alt
boyuttan olusan 6lgegin alt boyutlar1 sirasiyla, smif i¢in teknoloji kullanimi ve hazirligi, etik, 6grenci ile
iletisimde teknoloji kullanimi, &grencilerin - 6zendirilmesi ve yazili materyal hazirlama olarak
isimlendirilmistir. Agimlayic1 faktor analizi sonucunda bes faktorli yapinin toplam varyansin % 56’simu
acikladig goriilmektedir. Bu deger 6lgegin toplamina iligkin olarak .84 tiir. Dogrulayici faktor analizi sonucu
elde edilen degerlerin kabul edilebilir sinirlar i¢inde oldugu belirlenmistir (RMSEA .055, NNFI .96 CFI .96,
GFI .93, AGFI .92). Alt boyutlara iliskin Cronbach o giivenilirlik katsayilar1 sirasiyla .86, .87, .78, .70, .74
olarak hesaplanmistir. Ayn1 degerler bu calisma i¢in sirastyla .89, .91, .86, .75 ve .71 olarak hesaplanmistir. Bu

deger Olcegin tamami igin ise .92 dir.

Maslach Tikenmislik Envanteri
Maslach ve Jackson tarafindan 1981 yilinda gelistirilen, Ergin (1992) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanarak,
gegerlik giivenirlik ¢alismasi yapilmis olan Tiikenmislik Envanteri ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Maslach

Tiikenmislik Envanteri (MTE), ozellikle yiiz ylize iligski gerektiren ve insanlara dogrudan hizmet vermeyi
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amaglayan meslek alanlari igin gelistirilmis bir 6lgme aracidir. Orijinali yedili derecelemeli tipi bir 6l¢ek olan
bu arag toplam 22 madde ve ii¢ alt boyuttan meydana gelmektedir. Orijinal 6l¢egin; Duygusal Tiikenme (DT)
Duyarsizlasma (D), ve Kisisel Basar1 (KB) alt boyutlarinin Cronbach Alfa giivenirlik degerleri sirasiyla .90;
.79 ve .71 (Akt: Segmenli, 2001) seklindedir. Olgekten alabilecek puan minimum 22 maksimum 110’dur. Bu
alt boyutlardan duygusal tiikkenme alt boyutu, 9, duyarsizlasma alt boyutu 5 ve kisisel basart alt boyutu da,

toplam 8 maddeden olusmaktadir.

Biimen (2010) calismasinda tiikenmislik envanterinin faktdr yapisini dogrulayici faktdr analizi ile
incelemistir. Bu analiz sonuglarma gére uyum indekslerinin .90’ tizerinde oldugu (x2 = 687.25, NNFI = .96,
AGFI = 91, GFI = .93, RMSEA = .05) ve RMSEA = .05 degeri de orta derecede uyumlu bir model elde
edildigi goriilmektedir. Biimen (2010) ¢alismasinda 6lgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari duygusal
tilkenme i¢in .84, kisisel basari i¢in .82 ve duyarsizlagma i¢in .87 hesaplamistir. Ayn1 degerler bu ¢aligmada

sirastyla .85, .70 ve .80 olarak hesaplanmustir. Bu deger 6lgegin tamami igin .86’dir.

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylar1 igin Tiirkge uyarlama ¢alismast Yilmaz (2013) tarafindan yapilmis olan GODO
olgeginin dgretmenler icinde gecerli olup olmadigmin belirlenmesi amaciyla dlgek tek boyutlu oldugu i¢in
birinci diizey dogrulayici faktdr analizi ise kosulmustur. Arastirmada dahil edilen bagimli ve bagimsiz
degiskenler arasi iligki ilk olarak korelasyon analizi ile incelenmistir. Daha sonra kolektif yeterlik 6lgegi,
mesleki tiikenmislik envanteri ve teknolojiyle biitiinlesme olgeklerinin birlikte giidillenmis 6grenmeyi
destekleme oOlgeginden alinan puanlar1 yordama giiciiniin hesaplanmasi amaciyla ¢oklu regresyon analizi
yapilmistir. Analizlere gecilmeden 6nce varsayimlarm karsilanip karsilanmadigr incelenmistir. Carpiklik ve
basiklik degerleri incelenmis, bu degerler -1 ila +1 arasinda degistiginden normal dagilim varsayimmin
karsilandig1 sonucuna ulagilmistir (Kalayci, 2008). Tek degiskenli u¢ degerlerin incelenmesi amaciyla z-
degerler hesaplanmis ve -/+3,24 disinda kalan deger olmadig1 goriilmiistiir. Sonrasinda ¢ok degiskenli ug
degerler i¢cin Mahalanobis uzakligi hesaplanmis .001 diizeyinde u¢ degere rastlanmamustir. Coklu regresyonun
varsayimlarindan olan ¢oklu baglantililik probleminin incelenmesi amaciyla korelasyon katsayilar1 incelenmis,
orta diizeyde olduklar1 goriildiigiinden bu varsayimin karsilandigi sonucuna ulasilmistir. Dogrusallik
varsayiminin karsilanip karsilanmadigini incelenmesi i¢in ise regresyon analizindeki artik grafigi incelenmis,

degiskenler arasinda dogrusal bir iliski oldugu goriilmiistiir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012;
Kalayci, 2008).
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Bulgular

Gudilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olceginin Psikometrik Ozelliklerinin Ogretmenler icin
incelenmesi

Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Ol¢egi Jerusalem ve Roder (2007), tarafindan gelistirilmis
ve Yilmaz (2013) tarafindan 6gretmen adaylari iizerinde yapilan ¢alismalarla Tiirk kiiltiiriine uyarlanmustir.
Olgegin psikometrik ozelliklerinin 6gretmenler igin de gecerli olup olmadigi bu calisma kapsaminda
dogrulayic1 faktér analizi ile test edilmistir. Olgme modelinin toplanan verilerle uyumunu degerlendirmek
amaciyla Ki-Kare Uyum Testi (2), Iyilik Uyum indeksi (GFI), Diizeltilmis Iyilik Uyum Indeksi (AGFI),
Ortalama Hatalarin Karekokii (RMR/RMS), Yaklagik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA), Kargilastirmali
Uyum Indeksi (CFI), ve Normlastirilmis Uyum Indeksi (NFI) incelenmistir. DFA ile hesaplanan (y2/sd)
oraninin 3’ten kiigiik; GFI, AGFI, NFI ve NNFI degerlerinin 0.90°dan biiyliik; RMS ve RMSEA degerlerinin
ise 0.05°den diisiik ¢ikmasi, modelin verilerle uyumlu oldugu seklinde yorumlanmaktadir (Jéreskog ve

Sérbom, 1993; Mars ve Hocevar, 1988).

Yapilan ilk DFA’da iiretilen modifikasyon degerlerinden M5-M6 ciftinin hatasi arasinda belirtilen iliski
modele eklenerek analiz tekrar edilmistir. Birinci diizey DFA ile hesaplanan uyum istatistikleri Tablo 1’de

verilmistir.

Tablo 1. birinci diizey DFA i¢in uyum istatistikleri

Model/Analiz ¥ (sd) y¥sd) RMSEA RMS  CFI NFI GFlI GFlI

Birinci Diizey 12,57 1.57 .042 .006 .99 .99 .99 97

Tablo 1 incelendiginde, birinci diizey DFA’de hesaplanan uyum istatistikleri sdyledir: y? (sd=8)=12.57,
(x*/sd)=1.57, RMSEA = .04, RMS =.006, CFI = .99, NFI = .99, GFI = .99 ve, AGFI = .97. Analize iligkin yol
diyagrami ise Ek 2’de sunulmustur. Bu sonuglara gére kurulan model ile veri uyumunun kabul edilebilir sinirlar
icinde oldugu goriilmektedir (Joreskog ve Sérbom, 1993). Bu durumda 6gretmen adaylarma yonelik olarak

uyarlama ¢aligmalar1 yapilmis olan GODOO’nin dgretmenler i¢in de kullanilabilir oldugu gériilmektedir.

Ogretmenlerin Gidilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik inan¢ Diizeyi
Aragtirmada ¢alisma grubunun giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterlik diizeyinin yiiksek oldugu (

X =19.60) goriilmektedir. Calisma grubuna ait betimsel analizler Tablo 2’de goriilmektedir.

Tablo 2. Betimsel analiz sonuglari

Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterligi

Std.
N Ortalama Ortanca Mod S Minimum Maximum Carpiklik Basiklik
apma

328 19.60 19 18 2.86 12 24 .062 -.596
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GODOO ile Kollektif Oz-Yeterlik, Mesleki Tiikenmislik ve Teknolojiyle Biitiinlesme Arasindaki iliski

Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olgegi’nin (GODOO) Teknolojiyle Biitiinlesme Olgegi
(TBO), Kolektif Yeterlik Olgegi (KYO), ve Mesleki Tiikenmislik Envanteri (MTE) ile korelasyonlar

incelenmistir. Korelasyon analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterlik dlgegi (GODOO) ile diger degiskenler arasmdaki

korelasyonlar

Teknolojiyle Kollektif Yeterlik Mesleki Tiikenmiglik
Biitiinlesme Olgegi Envanteri
Korelasyon B . "
.168 417 -474
GODOO Katsayilar1
P degeri .002 .000 .000

n=323

** Korelasyon.01 seviyesinde anlamlidir.

Tablo 3 incelendiginde giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6lgegi ile diger ii¢ degisken arasinda anlamli bir
iliski oldugu goriilmektedir. GODOO ile teknolojiyle biitiinlesme arasinda pozitif yonde anlamli ancak diisiik
bir iliski bulunmaktadir. Bununla birlikte GODOO ile kollektif yeterlik arasinda pozitif yonde orta diizeyde
anlaml1 bir iliski bulunmaktadir. Son olarak GODOO ile mesleki tiikkenmislik envanteri arasinda negatif yénde
orda diizeyde anlamh bir iliski oldufu goriilmiistiir. Determinasyon katsayilar1 (r?) dikkate alindiginda
teknolojiyle biitiinlesme Slcegi toplam varyansin % 3’iind, kollektif 6z yeterlik % 17’sini, mesleki tiikenmislik

ise % 22’sini agiklamaktadir.

Kollektif Oz-Yeterlik, Mesleki Tiikenmislik ve Teknolojiyle Biitiinlesmenin Birlikte GODOO’ni

Yordanmasindaki Etkisi

Korelasyon analizlerinden sonra bagimsiz degiskenlerin birlikte GODOO puanlarmi anlamli bir sekilde

yordayip yordamadiklari ¢oklu regresyon analizi ile incelenmis, sonuglar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: Gidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterliliginin yordanmasina iligkin ¢oklu regresyon analiz

sonuglar1
.. Standart . .
Degisken B Hata B § T p Ikili r Kismir
Sabit 3.364 258 13.037 1000
Teknolojiyle g 035 013 255 799 168 014
biitliinlesme
Kollektif 238 049 259 4872 000 417 263

Yeterlik
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Mesleki

Tiikenmislik -.358 .053 -.359 -6.695 .000 -474 -.351

R=.53 R?=28
F319=41.36 p<.001

Yordayici degiskenler ile bagimli degisken arasindaki ikili ve kismi korelasyon incelendiginde teknolojiyle
biitiinlesme ile GODOO arasinda pozitif ve diisiir bir iliskinin (r =.17) oldugu, ancak diger degiskenler kontrol
edildiginde bu iki degisken arasindaki iligkinin r = .014 olarak hesaplandigi goriilmiistiir. Bu durumda
teknolojiyle biitiinlesme ile GODOO arasmdaki iliskinin diisiik oldugu soylenebilir. Kollektif yeterlik ile
GODOO arasinda pozitif yonde orta diizey bir iliski oldugu goriilmiistiir (r = 42). Ancak diger iki degisken
kontrol edildiginde bu iliskinin r = .26 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. Mesleki tiikenmislik diizeyi ile
GODOO arasinda negatif yonlii orta diizey bir iliskinin oldugu gériilmektedir (r = -.47). Diger iki degisken
kontrol edildiginde ise bu iligki r = -.35 olarak hesaplanmaktadir.

Teknolojiyle biitiinlesme, kollektif yeterlik ve mesleki tiikenmislik degiskenleri birlikte 6gretmenlerin
giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterlik puanlari ile yiiksek diizeyde ve anlaml bir iligki vermektedir
(R= .53, R?=.28, p < .001). - ii¢ degisken birlikte, giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterliligi tizerindeki

toplam varyansim yaklagik % 28’ini a¢iklamaktadir.

Standardize edilmis regresyon katsayisina () gore, yordayici degiskenlerin giidiilenmis 6grenmeyi
destekleme lizerindeki goreli 6nem sirasi; mesleki tikenmislik, kollektif yeterlik ve teknolojiyle biitiinlesmedir.
Regresyon katsayilarmin anlamliligina iligkin t-testi sonuglari incelendiginde ise, kollektif yeterlik ve mesleki
tikenmislik degiskenlerinin giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterliligi iizerinde anlamli yordayicilar

oldugu goriilmektedir. Teknolojiyle biitiinlesme degiskenin etkisinin diisiik oldugu goriilmektedir.

Regresyon analizi sonuglarina gore giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterliliginin yordanmasina

iliskin regresyon esitligi (matematiksel model) asagida verilmistir.
GODOO=3.36 +0.009TBO + 0.24 KYO — 0.36 MTE

Tartisma ve Sonug

Bu ¢aligmada ilk olarak, Yilmaz (2013) tarafindan Tirk kiiltiiriine uyarlama ¢aligmasi 6gretmen adaylari
iizerinde gergeklestirilmis olan Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olcegi’nin psikometrik
ozellikleri hizmet i¢inde ¢alismakta olan dgretmenler igin incelenmistir. Dogrulayici faktor analizi sonucu elde
edilen degerlerin kabul edilen sinirlar i¢inde oldugu gériilmektedir, bu durumda tek faktorliic GODOO igin
model veri uyumunun kabul edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008;
Joreskog ve Sérbom, 1993; Siimer, 2000) . Olcegin giivenirlik degerlerinin de .70’in iizerinde olmasi giivenirlik
acisindan gerekli goriilmektedir (Leech, Barrett ve Morgan, 2014). Bu dogrultuda 6gretmen adaylari igin
uyarlanmig olan O6lgegin Ogretmenler i¢in de kullanilabilir oldugu gorilmektedir. MEB (2006, 2017)
ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri icinde Ogrencilerin giidiilenmesinin 6nemi vurgulamaktadir. Bu
durumda 6gretmenlerin giidiilenmis 6grenmeyi destekleme durumlarini 6lgebilecek bir aracin hem uygulamaya
hem de alanyazina 6nemli katkilar getirmesi beklenmektedir. Bu dlgek yardimiyla hizmet iginde ¢alismakta

olan 6gretmenlerin, s6z konusu mesleki alan yeterlikleri incelenip, bu alandaki eksikleri belirlenerek, mesleki
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gelisim ihtiyaglarmin ortaya cikarilabilecektir. Bu ihtiyaglar dogrultusunda mesleki gelisim programlari
planlanip yiiriitiilebilir. Mesleki gelisim programlar: belirlenen gergek ihtiyaca yonelik yiiriitiildiigiinde daha
basarili olmaktadir (Guskey, 2000).

Bu calismada daha sonra GODOO ile kollektif yeterlik, tiikenmislik ve teknolojiyle biitiinlesme Slcekleri
arasmndaki iliski incelenmistir. Her ii¢ degiskenin de GODOO ile anlaml diizeyde bir iliskiye sahip olduklar
goriilmiigtir. Bununla birlikte kollektif yeterlik, tiikenmislik ve teknolojiyle biitiinlesme o&lgeklerinin
GODOO ni yordamada etkili olup olmadiklar1 da incelenmistir. Coklu regresyon yoluyla yapilan analizde ii¢
degiskenin birlikte GODOO puanlarmi anlamli bir sekilde yordadiklar1 goriilmektedir. Coklu regresyon
denkleminde en yiiksek katkiya tiikenmislik Slgegi sahipken, kollektif yeterlik daha diisiik diizeyde orta
biiyiikliikte bir etkiye sahiptir. Teknolojiyle biitiinlesme Olceginin ise diisiik bir katkiya sahip oldugu
goriilmektedir. Bu ii¢ degisken birlikte toplam varyansin yiizde 28’ini agiklamaktadir. Arastirma bulgulartyla
paralel olarak da bu degiskenlerin birbiriyle iliskili oldugunu belirten yayimnlar bulunmaktadir (Arvidsson ve

dig.., 2016; Cappe ve dig.., 2017; Jerusalem ve Rdder, 2007; Schwarzer ve Jerusalem, 1999).

Giidiilenmis 0grenmeyi destekleme inanci, 6z yeterlik inancina dayandigimdan ve beraberce galismay:
gerektirdiginden (Jerusalem ve Roder, 2007; Schwarzer ve Jerusalem, 1999) GODOO ile Kollektif Yeterlik
Olgegi arasinda pozitif bir korelasyon olmasi beklenmektedir. Kollektif yeterlik algilanan érgiit kiiltiiriiniin
yeterliligi olarak da tanimlanabilir (Bandura, 1994; Goddard ve dig., 2004). Bu nedenle orgiit kiiltiiriiniin
olumlu ve destekleyici olmasinin gretmenlerin giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterliklerini arttirmasi
beklenebilir. Benzer bir sekilde Skaalvik ve Skaalvik (2007) kollektif 6z yeterlik ile 6gretmenlerin 6grenci
giidiilemesini de barindiran 6z yeterlik algilari arasinda anlaml bir iliski oldugunu belirtmislerdir. Bununla
birlikte bir¢ok arastirmaci kollektif 6z yeterliligi destekleyen orgiit kiiltiiriiniin smnif i¢i uygulamalar iizerinde
etkili oldugunu belirtmistir (Biimen, Ates, Cakar, Ural ve Acar, 2012; Fullan, 2005; Guskey, 2000).
Ogretmenlerin giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterliklerinin arttirilmas igin kollektif yeterliligin
yiiksek olmasi, bunun i¢in de okuldaki yoneticilerin destegi ve meslektaslar arasi igbirligi etkili oldukca
onemlidir (Fullan, 2005; Guskey, 2000). Bu nedenle okullarda meslektaglar arasi igbirligini arttiracak

onlemlerin alinmasi ve okul yoneticilerinin orgiit kiiltiiriinii destekleyici tutumlar1 gereklidir.

Ayrica GODOO ile 6gretmenlerin tiikenmislik 6lcegi puanlari arasinda orta diizeyde negatif yonde bir iliski
bulunmustur. Baska bir deyisle 6gretmenlerin tiikenmislik dlcegi puanlari artikga GODOO puanlarmin
diistiigii goriilmektedir. Ogrencilerin giidiilenmis dgrenmelerini destekleyebilmek yogun ve etkili iletisim
iceren sosyal cabayr gerektirdiginden (Jerusalem & Rdder, 2007; Schwarzer ve Jerusalem, 1999) GODOO ile
Mesleki Tiikenmiglik Envanteri arasinda negatif bir korelasyon olmasi beklenmektedir Freudenberger (1977)
tilkenmigligin bireylerin enerjilerini diisiirdiigiinti, verimsiz hale getirdigini ve meslege yonelik ilgilerini
azalttigin1 belirtmektedir. Benzer bir sekilde Biimen (2010) de 6gretmenlerin 6z yeterlikleri ile titkenmislik
diizeyleri arasinda negatif bir iliski oldugunu, 6z yeterlik diistiik¢e tilkenmisligin arttigini1 bulmustur. Bununla
birlikte Arvidsson ve dig. (2016) 6gretmenlerin diisiik 6z yeterliklerinin tiikenmislik diizeyleri ile iligkili
oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin giidillenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterliklerinin
arttirilabilmesi igin tiikkenmiglik yasamalarina neden olacak zorluklarin ortadan kaldirilmasi yararli olabilir.
Bireylerin tiikenmislik yasamamalari i¢in alinmasi gereken 6nlemler asir1 is yiikiinden kaginma, zamani uygun

kullanma, planlt ve programli ¢aligma, olumlu ve destekleyici orgiit kiiltiirii, ulasilabilir ve net hedeflerin
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olmasi, kisinin degerleri ile ¢alistig1 kurumun degerlerinin uyumlu olmasi ve son olarak da ¢abanin karsiligmin
almabilmesi olarak siralamaktadir (Arvidsson ve dig. 2016; Biimen, 2010; Freudenberger, 1977).
Ogretmenlerin tiikenmislik diizeyleri diisiik oldugunda &grencilerini giidiileyerek daha basarili olmalarimni

desteklemeleri beklenebilir.

Giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterliligi ile iliskisi incelenen bir bagka degisken 6gretmenlerin
teknolojiyle biitiinlesme durumlaridir. iki degisken arasinda pozitif yonde anlamli bir korelasyon
bulunmaktadir. Alanyazin incelendiginde bir¢ok arastirmada farkli 6z yeterlik alanlari ile teknolojiyle
biitiinlesme arasinda anlamli bir iligki oldugu belirtilmektedir (Chen, 2010; Dussault ve dig., 2004; Ertmer ve
Ottenbreit-Leftwich, 2010). Bununla birlikte teknolojiyle biitiinlesme tam olarak saglandiginda 6gretim
faaliyetleri daha Ogrenci merkezli olacagindan, teknolojiyi Ogrenme ortamlariyla biitiinlestirebilen
Ogretmenlerin 6grencilerini giidiileme konusunda da basarili olmasi beklenmektedir (Hixon ve Buckenmeyer,
2009; Mills ve Tincher, 2003). Alanyazina paralel olarak bu arastirmada da GODOO ile teknolojiyle
biitiinlesme dlcegi arasinda anlamli diizde pozitif bir iligki bulunmus olsa da iki degisken arasindaki korelasyon
diisiik diizeydedir. Bu durum bazi nedenlerle agiklanabilir. ilk olarak iilkemizde yer alan merkezi smav baskis
ve 0gretmen merkezli egitim anlayisinin hala Tiirkiye’de sinif i¢in uygulamalarda baskin olmasi (Akpinar ve
Gezer, 2010; Ayka¢ ve Ulubey, 2012) o&grenci merkezli etkinlikler i¢in teknolojiyle biitiinlesmeyi
siirlandiriyor olabilir. Ayrica kalabalik siif mevcutlar: gibi nedenlerle &gretim igin smif igi teknoloji
kullanim1 daha ¢ok 6gretmen merkezli etkinliklerin desteklenmesi seviyesinde kalmakta, teknoloji 6grenci
merkezli etkinlikleri desteklemek icin yeterince ise kosulamamaktadir (OECD, 2015; Yildirim, 2007). Bu
nedenle 6gretmenlerin giidiilenmis 6grenmeyi destekleme 6z yeterlik algilar1 yiiksek olsa bile 6gretim igin
teknoloji kullanmay tercih etmiyor olabilirler. Bu durumda GODOO ile teknolojiyle biitiinlesme Slgegi
arasindaki iligki diisiik diizeyde kaliyor olabilir.

Bu arastirmanin bazi smirliliklart ve kisitliliklart oldugu sdylenebilir. Bunlarin belirtilmesi ve benzer
konular1 ¢aligmak isteyen arastirmacilara bazi énerilerin sunulmasi yararli olacaktir. Arastirma izmir ilinde
farkli liselerde ¢alismakta olan 328 6gretmenle sinirhi tutulmustur. Arastirmada elde edilen iliskilerin farkli
bolgelerde ve diizeylerde caligmakta olan dgretmenler iizerinde incelenmesi de yararl olabilir. Arastirmada
GODO ile iliskili olabilecegi alanyazin 11¢1nda belirlenmis olan kollektif yeterlik, tiikenmislik ve teknolojiyle
biitiinlesme incelenmistir. Bu arastirmaya dahil edilmeyen ancak GODO iizerinde etkili olabilecek
degiskenlerin yordayici giiciinii test etmeyi amaglayan arastirmalarm yiiriitiilmesi de yararli olacaktir.
Aragtirmaya dahil edilen degiskenler arasindaki iliski korelasyon ve ¢oklu regresyon analizi ile incelenmistir,

GODO iizerinde etkili olabilecek degiskenler arast iliskiler yapisal esitlik modelleri kurularak da test edilebilir.

Bu smirliliklara ragmen arastirmanin alanyazina bazi katkilar getirdigi sdylenebilir. ilk olarak dgretmen
adaylar1 i¢in gelistirilmis olan giidiilenmis o6grenmeyi destekleme 06z yeterlik OGlgeginin psikometrik
ozelliklerinin 6gretmenler icin de gecerli oldugu bulunmustur. Bu yolla bundan sonra &gretmenlerin
GODO’leri iizerine betimsel veya iliskisel calismalar yiiriitmek isteyen arastirmacilara kullanilabilecekleri
gegcerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci sunulmustur. Alanyazinda 6gretmenlerin farkl 6z yeterlik algilar1 kollektif
yeterlikleri, tilkenmislik diizeyleri ve teknolojiyle biitiinlesme durumlar:1 arasindaki iliskiyi inceleyen gok
sayida ¢alisma bulunmakta iken (6r: Biimen, 2010; Chong ve Ong, 2016), bu degiskenlerle giidiilenmis

ogrenmeyi destekleme 6z yeterliligi arasindaki iliski ilk defa incelenmistir. Bununla birlikte ¢oklu regresyon
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analizine dahil edilen {i¢ degiskenin birlikte GODO’ni nasil yordadiginmn incelenmesi de giidiilenmis
ogrenmeyi destekleme yeterliligini etkileyen degiskenlerin anlasilmasi adna alanyazina 6zgiin katkilar

getirmektedir.
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Ek 1:

Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olgegi Maddeleri

1. Eger ¢abalarsam, giidiilenmemis 6grencilerin de dersime ilgisini ¢ekebilirim.

2. Zayif 6grencilerin de dersime ilgi duymasini saglarim.

3. Konu soyut ve zor olsa bile, pek ¢ok 6grenciyi birlikte calismak i¢in harekete gegirmeyi basaririm.
4. Zayif 6grencilerin de, bir basarisizlik sonrasinda ¢alismaya devam etmeye hazir olmalarini saglarim.

5. Dersi, kotii 6grencilerin yilmayacaklari ve iyi 6grencilerin sikilmayacaklart sekilde diizenleyebilecek

durumdayim.
6. Bir smiftaki tiim dgrencilerin yapici sekilde derse katilmalarimi saglarim.

Ek 2.

Giidiilenmis Ogrenmeyi Destekleme Oz Yeterlik Olgegi Yol Diyagram: Standart Katsayilari
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Scratch Ogretiminde Ayrihp Birlesme Teknigi Kullamiminin Derse Yonelik Tutuma Akademik Basariya ve
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The Effect of Jigsaw Technique in Teaching Scratch Program on Attitude, Achievement, and Retention of
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Bu aragtirmanin amaci Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersi Scratch iinitesinin 6gretiminde ayrilip birlesme teknigi kullanimmin
ogrencilerin derse yonelik tutumuna, erisiye ve bagarinin kalicihigina etkisini incelemektir. Caligmada 6n test son test kontrol gruplu
yar1 deneysel desen kullamlmugtir. Aragtirma 2015-2016 egitim-6gretim yili ikinci déneminde Manisa 1li Turgutlu figesi Sadi
Turgutlu Ortaokulu 6. sinifinda 6grenim gérmekte olan 30 6grenci deney grubunda ve 30 dgrenci de kontrol grubunda olmak iizere
toplam 60 6grenciyle gerceklestirilmistir. Kontrol grubunda dersler giincel dgretim programinda belirtilen yontem ve teknikler
aracilifiyla, deney grubunda ise ayrilip birlesme teknigi kullanilarak “Scratch ile Programlama” iinitesinde yediser hafta siireyle
islenmistir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerine derse yonelik tutum 6lgegi ve gelistirilen erisi testi, On test, son test ve kalicilik
testi olarak uygulanmustir. Toplanan veriler SPSS 23.00 programiyla analiz edilmistir. Ayrica programi 6gretiminde ayrilip
birlesme teknigi ile dgretimi siiresince, deney gruplarinda yer alan 6grencilerin kullandiklari ayrilip birlesme teknigi hakkindaki
goriislerini belirlemek amactyla ¢alisma sonrasinda Simsek (2007) tarafindan gelistirilen ‘ Ayrilip Birlesme Goriis Olcegi’ (ABGO)
uygulanmistir. Olgegin giivenirlik katsayis1 0,70’dir. Kalicilik basar1 testindenelde edilen veriler uygulamadan yedi hafta sonra
elde edilmistir. Verilerin analizi sonucunda, ayrilip birlesme teknigi ile yapilan 6gretimin, ilgili tinitedeki erisiyi, derse yonelik
tutumu ve 6grenilen bilgilerin kaliciligini olumlu yonde etkiledigi; ayrica dgrencilerin teknige iliskin farkli olumlu goriisler tasidig
sonucuna ulagilmigtir.

Anahtar Sézciikler: Ayrilip Birlesme Teknigi ¢ isbirlikli Ogrenme » Scratch, Kodlama
Abstract

The purpose of this study was to investigate the effect of using Jigsaw technique on students’ attitudes toward 6th grade ICT
lesson, their academic achievement, and retention of knowledge. A pre-test, post-test quasi-experimental design was employed in
the study. Sixty students (30 for each in experimental and control groups), who were attending to the Sadi Turgutlu Secondary
School in Manisa county in Turgutlu 2015-2016 academic year. In the control group, the lessons were delivered by means of the
methods indicated in the existing curriculum, while the experimental group received the lesson by Jigsaw technique in the
‘Programming with Scratch’ unit, each lasting for seven weeks. The experimental and control groups completedan attitude scale
toward the lesson and researcher-made academic achievement test, as pre, post, and retention tests. They also were administeredthe
same test to understand the retention of the knowledge. The collected data were analyzed by SPSS 23.00statistical software
program.In addition, during the teaching of Scratch program, the ‘Jigsaw Perception Scale’, developed by Simsek (2007) was
administered to collect the opinions of students in the experimental groups about the technique employed.The reliability coefficient
of the scale was .70.Data obtained from the achievement retention test were collected seven weeks after the first implementation.
Finally, the results indicated that instructing with Jigsaw technique positively affected the attitudes of the students toward the ICT
lesson, as well as increasing their achievements and providing high retention at the end.

Keywords: Jigsaw Technique « Cooperative Learning ¢ Scratch « Coding
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Extended Abstract

In order for a child to adapt to the new school and succeed in the transition from primary school to middle school,
the academic intelligence as well as the emotional intelligence must be improved. In this respect, employing different
methods and techniques in learning environment seems to be crucial. Teachers should be able to use different
techniques and methods in the classroom environment in order to develop social relations, motivation, working in
collaboration, managing emotions, which are in the scope of emotional intelligence. Teacher-centered activities have
been practiced in the classroom for many years, yet it turns out that problems cannot be solved with traditional
education, where the student is passive and the teacher, who is seen as the only source of information, is active. One
of the techniques that improves emotional intelligence of the students in the middle school age and regulates the social
and democratic relations with their peers and gives a sense of responsibility is the Jigsaw Technique. The Jigsaw is a
technique developed from the 1970s, and it is one of the cooperative teaching techniques that allow the students to
work together, as well as letting them learn autonomously. It can be stated from the relevant literature that when the
learners are actively involved in team work in learning environment, their learning occurs effectively and permanently.

The BTY, which stands for Information Technology and Software, is an applied course that enables middle school
students to produce their own programs through a coding course, which is provided to students at the 6th grade.
Learners who receive theoretical knowledge, then applies it using the means of information technology and ensure
the permanence of information received. In the BTY course, individuals should be constantly searching and
questioning so that they can make new software and follow the rapidly developing technology. Besides this, it is
expected that the learners will be creative individuals who can actively participate in the process and bring new
products to the market by applying what they have learned. By means of coding, which is one of the achievements of
this lesson, students will actively participate in the process by learning how to use coding and co-programming. They
can produce new programs via exchange of ideas through the process.

In this quasi-experimental study, the collaborative Jigsaw technique is the focus of the research. This technique,
which has been studied in the national and international literature, has been one of the few evaluated applications in
the field of information technology. It is thought that the results obtained from this research will contribute to other
teachers who want to use both the field of knowledge and the cooperative working methods. Moreover, this study
draws attention to the coding issue which has an important place in BTY course. It is also important to guide teachers
on behalf of the introduction of cooperative teaching techniques and Jigsaw technique and to provide a source for
researchers who want to use different techniques and methods in teaching of coding.

The purpose of the study was to investigate the effect of the employing Jigsaw technique in the teaching of
Information Technology and Software course, ‘Programming with Scratch’ unit on the attitudes of students toward
the course, their academic achievement and retention of knowledge in the course. The study employed pre-test and
post-test control group quasi-experimental design. The research was carried out in the second semester of 2015-2016
academic year with a total of 60 students in the 6th grade in Manisa province’s Turgutlu District. There were 30
students in the experimental and 30 students in the control groups. In the control group, the lessons were delivered
with current curriculum by means of the methods exactly indicated in the existing curriculum. The experimental group
was taught with employing Jigsaw technique in the ‘Programming with Scratch’ unit for seven weeks. The
experimental and control group students both completed attitude scale toward the lesson and academic achievement
tests, which were developed by the researchers, as the pre and post test implementations. They also completed a test

in order to understand the level of students’ retention of knowledge six weeks after the implementation. The collected
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data were analyzed by SPSS 23.00statistical software program. In addition, during the teaching of the Scratch program,
the Jigsaw Perception Questionnaire (JPQ) was administered to determine the opinions of the students in the
experimental groups about the Jigsaw technique. This instrument was developed by Simsek (2007) and it featured 5
point likert type scale with 14 items. The reliability coefficient of the scale was .70

The results indicated that teaching with Jigsaw technique in the experimental group caused positive effect for
achievement, attitude and retention of the knowledge gained by the students in the lesson. In the learning environment
where the students received methods and techniques as was stated in the existing curriculum were passive. Teacher
had to lecture most of the time. In the experimental group, since the individual achievement is also taken granted for
the group achievement, the students who were reluctant and passive to participate in the activities were active in the
process as was a result of the group-discipline and peer pressure. It is possible to state that the increase in academic
achievement is higher in this technique. It may be also said that the technique was effective in the retention of
knowledge, because it enabled students to learn from each other by using peer learning in this research, to learn from
each other on behalf of learning of the subject, to conduct research on students, group discussion and sharing ideas on
the topic by learning and living by learning stage. and that the application of the merger technique in other lessons
would increase the motivation for the lesson. Throughout the process, students expressed that they were doing more
research to fulfill the routines in this technique and enjoyed working together. They pointed out that being a teacher's
guide in this process affected the relationship between teacher and students positively. In addition,, it was also asked
whether there were negative thoughts about the Jigsaw technique. Generally, students who responded positively
sometimes complained about slow-working students in the group. It was also observed that some students were
hesitant in the presentations made in the last week. Positive feedbacks were obtained from students at the end of the
study and the following suggestions can be made for the researchers who want to study similar topics:

1) As can be seen from the perceptions of students, the technique is successful in increasing achievement level
of students, as well as creating positive effect in learning environment. Teacher may make a use of it, if they
have such purposes and appropriate learning environment.

2) Similar studies with this technique may be replicated with different age groups, different lessons/courses,

3) Teachers may be enlightened by providing in-service training about different cooperative learning
techniques.

4) Since the researcher investigated the effect of the technique on academic knowledge retention, future

researchers may also look for the retention of different variables.
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Giris

21. Yiizyilda bireylerden beklenen beceriler ve ¢aligsma bigimleri elbette bir 6ncekinden farkli olacaktir. Degisim
ve yeniliklere ayak uydurmak isteyen toplumlar ve bu toplumlar1 yonetenler, bireyin ¢agin gerektirdigi becerileri
kazanabilmesi adina egitimde ¢agdas yaklasim, yontem ve teknikleri kullanirlar. Ogretme yerine 6grenme olgusu
iizerinde durulan bu yenilik¢i yaklagimlarda ¢ogunlukla 6gretim siirecinde bireyin etkin olmasini saglayan dgretim
durumlarmin olusturulmasi siirece farkli bir anlam katmistir (Karaca, 2014). Smif ortaminda 6gretmen merkezli
etkinlikler uzun yillar boyunca uygulanmis, fakat 6grencinin pasif oldugu ve tek bilgi kaynagi olarak goriilen
o0gretmenin etkin oldugu bu tiir bir sistemle etkili 6grenmenin gerceklestirilemeyecegi goriilmiistiir. Bu nedenle
egitimde ¢agdas yontem ve tekniklerin kullanilmasi bir zorunluluk dogurmustur (Agikgéz, 1992, akt: Ayna, 2009;
Saydam, 2005).

Ayn1 zamanda, yalnizca 6gretme anlayisi yerine, duyussal 6zellikleri ve sosyal iligkileri gelistirme, motivasyon
saglama, isbirligi i¢inde ¢alisma, duygulart olumlu baglamda yonetme adina smnif ortaminda farkli teknik ve

yontemlerin kullanilarak dgrencilere etkin olma firsati yaratilmasi bir gereksinimdir (Yesilyaprak, 2001).

Egitim, en genel bakis agisiyla, 6grenenin davranislarinda olumlu ve kalict davranislar gelistirme ugrasidir. Pek
cok egitimci 6grencinin siirecte yaparak, yasayarak, arastirarak ve isbirligi icinde 6grenilen bilgilerin daha uzun siireli
ve yasama yakin oldugunun farkindadir. Ogrencilerin etkin rol alabilecekleri pek ¢ok yaklasim ve bu yaklagimlarin
barmdirdig1 6gretim yontem ve teknikleri bulunmaktadir. Giiniimiizde basarili bir sinif iklimi olusturmak isteyen
egitimciler geleneksel olarak tabir edilen yaklasimlari reddederek yapilandirmact yaklasimi tercih etmektedir. 2005-
2006 egitim 6gretim yilindan itibaren iilkemizde 6gretim programlarinin gelistirilmesinde benimsenen yapilandirmact
(olusturmaci) anlayis1 yansitan smiflar 6grenen siniflardir. Yapilandirmaci 6gretmen, Ogrencilere programda
ongoriilen amag ve kazanimlara ulagsmalarini saglama ¢abasinin yaninda, giinliik hayatin karmasasini, zorluklarini ve
gercek problemlerini yasatmahidir. Bu sekilde 6grenciler giinliik hayati daha iyi taniyarak ve 6grenerek gelecege
hazirlanirlar. Ciinkii yasam bir problem ¢dzme siirecidir ve 6grencilerin gercek yasamin aynasi olan Ggretim

ortamlarinda bu problemlerle bas basa kalmalarmin saglanmasi gerekir (Celebi, 2006; Terhart, 2003; Ulgen, 1994).

Yapilandirmaci 6grenmede isbirlikli 6grenme, drama calismalari ve 6greterek 6grenme etkinlikleri 6n plandadir.
Ogretme yontemleri ile ilgili yapilan ¢alismalarda &grencinin etkin oldugu, takim ¢aligmasi yapilan &grenme
yontemlerinde bilgilerin kalici ve 6grenmelerin etkin oldugu sdylenebilir. Isbirlikli 6grenme yéntemi 6grencilerin
basarili yolunda takim ¢aligmasi yaparak dgrenme siirecinde etkin rol oynadigi, 6gretmeninde bu asamada rehber
oldugu bir yéntemdir (Demirel, 2011). Cok farkli igbirlikli 6grenme yontemleri bulunmakla birlikte Ayrilip Birlesme
(Jigsaw) teknigi bunlardan birisidir. Aronson tarafindan gelistirilen bu teknikte en az ii¢ en fazla yedi kisilik gruplara
ayrilan Ggrenciler ortak bir amag i¢in uzman ve asil gruplarda bir araya gelirler. Asil gruplar farkli 6zellikte
ogrencilerin bulundugu heterojen gruplardan olusur. Asil gruptaki her bir 6grencinin bir konunun uzmani konumunda
olmasi, diger asil gruplardaki uzmanlarla yeniden bir ‘uzman grup’ olusturarak; ayni konu iizerinde derinlemesine
tartismak ve diisiince aligverisi yapmak suretiyle gorev aldigi alt konuda uzmanlasmasi beklenir. Konusunda
uzmanlasan her bir 6grenci, daha sonra kendi asil grubuna donerek uzman oldugu konuyu asil gruptaki arkadaglarina
anlatmak ve onlarin 6grenmelerine katkida bulunmak durumundadir. Birlikte bagaracaklarinin bilincinde olan grup
iyeleri caligmalarmnda etkin ve grupla etkilesim halinde olmak zorundadir. Birbirlerinden 6grenmenin Sneminin
farkinda olan grup bireyleri hem 6greten, hem de 6grenen pozisyonundadir. Sadece kendi arkadaslarmdan konuyu

ogrenecek olmalarindan dolay1 6grenciler arkadaslarmi ¢ok iyi dinlerler, destek olmaya ve birbirlerinin ¢aligmasina
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ilgi gostermeye istekli olurlar (A¢ikgdz, 2004; Watson, 1992).

Geleneksel 6grenmedeki bireysel sorumluluk isbirlikli 6grenmede yerini grup sorumluluguna birakmistir. Yani
grup iiyeleri birbirlerinden 6grenme sorumlulugunu tasimaktadir (Yildiz, 1999). Ogrenciler 6grenirken ayn1 zamanda
konularint baskalarina aktarmak ve ogretmekle yiikkiimlii olduklarinin bilincinde olmalidirlar. Kiigiik gruplarda
ogrencilerin ayn1 6grencilerle ¢aligmasi, biiylik gruplarda ise s6z almak isteyen 6grencilerin bazen kaybolmasi gibi
sorunlar 6ne ¢ikabilir. Bu gruplar olusturulurken grup iiyelerinin farkli cinsiyet, 6grenme hizi, sosyal statiide olmasma
dikkat edilmesi gereklidir. Ciinkii bu teknikte amac farkli dzelliklerdeki bireylerin birbirlerinden etkilesimleriyle
konuyu 6grenmesidir (Doymus, Simsek ve Simsek, 2005). Ayrilip birlesme teknigi bir yapbozu tamamlamaya benzer.
Her birey yapbozun bir parcasidir ve nasil yapboz pargalar: dogru yere koyuldugunda tamamlaniyorsa, her 6grenci
kendine verilen gorevi isbirligi i¢inde bitirdiginde 6grenme islemi tamamlanmis demektir. Isbirligine dayanan bu
O0gretim yonteminde yerine getirilmeyen bir gorev diger d6grenmeleri de olumsuz etkilemektedir. Calismaya her
ogrencinin kattig1 deger ¢ok o6nemlidir. Sorumlulugunu yerine getirmeyen bireylerin gruba katkilar1 eksik kalir
(Aronson, 2002).

Konuyla ilgili farkli diizeyden ¢ok sayida ¢alisma alanyazinda goriilmektedir. Kazemi (2012), Ayrilip Birlesme
teknigini Ingilizce dersinde 19 kisilik ¢alisma grubuna uygulamistir. Sonug olarak dgrencilerin ingilizce dersi EFL
puanlarinda artis oldugu sonucuna ulagmistir. Giindogdu, Ozan ve Tasgm (2013), iiniversitenin ilk yilinda olan
ogretmen adaylarma Egitim Psikolojisi dersinde ayrilip birlesme teknigini uygulamislar ve uygulanan gruptaki
ogretmen adaylarmin erisilerinde anlamli bir ilerleme oldugunu bulmuslardir. Gengdogan (2007) yaptigt ¢alisma
sonucunda ayrilip birlesme teknigi ile ders islenen deney grubunun sunus yoluyla ders islenen gruba gore erisisinin
daha yiiksek oldugu saptamistir. Karakoyun (2010) ise ilkogretim sinif 6grencilerine noktalama isaretleri 6gretiminde
ayrilip birlesme teknigi uygulanan deney grubunun erisilerinin, geleneksel 6gretim yontemi uygulanan kontrol
grubuna gore daha yiiksek diizeyde oldugunu ifade etmistir. Yine Dénmez (2017), gergeklestirdigi deneysel calismada
bu teknik araciligiyla islemis oldugu dilbilgisi dersinde erisi, 6z diizenleme becerileri, derse iliskin tutum ve
o6grenmenin kalicilig1 diizeyinde deney grubu lehine bir sonuca ulagmistir. Goriilmektedir ki, farkli ders ve diizeylerde
bu teknige dayali olarak kurgulanan etkinlikler 6grencilerin basarilarinda anlamli derecede bir katkiya neden
olmaktadir.

21.Ylzyildabireylerin problem ¢6zme, muhakeme giicii, toplumsallik ve iist diizey diisiinme becerilerinin yaninda,
teknopedagojik olma gibi pek ¢ok beceriye sahip olmalar1 gerektigi agiktir. Ogrencilerin 6zellikle icinde bulunulan
teknoloji ¢aginda bilgisayar, kodlama ve yazilim gelistirme becerilerine sahip olmasi hem kendileri hem de iilke
acisindan yasamsal 6neme sahiptir. Programlama, yani kodlama becerisi, sadece bilgisayar programi yazabilmekle
siirl olmamakla birlikte; yeni nesil kusagin iist diizey diisiinme becerilerini kullanmalarini gerektiren, sistematik
diisiinebilmeyi, problemlere farkli yonlerden bakabilmeyi ve ¢oziimler {iretebilmeyi, sebep-sonug iligkisi kurabilmeyi
ve vyaratict diisiinmeyi de gerektirmektedir (Yikseltirk ve Altiok, 2015).Bu beceriler bilgi ¢cagmin énemli yap1
taglaridir. Bas dondiiriicii bir hizda gelisen bilisim teknolojileri alaninda sayisiz programlarin tiretildigi goriillmektedir.
Bu programlarin ¢alisma mantig1 programlama, yani kodlama mantigmi bilmekten gecer. Bilisim ve bilgi ¢agini
yasadigimiz, yapay zeka gibi gelecege ait kavramlarin tartisilageldigi giiniimiizde, kodlamay: kiiclik yasta 6grenen
bireylere sahip olan toplumlarin gelecekte séz sahibi olacaklari agiktir. Bunun igin Amerika, ingiltere, Japonya,
Hindistan gibi teknoloji alaninda gelismis pek ¢ok {ilke Ogretim programlarma kodlamayr entegre etmis
durumdadirlar. Kodlama sonucunda olusturulan biyiik ¢apta yazilimlar diger bir deyisle yeni teknolojik materyallerin

omurgalar1 takim ¢aligmasi sonucu ortaya ¢ikmaktadir (BTE Dernegi, 2013).
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Bu baglamda, bilisim teknolojileri ve yazilim derslerinde kodlamanin ve kodlama 6gretiminin énemi giderek
artmaktadir (MEB, 2005). Kodlama egitimi, 2013’ten beri ABD’de baskan diizeyinde iizerinde durulan bir konudur.
Bir 6nceki ABD Baskan1 Obama, bu 6nemi bir etkinlikte sdyle anlatmistir: “Sadece bilgisayar oyunu satin almayin,
bir tane de siz yapin. Sadece yeni bir uygulamayi indirmeyin, tasarlayin. Kimse bilgisayar miithendisi olarak dogmaz.
Ama biraz siki calisma, biraz matematik ve bilimle, herkes bilgisayar miihendisi olabilir” (Ondes, 2016). Kodlama
ogretiminin gelecek igin 6nemli oldugunu goéren Avrupa Birligi tilkeleri 2013 yilindan itibaren her yil Kasim ayinda
Kodlama Haftas: etkinlikleri (Avrupa Kod Haftasi-Europe Code Week) diizenlemekte ve bu hafta boyunca yaptig
etkinliklerle kiiciik yastaki dgrencileri kodlama ile tanistirmakta ve bdylece motivasyonlarmi saglamaktadir (Oymen,
2014).

Yeni Ogretim programi incelendiginde Ortaokul ‘Bilisim Teknolojileri ve Yazilim’ (BTY) dersine kodlama
konusunun dahil edildigi goriilmektedir. Ogretim programinda programlamaya ilk adim olarak Scratch programmin
O0gretimi uygulamaya konmustur. Scratch’mn egitimde kullanilma tercihi gorsel agidan zengin, kodlamaya adim
atilmast kolay, basit bilgilerle karmasik projelerin meydana getirebilmesidir. Tasarim asamasinda kodlamada
kullanilan matematiksel formiiller ve karmagik Ingilizce kelimelerin yerini lego pargalarina benzeyen bloklarin
kullanilmas1 ve ¢oklu ortam &geleri ile tasarimin zenginlestirilmesi almistir. Ayrica 6grencilerin ilgisini ¢cekerek derse
etkin katilimlarini saglayacak bir program olmasi, tasarim olanagi saglamasi, programlama yapilarina uygunlugu ve
oyun tasarimma uygunluk ve iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeye uygunluk gibi dzellikleri bu programimn
seciminde bir neden olarak gosterilebilir (Brennan, 2011; Demirer ve Nurcan, 2016; Resnick, 2012; Resnick ve dig.,
2009). Bu program MIT Media Lab tarafindan sekiz yas ve iizeri cocuklar igin gelistirilmis ve bir grafik arayiize sahip
kodlama aracidir. Kullaniminin basit ve grafiksel olarak ilgi ¢ekici olmasi nedeniyle kullanicilar yaptiklari programlari
cevrimi¢i ortamlarda paylasabilmektedir. Kirktan fazla dil destegi sayesinde, 150°den fazla iilkede kullanicilar
bulunmakta ve bu kullanicilar birbirleriyle rahatlikla haberleserek ortak projeler ile hayal ettikleri animasyon ya da
oyunlart meydana getirebilmektedirler (MIT Media Lab, 2016; Peppler ve Kafai, 2007).

Siireg, otantik ve alternatif olarak ifade edilen 6grenci merkezli degerlendirme yaklagimlarinin da kullanilabilecegi
BTY dersinde &grenci projeleri, kodlama ile yeni yazilimlar, ¢oklu ortam materyalleri gibi pek ¢ok orijinal {iriin
gelistirilmesi yoluyla, yaparak ve yasayarak 6grenmeleri saglanabilecektir. Ayrica &grenciler birlikte gelistirdikleri
driinleri Egitim Bilisim Ag1 (EBA)’nda paylasabileceklerdir (MEB, 2012). Goriildiigii tizere BTY dersi gergeve
ogretim programinda grencinin bu dersten basarili olabilmesi i¢in bilgiyi paylasmasi, beraber {iriin gelistirmesi,
isbirligi yapmas gibi ifadeler goze carpmaktadir. isbirlikli §grenme yontemlerinden biri olan Ayrilip Birlesme teknigi
ogrencilerin birlikte ¢alismasini, fikir paylasimi yaparak birbirinden 6grenmesini saglayan tekniklerden biridir. Bu
nedenle, bu arastirmada kullanilan Ayrilip Birlesme tekniginin amaglari ve &grencilere kazandirmasi diisiiniilen
beceriler, dersin ¢erceve 6gretim programiyla ortiismekte oldugu agiktir. Dolayisiyla dersin kazanimlarina ulagmak
i¢in kullanilabilecek tekniklerden biri olarak goriilebilir.

Bu noktadan hareketle, s6z konusu arastirmanin amaci giiniimiizde bilisim teknolojileri alaninda 6nemli bir yere
sahip olan ve kodlama mantigini 6gretmeye yardimci bir program olan ‘Scratch ile Programlama’ konusunda Ayrilip
Birlesme teknigiyle yapilan 6gretimin 6grencilerin bagarisina, derse yonelik tutumlarina ve kalicilik {izerine etkisini

incelemektir. Bunun yani sira, teknigin kullanimina yonelik 6grencilerin algilar1 da inceleme konusudur.
Problem Ciimlesi

Aragtirmanmin problem ciimlesi, “Ortaokul 6.sinif BTY dersinde ‘Scratch ile Programlama’ konusunun Ayrilip

Birlesme teknigine bagl olarak 6gretiminin dgrencilerin erisisine, derse yonelik tutumuna ve bilgide kaliciliga etkisi
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ile teknigin kullanimina yonelik Ogrencilerin goriisleri nedir?” seklinde belirlenmistir. Bu baglamda, arastirma

stirecinde asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. Ogrencilerin ‘Scratch ile Programlama’ konusunun 6gretiminde Ayrilip Birlesme tekniginin uygulandig
deney grubu 6grencileri ile glincel 6gretim programina bagli olarak ders islenen kontrol grubu 6grencilerinin erisi 6n

test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Ogrencilerin ‘Scratch ile Programlama’ konusunun égretiminde Ayrilip Birlesme tekniginin uygulandig:
deney grubu dgrencileri ile glincel 6gretim programima bagl olarak ders iglenen kontrol grubu 6grencilerinin BTY

dersine yonelik tutum 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Ogrencilerin ‘Scratch ile Programlama’ konusunun égretiminde Ayrihip Birlesme tekniginin uygulandigi
deney grubu 6grencileri ile giincel 6gretim programina bagli olarak ders islenen kontrol grubu 6grencilerinin kalicilik
testi puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

4. Ogrencilerin BTY dersi “‘Scratch ile Programlama’ konusunun &gretiminde Ayrilip Birlesme teknigi
kullanimina iliskin goriisleri nelerdir?

Yontem

Arastirma Modeli

Bu aragtirma 6n-test son-test kontrol gruplu yari1 deneysel modeline dayali olarak yapilmigtir. Deney grubunda
Ayrilip Birlesme teknigi ile ders islenmis, kontrol grubunda ise genellikle hali hazirda var olan 6gretim programimda
yer alan soru cevap, diiz anlatim vb. tekniklere dayali ‘Scratch ile Programlama’ konusunun dgretilmesi saglanmistir.
Bu ¢ercevede bagimsiz degiskenlerin (var olan 6gretim programina dayali 6gretim ve Ayrilip Birlesme teknigine
dayal1 6gretim) bagimli degiskenler (erisi, bilisim teknolojileri ve yazilim dersine yonelik tutum) {izerine etkisinin
incelenmistir.
Calisma Grubu

Aragtirmanm calisma grubunu 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Manisa Ili Turgutlu ilgesinde bir devlet
ortaokulunda egitim goren 60 altinci smif 6grencisi (27 kiz, 33 erkek) olusturmaktadir. Arastirmaci her iki grupta da
ogretim yapmistir.
Veri Toplama Araclar

Bu arastirmada, c¢alismaya katilan 6grencilerin ‘Scratch ile Programlama’ konusuna ait erisileri arastirmacilar
tarafindan hazirlanan Scratch Erisi Testi (SET) ile elde edilmistir. Hazirlanan testte ayni kazanimlari farkli formlarda
yoklayan soru tiplerine de yer verilmis olup, bu sorular ortaokul 6. sinif yardimei biligim teknolojileri kitaplarindan,
akademik web sitelerinden ve genis bir literatiir taramasi sonucu elde edilen sorulardan yararlanilarak hazirlanmistir.
Erisi testi sorular1 hazirlanirken bilisim alaninda uzman iki dgretim iiyesi, MEB devlet okulunda derslerinde Scratch
programi 6greten dort Bilisim teknolojileri 6gretmeninden; dil bozukluklarinin tespiti i¢in ise yine MEB’de gorevli
iki Tiirkge 6gretmeninin. goriislerine basvurulmustur. Hazirlanan erisi testinde yer alan sorulara ait madde giigliikleri
ve zorluklarmin saptanabilmesi acisindan daha énceden Scratch programi konusunu gérmiis, bir iist siniftan 90 yedinci
smif 6grencisine bu taslak test uygulanmistir. Sorularin madde analizleri TAP (Test Analysis Program Version 14.7.4)
kullanilarak yapilmistir. Ayirt ediciligi diisiik maddeler testten ¢ikarildiktan sonra testin KR-20 giivenirlik katsayisi
.783 olarak bulunmustur. Bu ¢aligmada, testin ortalama giicliigii yaklagik olarak .695 ve ayiricilik giicii ise .3 70 olarak
bulunmustur. Testin nokta ¢ift serili korelasyon degeri.387 olarak hesaplanmigstir. Yapilan analizler sonucu BTY dersi

“‘Scratch ile Programlama’ konusuna iligskin hazirlanan 40 maddelik erisi testinden bu iglemler sonucunda 12 madde
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¢ikarilarak, 28 maddeden olusan bir erisi testi ortaya ¢ikmistir.

Calismaya katilan 6grencilerin bilisim teknolojileri ve yazilim dersine yonelik tutumlarini tespit edebilmek igin,
deney ve kontrol gruplarma uygulama oncesinde ve sonrasinda ‘Bilgisayara Yonelik Tutum Olgegi’ (BYTO)
uygulanmustir. S6z konusu dl¢ek Loyd ve Gressard (1984) tarafindan gelistirilmis, Berberoglu ve Calikoglu (1991)
tarafindan Tiirkgeye gevrilmis ve Serefthanoglu, Nakiboglu ve Giir (2008) tarafindan tekrar Tiirk¢eye uyarlanarak son
hali verilmistir. Olgegin giivenilirlik katsayis1 .86 olarak hesaplanan 6lgek 21 maddeden olusmaktadr.

“‘Scratch ile Programlama’ konusunun &gretiminin Ayrilip Birlesme teknigi araciligiyla 6gretimi siiresince deney
gruplarinda yer alan &grencilerin teknik hakkindaki goriislerini belirlemek amaciyla Simsek (2007) tarafindan
gelistirilen ve besli likert tipine sahip on dért maddeden olusan Ayrilip Birlesme Goriis Olgegi (ABGO) kullanilmstir.
Olgegin giivenirlik katsayis1 .76 olarak belirlenmistir. Ogrencilerin kullandiklar1 teknikler ile geleneksel &gretim
yonteminin karsilastirilmasina yonelik ifadeler igeren bu olgegin on dort maddesi bes segenek igeren ‘Cok Fazla
Etkilidir; Biraz Fazla Etkilidir; Esit Oranda Etkilidir; Az Etkilidir ve Cok Daha Az Etkilidir’ siralamasinda
hazirlanmistir. Olgme aracinda yer alan son soru ise acik uclu bir sorudur ve dgrencilerin teknik ile ilgili olumlu ve
olumsuz goriislerini tespit etmeyi amaglamaktadir. ABGO’den elde edilen verileri incelemek igin istatistik paket
programinda her soruya verilen cevaplarin frekans ve yiizde dagilimlarina bakilmistir.

Uygulama

Uygulamaya baglamadan once ‘Scratch ile Programlama’ konusu ve alt 6grenme alanlar1 incelenmistir. Konuyla
ilgili tim kazanimlar &gretim programi incelenerek belirlenmistir ve bu kazanimlara &grenciler tarafindan
ulasilabilmesi bakimindan yedi haftalik bir 6gretim siirecinin uygun olduguna karar verilmistir. Ayrica bu 6grenciler
2015-2016 egitim 6gretim yilinin ilk déneminde kodlama mantigima giris konusu olan ‘Code.org ‘da caligmalar
yapmislardir. Calismaya baglamadan dnce Ayrilip Birlesme teknigi ile ders islenecek deney grubuna, teknige iligkin
videolar izletilmis ve arastirmacilar tarafindan teknik detayl sekilde tanitilarak bilgi verilmistir. Ayrica calisma
stiresince gruplara dagitilacak calisma kagitlart hazirlanmig ve bu ¢aligma kagitlari iki bilisim teknolojileri 6gretmeni
ve bir edebiyat dgretmeninden uzman goriisii alinarak son hali verilmistir. Deney grubundaki dgrencilerin uzman
gruplar olusturulurken 6n test sonuglar1 ve cinsiyetleri goz oniinde bulundurulmustur. Uygulama siirecinde ¢alismay1
daha ilgi ¢ekici hale getirmek adina verilen etkinlik kagitlarini ilk bitiren 6grencilere kiigiik hediyeler verilmis, etkinlik
fotograflar1 ¢ekilmis ve sunumlar yapilmistir. Her kazanim igin en az bir tane etkinlik kdgidi hazirlanmis ve bu
kagitlarda Scratch kod panelinde bulunan kodlarin daha iyi kavranmasi adina ¢esitli uygulamalara yer verilmistir. Ses
komutlarin1 ¢alisan gruba hoparlér temin edilerek, yaptiklart komutlarin ¢iktilarin1 kendilerinin bizzat duymalari
saglanmistir. Uygulama sonrasinda deney grubu 6grencileri asil gruplarina déndiiklerinde, her birine karton ve blok
paletlerinin isimlerinin oldugu kagitlar ve renkli boya kalemleri verilerek Scratch programimda bulunan komutlari
istedikleri sekilde, grupca verilen kartonlar {izerinde anlatmalari istenmistir. Kartonlarda komutlar1 kendi stillerine
gore anlatan uzman gruplarin her biri daha sonra smif i¢inde bu komutlarmn sunumunu yapmislardir. Uygulama
sonrasinda 6grencilere ABGO uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirma boyunca altinci smif dgrencilerine uygulanan testlerin analizi yapilmadan 6nce elde edilen verilerin
normal dagilima uygun olup olmadiginin tespit edilmesi i¢in One Sample Kolmogorov-Smirnov testi yapilmustir.
Kontrol grubunun son test ve kalicilik testi hari¢ biitiin testlerin Kolmogorov-Smirnov Test sonuglar1 gére tim p
degerlerinin 0,05’in {izerinde oldugu goriilmiistiir. Kontrol grubu son test ve kalicilik testlerine kalicilik testinin

carpiklik ve sivrilik degerlerinin kullanildigi D’ Agostino-Pearson Normallik testi yapilmistir. Bu test sonuglarina gore
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(DP=3.13 p=.21) ve son testin ¢arpiklik ve sivrilik degerlerinin kullanildigi D’Agostino-Pearson Normallik testi
sonucunda DP=.91 (p=.64) bulunarak tiim verilerin normal dagildig1 sonucuna varilmigtir. Arastirmada deney ve
kontrol grubu 6grencilerinin erisi 6n test, son test ve kalicilik testi ve tutum 6lgeklerinin puanlarinin gruplar1 gére
denkligini ortaya koymak amaciyla, bagimsiz gruplar igin t-testi kullanilmistir. Erigi 6n testi, son basar1 testi ve
kalicilik testi ¢coktan segmeli toplam 28 sorudan olugmustur.
Bulgular

Erisi Testine Ait Bulgular

Uygulama sonucunda ‘Scratch ile Programlama’ konusunun ogretiminde Ayrilip Birlesme tekniginin
kullanimmin &grencilerin bilisim teknolojileri ve yazilim dersi basarilaria etkisi olup olmadigini 6grenmek igin
her iki gruba da konu ile ilgili basar1 testi (sontest) uygulanmistir. Elde edilen bulgulara Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin basari testi puanlarina iligkin t-testi sonuglar

Gruplar n X SS sd t p
Deney 30 24.63 1.60

58 4.210 .000
Kontrol 30 22.46 231

Son test puanlari incelendiginde deney grubu oOgrencilerinin basar1 ortalamasmin 24.63; kontrol grubu
ogrencilerinin ortalamalarmin ise 22.46 oldugu sonucuna ulasilmistir. Deney ve kontrol grubu grencilerinin son test
puanlar1 arasmnda anlamli bir farkin olup olmadigini saptamak amaciyla bagimsiz 6rnekler icin t-testi uygulanmustir.
Yapilan analiz sonucunda, iki grubun toplam puanlari1 arasinda uygulamadan sonra istatistiksel olarak deney grubu
lehine anlaml bir farkin oldugu bulunmustur.

Bilisim Teknolojileri ve Yazihm Dersine Yonelik Tutuma iliskin Bulgular

Uygulama sonucunda ayrilip birlesme teknigi ile ‘Scratch ile Programlama’ konusunun 6gretiminde 6grencilerin
bilgi ve iletisim teknolojisine yonelik tutumlarina etki edip etmedigini 6grenmek icin her iki gruba da son tutum 6lgegi
uygulanmustir. Elde edilen bulgulara Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son tutum 6lgegi puanlarina iligkin t-testi sonuglari

Gruplar n X SS sd t P
Deney 30 89.66 9.22

58 3.127 .003
Kontrol 30 80.40 13.35

Son tutum oOlgegi puanlari hesaplandiginda, deney grubu Ogrencilerinin ortalamasinin 89.66; kontrol grubu
ogrencilerinin ortalamalarinin ise 80.40 oldugu sonucuna ulagilmistir. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin son
tutum OSlcegi puanlar1 arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz 6rnekler igin t-
testi uygulanmistir. Yapilan analiz sonucunda, iki gruba ait tutum puanlari arasinda uygulamadan sonra istatistiksel
olarak deney grubu lehine anlamli bir farkin oldugu bulunmustur. Elde edilen bulguya goére Ayrilip Birlesme teknigi
kullanimmin 6grencilerin Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersine yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigi
sOylenebilir.

Kalicilik Testine Ait Bulgular

Basar testi uygulandiktan yedi hafta sonra ‘Scratch ile Programlama’ konusunun 6gretiminde Ayrilip Birlesme
tekniginin kullanimimim 6grencilerin bilisim teknolojileri ve yazilim dersi basarilarina etkisi olup olmadigini tespit
etmek i¢in her iki gruba da konu ile ilgili kalicilik testi uygulanmistir. Elde edilen bulgulara Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin kalicilik testi puanlarma iliskin t-testi sonuglari
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Gruplar n X SS sd t p
Deney 30 23.20 1.66

58 5.214 .000
Kontrol 30 20.30 2.54

Kalicilik puanlar1 incelendiginde deney grubu oOgrencilerinin basar1 ortalamasinin 23.20; kontrol grubu
ogrencilerinin ortalamalarinin ise 20.30 oldugu sonucuna ulasilmistir. Deney ve kontrol grubu &grencilerinin kalicilik
testi puanlar1 arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadigmni saptamak amaciyla bagimsiz 6rnekler igin t-testi
uygulanmustir. Yapilan analiz sonucunda uygulamadan sonra iki grup arasinda istatistiksel olarak deney grubu lehine
anlamli bir farkin oldugu goriilmiistir.

Ayrihp Birlesme Teknigine iliskin Ogrenci Gériisleri

Arastirma sonunda Simsek (2007) tarafindan gelistirilen ABGO, deney grubu 6grencilerinin uygulanan teknik ile
ilgili goriiglerini almak amaciyla uygulanmistir. Bu dlgme aracinda bulunan maddelerden 14’4 5°1i likert tipi
maddeden olusmaktadir. Ogrenciler, ABGO’niin agik uclu sorusu olan 15. soruya ise teknikle ilgili olumlu ve olumsuz
goriislerini yazmislardir. Bu 6lgme aracinda yer alan maddeler araciligryla Ayrilip birlesme tekniginin;

Madde 1: Genel akademik basar1 iizerine

Madde 2: Yiiksek diizeyde diisiinme becerisi gelistirmede

Madde 3: Calisma konusuna karsi ilgili olmada

Madde 4: Derse devami saglama agisindan

Madde 5: Ogretmen ile iletisimin siklig1 ve kalitesi {izerine

Madde 6: Derse verilen dikkat siiresi bakimmdan

Madde 7: Calisma konusundaki bilgilerimi teshis etme yetenegi lizerine

Madde 8: Sinif ve grup arkadaslarim ile iletisimin sikligina ve kalitesine

Madde 9: Bir kavramin tamamen anlasilabilmesi i¢in gereken zamani saglama agisindan

Madde 10: Genel sinif atmosferinin kalitesi bakimindan

Madde 11: Ogretmen ile demokratik ve dostca iliski kurabilme {izerine

Madde 12: Konularin derinlemesine anlasilmasi bakimmdan

Madde 13: Derslerde kendini ifade edebilme yetenegi iizerine

Madde 14: Derse 6n hazirlik yapmay1 saglama agisindan,

ogrencilerin lizerinde yarattig1 izlenim tespit edilmek istenmistir. Bu 6lgme aracinda yer alan maddelerin karsisinda
ise Tablo 4’de belirtildigi gibi bes secenek bulunmaktadir. Otuz &grenciden olusan deney grubuna bu dlgme aract
uygulanarak yiizdelik ve frekanslar ¢ikarilmig ve sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Deney grubu 6grencilerinin ayrilip birlesme teknigine iliskin goriisleri

5 4 3 2 1
X SS
f % f % f % f % f %
Md. 1 17 56.7 12 40 - - 1 3.3 - - 4.5 0.682
Md. 2 14 46.7 11 36.7 - - 5 16.7 - - 4.13 1.074
Md. 3 8 26.7 10 33.3 5 16.7 3 10 4 13.3 35 1.358
Md. 4 16 53.3 5 16.7 9 30 - - - - 4.23 0.897
Md. 5 16 53.3 6 20 6 20 2 6.7 - - 4.20 0.996

Md. 6 10 33.3 9 30 11 36.7 - - - - 3.96 0.850
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Md. 7 9 30 10 33.3 8 267 1 3.3 2 6.7 3.76 1.135
Md. 8 16 53.3 8 26.7 4 133 2 6.7 - - 4.26 0.944
Md. 9 14 46.7 13 43.3 2 6.7 1 3.3 - - 4.33 0.758
Md. 10 16 53.3 8 26.7 6 20 - - - - 4.33 0.758
Md. 11 20 66.7 1 3.3 6 20 3 10 - - 4.26 1.112
Md. 12 10 33.3 12 40 6 20 2 6.7 - - 4.00 0.909
Md. 13 18 60 6 20 6 20 - - - - 4.40 0.813
Md. 14 17 56.7 8 26.7 5 167 - - - - 4.40 0.770

Tablo 4’den goriilecegi lizere, aragtirmaya katilan 6grencilerin teknik ile ilgili verdikleri cevaplarin ortalamasimna
bakildiginda Ayrilip Birlesme tekniginin bircok acidan olumlu oldugunu diisinmektedirler. Ogrenciler, ayrica bu
teknigin smif atmosferini olumlu etkiledigini, takim calismasi yaptiklari i¢in sinif ve grup arkadaslariyla daha iyi
iletisim kurduklarmi ve kendilerini daha iyi ifade ettiklerini belirtmislerdir. Grup ¢aligsmasi yapmanin arkadaglari ile
iliskilerini ve derse kars1 olan baglarini gli¢lendirdigini ifade eden 6grenciler, ayrica bu faktdrlerin derse devamlarinda
etkili oldugunu da belirtmislerdir. Siire¢ boyunca &grenciler bu teknikte basarili olabilmek adina daha ¢ok arastirma
yaparak detayli ve kalic1 6grenmeler sagladiklarini ve birlikte ¢alismaktan zevk aldiklarini dile getirmislerdir. Ayrica
bu siiregte Ogretmenin rehber olmasmmn o&gretmen ve Ogrenci arasindaki iliskiyi olumlu yoénde etkiledigini
belirtmislerdir. Bu konuyla ilgili baz1 6grenci goriisleri asagida verilmistir:

“Bilisim dersini daha iyi 6grendim. Eglenceliydi. Yeni seyler 6grendim. Konular: daha iyi kavradim ve bazi
programlarda daha iyi oldum”

“Bu sekilde ¢alismak giizeldi. Ekip ¢alismast yapmus olduk. Eglenceli oldu ve hem eglenip hem ogrendik, zevkli
bir etkinlikti.”

“Scratch’i farkl bir sekilde 6grendim. Ilk basladigimizda heyecanliydim, merak ettim”’

“Ben bu uygulamay: ogretmenimiz tanittiginda biraz korktum. Ctinkii ya yapamazsam diye diisiindiim. Ama
sonradan ¢ok giizel ve eglenceli bir uygulama oldugunu anladim. Hi¢. Korkmama m gerek olmadigin
anladim.”

“Uzman grupta daha iyi 6grendigimizi diigtiniiyorum. Ciinkii yardimlasarak ogrendik. Tek ezberleseydik, belki
de ezberleyemezdik [6grenemezdik]. Hem ogrendik hem de eglendik.”

“Ayrilip Birlesme teknigi benim igin ¢ok olumlu ve ¢ok ogretici bir teknik. Her gruptan birer kisi gelip
uygulamali 6grenip, kendi asil grubumuza daha iyi anlatti. Daha iyi anliyoruz.”

Aragtirmaya katilan 6grenciler, 6lgegin acik uglu sorusu olan 15. soruda teknikle ilgili olumlu ve olumsuz
goriiglerini yazmislardir. Bu soruyu cevaplayan 6grencilerden rastgele secilen katilimcilarin cevaplari incelendiginde
deney grubu ogrencilerinin siire¢ boyunca eglendikleri, grup c¢alismasi yapmaktan zevk aldiklari, eglenirken
ogrendikleri, bilisim dersine daha da istekli olarak geldikleri sonuglarina ulagilmistir. Genel olarak ¢alismaya katilan
ogrencilerin teknigi olumlu algiladiklar1 ve diger derslerde de kullanmak istedikleri agik uclu maddeye verilen
cevaplardan anlasilmaktadir. Ilging sekilde, teknige iliskin olumsuz diisiince belirten 6grenci bulunmamaktadir.

Sonug¢ ve Tartisma

BTY dersinde Ayrilip Birlesme tekniginin kullaniminin ‘Scratch ile Programlama’ konusunda 6grencilerin

erisisine, bilgisayara yonelik tutumlarma ve bilgide kaliciliga etkisinin incelendigi bu arastirmada asagidaki sonuglara

ulagilmugtir.
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Ogrencilerin konu ile ilgili én bilgi diizeylerini 6lgmek adma uygulanan &n testten elde edilen analiz sonuglarina
gore baglangigta her iki grup 6grencilerinin konu ile ilgili bilgilerinin denk oldugu sdylenebilir. Arastirma igin segilen
gruplarin konu ile ilgili 6n bilgilerin denk olmas1 arastirmada kullanilan gruplarin hazirbulunusluklarinin birbirine
yakin oldugunun gostergesidir.

Aragtirmanin birinci alt problemi olan, “6grencilerin Scratch ile Programlama konusundaki Ayrilip Birlesme
tekniginin uygulandigi deney grubu ile giincel programa bagli kalinarak ders islenen kontrol grubu 6grencilerinin erisi
oOn test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”” sorusuna ait bulgularmn analizi sonucunda, bu teknigin
kullanildig1 deney grubu ile giincel programa sadik kalmarak ders islenen kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
tamaminin erisisinde artis goriilmiistiir. Deney ve kontrol grubu son test puanlar1 karsilagtirildiginda ise, Ayrilip
Birlesme tekniginin basariyr artirmada giincel program dahilinde basvurulan etkinliklere gore daha etkili oldugu
sonucuna varilmistir. Her ne kadar Yapilandirmacilik yaklasimina dayali olarak gelistirilmis olsa da, var olan 6gretim
programina sadik kalinarak yapilan 6gretimde 6gretmen ders anlatiminda daha etkin oldugu i¢in isteksiz 6grenciler
stiregte pasif kalabilmektedir. Ayrilip Birlesme tekniginde ise bireysel bagar1 kavraminin yerini grup basarisi aldig:
icin derse katilmada isteksiz 6grenciye grup iiyeleri manevi disiplin uygulamakta ve pasif 6grencinin siirecte etkin
olmasimi saglamaktadir. Bu nedenle Ayrilip Birlesme teknigi her bir 6grenciyi miimkiin oldugunca siirece dahil ettigi
icin erisideki artisin bu teknigin uygulandig gruptaki basarmin daha yiiksek olmasmi agikladig sdylenebilir. Ayrilip
Birlesme tekniginde 6grencilerin grupta pasif kalan arkadaslarina kars1 uyguladiklar disiplin ve motivasyon artiric
etkiler, akranlari tarafindan uygulandigindan basarisiz olabilecek 6grencilerin bilgi diizeyini yukar1 tasinmaktadir.
Aragtirmada elde edilen bu sonu¢ Gengdogan (2007), Kazemi (2012), Giindogdu, Ozan ve Tasgin (2013), Donmez
(2017) ve Karakoyun (2010)’un yapmis olduklari ¢alismalarin sonuglariyla tutarlilik géstermektedir. Alanyazina goz
atildiginda, Ayrilip Birlesme teknigi uygulanarak yapilan calismalarin genellikle sézel derslerde yogunlastigi
goriilmektedir. Yapilan mevcut arastirmada ise Ayrilip Birlesme teknigi alanyazinda yogun olarak yer alan
caligmalardan farkli olarak, matematiksel zekd gerektiren BTY dersi ‘Scratch ile Programlama’ dersinde
kullanilmstir. Dolayisiyla bu baglamda yapilan ilk deneysel arastirmalardan oldugu sdylenebilir.

Aragtirmanin ikinci alt problemi olan “Ggrencilerin Scratch ile Programlama konusunda Ayrilip Birlesme
tekniginin uygulandig1 deney grubu ile giincel programa bagli kalinarak ders islenen kontrol grubu dgrencilerinin
BTY dersine yonelik 6n test ve son test tutum puanlari arasinda anlamli bir fark var midir” sorusuna cevap olarak,
uygulama Oncesi ve sonrasi her iki gruba BTY dersi tutum 6lgegi uygulanmistir. Elde edilen bulguya gére deney
grubundaki 6grencilerin tutumlarinda fark edilir bir artis, kontrol grubunda yer alan &grencilerin tutumlarinda ise az
miktarda diisiis oldugu goriilmistiir. Gruplar arasindaki bu farklihigin, deney grubunda kullanilan Ayrilip Birlesme
tekniginin kontrol grubundaki 6grencilere gore derse yonelik tutumlarinda olumlu yénde bir degisiklik yarattigi
seklinde yorumlanabilir. Ayrilip Birlesme tekniginin uygulandigi gruptaki 6grencilerin bu teknigi ilk kez uygulamanin
heyecaniyla daha ¢ok calismalari, takim arkadaslar ile birlikte vakit gecirerek konu hakkinda uzmanlasmalarinin
olumlu 6grenme ortami meydana getirerek derse yonelik olumlu bir tutum olusturdugu da tartigilabilir. Bu alt
probleme dayali olarak elde edilen bulgular Kiling (2016) ve Bektas (2003)’mn yapmis olduklari1 ¢aligmalarda elde
ettikleri teknigin 6grencilerin tutumlarina olumlu etkisi oldugu bulgulariyla benzerlik géstermektedir.

Arastirmanin {iglincii alt problemi olan “Ggrencilerin Scratch ile Programlama konusundaki ayrilip birlesme
tekniginin uygulandig1 deney grubu ile giincel programa bagli kalinarak ders islenen kontrol grubu 6grencilerinin
kalicilik test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuyla ilgili olarak elde edilen bulguya gére deney ve

kontrol grubunun kalicilik testi puanlari arasinda anlamli fark oldugu belirlenmistir. Kalicilik testine verilen dogru
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cevap sayilarina bakildiginda, dogru cevap sayist daha yiiksek olan deney grubunda bilgide kaliciligin daha yiiksek
diizeyde saglandigr goriilmektedir. Deney grubunda oOgrencilerin akran Ogretimine basvurularak oOgrencilerin
birbirlerinden 6grenmesi, konunun derinlemesine 6grenilmesi adina farkli kaynaklardan aragtirma yapmalari, grup
tartigmalar1 ve konu hakkinda birbirleriyle fikir paylasimmda bulunmalari, 6grenme asamasinda yaparak ve yasayarak
ogrenmelerini sagladig i¢in bu teknigin bilgide kaliciliga olumlu etki yaptig1 soylenebilir. Kili¢ (2008) yaptig1 calisma
sonucunda, ayrilip birlesme teknigi uygulanan deney grubunun son test puanlari ve bilgi kaliciliklarinin geleneksel
yontem uygulanan kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu bulgusuna erigmistir. Donmez’in (2017) ortaokul
ogrencileriyle; Giindogdu, Ozan ve Taggin’m (2013) {iniversite 6grencileriyle yaptigi ¢alismalarda ve Buzludag’in
(2010) altmer simif 6grencileriyle ayrilip birlesme teknigi kullanilarak yaptigi calismalardan elde edilen bu teknigin
bilgide kaliciliga olumlu anlamda katki sagladig1 bulgusu bu ¢alismanin sonuglarini destekler niteliktedir.

Aragtirmanin dordiincii alt problemi olan “uygulamaya katilan 6grencilerin BTY dersi ‘Scratch ile Programlama’
konusunda Ayrihip Birlesme teknigi kullanimina iliskin gériisleri nelerdir?”” sorusunun cevabi ABGO kullanilarak elde
edilmistir. Olgme aracindan elde edilen veriye gére deney grubunda yapilan uygulamalara bagl olarak égrenciler
olumlu goriislere sahiptir. Ogrenciler Ayrilip Birlesme tekniginin smif atmosferini olumlu etkiledigini, takim
caligmasi yaptiklari igin sinif ve grup arkadaglariyla daha iyi iletisim kurduklarini, kendilerini daha iyi ifade ettiklerini
belirtmislerdir. Grup ¢alismasi yapmanin arkadaslari ile iligkilerini ve derse karsi olan baglarmi gii¢lendirdigini ifade
eden Ogrenciler ayrica bu faktorlerin derse devamlarinda etkili oldugunu belirtmislerdir. Siire¢ boyunca 6grenciler bu
teknikte basarili olabilmek adina daha ¢ok aragtirma yaparak, detayli ve kalic1 6grenmeler sagladiklarmni ve birlikte
calismaktan zevk aldiklarini dile getirmislerdir. Ayrica bu siirecte 6gretmenin rehber olmasinin 6gretmen ve dgrenci
arasindaki iliskiyi olumlu yonde etkiledigini belirtmislerdir. Elde edilen goriisler, Ugar’m (2014) altinci siniflarda Fen
Bilgisi dersinde basvurdugu Ayrilip Birlesme teknigi ile ilgili 6grencilerden siire¢ sonunda olumlu déniit aldigi
bulgusuyla benzerlikler géstermektedir. Kiling (2016) sekizinci sinif fen bilgisi dersinde kullanmig oldugu ayrilip
birlesme tekniginde 6grencilerin bu teknigi sevdiklerini ve teknigi arkadaslariyla iletisim kurmada etkili bulduklarini
ifade etmistir. Eilks (2005), ortadgretim kimya derslerinde bu teknigin uygulandigi smiflarda 6grencilerin iletisim ve
sosyal becerilerinin pozitif olarak degistigini gozlemlemistir. Demiral (2012) 6gretmen adaylar ile yaptigi calismada
ogrencilerin teknige yonelik olumlu tutum sergilediklerini ifade etmistir. Tiim bu bulgular da, Ayrilip Birlesme
tekniginin duyussal 6zellikleri olumlu anlamda doniistiirdiigiine bir isaret sayilabilir. Bunun yani sira ayrilip birlesme
teknigi ile ilgili olarak 6grencilerin olumsuz distinceler dile getirmedikleri gézlemlenirken; genel olarak olumlu cevap
veren 6grencilerin kimi zaman grup iginde az ¢alisan 6grencilerden sikayet ettikleri gériilmiistiir.
Oneriler

Calisma bulgular1 1s18inda bu teknigi kullanarak ¢alisma yapmak isteyen aragtirmacilara yonelik bazi oneriler
asagida sunulmustur:
1) Ogrencilerden teknigin farkli yonleriyle ilgili goriislerini elde edilen yazili belgelerden anlasildig iizere, teknigin
kullanim1 yalnizca basariyr artirmasi agisindan degil, 6grenme ortaminda olumlu bir etki yaratmasi bakimindan da
onem arz etmektedir. Bu tiirden amaglara ve uygun 6gretim ortamlarina sahip olan 6gretmenlerin teknigi kullanmalari
oOnerilebilir.
2) Benzer arastirmalar farkli yas gruplarindan, farkli derslerde tekrarlanabilir.
3) Ogretmenlere isbirlikli gretim teknikleri konusunda mesleki gelisim etkinlikleri saglanmasi dnerilebilir.
3) Arastirmaci yalnizca 6grencilerin basarilarinda (eriside) kaliciliga odaklanmistir. Sonraki aragtirmacilar bu tiirden

arastirmalarda farkli degiskenlerde de kaliciliga bakabilirler.
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Isitme engelli grenciler dillerindeki sinirliliklar nedeniyle dil becerilerinin gelisiminde sorunlar yagamaktadirlar. Alan yazin
incelendiginde, bu dgrencilerin yazma becerilerinin gelisimi i¢in etkili 6gretimin nasil yapilabilecegine yonelik arastirmalara
ihtiya¢ duyuldugu belirlenmistir. Arastirmanin amact; isitme engelli genglerin yazili anlatim becerilerinin etkili bir sekilde
gelisimi i¢in planlanan yazili anlatim derslerinde uygulanan etkinlik ve stratejilerin incelenmesidir. Aragtirmanin yontemi
eylem aragtirmasidir. Aragtirma Anadolu Universitesi, Engelliler Entegre Yiiksekokulu’'nda 2015-2016 dgretim yili, giiz
doneminde Bilgisayar Operatorliigii ikinci sinifa devam eden yedi isitme engelli 6grenci ile gerceklestirilmistir. Veriler tiime
varim analizi ile analiz edilmistir. Arastirma verileri; ders video kayitlari, ders planlar1 ve degerlendirmeleri, izleme
toplantilarinin tutanaklari, 6n test ve son test sonuglari, 6grenci dosyalari, giinliikleri ve defterleri, simif gézlemleri ve dgrenci
goriislerinden olugmustur. Derslerde gergeklestirilen etkinlikler; gazete haberi yazma, gazete icerik analizi yapma, giinlilk
yazma, metin okuma inceleme, internette arastirma yapma ve konuyla ilgili ger¢eklestirilen gezidir. Uygulanan stratejiler ise;
soru/yanit, model olma, poster ve sema kullanma, tamim yapma, karsilagtirma yapma ve liste yapmadir. Soru/yanit ile poster
ve sema kullanma en yogun kullanilan stratejiler olmustur. Uygulannus olan etkinlik ve stratejilerin igitme engelli iiniversite
ogrencilerinin yazma becerisinin gelisiminde etkili oldugu, ancak isitme engelli 6grencilerin dillerindeki smirliliklar: nedeni
ile dil becerilerinin gelisiminde daha uzun zamana ve yogun tekrarlara ihtiya¢ duyuldugu belirlenmistir.
Anahtar Sézciikler: Isitme Engelliler « Yazma Siireci * Dengeli Okuma Yazma Yaklasimi » Yazma Etkinlik ve
Stratejileri

Abstract
Hearing-impaired students have problems in the development of their language skills because of linguistic limitations. A review
of the hearing impaired students’ literature shows that further studies are needed on effective teaching methods for assisting
these population in developing writing skills. The aim of this study is to examine various activities and strategies used in written
expression classes, which are designed for the effective development of the written expression skills of hearing impaired young
people. This study was designed by using action research. Data was collected with seven hearing-impaired students who
attended the second year of the Computer Operator Training program in the Fall semester of 2015-2016 in the School for the
Handicapped at Anadolu University. The data were analyzed by inductive method. Data for the study consisted of video
recordings, course plans and evaluations, records of maintenance sessions, pretest and posttest results, student files, diaries and
notebooks, Facebook group chats and posts, class observations, and student opinions. Activities conducted in class were writing
news, newspaper content analysis, writing diaries, reading comprehension activities, internet searches, and trips. The strategies
used were questioning, modeling, using posters/charts, definition, comparison and listing. Questioning and using posters/charts
were the most frequently used strategies. It was found that activities and strategies implemented were effective in developing
the writing skills of college students with hearing impairment, but due to their linguistic limitations, hearing-impaired students
needed a longer time period and many repetitions.
Keywords: Hearing-Impaired Students « Writing Process « Balanced Literacy Approach « Writing Activities and
Strategies
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Extended Abstract

The linguistic limitations of hearing-impaired students negatively affect the development of their linguistic
skills. Observations in the College for the Handicapped (SfH), where the study was conducted, and a review of the
literature showed that further studies were needed on how to conduct classes so that hearing-impaired college
students can develop effective literacy skills.

Various approaches are used for developing reading/writing skills. The present study was conducted using the
Balanced Literacy Approach (BLA) which is frequently used in the development of the linguistic skills of hearing-
impaired students and those with normal hearing.

BLIA provides students with functional, purposeful, and meaningful activities for literacy development.
Various activities and strategies fostering literacy development could be designed based on the principles of the
BLIA.

The aim of this study is to examine various activities and strategies used in written expression classes, which
are designed for the effective development of the written expression skills of hearing impaired young people.

Method

This study used action research, which involves teachers examining how to develop and improve their own
practices and taking the necessary action to this end. The study was conducted in the SfH, which is the only
institution in Turkey that provides education for college students with hearing impairment. Data was collected
with seven hearing-impaired students who attended the second year of the Computer Operator Training program
in the Fall semester of 2015-2016. Qualitative and quantitative data collection methods and techniques were used
for the study. Data collection and analysis were carried out in tandem. Data for the study consisted of video
recordings, course plans and evaluations, records of maintenance sessions, pretest and posttest results, student
files, diaries and notebooks, Facebook group chats and posts, class observations, and student opinions.

The research data were collected by the criterion-referenced test. Pre-test and post-test data of the study
were collected on 10.05.2015 and 01.12.2016. In the interrater reliability results, a consensus was reached with
84.8% for the pre-test and 71.9% for the post-test. Application reliability result, a consensus was reached with
94.5%.

Results

Activities conducted in class were writing newspaper articles, newspaper content analysis, writing diaries,
reading comprehension activities, conducting internet searches, and trips.

The strategies used were questioning, modeling, preparing and using posters/charts, providing definitions,
making comparisons, and making lists. Questioning and modeling were the most frequently used strategies.

In the process of writing the texts, the preparation phase was conducted with group language lessons. Later
drafts were written with guided writing. At the time of writing, the teacher had become a model for oral corrections.
In addition, at this stage, the students read each other's texts and asked questions to model each other. The
reviewing / editing phase of the writing process was again carried out individually. Text structure information,
content, syntax and mark / punctuation correction studies were carried out in the editing phase. Written products
were published in the school newspaper and Facebook group. This situation has increased motivation by giving
achievable aims to the students. During the prewriting phase, the texts reading and research on topics were

supported the prewriting phase. Extensive efforts had been made for the active use of both reading and writing.
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According to the pretest and posttest results conducted in the research, it is seen that the activities and strategies
applied with the BLA principles had made limited progress in the writing skills of the hearing-impaired university
students. All students wrote title for the texts, and they had adequately written the introduction, development and
conclusion sections of the texts. It was determined that the vocabulary and grammatical limitations continued.

Conclusion and Recommendations

The most important considerations when planning the classes were the linguistic levels of the students, their
interest in and preference for specific topics, and their prior knowledge of and experience with the topics and
written expression.

It was determined that students benefit from the lessons especially for the improvement of the text structure
and content. In the research process, students were provided with necessary support in line with their needs; and
modeling, giving importance to products and process, giving students the opportunity to choose and/or ownership
and intense repetitions had positively affected the development of students' writing skills.

It was found that activities and strategies implemented were effective in developing the writing skills of college
students with hearing impairment, but due to their linguistic limitations, hearing-impaired students needed a longer
time period and many repetitions.

The study should be repeated in different educational environments, with different participants and researchers,

and over a longer period of time.
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Giris

Okuma yazma, isiten ve isitme engelli bireylerin akademik basarilarinda ve yasam Kalitelerinin
belirlenmesinde rol oynayan 6nemli becerilerdir. Bu becerilerin etkili bir sekilde gelistirilebilmesi igin, anadil
ogretiminde gesitli strateji ve etkinliklere yer verilmelidir. Strateji, 6nceden belirlenen bir amaca ulasmada izlenen
yol veya herhangi bir konuda yapilmasi gerekenlerin yapilma sekli olarak tanimlanabilmektedir (Richek, Caldwell
ve Jennings 2002). Okuma yazma becerilerinin gelistirilmesi sirasinda kullanilan herhangi bir stratejinin tek bagimna
uygulanmasi yeterli olamamaktadir. Farkli stratejilerin birlikte kullanimu etkili 6gretim igin bir gerekliliktir. Soru-
yanit, tanimlama yapma, grafik diizenleyiciler kullanma, metin yapilarini anlama, metindeki ipuglarini kullanarak
sOzciglin anlamani tahmin etme, stratejilerin uygulanma seklinin 6gretilmesi, 6zetleme, bosluk doldurma ve
model olma okuma yazma stratejilerine verilebilecek orneklerdir (Harrel ve Jordan, 2002; Schirmer, 2000).
Ogrencilere metni sesli ya da sessiz okutma, tanimlar1 bir 6grenci ya da tiim smifa okutma, bir 6grencinin
sOyledigini diger Ogrenciye tekrar ettirme ise Ogretmenlerin kullandiklar1 tekniklere 6rnek olarak verilebilir.
Teknikler, stratejilerin igerisinde yer almakta ve stratejilerin daha etkili hale getirilebilmesi i¢in kullanilmaktadir
(Thomson, 2012). Strateji ve teknikler, 6gretim amag ve gereksinimlerine uygun olarak dgretilecek olan konular
destekleme amaci ile hazirlanmus etkinliklerin igerisine gomiik bir gekilde kullanilmaktadir. Hikaye kitabt okuma,
metin okuma inceleme ¢alismalari, farkli tiirde metinler yazma, smif kitabi yapma, poster/grafik hazirlama ve
bulmaca ¢6zme etkinliklere 6rnek olabilecek galismalardir (Rubin ve Opitz, 2007).

Strateji ve etkinliklerin uygulandigi egitim ortamlarinin diizenlenmesi, derslerin planlanmasi, ders
materyallerinin hazirlanmasi gibi 6zellikler kullanilan 6gretim yaklagimu ile iligkilidir. Okuma yazma becerilerinin
gelisiminde cesitli yaklasimlar kullanilmaktadir. Temelini, Tiim Dil Yaklasimi ve Beceri Temelli Ogretim’den
alan Dengeli Okuma Yazma Yaklagimi (DOY'Y), isiten ve isitme engelli 6grencilerin okuma yazma becerilerinin
ogretiminde yaygin sekilde kullanilmaktadir. DOYY; okuma, yazma, dinleme ve konusma becerilerine ayni
oranda 6nem veren, 6grencilerin ihtiyaclart dogrultusunda, gerektigi kadar destek veren bir yaklasimdir (Pearson,
Raphael, Vicki ve Madda, 2007; Pressley, Roehrig, Bogner, Raphael ve Dolezal, 2002). Ogrencilerin okuma
yazma becerilerini gelistiren cesitli strateji ve etkinlikler DOYY’un ilkeleri ile planlanabilmektedir. DOYY un
ilkeleri sunlardir (Asselin, 1999; Pearson ve dig. 2007; Pressley ve dig. 2002; Tompkins, 2000):

e Okuma yazma calismalari gercek yasam ortamlarini yansitmalidir. Konularla ilgili yapilan geziler,
dramatizasyonlar ve gercek Uriinler ortaya ¢ikarmaya yonelik calismalar 6grenciler icin daha anlamli,
islevsel ve amacli olacaktir.

e Cok ve cesitli okuma yazma firsatlarina yer verilirken 6grencilerin deneyimlerini diger 6grencilerle
paylasmaya ihtiyaclari vardir.

e  Ogrencilere giidiilenmeleri icin secme ve sahiplenme sansi verilmelidir.

e  Yapilan g¢alismalarda drinlerin gerceklesme siireci en az Grin kadar onemlidir. Edinilen becerilerin
kullanimi ve sirecin nasil gerceklestigi Griini dogrudan etkiledigi icin 6nem tasimaktadir.

e Okur-yazar davranislarinin gelisimi icin yeni 6grenenlere ya da yetersiz okurlara, yeterli okur yazarlarin
model oldugu egitim ortamlari diizenlenmelidir.

Okuma yazma calismalarinda; siirecin planlanmasi, izlenmesi ve degerlendirilmesi bilissel aktivitelerdir ve bunun
farkinda olunarak uygun zamanda ve uygun sekilde yapilmasi Ustbilissel farkindaliktir. Ogrencilerin kendi

o6grenmelerinden haberdar oldugu ve kendilerini kontrol etmelerinin saglandigi egitim ortamlari hazirlanmalidir.
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DOYY’un ilkeleri ile gergeklestirilen derslerin, derslerde uygulanan etkinlik ve stratejilerin isiten ve igitme
engelli 6grencilerin okuma yazma becerilerinin gelisimine katki sagladigi c¢esitli arastirmalarla belirlenmistir
(Karasu, Girgin, Uzuner ve Kaya, 2012; Karasu, Girgin, Uzuner ve Kaya, 2016; Pearson ve dig., 2007; Pressley
ve dig. 2002; Schirmer, 2000). Isitme engelli 6grenciler, engelleri nedeniyle okuma, yazma, konusma ve dinleme
becerilerinin gelisiminde sorunlar yasamaktadirlar. Isitme engelli 6grencilerin; isiten akranlarma gére daha kisa
yazilar yazdiklari, daha basit metin yapilar1 kullandiklari, simirh sézciik dagarcigina sahip olduklari, okuduklar
metinleri anlamada sorunlar yasadiklari, sik sozdizimsel hatalar yaptiklar1 goriilmektedir. Bu smirliliklart nedeni
ile isitme engelli 6grenciler ile yapilacak derslerde dgrencilerin ihtiyag ve diizeylerine uygun bir sekilde ve
tekrarlara yer verilerek gergeklestirilmelidir (Karasu, Girgin, Uzuner & Kaya, 2012; Karasu, Girgin, Uzuner &
Kaya, 2016; Kaya, 2012; Paul, 1996; Schirmer, 2000; Truax, 1985; Yoshinaga-Itano & Downey, 1996).

Yazma ve isitme Engelliler

Dil becerilerinden biri olan yazma; 6grencilerin bildiklerini ifade etmelerini, hatirlamalarini, bir araya
getirmelerini, diizenlemelerini ve paylasmalarini saglayan bir beceridir. Yazma; planlama/hazirlik, taslak yazma,
gbzden gegirme/diizeltme ve yayimlama asamalarindan olusan bilissel bir siirectir (Joseph, 2006; Scott-Weicha ve
Yaden, 2017). Ogretmenler, yazma siirecinde 6grenciye rehberlik etmeli, dgrencilerinin dil diizeylerine ve
ihtiyaglarina uygun bir sekilde derslerini planlamalidirlar. Isiten ve isitme engelli 6grencilerin, yazma becerilerinin
gelistirilmesine yonelik derslerin planh ve sistematik bir sekilde gerceklestirilmesi 6nem tagimaktadir (Erdogan,
2017; Graham, Harris, Bartlett, Popadopoulou ve Santoro, 2016).

Isitme engelli 6grenciler de dil becerilerini isiten akranlari ile ayni siiregleri yasayarak edinmektedirler. Ancak,
dillerindeki sinirliliklar nedeni ile bu becerilerin gelisiminde gecikmeler goriilmektedir (Paul, 1998; Schirmer,
2000). Isitme engelli dgrencilerle yapilacak olan ihtiyaglarina uygun, sistemli ve yogun egitim ile bu dgrenciler de
isiten akranlar1 gibi okuma ve yazma becerilerini edinebilmektedirler. Arastirmalar, engellerinden dolayr sorun
yasayan Ogrencilerin ayrica bir caba goéstermeden bu becerilerini gelistirmelerinin miimkiin olamadigimni
gostermektedir. Isiten akranlarina benzer olarak, isitme engelli ogrencilere de okuma anlama becerilerini
gelistirebilmeleri i¢in okuma yazma stratejileri ogretilmeli ve daha fazla etkinlik ve tekrara yer verilmesi
gerekmektedir (Luckner ve Cooke, 2010; Paul, 1998; Schirmer, 2000; Schirmer ve McGough, 2005).

Alan yazinda isitme engelli 6grenciler ile gerceklestirilen yazma arastirmalari incelendiginde, 6zellikle yazma
becerilerini gelistirmeye yonelik, soziik dagarcigi ve sozdizimi caligmalarina odaklanan, farkli egitim
yaklagimlarmin etkililigine yonelik arastirmalara rastlanmaktadir (McKensie ve Tompkins, 1984; Albertini ve
Schely, 2003; Cambra, 1994; Erdiken, 1989; Erdiken,1996; Graves, 1983; Scott-Weicha ve Yaden, 2017; Thangi
ve Appanah, 2014; Truax, 1985; Uzuner, 2007; Ulper ve Uzun; 2009; Wolbers, Dostal ve Bowers, 2011;
Yoshinaga-Itano & Downey, 1996). Bu arastirmalardan Cambra’nin (1994) gergeklestirdigi ¢alismada, isitme
engelli 6grencilere dykii yapist bilgisi ve bazi yazma stratejileri 6gretilmistir. Arastirma sonucunda, dgrencilerin
yazilarmin metin yapisinda ilerlemeler oldugu, ancak akranlarina gore daha fazla 6gretime ihtiyacglart oldugu ve
okuma yazma becerilerinin birbirinden ayrilmamasi gerektigi vurgulanmistir. Graves (1983) ve Truax (1985),
yazma derslerini inceledikleri ¢alismalarinda yazma siirecinde 6gretmen ve dgrenci etkilesimlerinin énemine
vurgu yapmislardir. Kluwin ve Kelly (1992) ise, isitme engelli 6grencilerinin yazma siirecinde dikkatini dil bilgisel
ozellikler yerine, icerik ve metin bigimine ¢ekmislerdir. Aragtirma sonucunda, bu sekilde gerceklestirilen yazma

dersleri ile 6grencilerin hem genel olarak yazdiklarinin niteliginin arttig1 hem de ciimlelerindeki karmasik yapilarm


http://muse.jhu.edu/results?section1=author&search1=Thangi%20M.%20Appanah
http://muse.jhu.edu/results?section1=author&search1=Thangi%20M.%20Appanah
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gelistigi ifade edilmistir. Bireylerin yazarlarken dilbilgisel dogrulukla mesgul edildiklerinde dil {izerinde
denemeler yapmaya firsat bulamayacaklar1 goriisiinii savunmuslardir.

Yazma Oncesi, yazma sirast ve sonrasinda yapilan degerlendirmeler yazma siirecinin sekillenmesi ve tiriiniin
ortaya ¢ikmasinda 6nem tagimaktadir. Alan yazinda, isitme engelli 6grencilerin yazma diizeylerini belirlemeye
yonelik gesitli aragtirmalara ulasilmistir (Alatli ve Servi, 2017; De La Paz ve dig.,2016; Girgin ve Karasu; 2007;
Karasu ve Girgin, 2007; Tuncay, 1980).

Isitme engelli grencilerin yazili anlatimlarinda sahip olduklar1 dil diizeyleri ile orantili bir sekilde; bigim,
igerik, sozdizimi, sozciik yazimi, imla ve noktalama kurallarina yonelik hatalar yaptiklari goriilmektedir.
Alanyazinda, dillerindeki smirhiliklardan kaynaklanan bu hatalarm tiirleri ve 6grencilerin kendi yazilarin diizeltme
diizeylerine yonelik arastirmalar yer almaktadir (Alatli ve Servi, 2017; Gormley ve Sarachan- Deily, 1987; Thangi
ve Appanah, 2014; Karasu, 2014; Yoshinaga-Itano ve Downey, 1996). Bu arastirmalardan Gormley ve Sarachan-
Deily (1987) ve Livingstone (1989), caligmalarinda isitme engelli 6grencilerin yaptiklari yazim hatalarmna yer
verirken Ogrencilerin yazi diizeltmelerinin siireci ile ilgili bilgiye yer vermemislerdir. Ayrica, Gormley ve
Sarachan-Deily (1987), bu asamada Ogrencilerin tek baslarina yaptiklari diizeltmeleri hatasiz bir sekilde
yapmalarimi beklemenin gergekci olmadigini ifade etmislerdir. Crawford, Lloyd ve Knoth (2008), ise 6grencilerin
yazili anlatimlarinda en fazla sézciik ve ciimlecikleri diizelttikleri, climle ve paragrafla ilgili az diizeltmeler
yaptiklarmi belirlemislerdir.

Yurdumuzda isitme engelli 6grencilerin yazili anlatimlarinin diizeltilmesi ile ilgili iki aragtirma belirlenmistir.
Alatl ve Servi (2017), arastirmalarinda isaret dili ile dikte edilerek yazdirilan metinleri inceleyerek, isitme engelli
ogrencilerin yazma performanslarini belirlemeyi amaglamislardir. Elde edilen yazili metinlerde harf ve/veya hece
atlama, harf ve/veya hece ekleme, sozciik atlama, sozciik ekleme hatalar1 oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica,
sozciikleri yanlis kullandiklar1 ve cekim eki hatalar1 yaptiklar1 belirlenmistir. Isitme engelli 6grencilerin, yazil
anlatim becerilerindeki sinirliliklarini, giinlik yasam ve akademik beceriler {izerindeki etkisini alanyazin
cercevesinde tartismislardir. Karasu (2014), isitme engelli 6grencilerin yazi diizeltme ¢alismalarinda ihtiyag
duyduklari; diizeltmenin tiiriiniin, biriminin ve diizeltme sekillerinin incelendigi betimsel ¢alisma bir ¢alisma
gerceklestirmistir. Dogal Isitsel Sozel Yontem’le egitim alan isitme engelli 6grencilerle gerceklestirilen calismada,
ogrencilerin yardim almadan hatalarini bularak veya hata gosterildiginde kendileri diizeltebildikleri, 6grencilerin
hatalarin1 daha ¢ok dinleyerek diizeltebildikleri goriilmiistiir.

Alan yazin incelendiginde yazili anlatimda kullanilan etkinlik ve stratejilerin nasil uygulandigina yonelik
arastirmalara ihtiya¢ duyuldugu belirlenmistir (Karasu, 2014; Yuknis, 2014). Ayrica, yardumuzda isitme engelli
iniversite 6grencileriyle yazma siireci ve yazma becerilerinin gelisimine yonelik arastirmaya rastlanamamistir. Bu
aragtirmanin genel amaci, isitme engelli {iniversite 6grencilerinin yazma becerilerinin etkili bir sekilde gelisimi
icin planlanan yazili anlatim derslerinin incelenmesidir. Yazma siireci asamalarinin nasil gergeklestiginin
incelendigi arastirmanin bir boliimiiniin sunuldugu bu makalede asagidaki arastirma sorularina yanit verilecektir.
Yazma siirecinde igitme engelli tiniversite 6grencilerinde;

a) Hangi etkinlik ve stratejiler kullaniimistir?
b) Strateji ve etkinlikler nasil uygulanmistir?

c) Yapilan uygulamalar 6grencilerin yazili anlatim beceresini nasil etkilemistir?

Yontem
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Arastirma Deseni

Arastrmanin  yontemi eylem arastirmasidir. Egitim kurumlarinda gergeklestirilen eylem arastirmalart;
ogretmenlerin kendi uygulamalarint nasil daha iyi hale getireceklerini, Ogrencilerin nasil daha 1iyi
ogrenebileceklerini, gelisimi incelemeyi ve gerekli eylemleri yapmay1 icermektedir (Gay ve Airasian, 2005; Mills,
2003). Eylem arastirmasi siireci dongiisti Sekil 1’de goriildiigi gibi lineer degil dongiiseldir. Eylem arastirmalari
temelini katilimcilarin ihtiyaglarmdan almaktadir (Fraenkel ve Wallen, 2003). Arastirma, arastirmanin yapildig

kurumun hedeflerini karsilamasi nedeniyle eylem arastirmasi modeli ile gergeklestirilmistir.

Sorunu
helirleme ve
aragtirma

sorusu
% geligtirme %
Eylem planlarin
gergeklegtirme ve Alan yazin
aragtirma ekibj taramasi

ile paylagma ~ yapma
Sireg ‘
B cesinde

Verileri Eylem planlan

toplama ve ﬁ geligtime
analiz etme

Sekil 1. Eylem Arastirmasi Dongiisii (KNILT; 2011)
Ortam

Aragtirma Anadolu Universitesi, Engelliler Entegre Yiiksekokulu’nda gerceklestirilmistir. Yiiksekokul
Tiirkiye’de isitme engelli iiniversite 6grencilerine mesleki egitim veren ilk ve tek kurumdur. Yiiksekokul’da
Bilgisayar Operatorliigii ve Yap1 Ressamlig1 Onlisans Programlari ile Grafik ve Seramik Lisans Programlarinda
egitim verilmektedir. Arastirma verileri Yiiksekokul’un dil dersliginde gergeklesen derslerde toplanmistir. Dil
dersligi, isitme engelli 6grencilerin 6zelliklerine uygun, ses izolasyonu saglayacak ve yankiyr engelleyecek sekilde
diizenlenmistir (Girgin, 2003).

Dil derslerinin yapildig1 derslikte; dikdortgen masa ve 8 adet sandalye, 7 adet kolgakli sandalye, bir adet akill
tahta, bir adet taginabilir {i¢ ayakl1 yaz1 tahtasi, kitaplik ve 6gretmen masasti ile sandalyesi bulunmaktadir. Derslerde
yapilan etkinligin 6zelliklerine bagli olarak yazmanin gergeklestigi ortam sekillenmistir. Grup olarak yapilan
etkinliklerde 6grenciler akilli tahta veya yazi tahtasinin karsisinda kolgakl sandalyelerde U seklinde oturarak derse
katilmiglardir. Giinliik yazma, iskagidi etkinligi, dosya diizenleme, rehberli yazma gibi etkinlikler dikdortgen masa
cevresinde ger¢eklesmistir. Bireysel yazi diizeltme ¢alismalar ise 6gretmen masasinda veya dikdortgen masada
gerceklesmistir. Duvarlardaki izolasyon malzemesi, derslerde yapilan calismalarin sergilendigi panolar olarak
kullanilmustir.

Katihhmcilar
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Aragtirmanin  katihmcilar1  Engelliler Entegre Yiiksekokulu 2015-2016 6gretim yilinda Bilgisayar
Operatérliigii Onlisans Programi ikinci sinifina devam eden &grenciler, derslerin uygulanmasindan sorumlu
arastirmaci, gecerlik ve giivenirlik caligmalarinda gorev alan arastirmaci ve danismandan olugmaktadir

Ogrenciler. Arastirmaya yedi isitme engelli iiniversite 6grencisi katilmistir. Iki 6grenci hari¢ tamami
isitme cihaz1 kullanmaktadir. Ogrencilerin dil diizeylerini belirleyen diger &zellikler Tablo 1°de aktarilmaktadir.
Derslerde Tiim lletisim (Total Communication) ile iletisim kurulmustur. Bir 6grencinin isitme kaybina ek olarak
bedensel engeli bulunmaktadir. Ogrencilere, arastirma oncesinde arastirmanin amaci ve siireci hakkinda bilgi
verilmis ve yazili izin almmuistir.

Tablo 1.

Osrenci ozellikleri

Yas1 isitme Kaybi isitme Teshis Isitme Cihazi Orta Ogretim Egitim
Cinsiyeti I?ergcesi Engelli Yasi Kullanmaya Ortam
(Iyi Isiten Olma Yas1 Baslama Yas1
Kulak)
1 23/ E 113 dbHL Dogustan 1 2 Meslek Lisesi
2% 22/ K 101 dbHL 10 Ay 10 Ay 2 Meslek Lisesi
3 25/ K 96 dbHL Dogustan 1 14 O. E. Meslek Lisesi
4 19/ E 110 dbHL Dogustan 2 19 O. E. Meslek Lisesi
5 22/ E 118 dbHL 5 5 - O. E. Meslek Lisesi
6 25/ E 83 dbHL Dogustan 5 12 O. E. Meslek Lisesi
7 23/E 70 dbHL Dogustan 11 12 O. E. Meslek Lisesi

*Koklear implanth 6grenci.

Ogrencilerin dil becerileri incelendiginde, ii¢ 6grencinin sozlii iletisimde ciddi sorun yasamamalarina ragmen
okuma anlama ve yazmada sinirliliklari oldugu belirlenmistir. Bir 6grencinin konusma ve dinleme becerileri soz1i
iletisimin akiciligini etkilemeyecek diizeydedir. Ancak bu 6grenci de okuma anlama ve yazmada zaman zaman
sorunlar yasayabilmektedir. Konusma ve dinleme becerilerinde sorun yasayan diger iki 6grencinin okuma/anlama
ve yazmada zorlanabildikleri, diger bir 6grencinin ise dil becerilerinin tamaminda ileri derecede sinirliliklari
oldugu belirlenmistir.

Sozdizimsel becerilerinde ise; 6grencilerden ligiiniin ¢ogul eklerinde sorun yasamadiklari, ismin hal ekleri ve
iyelik eklerinde zaman zaman hata yapabildikleri belirlenmistir. Zamirleri genel olarak dogru kullanan
ogrencilerin farkl tiirlerdeki sifatlar1 ve isim tamlamalarinin eklerini kullanmada sorun yasadiklari belirlenmistir.
Zaman eklerinde zaman zaman sorun yasadiklari, ancak konuya dikkat ¢ekildiginde yaptiklari hatalar1 diizelttikleri
goriilmistiir. Diger dort 6grencinin ise sdzdizimsel bilgilerindeki yetersizlik nedeni ile yukarida sozii edilen
becerilerin tlimiinde smirliliklar1 belirlenmistir.

Ogrencilerin 6n test sonuglarinda; metin yapilar ile ilgili iki 6grencinin yazilarinda bashk, giris, gelisme ve
sonu¢ paragraflarimi kullanmadiklari, ii¢ 6grencinin metin yapisi bilgisinin ¢ok sinirli oldugu belirlenmistir.
Yazilan metinlerin igerikleri incelendiginde ise ii¢ 6grencinin icerik yazmaya yonelik ¢cok yogun, bir 6grencinin
sinirlt destege ihtiyaci oldugu, ti¢ 6grencinin ise yazdiklar1 metinlerin igeriklerinin zengin oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin tiimiiniin sdzciik dagarciklari, sozdizimi ve imla kurallari/noktalama isaretleri ile ilgili smirhiliklar:

oldugu ve yogun destege ihtiya¢ duyduklar1 belirlenmisgtir.
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Arastirma Ekibi. Arastirmada gorev alan aragtirmacilar, isitme engelliler 6gretmenligi ve 6zel egitim
lisans ve lisansiistli programlarindan mezun, 21 y1l ve lizerinde deneyime sahiptirler. Yiiksekokul’da 6grencilerin
dil becerilerini gelistirme amacini tagiyan dil derslerinde egitimci olarak gorevlerini siirdiirmeye devam
etmektedirler. Arastirma verilerini toplayan arastirmaci nitel arastirmalarla ilgili dersler almis, konferanslara
katilmig ve projelerde aragtirmact olarak gorev almistir. Arastirmanin danigmani isitme engellilerin egitimi,
Ogretmenlerin egitimi ve nitel arastirmalarda 33 yil deneyimlidir. Alanda lisans, yiikseklisans ve doktora dersleri
vermektedir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma siirecinde nitel ve nicel veri toplama yontem ve tekniklerinden yararlanilmistir. Arastirma verileri;
ders video kayitlari, ders planlar1 ve degerlendirmeler, 6n test ve son test sonuglari, 6grenci liriin dosyalari,
giinliikleri ve defterleri, yazili 6grenci goriisleri, Facebook grup yazismalarindaki girdiler, gézlemler, dgrenci
odyogramlar1 ve ilk/orta 6grenim bilgilerini igeren egitim belgelerinden olugmaktadir. Dongiisel olarak toplanan
nitel veriler tiimevarim analizi ile analiz edilmistir (Cresswell, 2005; Gay ve Airasan, 2003). Toplanan veriler, elde
edilen sonuglar birbirleriyle ve alan yazinla iliskilendirilerek rapor edilmistir. 18.09.2015/09.02.2016 tarihleri
arasinda on izleme toplantis1 gergeklestirilmistir (izleme toplantilar1 tutanaklarr).

Arastirma verileri dlciit bagimli test ile toplanmustir. Ogrencilere toplam bes soru sorulmustur. Ilk ii¢ soruda
herhangi bir gorsel ip ucu verilmeden bir gazete haberi, bilgi verici yaz1 ve hikaye yazmalar istenmistir. Sorularin
yazili yonergeleri “1. Bir gazete haberi yazin. 2. Teknoloji, sanat, saglk gibi bir konuda haber yazin. 3. Gazete i¢in
bir hikaye yazin.” seklindedir. Dérdiincii ve besinci sorularda, SN1K ve bilgi verici 6zellikte fotografli haberler
verilerek haberleri kendi ciimleleri ile anlatmalari ve duygu/diisiincelerini anlatmalart istenmistir.

Sorular hazirlanirken 6grencilerin yas ve ilgilerine uygunluguna, sorularin anlasilirligina ve arastirma amacina
uygunluguna yonelik aragtirma ekibinden uzman goriisii alinarak gegerlik calismasi yapilmistir. Metinler, Erdiken
(1998) tarafindan gelistirilen ‘Yazili Anlatim Becerilerinin Degerlendirilmesi Araci’ olarak isimlendirilen
derecelendirme &lgegi degerlendirilmistir. Ogrenciler tarafindan yazilan metinler; bicim (0-30 puan arasi), igerik
(0-20 puan arasi), sozciik dagarcigi (0-20 puan arast), dil bilgisi (0-25 puan arasi) ve imla kurallari/noktalama (0-
5 puan arasi) diizeylerine gore degerlendirilmistir. Bu becerilerin diizeyleri; ¢ok iyi, iyi, orta ve zayif olarak
betimlenmis ve 6grencilerin yazili metinlerinin degerlendirilmesi puanlanmaistir.

Aragtirmanin 6n test ve sontets verileri 05.10.2015 ve 12.01.2016 tarihinlerinde toplanmistir. Degerlendiriciler
aras1 giivenirlik Goriis Birligi / Gériis Birligi + Goriis Ayriligi X 100 formiilii ile hesaplanmistir (Alberto ve
Troutman, 1990). Degerlendiriciler arasi giivenirlik sonuglarinda 6n testte % 84,8 ve son testte % 71,9 ile goriis
birligi saglanmistir. Uygulama giivenirligi katsayist Gozlenen Uygulamaci Davranist / Planlanan Uygulamact
Davranisi X 100 formiilii kullanilarak hesaplanmistir (Erbas, 2012). Uygulama giivenirligi c¢alismalarinin

sonucunda % 94,5 goriis birligi saglanmuistir.
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Bulgular ve Tartisma
Bu boliimde bulgular arastirma siireci aktarildiktan sonra, aragtirma sorulariin sirasi ile aktarilacaktir.

Arastirma Siireci

Arastirma, hazirlik ve uygulama siireci olmak iizere iki agsamadan olugmaktadir. Bu ¢alismada, 2016-2017
ogretim yili giiz doneminde (Ekim 2015/Ocak 2016) toplanan uygulama verilerinden elde edilen sonuglar
aktarilacaktir. Veriler Yazili ve Sozlii Anlatim Uygulamalar: 111 ve Bireysel Dil Destek Dersi 11l (BDDD)
derslerinde toplanmustir. Yazili ve S6zIlii Anlatim Uygulamalar 11T dersi 11 kez gergeklestirilmis ve 33 saat, 4
dakika siirmiistiir. BDDD III’de ise programin diger meslek dersleri desteklenmis, arastirmanin n test ve son test
verileri toplanmis ve bireysel yazi diizeltme ¢aligmalarina yer verilmistir. BDDD’de arastirmaya yonelik 7 ders
gergeklestirilmis ve 18 saat 48 dakika siirmiistiir.

Uygulama siirecinde dokuz farkli konuda metin yazilmistir. Yazi tiirleri; mesaj yazma, SN1K &zellikli gazete
haberleri ve bilgi verici metinlerdir. Kullanilan metin tiirlerinin belirlenmesinde, 6grencilerin mesleki
egitimlerinde kullanilan metin tiirleri ve ihtiyaclar1 belirleyici olmustur. Metinlerin konular1 ve tarihleri sunlardir;
Facebook Mesaji Yazma (06.10.2015), Okul Gazetesi igerik Analizi (27.10.2015), Yilmaz Biiyiikersen’in Hayati
(24.11.2015), Gezi Haberi Yazma (06.10.2015/18.11.2015), Serbest Konulu Yazi (3-10.11.2015), Teknoloji
Haberi (1-22.12.2015), Serbest Konulu Haber (01.12.2015/5.01.2016), Miize Web Sitesi (15.12.2015) ve
Facebook (05.01.2016).

Metinlerin yazimida Sekil 2°de goriildiigii gibi yazma siirecinin; hazirlik/planlama, taslak yazma, gézden
gecirme diizeltme ve yayimlama asamalar1 dongiisel bir sekilde gergeklesmistir. Yazma siirecinin asamalarinda
yogun tekrarlar ve onceki asamalara doniisler yasanmistir. Bilindigi gibi, yazma asamalar1 biligsel siiregleri
gerektirmektedir. Bu siirecler ise yazma stratejileri ile birlikte uygulandiginda, yazilarin niteligini artirmaktadir
(Erdogan, 2017; Graham ve dig., 2016). Tiim derslerde oldugu gibi yazma etkinliklerinde, stratejilerin kullanimi
o6nem tagimaktadir.

On test verilerinin 1518inda 6ncelikle 6grencilerin bigim, icerik ve sézdizimleri desteklenmistir. Ayn1 zamanda
aragtirma siirecinde de, Ogrencilerin yazili anlatimlarinin degerlendirilmesine devam edilmistir. Dersler,
ogrencilerin ihtiyaglar1 dogrultusunda arastirma ekibi ile gergeklestirilen goriismeler ve alanyazin ile planlanarak

uygulanmustir.
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Sekil 2. Yazma siireci dongiisii

Hangi etkinlik ve stratejiler kullamlmistir?

Aragtirma siirecinde metinlerin yazilmasi sirasinda; haber yazma, gazete igerik analizi yapma, giinliik yazma,
metin okuma inceleme, internette arastirma yapma ve gezi etkinliklerine yer verilmistir. Dort kez gerceklestirilen
okul gazetesine haber yazma etkinliginin konulari; Yilmaz Biiyiikersen’in Hayati, Yilmaz Biiyiikersen Balmumu
Miizesi, ‘Teknoloji ve Facebook'un Ozellikleri’dir. Yazilan metinler okul gazetesi ve Facebook grubunda
yayimlanmistir. Ogrencilerin yazili iiriinlerinin, smif arkadaslar1 ve tiim okul tarafindan okunan iletisim
araglarinda yayimlanmasi 6grenciler tarafindan ilgi gormiistiir. Ogrenciler farkli yazih iiriinlerinin de, bu iletisim
araglarinda yayimlanmasmi istemislerdir (10.11.2015, 01.12.2015, 05.01.2016 tarihli ders plam
degerlendirmeleri). Yazili tiriinlerin okuldaki farkli iletisim araglarinda yayimlanmasi &grencilere yazma igin
gercek amag¢ vermistir. Bu durumunun 6grencilerin motivasyonlarmi artirdigi disiiniilmektedir (Lehr, 1995;
Tompkins, 2000).

Internet arastirmalar: ve gezi etkinlikleri metinlerin yazilmasindan o6nce ve siif dis1 ortamlarda, gazete icerik
analizi yapma, giinliik yazma ve metin okuma inceleme etkinlikleri ise derslerde gerceklestirilmistir. Derslerden
once gerceklestirilen etkinlikler yazma siirecinin hazirlik asamasmi desteklemistir (Richards ve Renandya, 2008).
Okuma ve yazma, birbirleriyle yakin iliskili ve birbirlerinin gelisimini etkileyen becerilerdir. Ogrencilerin daha
etkili yazar olmalarinin amaglandigi arastirmada; okuma anlama, yazma, konusma ve dinlemenin aktif kullanimi
icin yogun caba gosterilmistir (Campra, 1994; Gambrell, Morrow ve Presley, 2007; Schirmer, 2000; Tompkins,
2007).

Metin inceleme etkinliklerinde 5N1K -ne olmus, nerede, ne zaman, neden, nasil ve kim sorularinin
yanitlarindan olusan metin- ile yazilmis haberler ile Internet Sitesinde Olmasi Gereken Ozellikler ve Balmumu
Miizesi isimli iki bilgi verici metin incelenmistir. Bes haberlerin konusu arastirmaci, dért haberin konusu ise

Ogrenciler tarafindan belirlenmistir. Arastirmaci tarafindan verilen haberlerin dilleri 6grencilerin diizeylerine
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uygun hale getirilmig, metin yapilari yeniden diizenlenmistir. Ancak, siirekli olarak &gretmenleri tarafindan
diizeylerine uygun hale getirilmis ve metin yapisi diizenlenmis metinleri okuyor olmalar1 &grencilerin dil
becerilerinin gelisimini olumsuz etkileyebilecektir (Scott-Weicha ve Yaden, 2017). Bu nedenle 6grencilerle farkli
kaynaklardan ulasacaklari metinlerle okuma etkinliklerine yer verilmis ve ihtiyaglart oraninda desteklenmislerdir.

Uygulama siirecinde gergeklestirilen derslerde; soru-yanit, model olma, poster-sema hazirlama ve kullanma,

tanimlama yapma, karsilastirma ve liste yapma stratejileri kullanilmistir.
Etkinlik ve stratejiler nasil uygulanmistir?

Etkinlik ve stratejilerin uygulamgi bulgular1 Facebook'un Ozellikleri isimli metnin yazilma siireci ile
aktirilacaktir. Bu metin, yazma siirecinin tiim asamalarini1 gostermesi ve dort strateji drnegini kapsamasi nedeni ile
ornek olarak belirlenmistir. Metnin yazilmasi Rehberli Yazma ile gergeklestirilmistir.

Metin konusu 22.12.2016 tarihli derste o&grencilerle belirlenmistir. Ogrencilerin yazma konusunu
belirlemelerinde Facebook’u yogun bir sekilde kullanmalarinin ve 6zelliklerini bildikleri bir sosyal medya araci
olmasmin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin metni yazmaya istekli olduklar1 gdzlenmistir. (22.12.2016
ders video kayitlarr) Metnin konusunun 6grenciler tarafindan belirlenmesi, 6grencilere giidillenmeleri igin segme
ve sahiplenme sansi vermistir (Pearson ve dig. 2007; Pressley ve dig. 2002). Ogrencilerin ilgi duyduklari, bilgi
sahibi olduklar1 ve sevdikleri konuda yazmalarinin motivasyonlarini artirdigi gériilmiistiir (Richards ve Renandya,
2008). 5.1.2016 tarihli derste metinler yazilmis, metinlerin yazilmasi iki ders saatinde (2x45’) tamamlanmustir.
Metnin yazilma siireci dongiisii Sekil 3’de aktarilmaktadir.
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Sekil 3. ‘Facebook’un Ozellikleri’ konulu metnin yazilma siireci

Hazirhk/planlama asamasi. Arastirmada yazilan tiim metinlerde oldugu gibi hazirlik/planlama agamasi, grup
dil dersi ile gerceklestirilmistir (9'45”). Bu durum 6grencilerin yazma ve metin yapist bilgisi ile ilgili siirl bilgiye
sahip olmalarindan kaynaklanmaktadir. Isitme engelli dgrencilerin yazma ile ilgili bilgi ve deneyimleri arttik¢a
daha bagimsiz hale gelmeleri beklenmektedir (Dostal, Wolbers ve Kilpatrick; 2016).

Taslak yazma asamasi. Planlama/hazirlik agamasiimn tamamlanmasimdan sonra dgrenciler rehberli yazma ile

taslak yazilarmi yazmiglardir. Taslak yazma siirelerinde 6grencilerin diizeylerine gore farkliliklar goriilmiistiir.
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Metni en kisa siirede tamamlayan 6grenci 7°36” de bitirmistir, en uzun yazilma siiresi ise 19°39” olmustur.
Metinlerin yazilmasi sirasinda dgretmen 6grencilerin yazilarini incelemis, sorular sorarak veya dogrudan hatay
gostererek diizeltme ¢alismast gergeklestirmistir (Scott-Weicha ve Yaden, 2017). Ayrica bu asamada, 6grenciler
birbirlerinin metinlerini okuyarak sorular sorarak birbirlerine model olmuslardir. Birbirlerine model olmalarinin
ve birbirlerine akran destegi vermelerinin dgrencileri olumlu etkiledigi gozlenmistir (Hoogeveen ve Gelderen,
2013).

Gozden gecirme/diizeltme asamasi. Bu asama grup dil dersi veya Dbireysel c¢alisma ile
gergeklestirilebilmektedir. Bu metnin yazilma siirecinde gozden gegirme/diizeltme asamasi bireysel olarak
gergeklestirilmistir. Arastirmact yazilarin bireysel diizeltilmesine, 6grencilerin ihtiyaclarint ve ders siiresini géz
oniinde bulundurarak karar vermistir. Ogretmenin yazma siireclerinin grup veya bireysel olarak
gerceklestirilmesine yonelik aldigi kararlar da yine ogretmenin kullandigi stratejilerden biridir. Diizeltme
asamasinda metin yapis1 bilgisi, igerik, s6zdizimi ve imla/noktalama diizeltme ¢alismalarina yer verilmistir (Dostal
ve dig., 2016).

Yayimlama. Tamamlanan metinler daha sonra ders kapsaminda Facebook’ta acgilan Muhabiriz Biz isimli
sayfada Fotograf 1°de goriildiigii gibi paylasilarak yayimlanmistir. Metinlerin yayimlanacak olmasi 6grencilerin
motivasyonlarini artirarak 6grencilere yazma i¢in amag¢ verilmistir (Pearson ve dig. 2007; Schley ve Stinson;
2016).

n Muhabiriz Biz :))) Q

Biigra Daldaban
} - 7 n4c
PN 5 Ocak 2016

Facebook

Facebook hakkinda yazacagim.

Facebook'ta fotograf paylasma, haberler, sohbet, grup olusturma, oyunlar,
arkadaslik istegi, yorumlar, video paylasma, reklamlar, etkinlikler, iliski
durumu, kisi bilgileri, engelleme gibi 6zellikler var. Uye oldugunuz girdiginiz
zaman istedigini paylasayabiliriz, sohbet edebiliriz, kamera acabiliriz, yorum
yapabiliriz.

Facebook kullanmak giizel. Ama givenmek lazim.

ifls Begen @ Yorum Yap

Fotograf 1. ‘Facebook’ baglikli metin 6rnegi

Metnin yazilma stirecinin sekillenmesinde, 6grencilerin yazma siireci ile ilgili bilgi diizeyleri, yazma beceri
diizeyleri ve konuya motivasyonlari etkili olmustur. Metnin yazilma siirecinin farkli ortamlarda ve diizeylerdeki

ogrencilerle farkli sekillerde gergeklesmesi beklenmelidir. Ogretmenler, dgrencilerinin ihtiyaglarmi géz oniinde
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bulundurarak yazma siirecini farkli sekillerde ve farkli stratejiler kullanarak gergeklestireceklerdir. Metinlerin
yazilmasi sirasinda; soru/yanit, poster ve sema kullanimi, model olma ve listeleme stratejileri kullanilmusgtir.

Soru/yanit stratejisi. Metnin yazilmasi ve yazma siireci semasinin hazirlanmasi sirasinda 43 kez kullanilarak
en fazla kullanilan strateji olmustur. Sorular; 6nceki bilgileri hatirlatma/tekrar etme, konuyu baslatma ve siirdiirme,
ogrencilerin anlamalarini kontrol etme, sonraki boliime gegis yapma, duygu ve diisiincelerini belirleme, metinleri
diizeltme amaglar1 ile sorulmustur. Sorular 6grencilerin diizeylerine uygun sekilde sozlii veya yazili olarak, gorsel
materyallerle desteklenerek ve teknoloji destegi kullanilarak sorulmustur (Schley ve Stinson; 2016). Sorulara yanit
gelmemesi durumunda, sorular farkli sekillerde ifade edilerek tekrarlanmistir. Soru yanit siirecinin bu sekilde
gerceklesmesinin 6grencilerin dolayli bir sekilde yazma/dil becerilerinin gelisimini olumlu yonde etkiledigi
diistiniilmektedir (Graham ve Wong, 1993; Harrel ve Jordan, 2002).

Poster ve Sema Kullanimi. Arastirma siirecinde 6grencilerle birlikte yazma siireci ve 6zellikleri ile ilgili

terimler ve kavramlarin yer aldig1 Fotograf 2’de goriilen poster ve semalar

i

£

Fotograf 2. Poster ve semalar

hazirlanmigtir. Tim arastirma siirecinde posterler ve semalar kullanilarak yogun tekrarlar gerceklestirilmistir.
Derste Yazma Siireci, Yazimn Boliimleri ve Icerigi ve Gozden Gegirme/Diizeltme konulu poster ve semalar dnceki
bilgileri hatirlatma ve yazma siirecinin asamalarini gosterme amaci ile 12 kez kullanilmistir. Bu strateji en fazla
kullanilan ikinci strateji olmustur. Dersin sonunda Fotograf 3’te gériilen Facebook 'un Ozellikleri konulu metnin

yazma semast 6grencilerle birlikte olusturulmustur.
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Fotograf 3. Facebook isimli metnin yazilma siireci

Derste kullanilan ve gelistirilen posterler ve semalar &grencilerin konu ile ilgili Snemli terimleri
hatirlamalarina, iliskilendirmelerine, okuma ve yazmalarina ortam hazirlanmis ve dersleri desteklemistir (Luckner
ve Cooke, 2010; Schirmer, 2000).

Model olma stratejisi. En sik kullanilan tigiincii stratejidir. Siirecte hem 6gretmen 6grencilerine, hem de
ogrenciler birbirlerine model olmuslardir. Derste 6gretmen 6grencilerine 5 kez, 6grenciler ise birbirlerine 4 kez
model olmuslardir. Arastirmaci, metnin yazilmasi siwrasinda Facebook’un o&zelliklerini listeleme ve giris
paragrafinda hangi bilgilerin oldugunu ve nasil yazilabilecegini géstermek icin sesli ve yazili olarak model
olmugtur. Stratejilere model olma tistbilissel gelisim igin sinifta yapilmasi gereken 6nemli stratejilerden biridir ve
Ogrencilerin okuma anlama becerilerinin gelisiminde 6nem tagimaktadir (De La Paz ve dig., 2016; Joseph, 2006,
Scott-Weicha ve Yaden, 2017).

Liste yapma. Yazilacak metinlerin igerigini olusturma ve belirleme amaci ile planlama/hazirlik asamasinda
bir kez kullamilmistir (Richards ve Renandya, 2008). Liste ogrenciler ve Ogretmen tarafindan birlikte
olusturulmugtur. Sozciikler tahtaya 6gretmen tarafindan yazilmistir.

Facebook’un ozellikleri listelenmis ve gelisme boliimiiniin bu liste ile zenginlestirilmesi saglanmis ve sesli
model olunmustur. Facebook ile ilgili sézcikler listesi: fotograf paylasma, haberlesme, sohbet etme, grup
olusturma, oyunlar, arkadaslhik istegi, yorumlar, mesajlasma, reklamlar, iliski durumu, etkinlikler ve engelleme
sozciiklerinden olusmaktadir.

Yapilan uygulamalar 6grencilerin yazili anlatim beceresini nasil etkilemistir?

Aragtirmanin On test ve son test sonuglarina gére, DOYY ilkeleri ile uygulanan etkinlik ve stratejilerden igitme
engelli iiniversite 6grencilerinin yazma becerilerinde smirli da olsa gelisim sagladigi Sekil 4’te goriilmektedir.
Arastirmanin son test verileri incelendiginde, 6grencilerin metinlerine baslik koyduklari; giris, gelisme ve sonug
boliimlerini 6zelliklerine uygun bir sekilde yazdiklar1 belirlenmistir. Bu gelisimde, 6grencilerin yazma siirecinin

tim asamalarinda Ogretmenleri ile birlikte ¢alismalarmm etkili oldugu disiiniilmektedir (Graves, 1983) .
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Aragtirmanin bu bulgusu Truax’m (1985), aragtirmasindaki 6gretmen ve 6grencilerin birlikte yazar olarak galistigi

ortamlardan igitme engelli 6grencilerin bi¢im ve icerige yonelik yarar sagladigi bulgusu ile ortiigmektedir.
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Sekil 4. On test ve son test sonuglari

Yine son test sonuglarinda, arastirmaya katilan isitme engelli 6grencilerin sdzciik dagarcigi, dilbilgisi ve imla
kurallarina yonelik smirliliklarmin devam ettigi belirlenmistir. Bu dgrencilerin sézciik dagarcigi, dilbilgisi ve imla
kurallar ile ilgili bilgileri edinmeleri i¢in daha fazla zamana ve tekrara gereksinim duyduklari belirlenmistir
(Campra, 1994; De La Paz ve dig. 2016; Paul, 1998; Schirmer, 2000).

Tiim arastirma siirecinde; aragtirmaci giinliigii, ders planlarinin degerlendirme boliimleri, n test ve son test
siavlari, gozlemler ve izleme toplantilarinda yapilan goriismelerle 6gretimin ve Ogrencilerin gelisimleri
degerlendirilmistir. Bu degerlendirmeler derslerin planlanmasi ve 6gretim materyallerinin hazirlanmasina
yanstyarak siireci ve iiriinii dogrudan etkilemistir. (Asselin, 1999; Pearson ve dig. 2007; Pressley ve dig. 2002;
Tompkins, 2000;).

Isitme engelli iiniversite dgrencilerinin yazma becerilerinin etkili uygulamalarla gelistirilmesinin amaglandig
arastirma, eylem arastirmasi ile gergeklestirilmistir. Eylem arastirmalarinda, yontemin dogasi geregi dgrenci
ozellikleri ya da uygulanan stratejilerin uygulanis sekli gibi degiskenler arasinda neden-sonug iliskisi kurmak ve
bulgular tiim isitme engelli bireylere genellemek miimkiin degildir (Mills, 2003). Ancak eylem arastirmalari;
derslerin veya uygulamalarin nasil gergeklestigi ile ilgili verilere ulasmamiza olanak saglamasi nedeniyle bu
arastirmanin yontemini olusturmustur. Yazma ile ilgili olarak yazma siirecinin nasil gerceklestigine yonelik
arastirmalara ihtiya¢ duyuldugu alan yazinda belirlenmistir (Karasu, 2014; Yuknis, 2014). Ayrica 6zel egitim
alaninda yapilan deneysel arastirmalarda denek sayisi, deneklerin denkligi ve dolayist ile verilerin analizinde
sorunlar yasanabilmektedir. Bu durum aragtirmanin, nitel aragtirma yontemlerinden biri olan eylem arastirmast ile

gerceklestirilmesinin nedenlerinden birini olusturmaktadir
Sonug

Arastirma sonucunda, 6grencilerin DOYY un ilkeleri ile uygulanan derslerden yazinin &zellikle bigim ve
iceriginin gelisimine yonelik yarar sagladiklar: belirlenmistir. Sozciik dagarcigi, s6zdizimi ve imla kurallarmna
yonelik smirl gelisimleri ise alan yazinla paralellik gostermektedir. Smirl dil diizeyine sahip isitme engelli

Ogrenciler okuma yazma becerilerinin gelisimi i¢in uzun siireli, sistematik caligmalara ve tekrarlara ihtiyag
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duymaktadirlar. Kullanilan etkinlik ve stratejilerin, uygulanig sekillerinin dgrenci yazilarinin niteligini artirarak
nasil daha iyi yazar olabilecekleri konusunda 6grencilere katki sagladigr diisiiniilmektedir.

Arastirma siirecinde dgrencilerin ihtiyaglar1 dogrultusunda ve gerektigi kadar destek verilmesi, sinirli okuma
yazma becerisine sahip isitme engelli 6grencilere model olunmasi, iiriin kadar siirece 6nem verilmesi, 6grencilere
segme/sahiplenme imkani verilmesi ve yogun tekrarlar &grencilerin yazma becerilerinin geligsimini olumlu
etkilemistir. Ayrica dersler oncesi, sirast ve sonrasindan yapilan siirekli degerlendirmeler ile egitim siirecinde
karsilasilan problemlerin ¢dziimiine ydnelik yapilan planlanmalarin yazma siirecinin etkili bir sekilde
gergeklesmesine olumlu katki sagladigi gozlenmistir. Yazma derslerinin planlanmasinda; &grencilerin  dil
diizeyleri, konuya ilgi ve istekleri, konu ve yazma ile ilgili bilgi ve deneyimleri belirleyici olmustur.

Arastirmada yazma etkinlik ve stratejilerinin nasil uygulanabilecegi ile ilgili verilerin alanda c¢alisan
akademisyenlere yonelik kaynak olacagi ve oOgretmenlerin derslerini planlamalari, degerlendirmeleri ve
uygulamalarinda yol gosterici olacagi diisiiniilmektedir. Arastirma, farkli egitim ortamlarinda, farkli katilimci ve

arastirmacilar tarafindan, daha uzun siireye yayilarak yinelenebilir.
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Bu ¢alismanin amaci ortaokul 6grencilerinin egitsel robotik uygulamalarina yonelik tutumlarim belirlemek amaciyla
gelistirilen Robotik Tutum Olgegi’nin Tiirkge’ye uyarlanmasidir. Calisma kapsaminda Tiirkiye’nin farkli illerinde 6zel
okullarda dgrenim goren ve robotik egitimi alan 480 ortaokul 6grencisinden veri toplanmistir. A¢imlayict faktor analizi
sonucunda orijinal 6l¢egin kisa formu olarak dort faktor altinda toplam 24 maddeye sahip gegerli ve giivenilir bir dlcek elde
edilmistir. Olgegin agikladig1 varyans %61.744 olarak belirlenmistir. Faktor analizi sonrasinda dlgegin faktorleri “Ogrenme
Istegi” (0=.925), “Ozgiiven” (0=.860), “Bilgi islemsel Diisiinme” (0=.815) ve “Takim Cahigmas1”(a=.732) olarak ortaya
cikmugtir. Olgegin yap1 gecerligi icin yakinsak gecerlik ve aciklanan ortalama varyans, giivenirligi icin ise Cronbach alpha
giivenirlik katsayisit ve bilesik gilivenirlik degerleri hesaplanmugtir. Sonug olarak, ortaokul 6grencilerinin egitsel robotik
etkinliklerine yonelik tutumlarmi belirlemede bu lgek kullanilabilir.

Anahtar Sozciikler: Egitsel Robotik » Tutum Olgegi * Olgek Uyarlama » Ortaokul Ogrencileri
Abstract

The purpose of this study was to adapt the Robotics Attitude Scale to Turkish. The scale was originally developed to determine
the attitudes of secondary school students towards the educational robotics activities. The data were collected from 480
secondary school students who were studying in private schools in different provinces of Turkey and were receiving robotics
education. As a result of an exploratory factor analysis, a valid and reliable scale with a total of 24 items under four factors was
obtained as the short form of the original scale. The total variance of the scale was found to be 61.744%. The factors of the
scale after the factor analysis emerged to be “Learning Desire” (0=.925), “Confidence” (a=.860), “Computational thinking”
(0=.815) and “Teamwork” (0=.732). The convergent validity and the average variance explained were calculated for the
construct validity of the scale. The Cronbach alpha reliability coefficient and the composite reliability values were calculated
for the reliability. As a result of the study, this scale can be used for determining the attitudes of secondary school students
towards educational robotics activities.
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Extended Abstract

Interest in robotics in both industry and education has increased rapidly in the last five years. Societies wishing
to produce high-tech products plan and fulfill investments in robotics. Undoubtedly, at the top of these investments
are educational investments made for children who are the future of societies. In this direction, various educational
robotics applications are seen to spread in educational environments (Freeman, Adams Becker, Cummins, Davis,
& Hall Giesinger, 2017). Educational robotics activities are based on the views of Papert (1971) who has
emphasized that students learn best when they are actively involved in the process and when they design and
construct meaningful products. In these activities, students are able to program the robots that they create by
learning programming languages and see their results instantly. In this process, students are actively involved at
every stage of learning. Studies in the literature have shown that educational robotics activities can be effective in
improving students’ skills such as critical thinking, creative thinking, problem solving, team work, decision

making, and scientific process (Eguchi, 2014; Gerecke, & Wagner, 2007; Lin et al., 2009; Mauch, 2001).

When educational robotics activities are integrated into learning environments, one of the first things that
should be taken into account is the attitudes of students towards carrying out these activities. In this direction,
studies have been carried out to examine students’ attitudes towards educational robotics activities (Hussain,
Lindh, & Shukur, 2006; Liu, 2010). In these studies, it is seen that the opinions of students about educational
robotics applications have been brought to light by qualitative methods. In exploring the potential of educational
robotics activities, there is a need for studies with large sample groups and valid data collection instruments (Jung
& Won, 2018). In this regard, Cross et al. (2016) developed the Robotics Activity Attitudes Scale (RAAS) to
determine the attitudes of secondary school students towards robotics activities. However, despite the increasing
use of educational robotics activities in Turkey, there are no valid and reliable means of measuring the attitudes of
students. In this respect, it was aimed to adapt RAAS to Turkish and to determine its validity and reliability in

order to evaluate the attitudes of secondary school students towards robotics activities.

The sample of the study consisted of secondary school students who were studying in private schools in the
provinces of Bursa, Denizli, Istanbul, and Kiitahya, and attending robotics lessons in the academic year of 2017—
2018. Within the scope of the study, data were collected from 510 secondary school students after obtaining the
necessary permissions. However, missing data, extreme values and inconsistent data were found during the

analysis of the data, and therefore the data of 30 students were excluded from the study.

RAAS developed by Cross et al. (2016) was used in this study to measure secondary school students’ attitudes
towards robotics activities. This scale was finalized by the researchers based on the studies in 2010, 2012, and
2015. It was updated after each study. The final form of the scale consisted of five dimensions and 45 items on a
5-point Likert Type scale. The number of items in each dimension was as follows: Confidence (10 items), Learning
Potential (10 items), Personal Robotics Identity (6 items), Personal Technology Identity (10 items), Curiosity (6
items) and Team Work (3 items). The Cronbach alpha reliability coefficient of the final form of the original scale
was .972, and it was indicated that it accounted for 66.2% of the variance. An Exploratory Factor Analysis (EFA)
was applied to the data that were collected in the current study. In this study, the internal consistency of the scale
was also examined based on convergent validity analyses. The Cronbach alpha method and composite reliability

analyzes were used to evaluate the reliability of the scale.
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Within the scope of construct validity, the data met the statistical assumptions of EFA. When the correlations
between the items were examined, it was determined that there were significant relationships between all the items.
In order to determine the suitability of the sample in the study, the KMO coefficient was calculated as .947, and
the Bartlett’s Test of Sphericity ¥ value was calculated as 6268.02 (p<.05). Since the relationship between items
was found to be greater than .30, the Promax oblique rotation technique was used (Brown, 2009). The factor
loadings of the items were determined with reference to the values expressed by Field (2013). The cut-off value
for the 480 samples in the study was set to .4. Pallant (2016) has stated that values below .3 in the communalities
table are not compatible with other items within the same factor. In this context, the communality table was
checked after each item removal, and no value was found to be below .3 for any item removal. There needs to be
a difference greater than .10 between the factor loadings of the items that load two factors at the same time
(Biiyiikoztiirk, 2017). The first factor analysis carried out by considering these values resulted in 45 items that
were collected under seven factors. However, when the distribution of the items to the factors was examined, it
was observed that the items in the dimension of Personal Technology Identity created inconsistency in the factor
structure. It was concluded that the items under this dimension were not directly related to the attitudes towards
robotics, and that they were not suitable for the Turkish culture. So, it was decided to exclude all the items in this
dimension from the analysis. In subsequent analyzes, the items fitting under two or more factors were removed
one by one, starting from the ones that were less necessary for the scale. As a result, the Turkish form of the scale
was composed of 24 items gathered under four factors. The total variance explained by the Turkish form of the
scale was calculated as 61.744%. In addition, the reliability coefficient of the scale was Cronbach 0=.932. Factor
loadings of the items varied between .534 and .915. There were 12 items in the enthusiasm for learning factor, six
items in the confidence factor, three items in the computational thinking factor, and three items in the teamwork
factor. According to the data, it was seen that there were moderately positive correlations among the factors.

Convergent validity was tested for construct validity of the scale. For the scale to be valid, the factor loadings
of the items and the average variance extracted (AVE) explained by the dimensions in the scale should be greater
than .50; the composite reliability (CR) coefficients should be greater than .70 (Nunnally & Bernstein, 1994); and
the CR coefficients should be greater than the AVE values (Byrne, 2016). The scale adapted to the Turkish

language met all these criteria.

The reliability coefficients for the sub-dimensions of the scale varied between .732 and .925. The results show
that the adapted Turkish form is a usable measuring tool. In conclusion, a valid and reliable scale consisting of 24
items with four factors was obtained. Researchers who would like to study robotics education that has been widely
spoken in recent years, and experts who would like to develop a curriculum in this area can use this scale to
determine secondary school students’ attitudes towards robotics activities. In Turkish version of the scale, a form
that was shorter than the original scale was obtained. The emergence of a shorter form of the scale appears to be
advantageous in that it can be applied easily and in a short time. When the factors of the scale are examined, it can
be said that students’ attitudes towards robotics are well explained by these factors. Future studies may determine
secondary school students’ desires for learning robotics, confidences, computational thinking, and teamwork skills

by using this scale. The items of the Robotics Attitude Scale are given in Table 1.

Giris
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Endiistride ve egitimde robotige karst olan ilgi son bes yilda olduk¢a hizli bir sekilde artmistir. Yiiksek
teknolojili triinler {iretmek isteyen toplumlar robotik alanina yonelik yatirimlar planlamaktadirlar. Siiphesiz bu
yatirimlarin baginda toplumlarin gelecegi olan ¢ocuklar igin yapilan egitim yatirimlar1 gelmektedir. Bu dogrultuda
egitim ortamlarinda cesitli egitsel robotik uygulamalarinin yayginlastigi goriilmektedir (Freeman, Adams Becker,
Cummins, Davis ve Hall Giesinger, 2017). Egitsel robotik kapsaminda agik kaynak donanim akimu {iriinii olan
Arduino gibi uygun maliyetli mikro denetleyicileri ya da c¢esitli modiiler robotik egitim setlerini temel alan
uygulamalar gelistirilmektedir. Bu uygulamalar1 gergeklestirirken dgrenciler siirecte tasarlayarak, programlayarak
aktif rol aldiklar1 igin yapilandirmaci bir 6grenme ortami olusmakta ve Ogrencilere eglenceli bir siireg

yasatmaktadir (Alimisis, 2013; Bruciati, 2004).

Papert (1971) dgrencilerin aktif olarak siirece katildiklarinda ve anlamli {irlinler tasarlayip olusturduklarinda
en iyi sekilde 6grenebildiklerine vurgu yapmaktadir. Bu goriise dayali olarak egitsel robotik uygulamalarinda
Ogrenciler Ogrenme siirecinin her asamasinda aktif rol almaktadirlar. Bu siiregte robotlar tasarlamakta,
olusturduklar1 robotlar1 programlamakta ve sonuglarini aninda gorebilmektedirler. Ogrenciler robotlarini blok
tabanli ya da metin tabanli gorsel programlama araglariyla programlamaktadirlar. Programlama siirecinde
robotlarin kizildtesi, dokunma, renk ve ses gibi cesitli sensorleri kullanilarak cevreyle etkilesime girmeleri
saglanmaktadir. Boylece 0grenciler belirledikleri amaglar dogrultusunda farkli islevleri yerine getirebilen 6zgiin
robotik projeleri de gelistirebilmektedirler. Alanyazinda yapilan ¢alismalar egitsel robotik uygulamalarmin
ogrencilerin elestirel diisiinme, yaratict diisiinme, problem ¢dzme, takim calismasi, karar verme, bilimsel siireg
gibi becerilerini gelistirmede etkili olabildigini gostermistir (Eguchi, 2014; Gerecke ve Wagner, 2007; Lin ve dig,.,
2009; Mauch, 2001).

Egitsel robotik uygulamalari egitsel agidan pek ¢ok kazanimi beraberinde getirdigi i¢in tiim diinyada gittikce
yayginlagmaktadir. New Media Consortium adli kurulusun her y1l yayimladig: egitim teknolojilerindeki giincel
egilimleri ortaya koyan 2017 yili raporunda da robotik teknolojisinin bu yildan itibaren egitim ortamlarinda daha
fazla yer edinecegi belirtilmektedir (Freeman ve dig., 2017). Cocuklari Fen, Teknoloji, Matematik, Miihendislik
(FeTeMM) alanlarina olan ilgilerinin okul 6ncesi ve ilkokul yillarindan baglayarak olusturulabilecegi de goz dntine
alindiginda bu konuda yapilacak calismalarin nemi ortaya ¢cikmaktadir. Ulkemizde de cogunlukla ézel okullarda
ve Ogretmenlerin kisisel cabalariyla devlet okullarinda Bilisim Teknolojileri dersinde veya kuliip etkinlikleri
kapsaminda egitsel robotik uygulamalarina yer verilmeye baslanmistir. Ayrica birg¢ok iiniversite ve okul ¢ocuklar
icin robotik yaz kamplar1 diizenlemektedir. Egitsel robotik uygulamalarmin diger disiplinlerle iliskisi ele
alindiginda 6grenme siirecinin farkli agilardan incelenmesi etkili 6grenme ortamlari olusturulmasi agisindan Gnem
arz etmektedir. Egitsel robotik uygulamalari 6grenme ortamlariyla biitiinlestirilirken oncelikle géz Oniinde
bulundurulmasi gereken durumlardan birisi de 6grencilerin bu etkinlikleri gergeklestirmeye yonelik tutumlaridir.
Bu dogrultuda alanyazinda 6grencilerin egitsel robotik etkinliklerine yonelik motivasyon, tutum ve goriislerini
inceleyen c¢alismalar gergeklestirilmektedir (Hussain, Lindh ve Shukur, 2006; Jung ve Won, 2018; Liu, 2010;
Smith, 2013; Somyiirek, 2015). Bu c¢aligmalarda genellikle 6grencilerin egitsel robotik uygulamalarina yonelik
deneyim ve goriislerinin nitel yontemlerle ortaya c¢ikartildigi goriilmektedir. Egitsel robotik uygulamalarinin
potansiyelinin ortaya ¢ikarilmasinda genis orneklem gruplariyla gerceklestirilmis calismalara ve gegerli veri
toplama araglarina ihtiya¢ duyulmaktadir (Jung ve Won, 2018). Bu dogrultuda Cross, Hammer, Zito, Nourbakhshh
ve Bernstein (2016) ortaokul 6grencilerinin robotik etkinliklerine yonelik tutumlarmi belirlemek tizere Robotik

Tutum Olgegi (RTO) (The robotics activity attitudes scale-RAAS) gelistirmislerdir. Ancak iilkemizde egitsel
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robotik uygulamalar1 gittik¢ce yayginlagmasina ragmen &grencilerin tutumlarimi belirlemeye yonelik gegerli ve

giivenilir 6l¢me araglarma rastlanmamagtir.

Bu dogrultuda galismada ortaokul dgrencilerinin robotik etkinliklerine yonelik tutumlarini degerlendirmek

iizere RTO niin Tiirk¢e’ye uyarlanarak gegerlik ve giivenirlik calismalarinin yapilmas1 amaglanmustir.
Yontem

Bu caligmada ortaokul dgrencilerinin robotik etkinliklerine yonelik tutumlarini degerlendirmek iizere gelistirilen
Robotik Tutum Olgegi’nin Tiirkge’ye uyarlanmasi ve &lgegin gegerlik giivenirlik galismalarinin yapilmasi

amaglanmistir. Calisma siirecinde gergeklestirilen islemler Sekil 1°de 6zetlenmistir.

*Orjinal dlgegi gelistiren

Izinler >
arastirmacilardan izin alinmasi

*Geri geviri deseni

Kapsam gecerligi +On uygulama

* Acimlayici faktor analizi
Yap1 gecerligi *Yakinsak gegerlik
* Agiklanan ortalama varyans

Giivenirlik *Cronbach alfa giivenirlik katsayis1
hesaplamalari *Bilesik giivenirlik

Tiirkge'ye uyarlanmis
oleek

4 faktorli 24 maddeden olusan 6lgek

Sekil 1. Caligsma siireci
Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Bursa, Denizli, istanbul ve Kiitahya’daki
Ozel okullarda 6grenim goren, robotik dersleri alan ortaokul Ggrencileri olusturmaktadir. Bu okullar ayni 6zel
egitim kurumuna bagli olduklarindan her okulda ayni egitim programi uygulanmaktadir. Bu okullardaki 6grenciler
haftada iki ders saati robotik egitimi almaktadir. Bu egitimler kapsaminda Lego WeDo 2.0 egitim seti kullanilarak
simif diizeylerine gore cesitli robotik etkinlikleri (basit makineler, disliler, motorlar, robotik programlama)
gerceklestirilmektedir. Bu etkinlikler robot tasarimi, algoritma ve blok tabanli robot programlama 6grenme
hedeflerine gore gelistirilmistir. Ogrencilere ders kazanimma ve smnif diizeyine uygun hikayeler verilerek,
hikayede belirtilen sorunlara yonelik robot tasarlamalari istenmektedir. Tasarim etkinlikleri ikiserli gruplar
seklinde gerceklestirilmektedir. Robotik programlama asamasinda her Ogrenci tabletleri ile robotlarmi
programlamaktadir. Gerekli izinler alindiktan sonra ¢alisma kapsaminda bu 6zel okullarda 6grenim goéren 510

ortaokul 6grencisinden veri toplanmistir. Ancak verilerin analizinde eksik veri, u¢ degerler ve tutarsiz verilere
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rastlanmis bu nedenle 30 6grencinin verisi veri setinden ¢ikarilmigtir. Son durumda ¢alisma grubunun cinsiyete ve

yasa gore dagilimlar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Yas ve Cinsiyete Gore Dagilimi

Kiz Erkek

Yas f % f %
10 6 3.8 20 6.2
11 68 43.6 111 34.3
12 48 30.8 106 32.7
13 31 19.9 69 21.3
14 3 1.92 18 6.2
Toplam 156 100 324 100

Olcme Araci

Caligmada ortaokul 6grencilerinin robotik etkinliklerine karsi tutumlarini 6lgmek amaciyla Cross ve digerleri
(2016) tarafindan gelistirilen Robotik Tutum Olgegi temel alinmistir. Bu &lgek arastirmacilar tarafindan 2010,
2012 ve 2015 yillarindaki ¢alismalar sonucu her bir asamada giincellenerek son haline getirilmistir. Olgegin elde
edilen formu 5’liLikert tiiriinde, alt1 boyuttan ve 45 maddeden olusmaktadir. Her bir boyutta yer alan madde
sayilar1 su sekildedir: Ozgiiven (Confidence - 10 madde), Ogrenme Potansiyeli (Learning Potential - 10 madde),
Kisisel Robotik Kimligi (Personal Robotics Identity - 6 madde), Kisisel Teknoloji Kimligi (Personal Technology
Identity - 10 madde), Merak (Curiosity - 6 madde) ve Takim Calismasi (Teamwork - 3 madde). Olgegin son

formunun Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 .972 olup varyansin %66.2’sini agikladig1 belirtilmistir.

Olgegin Tiirkge’ye uyarlamasi igin oncelikle dlgegi gelistiren arastirmacilardan gerekli izinler almmustir.
Kapsam gegerligi kapsaminda; 6lgegin uyarlanabilirligine iligkin iki alan uzmanindan ve bir 6lgme uzmanindan
goriisler almmustir. Tiirkge’ye uyarlama galismasinda olasi kiiltiirel farklarin etkilerinin azaltilmasi amaglanmistir.
Olgegin dil gecerligini saglamak icin geri ¢eviri deseni kullanilmistir. Bu siirecte iki cevirmenden destek alinmistir.
Dil es degerligi igin her iki kiiltiire hakim ¢evirmenler secilmistir. Cevirmenlerden biri 6lgegin orijinal dili olan
Ingilizceden Tiirkge’ye ceviri yapmustir, digeri de orijinal metnini gormeden birinci ¢evirmenin gevirisini Ingilizce
diline ¢evirmistir. Konu uzmanlarinin da goriisleri ile dil esdegerligi saglanmistir. Cevirisi yapilan dl¢ek formu
anlasilmayan maddelerin belirlenmesi i¢in robotik egitimi alan 35 kisilik ortaokul 6grencisinden olusan bir gruba

uygulanmustir ve katilimcilardan alinan dénditler neticesinde son haline getirilmistir.
Verilerin Analizi

Robotik Tutum Olgegi’nin faktor yapist ve yapr gegerligini incelemek icin elde edilen verilere Agimlayic
Faktor Analizi (AFA) uygulanmistir. AFA ¢ok sayida degiskeni bir araya getirerek kavramsal olarak anlamli az
sayida yeni degiskenler (faktorler) bulmayr amaglamaktadir (Biiyiikoztiirk, 2002). Calismada ayrica yakinsak
gecerlik analizleri kullanilarak 6l¢ek i¢ tutarlik yoniinden, Cronbach alpha yontemi ve birlesik giivenirlik analizleri
ile gilivenirlik yoniinden incelenmistir. Yakinsak gecerlik i¢in, Olgege iliskin tiim CR degerlerinin AVE
degerlerinden biiyiik olmasi ve AVE degerinin de 0,5’ten biiyiik olmasi1 beklenmektedir. Birlesik giivenilirlik;
sayica birden fazla, heterojen, ancak benzer ifadelerin genel giivenilirligini 6lgmek amaciyla kullanilmaktadir ve

bu degerin 0.7°den biiylik olmas1 beklenmektedir (Raykov, 1998).

Bulgular
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Calhigmada éncelikle RTO iizerinde Agimlayici Faktér Analizi (AFA) gergeklestirmek iizere toplanan verilerin
uygunlugu kontrol edilmistir. Bunun igin eksik veriler, ters maddeler, veri setinin normalligi, u¢ veriler ve
maddeler arasindaki iligkiler kontrol edilmistir (Biiyiikoztiirk, 2017; Field, 2013; Tabachnick ve Fidell, 2007).
Avyrica 510 veriden tutarsizlik gosteren verilerin belirlenmesi amaciyla Mahalanobis Distance testi de yapilmistir.
Sonug olarak tutarsiz, ug veri, eksik veri olanlar (n=30) veri setinden ¢ikartilmistir. Son durumda her bir maddenin

carpiklik, basiklik degerleri ve histogram grafiklerine gére normal dagilim gosterdigi belirlenmistir.

Yap1 gecerligi kapsaminda; veriler AFA igin uygun hale getirilmistir. Maddeler arasindaki korelasyon degerleri
incelendiginde tiim maddeler arasinda anlamli iligkiler oldugu belirlenmistir. Calismada 6rneklemin uygunlugunu
belirlemek iizere KMO katsayis1 .947 ve Barlett Sphericity testi y? degeri ise 6268.02 (p<.05) olarak
hesaplanmistir. Calismada maddeler arasinda .30’dan biiyiik iliskiler tespit edildiginden Promax egik dondiirme
tekniginden yararlanilmigtir (Brown, 2009). Field (2013)’1n ifade ettigi degerler referans alinarak maddelerin
faktor yiikleri belirlenmistir. Field (2013), drneklem sayisina gore kesme degerlerini; 100 kisilik drneklem grubu
icin .512, 200 kisilik drneklem grubu igin .364 olarak belirtmektedir. Bu nedenle galismadaki 480 6rneklem grubu
i¢in kesme degeri .40 olarak olusturulmustur. Pallant (2016) ortak varyans (communulaties) tablosunda .30’ un
altinda kalan degerlerin kendi faktorii icerisinde diger maddelerle uyumlu olmadigini belirtmektedir. Bu baglamda
her madde ¢ikarimindan sonra ortak varyans tablosu kontrol edilmistir ve hi¢bir madde ¢ikariminin neticesinde
.30’un altinda deger bulunmamistir. iki faktdrde birden yer alan maddelerin, faktor yiikleri arasinda .10°dan biiyiik
bir fark olmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2017). Bu degerler dikkate alinarak gerceklestirilen ilk faktor analizi
sonuglarmda 45 madde yedi faktor altinda toplanmistir. Ancak maddelerin faktorlere gore dagilimi incelendiginde
Kisisel Teknoloji Kimligi boyutunda yer alan maddelerin faktor yapisinda uyumsuzluk olusturdugu gozlenmistir.
Bu boyut altinda yer alan maddelerin (12 madde) robotige karsi tutumla dogrudan iliskili olmadigi igin 6lgegin
yapisindan ¢ikartilmasinda bir sorun olusturmayacagi arastirmacilar tarafindan kararlastirilmigtir. Daha sonra
gerceklestirilen analizlerde de iki ve daha fazla faktor altinda bulunan maddeler, 6lgek i¢in daha az gerekli
olanlardan baslanarak teker teker ¢ikartilmistir. Orijinal dlcek ile 6lgegin Tiirkge formunda yer alan maddelerin

karsilagtirilmasi Ek 1°de verilmistir.

Sonug olarak 6lgegin Tiirk¢e formu dort faktdr altinda toplanarak 24 maddeden olusmustur. Sekil 2°de verilen

¢izgi grafiginde (scree plot) de goriildiigi tizere kirilma noktalar1 dort faktorii isaret etmektedir.
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Cizgi Grafigi
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Sekil 2. Cizgi grafigi
Olgegin Tiirkge formunun agikladigi varyans toplami %61.744 olarak hesaplanmistir. Ayrica 6lgegin
giivenirlik katsayist Cronbach 0=.932 olarak belirlenmistir. Tiim bu veriler 1s1§inda RTO 6l¢egindeki maddelerin
ortak varyans degerleri, dondiiriilmiis faktor yiikleri ve faktorlerin acikladiklar: varyans bilgileri ile giivenirlik

degerleri Tablo 2’de sunulmustur.
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Maddeler Ortak f1 f2 f3 fa
varyans

Ogrenme Istegi

Robotik hakkinda daha fazla bilgi edinmek isterim. .554 q27

Robotlar ile ilgili yeni bilgiler 6grenmekten .621 797

hoslanirim.

Robotik etkinlikleri yapmaktan hoslanirim. .613 739

Robotlar hakkinda ¢ok sey 6grenebilecegimi .620 .539

biliyorum.

Robotlar hakkinda elimden geldigince bilgi .524 .624

arastiririm.

Robotlar ile ilgili seyler 6grenmek benim igin .684 .815

onemlidir.

Robotlar hakkinda TV programlari izlemeyi ve/veya 413 .682

kitap okumay1 severim.

Robotlarla ilgili seyler kesfetmek ilgi alanima girer. .697 799

Karmasik olsa bile, robotik teknolojisiyle ilgili her .503 .610

seyl 6grenmek isterim.

Robotik ile ilgili yeni fikirleri kesfetmekten zevk .648 .841

alirmm.

Robotik benim ilgimi ¢eker. .647 .825

Robotlarin nasil ¢alistiklar1 konusunda .561 794

merakliyimdir.

Ozgiiven

Ben robotik alaninda uzman olabilecek bir kisiyim. .564 .534

Bir bilgisayar programi yazabilirim. .586 915

Bir robot programlayabilirim. .641 .814

Robot yapabilme yetenegime gilivenirim. 677 .687

Robot yapmada iyiyimdir. .667 .691

Bir robot yapabilirim. .606 .633

Bilgi Islemsel Diisiinme

Mantikh diisiinmede iyiyimdir. 707 .789

Karmagik problemleri ¢6zmeyi severim. .631 797

Problemleri mantikli bir sekilde ¢6zerim. 129 .800

Takim Calismast

Fikirlerimi grubuma iletebilirim. .628 720

Lyi bir grup iiyesiyimdir. 676 743

Grup olarak ¢aligmaktan hoglanirim. .619 .856

Ozdeger 9.96 2.24 1.51 1.11

Aciklanan toplam varyans % %61.74 %4151 9%9.32 %6.28 %04.63

Giivenirlik katsayisi 0=.925 0=860 o0=.815 0=.732

Tablo 2’de gériildiigii gibi maddelerin faktor yiikleri .534 ve .915 arasinda degismektedir. Ogrenme istegi

faktoriinde 12 madde, 6zgiiven faktoriinde alti madde, bilgi islemsel diisinme faktériinde iic madde ve takim

calismasi faktoriinde {ic madde bulunmaktadir. Olgek son hali ile 24 maddeden olusmaktadir.

Olgegin Tiirkge formundaki faktorlerin birbirleriyle iliskileri Tablo 3’te verilmistir. Elde edilen verilere gére

faktorler arasinda orta diizeyde pozitif yonde iligkiler oldugu goriilmektedir.
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Tablo 3. Faktorler Arast Korelasyon Degerleri

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
Ogrenme Istegi 1
Ozgiiven 584 1
Bilgi Islemsel Diisiinme 463 472 1
Takim Calismasi .323 .400 442 1

p<.01

Olgegin yap1 gecerligi icin benzeme gecerligi (convergent validity) test edilmistir. Maddelerin standardize
faktor yiikleri, 6l¢ekteki boyutlarin agikladiklar: ortalama varyans degerlerinin [average variance extracted (AVE)]
.50’den biiyiik olmasi, birlesik gilivenirlik [composite reliability (CR)] katsayilarinin .70’ten biiyiikk olmasi
(Nunnally ve Bernstein, 1994) ve ayrica CR katsayilarmin AVE degerlerinden biiyiikk olmasi gerekmektedir
(Byrne, 2016). Tirkge’ye uyarlanan o6l¢ek tiim bu kriterleri saglamaktadir. Tablo 4°te faktorlerin birlesik

giivenirlik katsayilar1 ve agiklanan ortalama varyans degerleri verilmistir.

Tablo 4. Faktorlerin bilesik giivenirlikleri ve ¢ikarilan ortalama varyans

CR AVE
Ogrenme Istegi 0.93 0.55
Ozgiiven 0.86 0.52
Bilgi Islemsel Diisiinme 0.84 0.63
Takim Calismast 0.82 0.60

Tartisma ve Sonug

Bu caligmada ortaokul ogrencilerine yonelik Robotik Tutum Olgegi’nin Tiirkge’ye uyarlanarak 6lgegin
gecerlik giivenirlik ¢alismalarmin yapilmasi amaglanmistir. Bu uyarlama calismasinda alanyazinda var olan
uyarlama adimlar1 (Giivendir ve Ozkan, 2015) sistematik bir yaklasimla gerceklestirilmistir. Elde edilen veriler
iizerinden 6lgegin yap1 gecerligini incelemek igin AFA uygulanmustir. Olgegin faktér yapismni belirlemek amaciyla
yapilan AFA sonuglar1 6lgegin Ogrenme Istegi, Ozgiiven, Bilgi islemsel Diisiinme ve Takim Calismas olarak dort

faktérde toplandigimi gostermistir. Olgek genelinin toplam varyansm %61.744’{inii agikladig1 goriilmiistiir.

Tiirkce 6lgekte, bazi maddeler orijinal dlgektekinden farkli olarak ayr1 bir faktériin altinda birlesmistir. Olgegin
orijinal formuna gére 6grenme potansiyeli faktériinde yer alan doért madde, kisisel robot kimligi faktoriinde yer
alan {i¢c madde ve merak faktoriinde bulunan bes madde, Tiirk¢e formunda ayn1 faktor altinda birlesmistir.
Maddelerin ifade ettikleri anlam géz 6niinde bulundurularak bu faktér 6grenme istegi olarak adlandirilmistir.
Orijinal formunda 6zgiiven faktériine ait bes madde ve kisisel robotik kimligine ait bir madde bu ¢aligmada
ozgiiven faktoriinde toplanmistir. Arastirmacilar ve uzmanlar orijinal 6lgekte kisisel robotik kimliginde yer alan
bu maddenin anlamsal olarak 6zgiiveni ifade ettigi goriisiinde oldugundan, bu maddenin 6zgiiven faktdriinde yer
almasi uygun bulunmustur. Bununla birlikte 6zgiiven faktoriine ait diger i¢ madde (“Mantikli diigiinmede
iylyimdir.”, ”Karmasik problemleri ¢ozmeyi severim.”, “Problemleri mantikli bir sekilde ¢ézerim.”) farkli bir
faktorde birlesmistir. Anlamsal olarak bu maddelerin diger maddelerden ayrilmasi uygun bulunmustur ve ortaya
¢ikan faktore bilgi islemsel diistinme ismi verilmistir. Nitekim Cross ve digerleri (2016) bu ii¢ maddeye 6l¢egin
2015 formunda “bilgi islemsel diisiinme-(computational thinking)” bashigi altinda yer vermislerdir. Takim

caligmasi faktorii ve alt maddeleri Tiirk¢e formunda da ayn1 sekilde kalmustir.
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Orijinal dl¢ekle uyarlanan 6lgegin yapisindaki temel farklilik dlgegin Tiirkge formunda “Kisisel Teknoloji
Kimligi” boyutunun yer almamasidir. Bu boyuttaki maddelerin robotige karsi tutumla dogrudan iliskili olmadigt
goriilmektedir (Ek-1). Bu nedenle bu boyutun dlgekten cikartilmasinin lglilmek istenen yapiyt dogru 6lgme
noktasinda onemli bir etki olusturmadigi sdylenebilir. Orijinal 6lgekteki madde sayisinin fazla olmasi da goz
ontinde bulunduruldugunda bu boyuttaki maddelerin ¢ikartilmasiyla 6lgegin Tiirk¢e kisa formu elde edilmistir.
Diger yandan faktor yapisinda ortaya g¢ikan bazi degisiklikler kiiltiirel farkliliklarla agiklanabilir (Hambleton,
Merenda ve Spielberger, 2004). Nitekim 06lgekten ¢ikartilan bazi maddelerin Tirk kiiltiiriine uygun olmadig
sOylenebilir. Orijinal 6lgekte yer alan “Teknoloji hakkinda arkadaglarimdan daha ¢ok sey bildigimi kanitlamaktan
hoslanirim.”, “Robotlar hakkinda yeni seyler 6grenmek havalidir.” vb. maddeler bu duruma 6rnek olarak

gosterilebilir.

Sonug olarak bu ¢alismada AFA sonucunda dért faktorlii toplam 24 maddeden olusan gegerli ve giivenilir bir
ol¢ek elde edilmistir. Calismada Dogrulayici Faktér Analizi (DFA)’nin uygulanamamis olmasi g¢aligmanin
sinirlihigr olarak goriilebilir. Son yillarda gokga konusulan robotik egitimi konusunda ¢aligma yapmak isteyen
aragtirmacilar, bu alanda &gretim programi gelistirmek isteyen uzmanlar ortaokul Ogrencilerinin robotik
etkinliklerine kars1 tutumlarmi bu lgegi kullanarak degerlendirebilirler. Olgegin Tiirkge uyarlamasinda orijinal
dlgege gore daha kisa bir form elde edilmistir. Olgegin kisa formunun ortaya ¢ikmis olmasi kolaylikla ve kisa
siirede uygulanabilmesi agisindan daha avantajlidir. Olgegin faktérleri incelendiginde de &grencilerin robotik
tutumlarinin bu faktorlerle iyi bir sekilde agiklandigi sdylenebilir. Ortaokul 6grencilerinin robotik &grenme
istekleri, Ozgiivenleri, bilgi islemsel diisinme ve takim g¢alismasi becerileri bu 6lgek kullanilarak
degerlendirilebilir. Bu dlcekle elde edilen tutum verileri egitim alanindaki diger degiskenlerle iligkilendirilerek

kapsamli arastirmalar gergeklestirilebilir.
Tesekkiir

Bu ¢aligma Istanbul Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Birimi tarafindan desteklenmistir. Proje No: 52382

ve 53292.
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Table 1. Items of Robotics Attitude Scale for Secondary School Students

Items

Enthusiasm for learning

I would like to learn more about robotics.

I like to learn new facts about robots.

I like to do robotics activities.

I know I can learn a lot about robots.

I look for as much information as I can about robots.
Learning about robots is important is important to me.
I like to watch TV shows and/or read about robots.

I am interested in discovering things about robots.

I want to learn everything about robotics technology, even if'it’s complicated.
I enjoy exploring new ideas about robotics.

Robotics is interesting to me.

I am curious about how robots work.

Confidence

I am the type of person who could become a roboticist.
| can write a computer program.

I can program a robot.

| feel confident about my ability to make robots.

I am good at making robots.

I can make a robot.

Computational thinking
I am good at thinking logically.
I like solving complex problems.

I solve problems logically.

Teamwork

I can communicate my ideas to my team.
I am a good team member.

I like working on teams.




Ek-1: Orijinal Olgek ve Tiirkce Kisa Formu Maddelerinin Karsilastiriimas:

298

Maddeler

Orijinal Olcek

Ogrenme

istegi

Robotik hakkinda daha fazla bilgi edinmek isterim.
Robotlar ile ilgili yeni bilgiler 6grenmekten hoslanirim.
Robotik etkinlikleri yapmaktan hoslanirim.

Robotlar hakkinda ¢ok sey 6grenebilecegimi biliyorum.

o)y

Robotlarla ilgili seyler kesfetmek ilgi alanima girer.

Karmagik olsa bile, robotik teknolojisiyle ilgili her seyi 6grenmek isterim.
Robotik ile ilgili yeni fikirleri kesfetmekten zevk alirim.

Robotik benim ilgimi ¢eker.

Robotlarin nasil ¢alistiklart konusunda merakliyimdir.

ME

Robotlar hakkinda elimden geldigince bilgi arastiririm.

Robotlar ile ilgili seyler 6grenmek benim i¢in 6nemlidir.

Robotlar hakkinda TV programlari izlemeyi ve/veya kitap okumay1 severim.

KRK

Ozgiiven

Bir bilgisayar programi yazabilirim.

Bir robot programlayabilirim.

Robot yapabilme yetenegime giivenirim.
Robot yapmada iyiyimdir.

Bir robot yapabilirim.

0z

Ben robotik alaninda uzman olabilecek bir kigiyim.

KRK

Bilgi
islemsel

Diisiinme

Mantikl diisiinmede iyiyimdir.
Karmasik problemleri ¢6zmeyi severim.

Problemleri mantikli bir sekilde ¢6zerim.

0z

Takim

Calismasi

Fikirlerimi grubuma iletebilirim.
Lyi bir grup iiyesiyimdir.

Grup olarak ¢aligmaktan hoglanirim.

TC

Cikartilan
Maddeler

Gittigim her yerde, robotlarla ilgili yeni bir seyler ararim.

KRK

Teknoloji ile ilgili bir seyler 6grendigim zaman kendimi iyi hissederim.
Bir robot yapmay1 6grenebilirim.

Yeni seyler tasarlamay1 severim.

Eger bir robotik projesine baslarsam, gercekten iyi bir is ¢ikarabilecegimi
diistiniiyorum.

Teknoloji hakkinda konusmak beni heyecanlandirir.

Eger robotlarla ilgili bir seyi anlamazsam, onlarla ilgili sorular sorarim.

OopP

Bir bilgisayar programi yazmayi 6grenebilirim.

Bir seyleri tasarlamakta iyiyimdir.

0z

Robotlar hakkinda yeni seyler 6grenmek havalidir.

ME

Teknik iglerden anlayan biriyim.

Ben teknoloji kullanarak iyi galisan birisiyim.

KTK
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Baska insanlarin aklina gelmeyen ¢oztimler iretirim.

Bilgisayarlar hakkinda olumlu bir duyguya sahibim.

Diger insanlar benim teknik islerden anlayan biri oldugumu diisiiniir.
Teknoloji benim ilgimi ¢eker.

Teknoloji hakkinda arkadaglarimdan daha ¢ok sey bildigimi kanitlamaktan
hoslanirim.

Bilgisayarlar hakkinda bilmedigim bir sey oldugunda, denerim ve bir cevap
bulurum.

Bilgisayarlar hakkinda daha fazla sey 6grenmek igin siklikla ¢aligirim.
Teknoloji ile ilgili faaliyetler yapmaya ¢aligirim.

Teknoloji konusunda daha ¢ok sey bilmek benim i¢in ¢ogu insana gore daha

Onemlidir.

OP: Ogrenme Potansiyeli, KTK: Kisisel Teknoloji Kimligi, OZ: Ozgiiven, ME: Merak, KRK: Kisisel Robotik
Kimligi, TC: Takim Calismast
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Bu ¢alismada bireylerin evlilik rol beklentilerini degerlendirebilecegi bir 6lgek gelistirilmis ve daha sonra da bu 6lgegin gecerlik
ve giivenirliginin arastirilmasi amaglanmustir. Arastirma iki ayri katilimer grubunda toplam 766 kisi ile yiiriitiilmistir.
Arastirma verileri 2014-2015 egitim - 6gretim yilinda toplanmistir. Olgek gelistirme siirecinde hem evli ve bekar bireylerden
alinan rol beklentileri hem de alanyazin ve daha Once gelistirilmis 6lcme araglari dikkate alinarak madde havuzu
olusturulmustur. Varimaks dondiirme yontemiyle gergeklestirilen temel bilesenler analizi sonucunda 40 maddeden olusan
6lgegin toplam varyansin % 36.25’sini agiklayan iki faktorlii bir yap1 gosterdigi belirlenmistir. Bu faktorler geleneksel ve
esitlik¢i ve olarak isimlendirilmistir. Bu iki bilesenli yap1 dogrulayici faktor analizi ile dogrulanmuis ve uyum indekslerinin iyi
uyuma isaret ettigi tespit edilmistir. Iliskisel-bireyci-topluluk¢u benlik lcegi ve Bem cinsiyet rolii envanteri ile yapilan dlgiit
bagintil gegerlik ¢alismalar sonucunda elde edilen korelasyon degerleri dlcegin gecerligini destekler niteliktedir. I¢ tutarlik
ve test tekrart glivenirlik analizleri neticesinde evlilik rol beklentilerinin giivenirliginin yeterli oldugu degerlendirilmistir. Sonug
olarak evlilik rol beklentileri dlgeginin gecerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci oldugu diistiniilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Evlilik « Evlilik Rol Beklentileri  Olcek Gelistirme
Abstract

The aim of the study was to develop the marital role expectations scale and test its validity and reliability. The study was carried
out with 766 individuals among two different samples. The research data were collected in 2014 - 2015 academic years. Married
and single individuals’ views, existing research, and previously developed instruments were used to generate item pool.
Principal component analysis with a varimax rotation showed that 40 items of the scale contained two factors, representing
36.25 % of the total variance. These two factors were titled as traditional and equalitarian. Confirmatory factor analysis of the
two-component structure indicated an acceptable fit between the predicted model and the observed data. Correlations
coefficients between relational - individual - collective self-aspect scale, Bem sex role inventory, and the marital role
expectations scale scores supported criterion related validity. As the results of internal consistency and test-retest reliability
analyses, it was considered that the marital role expectations scale’s reliability is adequate. In conclusion, the marital role
expectations scale was considered a reliable and valid instrument.

Keywords: Marriage « Marital Role Expectations « Scale Development

3By arastirma ilk yazarin Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii tarafindan kabul edilen yiiksek lisans
tezine dayanmaktadir.

3 Sorumlu Yazar: Burak Kéksal (Uzman Psikolojik Danigsman), Tokat Rehberlik ve Arastirma Merkezi, Tokat, Tiirkiye.
Eposta: burakoksal@hotmail.com

%0 Tahsin flhan (Dog. Dr.), Tokat Gaziosmanpasa Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tokat, Tiirkiye. Eposta:
tahsinilhan73@gmail.com

Atif: Koksal, B., & ilhan, T. (2018). Evlilik rol beklentileri dlgeginin gelistirilmesi. Ege Egitim Dergisi / Ege Journal of

Education, 19(1), 300-319. Doi: 10.12984/egeefd.378847


mailto:burakoksal@hotmail.com
mailto:tahsinilhan73@gmail.com

301

Extended Abstract

Roles in marriage are expressed as behaviors that determine how duties are shared among couples within family
and how they are fulfilled (Kilig, 2012). These behavioral patterns may vary depending on whether couples adopt
a traditional attitude or an equalitarian attitude in the face of marriage and parenthood roles (Canel, 2007). In the
traditional marriage roles; men have the role of supporting the family and women the role of doing the housework
(Morgan and Walker, 1983). There is a cooperation in equalitarian roles with regard to sharing duties and decision
making; on the other hand, the roles may vary among couples as well (Laws, 1971). In addition, authority in family
is distributed equally among couples and democratic rules are applied in raising children (Eken, 2006).

Marriage role expectation includes behaviors in which a partner has expectations from the other partner
regarding what to do and how to behave in marriage (Dyer, 1962). Divergences in role expectations cause problems
in both individuals and marriages (Odell and Quinn, 1998). Sabatelli (1984) indicated that satisfaction with
marriage varied depending on whether the relationship was below or above the expectations and determined a
positive relationship between the failure of meeting the expectations and lower marriage quality. In other relevant
studies (Atangana, 2015; Burr, 1971; McNulty &Karney, 2004; Rios, 2010), similar findings were attained and it
was emphasized that the compliance between expectations and role behaviors was a strong determinant for
marriage satisfaction.

Assessment tools used in measuring role expectations in marriage are relatively old (Amatea, Cross, Clark &
Bobby, 1986; Dunn, 1960; Geiken, 1964; Sabatelli, 1988). Besides, marriage role expectations change in the
course of historical process (Botkin, Weeks & Morris, 2000; Onur, 2008; Weeks & Botkin, 1987) and these
expectations are culture-specific (Crissey, 2005; Ngazimbi, Daire, Soto, Carlson & Munyon, 2013). Due to all
these reasons, it is believed that it would be more practical to develop a new inventory according to the Turkish
culture and to reflect present conditions rather than adapting relatively old assessment tools developed in other
cultures. Thus, it was aimed to develop a valid and reliable inventory to be used in assessing marriage role
expectations within the scope of this study.

Method

The study was conducted with a total of 766 people in two different participant groups. The first group consists
of 312 women (66.6%) and 156 men (33.3%). The age of participants varies between 19 and 35 years (x = 24.1,
ss = 3.2). The second group consists of 177 women (59.4%), 121 men (40.6%) and a total of 298 people. Age

range of participants in the study group varies between 19 and 35 years (x = 22.3, ss = 2.5).

Marriage Role Expectations Inventory (MREI), Relational, Individual, and Collective Self-Aspects (RIC)
scale, and Bem Sex Role Inventory (BSRI) were used to collect data.

In the item pool construction process, separate interviews were primarily conducted with married and single
individuals (n = 54). A pool of 93 items was formed by examining the interview results, previous research, and
formerly developed inventories.

Construct validity of MREI was examined with exploratory factor analysis using the independent samples t-
test regarding the significance of group difference. Criterion validity, on the other hand, was tested examining the
correlations between MREI, RICSI and BGRI scores. Internal consistency was measured by Cronbach’s alpha

with test-retest (two-week internal) reliability method.
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Findings

In the factor analysis, principle component analysis and varimax rotation method were used. As a result of the
analyses, a two-factor structure with 40 items explaining 36.25% of the total variance was established. The first
factor of the inventory explains 23.88% of the total variance and consists of items regarding traditional role
expectation. The second factor explains 12.38% of the total variance and consists of items regarding equalitarian
role expectation. Total item correlations vary between .36 and .69. Also, Maximum likelihood method was used
in the confirmatory factor analysis. As a result of the analysis, the fit indices were found as; x?zs7)= 1547.77 ve
x?/sd=2.01, NFI = .92, NNFI = .95, CFI = .96, IFI = .96, RMSEA =.061, GFI = .79, AGFI = .76, SRMR = .074.
Discrimination of inventory items was examined with 27% upper and lower group difference and the result showed

that the differences was significant.

Bem Sex Role Inventory (BGRI) and Relational-Individualistic-Collectivist Self-Respect Inventory

(RICSI) were used for revealing the criterion validity of MREI. Relationships between variables were calculated
separately for men, women, and all participants. Examining the relationship between MREI and BGRI for all
participants; the equalitarian factor had a positive relationship with the feminine factor and a negative relationship
with the masculine factor. On the other hand, the traditional factor had a positive relationship with the masculine
factor. It was determined that there was a positive relationship between the traditional factor and the feminine-
masculine factors in women; and a positive relationship between the traditional factor and the masculine factor in
men. Examining the relationship between MREI and RIC for all participants; the traditional factor had a negative
relationship with the individual self and a positive relationship with the collectivist self and relational self. The
equalitarian factor, on the other hand, had a positive relationship with the individualist self and relational self and
no relationship with the collectivist self. In men, it was found that there was no relationship between the
equalitarian factor and other variables, whereas there was a positive relationship between the collectivist and
relational selves in the traditional factor. In women, on the other hand, it was determined that there was a positive
relationship between the traditional factor and the collectivist and relational selves and also a positive relationship
between the equalitarian factor and the individualist and relational selves.

The Cronbach’s alpha coefficient was found in two different samples .87, .88. for equalitarian factor and .92,
.93 for traditional factor. The test-retest reliability in two weeks interval was found as .66 and .95 respectively.

Discussion and Conclusion

It is seen that the factors revealed as a result of exploratory and confirmatory factor analyses are appropriate
for equalitarian and traditional factors expressed in marriage role expectations standards in the literature (Celebi,
Tokuroglu & Baran, 1993; Dunn, 1960; Empey, 1958; Haas, 1980; imamoglu, 1993; Pfeil, 1968; Vincent, 1966).
Total item correlation values of MREI items and the t-test values regarding the significance of the 27 % upper and
lower group difference also support the construct validity of the inventory. Assessing the findings regarding the
criterion validity together with the results of various formerly conducted researches (i.e., Hofstede, 2001;
Imamoglu,1993; Triandis, 2000, 2001; Zeyneloglu, 2008); it was concluded that MREI provided the criterion
validity. The results acquired from reliability analyses show that MREI has a sufficient reliability (Nunnally &
Bernstein, 1994; Tabachnick & Fidell, 2007).

As a consequence; it is believed that MREI is a valid and reliable assessment tool to be used in measuring

marriage role expectations. Future studies may focus on examining the relationship between marriage role
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expectations and variables like relationship quality, marriage satisfaction. Family and couple counselors can use
MREI in understanding the marriage relationship and determining the source of problems.
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Giris

Evlilikle birlikte insanlarin hayatlarinda bir takim degisiklikler olmakta ve bireyler bekarlik rollerinden evli
¢ift rollerine gegmektedirler (Canel, 2007). Evlilikte roller, aile iginde islerin esler arasinda nasil paylasildigi ve
nasil yerine getirildigini belirleyen davranislar olarak ifade edilebilir (Kilig, 2012). Bu davranis kaliplar1 da,
giftlerin evlilik ve ebeveynlik rolleri karsisinda geleneksel bir tutumumu yoksa esitlik¢i bir tutumumu
benimsemelerine bagli olarak degisebilir (Canel, 2007).

Geleneksel evlilik rolleri dogrudan toplumun kadina ve erkege yiikledigi 6zelliklere gore ve yapilanmaktadir
(imamoglu, 1991). Bu rollerde temelde erkek icin evin gecimini saglamak varken, kadm igin ev igerisindeki isleri
yapma rolii bulunmaktadir (Morgan ve Walker, 1983). Is ve sorumluluklarin cinsiyet roliine gore belirlendigi
geleneksel evliliklerde evle ilgili kararlar ve ev i¢indeki isler konularinda kadinlar s6z sahibi olurken, disardaki
iligkiler ve satin alma iglerinde ise erkekler s6z sahibi olmaktadir (Parsons, 1942).

Sosyo-ekonomik yapmin degigmesi ve bununla birlikte kadin iggiiciine olan talebin artmasi, aile i¢indeki
geleneksel rollerin, esitlik¢i nitelikler kazanmasini saglamaktadir (Yaraman- Basbugu, 1995). Esitlik¢i rollerde,
evlilik rollerinin paylasimi ve karar vermede birliktelik bulunurken, roller de esler arasinda degisebilmektedir
(Laws, 1971). Ayrica ailede otorite esler arasinda esit olarak dagitilmakta ve cocuklarin yetistirilmesinde
demokratik kurallar uygulanmaktadir (Eken, 2006).

Evlilik Rol Beklentisi

Evlilik rol beklentisi, bir esin diger esten evlilikte neleri yapmasi ve nasil davranmasi gerektigini diisiindiigii
davraniglardir (Dyer, 1962). Mangus’a (1957) gore insanlar evlilikte gorev ve sorumluklarin nasil olmasi
gerektigini, kendi ailelerinde gordiikleri, 6grendikleri haliyle karar vermekte ve ona gore davranmaktadir. Dunn
(1960), evlilik rol beklentilerinin daha ¢ok c¢ocukluk deneyimleri, egitim ve cevre tarafindan etkilendigini
belirtmektedir. Hurvitz (1965) evlilikte rollerin iki yonii oldugunu; bunlardan ilki, kisinin dnce kendi roliinii yerine
getirmesi, ikincisi de esinin roliinii nasil yerine getirecegine dair beklentisinin bulundugunu belirtmektedir. Kadin
ile erkegin rol davraniglarmin ve beklentilerinin arasindaki bu tamamlayict ve karsilikli iligki, ailenin sosyal
yapisint olusturmakta ve beklentilerin birbirleriyle ortiisiip ortiismemesi evlilikteki uyumun kalitesini
belirlemektedir. (Hurvitz, 1965; Tarhan, 2011).

Eslerin evlilik rollerine iligkin beklentileri, evliliklerini nasil degerlendireceklerine dair standartlar:
belirlemekle birlikte; bu rol ve beklentilerdeki ¢atismalar hem bireylerde hem de evliliklerde sorunlara neden
olmaktadir (Odell ve Quinn, 1998). Sabatelli (1984), evlilikten memnuniyetin, yasanilan iligkinin beklentilerin
altinda veya tistiinde olmasina gore degistigini belirtmis ve beklentilerin karsilanmamasi ile diisiik evlilik kalitesi
arasinda pozitif yonde iliski tespit etmistir. Bu konuda yapilan diger ¢alismalarda (Atangana, 2015; Burr, 1971;
McNulty ve Karney, 2004; Rios, 2010) benzer bulgulara ulagmis; beklentiler ile rol davranislar1 arasindaki
uyumun, evlilik doyumunun giiclii bir belirleyicisi oldugu vurgulanmistir. Beklentilerin karsilanmamasi ise
olumsuz duygular, hayal kiriklig1 ve catismalarla sonuglanmaktadir (McNulty ve Karney, 2004). Esler
evliliklerindeki gergek¢i olamayan beklentiler veya bu beklentilerle ilgili anlasmazliklar yiiziinden evlilikten
mutsuz olabilir, bu da evlilikte uyumsuzluk ya da bogsanma ihtimalini arttirabilir (Rios, 2010). Demircioglu’nun
(2000), kadinlar bosanma nedenlerini belirledigi sekiz kategoriden, bosanmaya neden olan en 6nemli etkenin,
kisisel uyumsuzluk ve beklentilerin ger¢ceklesmemesi olarak tespit edilmesi de rol beklentilerinin bosanma

iizerindeki 6nemini ortaya koymaktadir.



305

Evlilik Rol Beklentilerinin Ol¢iimii

Alanyazinda evlilik rol beklentileriyle ilgili 6l¢me araglar1 incelendiginde, Dunn (1960) tarafindan gelistirilen
Evlilik Rol Beklentisi Envanteri (The Marriage Role Expectation Inventory) rol beklentilerinin 6l¢limiinde
kullanilan en yaygin 6lgme araci oldugu goriilmektedir (Orn.,Botkin, Weeks ve Morris, 2000; Longanecker, 1974;
Marlar ve Jacobs, 1993; Markwart, 1999; Moser, 1961; Pollock, Die ve Marriot, 1990; Sterrett ve Bollman, 1970;
Weeks ve Botkin, 1987). Olcekte geleneksel ve esitlikci olmak iizere iki iist boyut ve bu iki boyutun igerisinde de,
otorite, ev isleri, ¢ocuk bakimi, bireysel 6zellikler, toplumsal katilim, egitim, finansal destek ve istihdam olmak
iizere yedi alt boyut bulunmaktadir (Dunn, 1960). Evlilik rol beklentilerinin dl¢iimiinde kullanilan diger bir 6lgek
ise Geiken (1964) tarafindan gelistirilen Aile Sorumluluklar1 Olgegidir (Family Responsibility Inventory). Dunn’m
(1960) evlilik rol beklentisi 6lgegini temel alarak gelistirilen bu 6lgekte, otorite, cocuk bakimi ve ev islerindeki
sorumluluklar olmak iizere toplam 3 alt boyutu bulunmaktadir. Olgek eslerin evdeki sorumluluklarina iliskin
beklentilerini 6lgmede kullanilmaktadir (Geiken, 1964). Evlilik rol beklentilerinde kullanilan bagka bir 6l¢ek de
Sabatelli ve Pearce tarafindan (1986) gelistirilen beklenti diizeyi endeksidir (the expectation level index). Evlilikte
onemli oldugu kabul edilen 32 yonle ilgili erkek ve kadin beklentilerini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. Daha
sonra Sabatelli (1988) tarafindan yakin kisisel iliskilerdeki belirli alanlar1 (giiven, yoldaslik, ¢atisma, ask gibi)
ilgilendiren 26 maddelik siiriimii kullanilmistir. Olgekten yiiksek puan elde edenlerin nispeten gercekei bir iliski
elde edecegi belirtilmektedir (Sabatelli, 1988). Alanyazn incelendiginde evlilik rol beklentisinin yan1 sira evlilik
beklentilerinin de 6l¢iilmeye calisildigi goriilmektedir. Jones ve Nelson (1996) evlilige yonelik beklentileri 6lgmek
amaciyla evlilik beklentisi dlgegi gelistirilmistir. Olgek Soysal, Uzbas ve Aysan (2016) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanmistir. Olgekten almacak diisiik puan evlilige yonelik gergekei olmayan kétiimser beklentileri, yiiksek puan
gercekei olmayan idealist beklentileri, ortalama puan ise gercekgi evlilik beklentilerini isaret etmektedir. Tek
faktorlic 40 maddelik olgekte samimiyet, esitlik ve uyumlulukla ilgili beklentilerin 6l¢iildiigii belirtilmektedir
(Jones ve Nelson, 1996). Olgekte esitlikle ilgili oldugu belirtilen bazi maddeler rol beklentilerini animsatmakta
fakat 6lgegin tamami degerlendirildiginde rol beklentilerinden ziyade evlilik beklentilerini 6l¢tiigii goriilmektedir.
Ayrica 6Olgegin samimiyet, esitlik ve uyumluluk basligr altinda {i¢ grup beklentiyi 6l¢tiigii belirtilmekle birlikte,
olgek gelistirme agamalarinda yapi1 gegerligine kanit olusturacak nitelikte agimlayict ya da dogrulayici faktor
analizlerinin yapilmadig: goriilmektedir (Jones ve Nelson, 1996). Tiirkiye’de evlilik rol beklentilerinin 6l¢iimiinde,
uyarlama c¢alismasi olan evlilik beklentisi Olgegi (Soysal, Uzbas ve Aysan, 2016) disinda bir Olgege
rastlanilmamistir. Bunun diginda, bazi nitel arastirmalarda evlilik rol beklentilerinin gesitli anketler ve yiiz yiize
goriismeler yoluyla belirlenmeye ¢alisildigi goriilmektedir (Copur, 1995; Telsiz, 1995).

Sonug olarak, ulusal ve uluslararasi alan yazin incelendiginde evlilikte rol beklentilerinin 6l¢iimiinde kullanilan
6lgme araglarinin gorece eski oldugu goriilmektedir (Orn., Amatea, Cross, Clark ve Bobby, 1986; Dunn, 1960;
Geiken, 1964; Sabatelli, 1988). Evlilik rol beklentilerinin tarihsel siire¢ igerisinde degistigi (Botkin, Weeks ve
Morris, 2000; Onur, 2008; Weeks ve Botkin, 1987) ve bu beklentilerin kiiltiire 6zgii oldugu (Crissey, 2005;
Ngazimbi, Daire, Soto, Carlson ve Munyon, 2013) degerlendirildiginde baska kiiltiirlerde gelistirilmis gorece eski
Oleme aracglarinin uyarlanmasi yerine Tiirk kiiltiiriine ve giiniin sartlarina uygun yeni bir 6lgek gelistirmesinin daha
dogru olacagi diistiniilmiistiir. Boylece, bu arastirma kapsaminda evlilik rol beklentilerinin degerlendirilmesinde

kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir dl¢ek gelistirilmesi amaglanmuistir.
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Yontem
Arastirma Grubu

Evlilik rol beklentileri 6l¢egi gelistirme siirecinde, 2014-2015 egitim- 6gretim yilinda 6n arastirma grubu,
birinci aragtirma grubu ve ikinci aragtirma grubu olmak {iizere {i¢ ayr1 arastirma grubu olusturulmustur. Madde
yazim siirecindeki on arastirma grubu (n = 54) evli ve bekar bireylerden olusmaktadir. Birinci arastirma grubu
Gaziosmanpasa Universitesinde formasyon egitimi alan ve internet iizerinden ¢alismaya katilan bireylerden
olugmaktadir. Katilimcilar 312 kadin (% 66.67), 156 erkekten (% 33.33) olugsmaktadir. Katilimcilarmn yasi 19 ile
35 (i = 24.13, ss = 3.24) arasinda degismektedir. Katilimcilarin 13’1 lise mezunu, 47°si 6nlisans mezunu, 385’
lisans mezunu ve 24’1 yiiksek lisans mezunudur. Katilimeilarin 3140 bekar, 67°si flort/sevgili, 20°si nisanlt ve
67’si evli bireylerdir. ikinci arastirma grubu Gaziosmanpasa Universitesi son sinif 6grencileri ve internet iizerinden
calismaya katilan bireylerden olusmaktadir. fkinci arastirma grubu 177 (% 59.40) kadm, 121 (% 40.60) erkek
olmak tizere toplam 298 kisiden olugsmaktadir. Arastirma grubundaki katihimcilarin yas araligi 19 ile 35 arasinda
degismektedir (x = 22.35, ss =2.51) ve 187 bekar, 94 flort/sevgili, 6 nisanli ve 11 evli bireyden olugmaktadir.

Birinci aragtirma grubu (n = 468) verileriyle agimlayici faktor analizi, % 27°lik alt-iist grup farkinim manidarhig:
ve i¢ tutarlik analizleri yapilmistir. Tkinci arastirma grubu verileriyle ise (n = 298) dogrulayici faktor analizi, 6lgiit
gecerligi, ic tutarlik ve test-tekrar test analizleri gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Araglari
Iliskisel-Bireyci-Topluluk¢u Benlik Olgegi (IBTO)

fliskisel, bireyci ve topluluk¢u benlik yénlerini 6lgmek i¢in Kashima ve Hardie (2000) tarafindan gelistirilen
olgegin, Tiirkge’ye uyarlanma caligsmasi Ercan (2008) tarafindan yapilmistir. Yedili Likert tipinde olan dlgek, 30
maddeden olusmaktadir. Olgegin uyarlama formunda her alt boyutta 9’ar madde ve toplamda 27 madde yer
almaktadir. Boylelikle her alt boyuttan almabilecek puanlar 9 ile 63 arasinda degismektedir. Uyarlama
calismasinda 6l¢egin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi, iligkisellik alt boyutu i¢in .68, bireycilik alt boyutu i¢in
.73 ve toplulukguluk alt boyutu igin .77 olarak bulunmustur. Olgegin bu ¢alismadaki Cronbach alfa giivenirlik
katsayilari iligkisellik i¢in .74, bireycilik i¢in .72 ve toplulukguluk i¢in .80 olarak bulunmustur.

Bem Cinsiyet Rolii Envanteri (BCRE)

Bireylerin benimsedikleri cinsiyet rollerini ayirabilmek iizere Bem (1974) tarafindan gelistirilmistir ve Tiirkge
uyarlamasi Kavuncu (1987; akt. Dokmen, 1999) tarafindan yapilmistir. Bem cinsiyet rolii envanteri, 20 erkeksi 20
kadinsi olarak toplam 40 kisilik 6zelligi ve ek olarak da 20 sosyal begenirlik 6zelligini iceren maddelerden
olusmakta ve 7°1i Likert tipinde derecelendirilmektedir. Dokmen (1991) tarafindan yapilan uyarlama ¢alismasinda
BCRE'in yariya bolme giivenirligi kadmsilik i¢in .77 ve erkeksilik i¢in .71 bulunmustur. Dékmen’in (1999) diger
bir ¢alismasinda Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayis1 kadinsilik i¢in .73, erkeksilik i¢in .75 olarak tespit edilmis
ayrica yariya bolme giivenirligi kadnsilik icin .76, erkeksilik icin .75 olarak bulunmustur. Olcegin bu calismadaki
Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1 kadmsilik i¢in .89, erkeksilik i¢in ise .90 olarak tespit edilmistir.

Madde Yazimi Siireci ve Deneme Formunun Olusturulmasi

Madde yazim siirecinde ilk olarak evli ve bekar bireylerden olusan 6n arastirma grubuna (n = 54) evlilik rol
beklentileriyle ilgili bir agik uglu sorular1 igeren bir form uygulanarak onlarm evlilik rol beklentileriyle ilgili
diistinceleri edinilmistir. Ayrica evlilik rol beklentileriyle ilgili alanyazin ve daha 6nce gelistirilmis olan 6lgme
araglar1 incelenmigtir. Hem evli ve bekar bireylerden alinan rol beklentileri hem de alanyazin ve daha 6nce

gelistirilmis 6lgme araglar1 dikkate alinarak 109 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur. Olusturulan madde
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havuzu arastirmacilar tarafindan olgiilmek istenilen niteligi kapsama derecesi ve anlasilirlik bakimlarindan 6n
degerlendirmeye tabi tutulmus, bazi maddeler ¢ikarilmis ve benzer maddelerin de birlestirilmesiyle madde sayisi
93’e diisiiriilmiigtiir. Bu maddeler psikolojik danismanlik ve rehberlik alaninda ¢aligan ve doktora derecesine sahip
yedi uzman tarafindan evlilik rol beklentilerini 6lgme dereceleri bakimindan uygun, uygun degil ve uygun degilse
oneri seklinde degerlendirilmistir. Uzmanlarin maddeler hakkindaki detayli goriisleri de almarak gerekli goriilen
maddelerde diizeltme yapilmistir. Boylece 93 maddelik birinci asama deneme formu olusturulmustur. Birinci
asamada Olcegin deneme formu 1 Hi¢ Katilmiyorum - 5 Tamamen Katiliyorum derecelerini igeren 5°1i Likert tipi
seklinde tasarlanmigtir.

Verilerin Analizi

Katilimcilardan toplanan verilerin degerlendirilmesinde SPSS ve LISREL yazilimlari kullanilmistir. Katilimet
yeterliligini belirlemek amaciyla KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) testi ve verilerin faktérlesmeye uygunlugunu tespit
etmek i¢in de Bartlett kiiresellik testi yapilmistir. Birinci uygulamada 93 maddelik deneme formu 468 katilimciya
uygulanmustir. Bu asamada, birbirleri ile ilgili ¢ok sayidaki degiskenleri bir araya toplayarak daha az sayida yeni
ve anlaml1 degiskenler elde etmek icin (Field, 2009) temel bilesen analizi yontemiyle acimlayici faktdr analizi
yapilmistir. Agimlayici faktdr analizinde faktorler belirlenirken 6z degerlerin 1°den biiyiik olma kurali ve yamag-
birikinti grafigi kullanilmistir. A¢cimlayict faktor analizi sonuglarma gore 53 madde formdan ¢ikarilmistir ve 40
maddelik yeni bir 6lgek formu elde edilmistir. Ayrica maddelerin ayirt ediciliklerini belirleyerek yap: gegerligini
ortaya koymak amaciyla ayrica % 27’lik alt-iist grup ortalamalar1 karsilastiriimistir. Tkinci uygulamada 40
maddelik 6lgek formu 298 katilimciya uygulanmistir. Bu asamada katilimcilara ikinci asama deneme formunun
yani sira iligkisel-bireyci-topluluk¢u benlik 6lgegi ve Bem cinsiyet rolii envanteri de uygulanmugtir. Birinci
uygulamada ki agimlayici faktor analizi sonrasinda ortaya ¢ikan yapimin dogrulugunu degerlendirmek amaciyla
dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Olgiit gecerligi icin evlilik rol beklentisi dlgegi (ERBO), iliskisel-bireyci-
toplulukcu benlik dlgegi ve Bem cinsiyet rolii envanteri puanlari arasindaki korelasyon incelenmistir. Olgegin ig
tutarhilik giivenirligi Cronbach alfa giivenirlik katsayisi ile incelenmistir. Test-tekrar test giivenirligi ise ikinci
arastirma grubunda yer alan 98 katilimciya iki hafta sonra tekrar uygulama yapilarak degerlendirilmistir.

Bulgular
Acimlayici Faktor Analizi

Acimlayici faktor analizi oncesinde katilimer yeterliligini ortaya koymak icin KMO testi ve verilerin faktor
¢ikarmaya uygunlugunu belirlemek amaciyla da Bartlett Kiiresellik testi uygulanmistir. Analiz sonuglarina KMO
degeri .91 ve Bartlett Kiiresellik testi anlamlilik diizeyi ise .00 bulunmustur. Bu sonuglar neticesinde veri setinin
faktor analizine uygun oldugu anlasilmistir (Field, 2009; Sencan, 2005).

Acimlayici faktor analizinde temel bilesenler analizi ve varimaks dondiirme yontemi kullanilmistir. Madde
faktor yiik degeri i¢in alt sinir1 .40 olarak almmistir (Cokluk ve digerleri, 2010; Field, 2009). Analizler sonucunda
toplamda 53 madde 6lgek disinda birakilmistir ve 40 maddeden olusan 2 faktorlii bir yap1 elde edilmistir.

Tablo 1’de faktor 6zdegerleri, varyans ve yigilimli varyans degerleri, Tablo 2’de ise varimaks dondiirme
sonucunda maddelerin faktorlere dagilimlari, madde faktor yiikleri, ortak faktér varyansi, madde toplam

korelasyon degerleri ve %27°1ik alt-iist gruba iliskin t degerleri gosterilmistir.
Tablo 1.

Faktor Oz degerleri, Varyans ve Yigilimli Varyans Degerleri
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Bilesen Ozdeger Varyans YigilimliVaryans
1 9.55 23.88 23.88
2 4.95 12.38 36.25

Tablo 2.

Evlilik Rol Beklentileri Olgegine Iliskin Yapi Gegerligi Degerleri

Madde 1.Faktor 2.Faktér Ortak Faktor ~ Madde Toplam %27 Alt-Ust
Numarasi Yiik Degeri Yiik Degeri Varyanst Korelasyon t Degeri
M13 .69 -.04 A7 .63 18.42
M20 .68 -.33 .58 .69 19.59
M23 .68 -.05 46 .64 18.34
M40 .68 -.13 A7 .64 21.36
M7 .67 -.16 .48 .63 16.82
M2 .67 -.07 45 .62 17.30
M15 .65 .06 43 .58 15.09
M18 .65 -.03 42 .60 19.03
M16 .64 -.08 42 .60 20.03
M9 .64 -.25 A7 .63 19.37
M28 .62 -17 42 .59 16.97
M12 .62 A3 40 54 1454
M10 .60 -17 40 .58 15.22
M3 .60 -.23 A1 .58 17.21
M24 .60 .06 .36 52 12.87
M37 .59 -.30 A4 .59 15.87
M33 .59 -21 .39 57 16.34
M39 .56 -.08 .32 .52 13.81
M30 .55 .20 .35 46 9.57
M5 .58 .02 .26 45 11.37
M36 -.03 .65 42 .56 7.15
M32 -12 .64 42 .56 7.16
M34 -.01 .63 40 .55 8.67
M29 -.02 .62 .39 .55 8.54
M11 -11 .58 .35 .54 10.46
M22 -.08 .58 .34 49 7.16
M27 .08 .55 31 44 8.31
M17 .03 .54 .29 46 9.50
M38 -.30 .54 .38 .53 15.91
M14 -.06 .53 .28 46 8.72
M26 11 51 .27 40 8.79
M31 -.16 51 .28 46 9.36
M19 -29 .50 .34 49 13.36
M35 -25 48 .30 A7 12.02
M21 -.03 47 22 .38 5.38
M6 -.10 46 22 43 8.50
M8 .10 46 22 .36 8.52
M1 -.14 .45 .23 41 7.75
M25 -.04 45 .20 .38 7.64
M4 -.20 41 21 .39 9.31

Alanyazin incelendiginde her faktoriin altinda en az ii¢ degigskenin bulunmasi gerektigi ve bu maddelerin ayni
kavramsal anlama sahip olmasi gerektigi belirtilmektedir (Sencan, 2005). Tablo 1 ve Tablo 2’de verilen analiz
sonuglarina ek olarak yamag-birikinti grafigi de incelenmis ve ERBO’niin toplam varyansin % 36.25’ini agiklayan
iki faktorden olustugu goriilmiistiir. Evlilik rol beklentileri 6l¢eginin birinci faktdrii toplam varyansin % 23.88’ini
aciklamakta ve geleneksel rol beklentisine iliskin maddelerden olugmaktadir, madde faktor yiikleri .58 ile .69
arasinda degismektedir. Ikinci faktor toplam varyansin % 12.38’ini agiklamakta ve esitlikgi rol beklentisine iliskin

maddelerden olugsmaktadir, madde faktor yiikleri .41 ile .65 arasinda degismektedir.



309

Acimlayici faktor analizine ek olarak madde toplam puan korelasyonlar: degerlendirilmistir. Bir maddenin
toplam test puant ile korelasyonunun diisiik olmasi, o maddenin 6lgiilmek istenen degiskeni 6lgmede yetersiz
kaldig1 belirtilmektedir (Tezbagaran, 2008). Tablo 2’de goriildiigii gibi madde toplam korelasyonlar1 .36 ile .69
arasinda degismektedir.

Olgek maddelerinin ayirt ediciligini inceleyerek yap1 gegerligini degerlendirmek amactyla % 27°lik alt-iist grup
farkinin manidarlig1 incelenmistir. Bu amagla, esitlik¢i ve geleneksel rol beklentisi alt dlgekleri i¢in ayr1 ayr1 olmak
iizere, beklenti seviyesi yiiksek (n = 126) ve diisiik (n = 126) gruplar belirlenmistir. Gergeklestirilen bagimsiz
orneklem t testi sonucunda dlgek maddelerine iliskin puanlarin beklenti seviyesi yiliksek ve diisiik gruplarda
anlamli sekilde farklilagtig1 goriilmiistiir. Analiz sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.

Dogrulayict Faktor Analizi

Evlilik rol beklentisi 6lgeginin (ERBO) agimlayici faktdr analizi ile ortaya konan yapisi ayrica dogrulayic
faktor analizi ile test edilmistir. Alanyazinda, agimlayict faktor analizinin uygulandigi gruptan farkli bir gruba da
dogrulayici faktor analizinin uygulanmasinin daha isabetli bir karar olacag belirtildiginden (Fabrigar, Wegener,
MacCallum ve Strahan, 1999), agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri farkl arastirma gruplarindan toplanan
verilerle analiz edilmistir. Boylece, en ¢ok olabilirlik yontemi (maximum likelihood) ile gerceklestirilen
dogrulayici faktor analizi i¢in 298 kisiden olusan bir veri seti kullanilmistir. Analiz sonucunda x?735=1692.72 ve
x?/sd= 2.28 olarak bulunmustur. Diger uyum indeksleri; NFI = .92, NNFI = .95, CFI = .95, IFI = .95, RMSEA =
.066, GFI = .78, AGFI = .75, SRMR = .075 olarak bulunmustur. Analizin ardindan 22-36 maddeleri arasmda
dnerilen modifikasyonlar gergeklestirilmistir. Modifikasyonlar sonrasinda X%7s7)= 1547.77 ve x?/sd= 2.01 olarak
tespit edilmistir. Diger uyum indeksleri; NFI = .92, NNFI = .95, CFI = .96, IFI = .96, RMSEA = .061, GFI = .79,
AGFI =.76, SRMR = .074 olarak bulunmustur. GFI ve AGFI’nin kabul edilebilir uyum iyiligi degerlerinin altinda
oldugu goriilmektedir. Ancak Hair, Black, Babin ve Anderson (2010), bu degerlerin model karmagikligindan
olumsuz yonde etkilendigini belirtmektedir. Dolayisiyla GFI ve AGFI degerlerinin diisiik olmasinin sebebinin
model karmagikligi olabilecegi degerlendirilmektedir. Dogrulayici faktdr analizi diyagrami Sekil 1’de

gosterilmistir.
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Sekil 1. DFA Diyagrami

Olgiit Gegerliligi
ERBO’niin 6lgiit gegerligini ortaya koymak i¢in Bem cinsiyet rolii envanteri (BCRE) ve iliskisel-bireyci-
toplulukcu benlik 6lgegi (IBTO) kullanilmus, erkek, kadin ve tiim katilimeilar i¢in degiskenler arasindaki iliskiler

ayr1 ayr1 hesaplanmigstir. Bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Evlilik Rol Beklentisi Ol¢egi Puanlari ile Diger Degiskenler Arasindaki Korelasyon Katsayilart

Erkeksi Kadinsi Bireycilik Toplulukguluk Mliskisellik

Faktorler
K E T K E T K E T K E T K E T

Esitlikei -14 -16 -13* .06 A3 17> 31 17 .25%* 13 -08 .02 20%* 14 18**
Geleneksel .17* .26** .30** .26** .06 .04 -.10 -06 -14* 25%*%  45**F 27** 20%*  24**  14*

nKiz=177, nErkek =121, nToplam=298; **p < .01, *p < .05
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ERBO ile BCRE arasindaki iliskiler katilimcilarin tamamu iizerinde yapilan analizlerle incelendiginde, esitlik¢i
evlilik rol beklentilerinin kadinsi cinsiyet rolii ile olumlu, erkeksi cinsiyet rolii ile olumsuz yonde iliskili oldugu
goriilmektedir. Geleneksel evlilik rol beklentileri ise erkeksi cinsiyet rolii ile olumlu yonde iliskilidir. Kadinlarda
geleneksel evlilik rol beklentileri erkeksi ve kadmsi cinsiyet rolleri ile iligkili bulunurken, erkeklerde yalnizca
geleneksel evlilik rol beklentileri ile erkeksi cinsiyet rolii arasinda iligki tespit edilmistir. ERBO ile IBTO
arasindaki iligkiler incelendiginde, katilimcilarin tamamiyla yapilan analizlerde geleneksel evlilik rol
beklentilerinin bireycilikle olumsuz yonde toplulukculuk ve iligkisellikle olumlu yonde iligkili oldugu
goriilmektedir. Esitlik¢i evlilik rol beklentileri ise bireycilik ve iligkisellik ile olumlu ydnde iliskiliyken,
toplulukguluk ile anlamli bir iligki tespit edilememistir. Erkek ve kadin igin ayr1 yapilan analizlerde, erkeklerde
esitlikgi evlilik rol beklentileri ile benlik kurgular1 arasinda anlamli bir iligski bulunamazken, geleneksel evlilik rol
beklentileri ile topluluk¢uluk ve iligkisellik arasinda olumlu yonde ve anlamli bir iligki tespit edilmistir. Kadinlarda
ise geleneksel evlilik rol beklentileri iliskisellik ve toplulukguluk ile olumlu yonde ve anlamli sekilde iligkiliyken,
esitlikei evlilik rol beklentileri bireycilik ve iliskisellik ile olumlu yonde anlamli diizeyde iliskilidir.

Giivenirlik Calismasi

Evlilik Rol Beklentileri Olgeginin giivenirligi i¢ tutarlilik ve test-tekrar test yontemleri ile incelenmistir. Birinci
(n=468) ve ikinci uygulamanin (n=298) katilimc1 grubu verileriyle ayr1 ayr1 Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi
hesaplanmistir. Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi esitlik¢i faktorde ilk uygulama igin .87 ikinci uygulama igin
.88, geleneksel faktorde ise ilk uygulama igin .92 ikinci uygulama igin .93 olarak tespit edilmistir. Olgegin iki
hafta siireli test-tekrar test giivenirligi ise esitlik¢i ve geleneksel faktorler icin sirasiyla .66 ve .95 olarak
bulunmustur.

Tartisma ve Sonug

Bu calisgmanin amaci bireylerin evlilik rol beklentilerini 6lgebilecek bir arac¢ gelistirmektir. Bu amag
dogrultusunda alanyazinda dlgek gelistirme siirecinde izlenmesi Onerilen basamaklar takip edilmistir (DeVellis,
2012). Olgek gelistirme siireci ilk olarak madde yazimi asamasiyla baglamistir. Hem alanyazin hem de evli ve
bekar bireylerle gerceklestirilen goriisme sonuglar1 dikkate alimarak madde havuzu olusturulmustur. Agimlayici
faktor analizi sonucunda toplam varyansin % 36.25’ini agiklayan 40 maddeden olusan iki faktérlii bir dlgme araci
elde edilmistir. Olgekte yer alan maddelere ait faktér yiiklerinin ise kabul edilebilir degerlerin iizerinde oldugu
goriilmiistiir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Ayrica, 6lgegin agimlayici faktor analizi ile elde edilen faktér yapisi
dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda tespit edilen uyum indekslerinin
de iyi uyuma isaret ettigi ve % 27’lik alt-iist grup farkinin manidarhg: da dikkate alindiginda ERBO niin yap1
gegerliligini sagladigi sdylenebilir.

ERBO’deki faktorlerin alanyazinda belirtilen evlilik rol beklentilerine yénelik standartlarla uyumlu oldugu
goriilmektedir (Celebi, Tokuroglu ve Baran, 1993; Dunn, 1960; Empey, 1958; Haas, 1980; Imamoglu, 1993; Pfeil,
1968; Vincent, 1966). ERBO’deki ilk faktér geleneksel olarak isimlendirilmistir. Geleneksel faktor en genel
anlatimiyla, aile bireylerinin rollerinin ve {izerlerine diisen islerin cinsiyete goére belirlendigi anlayis
tammlamaktadir  (Pollock, Die ve Marriot, 1990). ERBO’deki faktorlerden ikincisi esitlik¢i olarak
isimlendirilmistir. Esitlik¢i faktor en genel anlatimiyla aile bireylerinin rollerini kendilerinin belirledigi, evde
beraberlik duygusu i¢inde ve sorumluluklar birlikte yiiriittiikleri anlayis olarak tanimlanmaktadir. Hem esitlikci
hem de geleneksel faktorlerin Dunn (1960) tarafindan daha 6nce gelistirilen bir 6lgme aracinda da bulundugu

gozlenmistir. Dunn (1960) tarafindan gelistirilen evlilik rol beklentileri envanteri bu konuda bilinen ilk aragtir.
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Envanterde ilk olarak geleneksel ve esitlik¢i evlilik rol beklentileri ayrilmig, daha sonrasinda da rol beklentilerinin
ilgili oldugu rol davranis alanlar belirlenmeye calisilmistir. Evlilik rol beklentileri envanterinde ERBO’den farkh
olarak yetki, ¢gocuk bakimi, ev isleriyle ugragma, kisisel 6zellikler, egitim, is ve destek faktdrleri bulunmaktadir.
Ancak teorik olarak olusturulan bu faktérler ne agimlayici ne de dogrulayici faktor analiziyle test edilmemistir.
ERBO’de de bu dogrultuda madde havuzu asamasinda bu faktérlere yonelik muhtemel maddeler yazilmistir ve
yapilan agimlayict ve dogrulayici faktdr analizi sonrasinda Olgegin esitlik¢i ve geleneksel olarak faktorii
saptanmugtir. Buna karsin, yetki, ¢ocuk bakimi, ev isleriyle ugrasma, kisisel ozellikler, egitim, is ve destek gibi
alanlara iliskin rol beklentilerinin hangi faktdrlerle iliskili oldugu ag¢imlayici faktdr analizi sonuglarina gore
ayrismamistir. Sonug olarak bu arastirmada gelistirilen ERBO esitlik¢i ve geleneksel olmak iizere iki faktorlii bir
yap1 gostermistir.

Evlilik rol beklentileri cinsiyete gore degerlendirildiginde, her iki cinsiyet i¢in de esitlik¢i rol beklentilerinin
geleneksel rol beklentilerine gore yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bu bulgularin daha 6nce gerceklestirilen birgok
caligma ile uyumlu oldugu goriilmektedir (Dunn, 1960; imamoglu, 1993; Markwart, 1999; Weeks ve Botkin,
1987). Ayrica kadinlarin erkeklere gore daha esitlik¢i rol beklentilerinin bulundugu ve erkeklerin de kadinlara
nazaran daha geleneksel rol beklentilerinin oldugu tespit edilmistir. Bu bulgular da 6nceki arastirma sonuglarini
desteklemektedir (imamoglu, 1993; Markwart, 1999).

ERBO’niin 6lgiit gegerliligi Bem Cinsiyet Rolii Envanteri (BCRE) ve iliskisel- Bireyci-Toplulukc¢u Benlik
Olgegi (IBTO) verileriyle degerlendirilmistir. ERBO ve BCRE arasindaki iliskiler tiim katilimcilar iizerinden
incelendiginde kadmsiliga iligkin 6zelliklerinin baskin oldugu kadinsi cinsiyet roliinii benimseyenlerin daha
esitlikci, erkeksilige iliskin Ozelliklerinin baskin oldugu erkeksi cinsiyet roliinii benimseyenlerin ise daha
geleneksel rol beklentilerinin oldugu séylenebilir. ERBO ve BCRE arasindaki iliskiler yalnizca kadmlar iizerinden
degerlendirildiginde, geleneksel evlilik rol beklentilerinin erkeksi cinsiyet rolii ile diisiik diizeyde, kadinsi cinsiyet
rolii ile ise orta diizeyde iligkili oldugu goriilmektedir. Alanyazin incelendiginde bu sonuglara paralel olarak Tiirk
toplumunun geleneksel cinsiyet rolii bakist icerisinde oldugu (Imamoglu,1991; Kagitcibasi, 1991) ve kadinlarinda
kiltiriin - beklentilerine uygun cinsiyet rolleri gosterdikleri zaman toplum tarafindan onay gordiikleri
anlasilmaktadir (Imamoglu,1993; Zeyneloglu, 2008). Ayrica Tiirkiye’de yapilan bazi calismalarda kadimnlarin
geleneksel cinsiyet roliinii benimsedikleri tespit edilmistir (Baykal 1991; Eken, 2006; Kagitcibasi ve Kansu, 1991).
Erkekler tizerinden yapilan degerlendirmede ise geleneksel evlilik rol beklentileri ile erkeksi cinsiyet rolii arasinda
anlamli bir iliski bulunmustur. ERBO’niin besinci maddesindeki erkegin temel gorevi ailesinin gecimini
saglamaktr (x=4.14, ss=1.1), 23. maddesindeki kadinin neyi giyip giymeyecegine kocast karisabilmelidir (x= 4.1,
ss=1.2). gibi ifadelere verilen cevaplar, erkeklerin hem kendilerine yonelik hem de kadinlara yonelik geleneksel
evlilik rol beklentilerinin bulundugunu géstermektedir.

ERBO ve IBTO arasindaki iligki tiim katilimeilar iizerinden incelendiginde esitlikgi evlilik rol beklentileri
bireycilik ve iligkisellik ile olumlu yonde, geleneksel evlilik rol beklentileri ise bireycilikle olumsuz yonde,
topluluk¢uluk ve iligkisellik ile de olumlu yonde iliskilidir. Her ne kadar esitlik¢i rol beklentileriyle bireycilik ve
iligkisellik benlik kurgular1 anlamli diizeyde iligkili olsa da bireycilige yonelik iligki diizeyinin daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bireycilik faktoriindeki iginde yer aldig1 gruptan bagimsiz ve 6zerk olma, grup amaglari karsisinda
bireysel amaglara da dncelik verme ve adaleti saglamakla ilgili hususlar (Triandis, 2000, 2001) esitlik¢i rol
beklentileriyle iliskisini gostermektedir. Geleneksel evlilik rol beklentileri ile bireyciligin olumsuz yonde,

toplulukculukla da olumlu yonde iliskili olmasi, Hofstede’in (2001) Tiirkiye’yi kiiltiirel egilimi toplulukculuk olan



313

bir iilke olarak degerlendirdigi ¢caligma sonuglariyla paralellik gostermektedir. Geleneksel evlilik rol beklentileri
ile toplulukg¢ulugun, esitlik¢i evlilik rol beklentileri ile de bireyciligin iligkili ¢ikmasi, ayrica iligkisellik faktoriiniin
hem esitlik¢i hem de geleneksel evlilik rol beklentileri ile iligkili olmasi, yasanan toplumsal degisimlerle birlikte
Tiirkiye’de yasayan insanlar arasinda iliskisellik diizeylerinde bir azalma olmadan bireyci degerlerin yayginlastig
goriisleriyle ortiismektedir (Kagit¢ibasi,1996; Karakitapoglu-Aygiin ve Imamoglu, 2002). ERBO ile IBTO
arasindaki iligki cinsiyete gore degerlendirildiginde, erkeklerde esitlik¢i evlilik rol beklentileri ile herhangi bir
benlik arasinda iliski bulunamazken, kadinlarda esitlik¢i evlilik rol beklentileri ile bireycilik ve iligkisellik arasinda
olumlu yonde iliski tespit edilmistir. Bu sonuglar esitlikgi rol beklentilerini benimseyen Tiirk kadininm kendilerini
daha cok kisisel terimlerle tanimladig1 (Karakitapoglu-Aygiin 2004) ve erkeklere gore daha cok kisisel kimlige
onem verdigi (Carpenter ve Karakitapoglu-Aygiin, 2005) ayrica bireycilik ve iligkisellik puanlarmin erkeklerin
puanlarindan daha yiiksek oldugu (Imamoglu ve Karakitapoglu-Aygiin, 2004) bulgulariyla paralellik
gostermektedir.

Evlilik Rol Beklentileri Olgeginin giivenirligi Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayist ve test-tekrar test giivenirligi
ile incelenmistir. Bir 6lgme araci i¢in .70 ve iizeri giivenirlik katsayisi yeterli goriilmektedir (Nunnally ve
Bernstein, 1994). Giivenirlik analizlerinden elde edilen sonuglar ERBO’ye ait dlgiimlerin giivenirliginin yeterli
oldugu goéstermektedir (Nunnally ve Bernstein, 1994; Tabachnick ve Fidell, 2007).

Sonug olarak ERBO’niin evlilik rol beklentilerini Slgmek i¢in kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir dlgme
aract oldugu disiiniilmektedir. Ancak arastirmaya alinan katilimcilarin demografik ozellikleriyle ilgili bazi
sinirliliklart bulunmaktadir. Arastirma, egitim durumu lise ve iizeri, 19- 35 yas arasi evli ve bekar bireylerle
gerceklestirilmistir. Ilerde yapilacak caligmalarda egitim durumu daha diisiik gruplarin ve daha 6zel katilimei
gruplarmin (daha iist yas gruplari, bosanmus bireyler, catismali birliktelik yasayanlar vb.) tercih edilmesi ERBO
ile ilgili yeni bilgilerin edinilmesini saglayacaktir. Ayrica bundan sonraki arastirmalarda evlilik rol beklentilerinin,
iliski kalitesi ve evlilik doyumunu yordayip yordamadigi incelenebilir. Aile/cift danismanlhiginda rol
beklentilerinin tespit edilerek evlilik iliskisini anlama ve sorunlarin kaynagini tespit etmede kullanilabilir.
Bireylerin kendisinden ve esinden bekledikleri roller tespit edilerek, gergekci olmayan/ biligsel ¢arpitmalar {iriini
olan rol beklentileri danigma siirecinde incelenerek farkindalik saglanabilir. Ciftlere yonelik evlilik 6ncesi
egitimlerde evlilik rol beklentileri de ayrintili sekilde incelenerek olasi problemler ve hayal kirikliklarinin 6niine

gegilebilir.
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Ek:
Evlilik Rol Beklentileri Olcegi
Asagida evlilik rol beklentilerini igeren ¢esitli maddeler bulunmaktadir. Liitfen her bir evlilik rol beklentisini
dikkatli bir sekilde okuyup sizin i¢in ne kadar onemli oldugunu 1 (Hi¢ Katilmiyorum) ile 5 (Tamamen
Katiliyorum) arasinda derecelendiriniz. Degerli goriislerinizi bizim i¢in ¢ok dnemlidir. Tiim ifadeleri miimkiin

oldugunca diiriist ve dogru bir sekilde isaretlediginizden emin olunuz. Katkilariniz i¢in simdiden c¢ok tesekkiir

ederiz. Hig Orta diizeyde Tamamen
Katilmiyorum katiliyorum Katiliyorum
RN
1 | Esler ailenin tamamini ilgilendiren konularda karar alirken esit haklara sahip olmalidir. 1/2|3|4|5
2 | Erkek uyandiginda kahvaltis1 hazir olmalidir. 112|3|4|5
3 | Bir konuda karar alinirken son s6z erkege ait olmalidir. 112|3|4|5
4 | Ailenin ekonomik kararlar1 hakkinda esler esit haklara sahip olmalidir. 112(3(4|5
5 | Erkegin temel gorevi ailesinin gegimini saglamaktir. 112|3|4|5
6 | Eger eglenmeye gidilecekse, nereye gidilecegine esler birlikte karar vermelidir. 1/2|3|4|5
7 | Camagsir yikamak, temizlik yapmak, yemek pisirmek gibi isler kadina ait olmalidur. 1/2|3|4|5
8 | Eve, fiyat1 yiiksek herhangi bir sey alinacaksa esler birlikte karar vermelidir. 1/2|3|4|5
9 | Ailedeki parasal konular hakkinda son karar1 erkek vermelidir. 1/2|3|4|5
10 | Kadm yasamimi kocasmin yasamina gore ayarlamalidir. 1/2|3|4|5
11 | Arabanm veya evin kimin iizerine tescil edilecegi kararmi esler birlikte vermelidir. 1/2|3|4|5
12 | Kadm sivil toplum kuruluslarnin faaliyetlerine katilmadan dnce kocasma haber vermelidir. | 1|2|3|4|5
13 | Dini bayramlarda esler birlikte 6nce erkegin ailesini ziyaret etmelidir. 1/2|3|4|5
14 | Eve evcil hayvan alinip alinmayacagna esler birlikte karar vermelidir. 112|3|4|5
15 Aileyi disaridan gelebilecek tehlikelere karsi korumak her kosulda erkegin sorumlulugu alalals
olmalidir.
16 | Kadin sosyal medya hesabi olugturmadan dnce esinden izin almalidir. 1/2|3|4|5
17 Aile i¢inde yasanan bir problemle ilgili digsaridan yardim alinip alinmayacagina esler alalals
birlikte karar vermelidir.
18 | Kadin sosyal ag sitelerine resim koyma konusunda kocasinin fikrini almalidir. 1/2|3|4|5
19 |Kadn ¢ocukla ilgilendiginde erkek de ev islerini yapabilmelidir. 1/2|3|4|5
20 | Esler nerede yasayacaklar1 konusunda farkli fikirdelerse son karari erkek vermelidir. 1/2|3|4|5
21 | Esler sadakat konusunda ayni diizeyde sorumluluk sahibi olmalidir. 1/2|3|4|5
22 | Esler kag ¢ocuk istediklerine birlikte karar vermelidir. 1/2|3|4|5
23 | Kadmin neyi giyip giymeyecegine kocas1 karigabilmelidir. 1/2|3|4|5
24 | Arabayla ilgili konular (tamir, bakim, yakit alma vb.) erkegin sorumlulugundadir. 1{2({3(4|5
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Evlendikten sonra esler kendi ebeveynlerine yakin yerde yasama konusunda birbirlerine

25 1/2|3|4|5
bask1 yapmamalidir.
26 | Bos zamanlarini nasil gegireceklerine esler birlikte karar verebilmelidir 1{2(3(4|5
27 | Her iki cinsiyet de romantik yakinlikla ilgili duygularini séyleyebilmelidir. 1{2(3(4|5
28 | Erkegin ailesiyle yasamak gerekirse, kadin kocasmin kararma uymalidir. 1/2|3|4|5
29 | Esler cocuklarin istekleriyle ilgili konularda ortak karar vermelidir. 1/2|3|4|5
30 | Eve tamirci geldiginde, onunla erkek ilgilenmelidir. 1/2|3|4|5
31 | Eslerden kimin ihtiyaci varsa arabay1 o kullanmalidir. 1{2(3(4|5
32 | Cinsel birliktelik her iki esin de rizasiyla olmalidir. 1{2(3(4|5
33 | Evlendikten sonra kadmn sadece kocasinin soyadini tagimalidir. 1{2(3(4|5
24 Esler kendi ebeveynleri ile eslerden biri(kari-Koca) arasinda anlagsmazlik oldugunda her iki 1al3lals
tarafi da dinlemelidir.
35 Evin temiz ve bakimli olmasi sadece kadinin degil, ayn1 zamanda erkegin de gorevi 1al3lals
olmalidir.
36 | Esler ne zaman g¢ocuk sahibi olacaklarma birlikte karar vermelidir. 112(3(4|5
37 | Esler arasinda sorun ¢iktiginda alttan alan kadin olmalidir. 112(3(4|5
38 | Esler ev islerindeki gorev paylagimlarina birlikte karar vermelidir. 1{2(3(4|5
39 | Cinsel talepler konusunda, kadin kocasinin taleplerini yerine getirmelidir. 1/2|3|4|5
40 | Kadin ¢alisiyor olsa bile ev isleri dncelikle onun gérevidir 112(3(4|5
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Bu arasgtirmanin amact artirtlmis gergeklik (AG) uygulamalarinin ilkokul dordiincii simf 6grencilerinin artirilmig gerceklik
uygulamalarma yonelik tutumlarina ve fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarina etkisini incelemektir.  Arastirma, kontrol
grupsuz n test-son test yar1 deneysel desen olarak yapilmustir. Arastirma; 2017-2018 dgretim yilinda bir devlet okulundaki
ilkokul 4. simf &grencileriyle (24 6grenci) yiiriitiilmiistiir. Ug hafta siiresince derslerde AG kartlar1 kullamlarak dersler
islenmistir. Arastirmada Kiiciik, Yilmaz, Baydas ve Goktas (2014) tarafindan gelistirilen “Artirilmis Gergeklik Uygulamalari
Tutum Olgegi” (AGUTO), Dede ve Yaman (2008) tarafindan gelistirilen “Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olcegi” ve
ogrencilerin AG uygulamalarina yonelik goriislerini almak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen dort agik uglu sorudan
olusan goriisme formu kullanilmustir. Arastirma sonucunda AG uygulamalarinin 6grencilerin AG uygulamalarina yonelik
tutumlarn ve fen dgrenmeye ydnelik motivasyonlari {izerinde anlamli fark yarattig1 sonucu elde edilmistir. Ogrencilerin agik
uclu sorulara verdikleri yanitlar incelendiginde, sinifta AG uygulamalariyla ders islemenin eglenceli oldugu, derse karst
ilgilerini arttirdig1, 6grenmelerini kolaylastirdigi, 6zellikle Fen Bilimleri dersi basta olmak iizere Matematik, Tiirk¢e ve Sosyal
Bilgiler derslerinde de AG uygulamalarinin kullanilmasini istedikleri belirlenmistir.

Anahtar Sézciikler: Tlkokul » Artrilmis Gergeklik » Tutum ¢ Fen « Motivasyon
Abstract

The purpose of this research is to examine the effects of Augmented Reality (AR) practices on the attitudes of fourth grade
students towards augmented reality practices and their motivation for learning science. The research was conducted as a pre-
test and post-test quasi-experimental study without control group. Research was conducted in primary school with 4th grade
students (24 students) in a state school in the 2017-2018 academic year. Lessons were processed using AR cards during the
course of three weeks. The "Attitude Scale of Augmented Reality Applications" (ASARA) developed by Kiigiik, Yilmaz,
Baydas and Goktas (2014), the "Motivation Scale for Science Learning" (MSSL) developed by Dede and Yaman (2008) and
the interview form consisting of four open ended questions developed by the researcher were used to get students' opinions
about AR applications. As a result of the research, it was concluded that the AR applications made a meaningful difference on
the students' attitudes towards AR applications and their motivation towards learning science. When the answers given to the
open-ended questions of the students are examined, it is determined that the course is fun with the AR applications in the class,
it increases the relevance for the lesson, improves the learning, and students want to use AR applications especially in Science
course as well as in Mathematics, Turkish and Social Studies courses.

Keywords: Primary school « Augmented Reality ¢ Attitude * Science * Motivation
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Extended Summary

Nowadays, it has become compulsory to regulate the learning environments of students and the society by
reconsidering their needs in accordance with the conditions and expectations. (Akkoyunlu & Kurbanoglu, 2003).
One of the new technologies considered to have the potential to provide new methods and offer pedagogical value
to the field of education is "Augmented Reality"(AR) (Sayimer & Kiigiiksarag, 2015). AR is a technology that
allows virtual objects to be linked to specified targets and interpreted obtained results through programs that the
image of the real environment is captured by the camera (Kye & Kim, 2008). Integration of AR applications into
educational environments is rapidly advancing all over the world. When existing research on AR applications are
examined, it’s evident that the effective use of new technologies such as AR can affect the imagination of students
(Arici, 2013), improve their creativity and increase their motivation and attitudes towards the lesson positively
(Cavas, Huyugiizel & Can, 2004; Ersoy, Duman, & Oncii, 2016; Uluyol & Eryilmaz, 2014). In this context, mobile
enhanced reality applications were examined to determine whether or not they made a meaningful difference on
the attitudes towards AR and the motivations for learning science for 4th grade students. The research was
conducted as a pre-test and post-test quasi-experimental study without control group in which the effects of AR
applications on students' attitudes to AR applications and their motivation to learn science were examined.
Research was conducted in a primary school with 4th grade students (24 students) in a state school in the 2017-
2018 education year. Lessons were processed using AR cards during the course of three weeks.The "Attitude
Scale of Augmented Reality Applications" (ASARA) developed by Kiiciik, Yilmaz, Baydas and Goktas (2014),
the "Motivation Scale for Science Learning" (MSSL) developed by Dede and Yaman (2008), and the interview
form consisting of four open ended questions developed by the researcher were used to get students' opinions
about AR applications. Data was tested for the homogeneity statistic of the variances and the normal distribution.
"Stickiness coefficients, distortion” and " Kolmogorov-Smirnov Test ", are applied to understand if the data
obtained from the groups was normally distributed and the homogeneity of the variances assumption was
examined using " Levene’s Test of Equality of Error Variances". Parametric statistics have been used since the
data shows that it meets the parametric test conditions. Augmented Reality (AR) applications have been tested by
dependent sample t-test to determine if they make a meaningful difference on 4" grade students’ attitudes towards
AR and their motivation towards science., Whether or not attitude towards AR and the motivation towards science

varies according to gender is examined by independent sample t-test.

Responses to the interview questions were analyzed using content analysis technique by Miles and Huberman
(1994). The collected data of the forms are analyzed and coded.
Codes are also grouped by bringing them together and finding common points and classifying them according to
these common points. Frequency values are calculated based on the basic points in accordance with the answers
given. Statements from the participants are also included to reflect the strikingness of the views. When the findings
are examined, it is concluded that AR practice has an important effect in increasing attitudes towards AR.
According to analysis, it was found that when effect sizes for T-test is examined for subscales and overall scale,
grade of effectiveness (n?) are found .90, .79, .78 and .90 for subscales and overall scale, respectively. According
to this, the effect is high and the difference between the attitude scores against the AR is 90 % in the usage
satisfaction subscale, 79 % in the usage anxiety subscale, 78 % in the usage request subscale, and 90 % can be

explained by augmented reality applications. According to another finding, it is seen that AR applications have
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an important effect in increasing the motivation towards science. When the effect sizes for the T-test were
examined for the subscales and overall scale, the results for the effectiveness (n?2) are found .48, .81, .80, .79, .59,
and .84 for the subscales and overall scale respectively. As a result, the effect is high and the difference between
the average scores of motivation toward science is 48 % in motivation for research subscales, 81 % in performance
motivation subscales, 80 % in motivation for communication subscales, 79 % motivation for cooperative work
subscales, 59 % for motivation for participation subscales and 84 % for overall scale can be explained by the
applications of augmented reality. Following these results, it can be said that there is a positive effect on students'
attitudes towards AR applications and their motivation for science while they had courses with AR applications.
AR applications have a significant effect on motivation is a result found in this study, which is similar with other
studies in the literature (Di Serio, lbanez & Kloos, 2013; Ersoy, Duman & Oncii, 2016;).

During the interviews, participants shared with researcher that AR applications increase their interest in the
classes; they have a lot of fun; they are willing to have homeworks with AR applications; their learnings become
easier especially in lessons they are challenged with, such as; Science, Mathematics, Turkish, Social Studies,
English and Traffic Safety lessons. They informed researcher that they are willing to have AR applications in their
future learning. The research findings are similar in this sense to the literature. This study was conducted with a
small sample size and a semi-experimental design due to hardware limitations. Data gathering over a larger
workgroup with a full experimental design pattern in future studies will help consolidate the results. In primary
education, activities including AR applications on different class levels can be done and the effect on different

variables can be examined
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Giris

Giinlimiizde, bilim ve teknolojide yasanan hizli degisimler yasam kosullarinin degismesini gerekli kilmistir.
Yasanan bu degisimler her alanda oldugu gibi egitim siirecine de yansimistir. Toplumsal beklentiler ve
gereksinimler nedeniyle 6grenme ortamlarinda diizenlemeler yapilmasi geregi ortaya ¢ikmistir (Akkoyunlu ve
Kurbanoglu, 2003). Ozellikle "dijital yerliler" olarak adlandirilan 21. Yiizy1l 6grencileri; “bilgiye ¢ok hizli erisim
istekleri, ciddi ¢calismalar yerine oyunlari, uzun metinler yerine gorsel ve grafik ogeleri tercih etmeleri, paralel
bir biligsel yapiya sahip olmalari, es zamanli birden fazla isi yapabilmeleri” gibi belirgin 6zellikleri nedeniyle
onceki nesillerden ayrilmaktadirlar (Bilgi¢, Duman ve Seferoglu, 2011, s. 4). Dijital yerlilerin dogustan sahip
olduklar1 bu ozellikler egitim diinyasinda da yeniliklere neden olmustur. Thomas ve Brown (2016)'m belirttigi
gibi yeni bir 6grenme kiiltiirii meydana gelmistir. Bu yeni nesil 6grenme kiiltiirii, merkezine yine 6grenciyi almak
tzere; "veni paradigmalar, kuramlar ve yaklasimlar; nitelik, karakter ve ézellikler, yeni ve giincel entegre
teknolojiler" olmak tizere li¢ temel 6geden olusmaktadir (Akt: Giinlig, 2017, s. 8). Bu anlamda 6gretim siiregleri
yapilandirilirken yeni teknolojik yaklasimlar tercih edilmeye baslanmistir. Burada en 6nemli nokta egitim-
ogretim siirecinde teknolojiden nasil yararlanilabilecegi ve teknolojinin egitime nasil entegre edilecegidir. Ayrica
ogretmenlerin hitap edecegi ve yeni neslin ozelliklerini bilmesi ve onlarin 6zelliklerine uygun ogretim
yontemleriyle egitim-6gretim siirecini yapilandirmast artik bir zorunluluktur.

Pedagojik agidan da siirece katki saglayabilecegi diisiiniilen yeni teknolojilerden biri de “Artirilmis Gergeklik”
(AG)'tir (Saymmer ve Kiiciiksarag, 2015). Azuma (1997)'a gore AG, gercek diinyayla gercek zamanda
etkilesimimizi saglayan sanalliga dayali bir teknolojidir. Cabero ve Barroso’a (2016) gore AG, gergek ogeleri
sanal eklentilerle birlestirerek kullanicinin gercek diinyayr gérmesini saglayan bir teknolojidir. Diger bir ifade ile
AG, “bilgisayarlar veya mobil cihazlar iizerinden goriintiilenen herhangi bir nesnenin gérsellere ¢evrilerek
nesnenin kullaniciya gergekmis gibi goziikmesidir” (Cakir, Solak ve Tan, 2016, s. 47). Genellikle kullanicilar
tarafindan karistirilan Artirilmis gerceklik (AG) ve Sanal gergeklik (SG) kavamlarinin aralarinda temel bir fark
bulunmaktadir. Her ikisinde de sanallik olmasina ragmen, SG'de nesneler sanal ortamda goriintiilenirken, AG'de
gercek zaman ve ortamda goriintiilenmektedir. AG’de gerceklik hissi kendini daha net hissettirdigi i¢in bu
ozelligiyle bir adim 6ne ¢ikmaktadir (Kye ve Kim, 2008). SG teknolojisinde kullanici sanal bir ortama girerek
dis diinya ile baglantisi1 ayirirken, AG teknolojisini kullanan kisi ger¢cek diinya ile baglantisina devam
edebilmektedir. Boylece gercek ve sanal nesneleri es zamanli olarak bulundugu ortamda birlikte
algilayabilmektedir. I¢inde bulundugumuz dijital ¢agda artik AG teknolojileri bir¢ok alanda etki alanmni
arttirmustir. Ozellikle tip, miihendislik, mimarlik, reklamcilik gibi pek ¢ok alanda kullanilan AG egitim alaninda
da kullanilmaya baslanmistir. AG teknolojisinin gelecekte de insan faktoriiniin oldugu her alanda daha da
yayginlasarak kullanilacag: diistiniilmektedir.

AG uygulamalar1 6nceleri sadece bilgisayarlar araciligiyla kullanilabilirken son yillarda yayginlasan mobil
uygulamalar sayesinde akilli telefonlar ve tabletler olmak iizere mobil cihazlarda da kullanilmaya baslanmistir.
Mobil AG uygulamalar1, "bir mobil cihaz araciligiyla konum, resim veya isaretci bir simge kullanarak AG
olusturabilen uygulamalardir" (Erbas ve Demirer, 2015, s. 804). Ulkemizde AG konusunda onceleri daha ¢ok
yazilimsal amagl arastirmalar yapilirken (Erbas ve Demirer, 2014), son yllarda egitimciler tarafindan AG
uygulamalarinin egitim-6gretim siirecine yansimalartyla ilgili 6zellikle deneysel caligmalara daha ¢ok Onem
verildigi gortilmektedir (Erbas ve Demirer, 2015). AG uygulamalarina iliskin yapilan arastirmalar incelendiginde,

AG gibi yeni teknolojilerin egitimde etkin bir sekilde kullaniminin 6grencilerin hayal gii¢lerini etkileyebilecegi
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(Arici, 2013), yaraticiliklarint gelistirebilecegi ve derse yonelik motivasyonlarini, tutumlarini da olumlu bir
sekilde artirabilecegi (Cavas, Huyugiizel ve Can, 2004; Ersoy, Duman ve Oncii, 2016; Uluyol ve Eryilmaz, 2014),
ozellikle fen bilimleri konularinin &gretiminde 6grenme siirecini soyuttan somuta doniistiirme ve dolayisiyla
akademik basartyr arttirma (Abdiisselam ve Karal, 2012) gibi bulgular AG teknolojilerinin egitim siirecine en
belirgin etkileri olarak kargimiza ¢ikmaktadir. AG teknolojileri, 6grenme siirecinde yapilmasi ¢ok zor olan ya da
tehlikeli olabilecek yasantilarin smif ortaminda yapilabilmesine olanak taniyan, &grencilere farkli ve yeni
deneyimler yasatarak hem eglenmelerini hem de bilgiyi yapilandirmalar1 konusunda kendilerine yardime1 olan
uygulamalardir. Arastirmalarda ozellikle AG uygulamalarinin dgrencilerde ilgi ve merak uyandirabilecegi,
olumlu tutum gelistirebilecegi, motivasyonlarin1 arttirabilecegine yonelik bulgular dikkat ¢ekmektedir. Bu
baglamda bu arastirmada mobil AG uygulamalarinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin AG’ye karsi tutumlari ve fen
ogrenmeye yonelik motivasyonlar: {izerinde anlamli bir fark yaratip yaratmadigi sorusuna yanit aranmuistir.

Arastirma sorulari su sekilde belirlenmistir:

1.  AG uygulamalar ilkokul 4. smif 6grencilerinin AG’ye karst tutumlar1 {izerinde anlamli bir fark

yaratmakta midir?

a) Ilkokul 4. smf ogrencilerinin AG'ye karsi tutumlari cinsiyetleri acgisindan anlamli farkhilik
gostermekte midir?
b) AG uygulamalar1 AG tutum 6lgegi alt faktorler; kullanma memnuniyeti, kullanma kaygisi, kullanma

istegi lizerinde anlaml bir fark yaratmakta midir?

2.  AG uygulamalari ilkokul 4. sinif 6grencilerinin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlari iizerinde anlaml

bir fark yaratmakta midir?

a) Ilkokul 4. smif &grencilerinin fene karsi motivasyonlar1 cinsiyetleri agisindan anlamli farklilik
gostermekte midir?

b) AG uygulamalar1 Fen Motivason Olgegi alt faktorleri; arastirma yapmaya yonelik motivasyon;
performansa yonelik motivasyon; iletisime yonelik motivasyon; isbirlikli calismaya yonelik motivasyon;

katilima y6nelik motivasyon iizerinde anlamli fark yaratmakta midir?
3. AG uygulamalariyla ilgili olarak ilkokul 4. sinif 6grencilerinin goriisleri nasildir?

Yontem
Arastirma Modeli
Arastirmada Arastirma, AG uygulamalarinin 6grencilerin AG uygulamalarma iliskin tutumlarina ve fen
ogrenmeye yonelik motivasyonlarina etkisini inceledigi kontrol grupsuz 6n test-son test yart deneysel ¢aligma
olarak yapilmistir (Schumacher ve McMillan, 2006). Nicel veriler toplanip istatistik programi ile analiz edilmistir.
Uygulama sonunda nicel verilerin daha iyi yorumlanabilmesi ve agiklanabilmesi i¢in agik uglu sorular nitel analiz

teknigi ile analiz edilmistir.

Calisma Grubu
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Arastirma, aragtirmacinin 6nceki egitim-6gretim donemlerinde, farkl staj dersleri kapsaminda iki y1l siiresince
gbzlem yapma sansi oldugu bir devlet okulunun 4. smiflarindan kolay ulasilabilir 6rneklem yoluyla se¢ilen 24 (14
kiz, 10 erkek) 6grenciyle yiiriitiilmiistiir. Bu anlamda siniftaki 6grencilerle arastirmaci arasinda iletisim agisindan
bir sikint1 bulunmamaktadir. Smif se¢iminde 6zellikle daha 6nce AG uygulamasi yapilmayan bir siif olmasina
dikkat edilmistir. Arastirmanin yapilacagi sinif o6gretmeni uygulama hakkinda onceden bilgilendirilmis ve
uygulama yapilabilmesi i¢in izin alinmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada Kiigiik, Yilmaz, Baydas ve Goktas (2014) tarafindan gelistirilen “Arttirilmig Gergeklik
Uygulamalar1 Tutum Olgegi” (AGUTO) ile Dede ve Yaman (2008) tarafindan gelistirilen “Fen Ogrenmeye
Yonelik Motivasyon Olgegi” veri toplama araglar1 olarak kullanilmistir.

Arttirllmis Gergeklik Uygulamalart Tutum Olgegi

15 maddeden olusan besli Likert tipi dlgek ii¢ faktérden olusmaktadir. Bu faktorler; “kullanma memnuniyeti”,
“kullanma kaygis1”, “kullanma istegi” olarak tanimlanmigtir. Olgegin tiimiine ve alt faktérlere yonelik i tutarlilik
katsayilar1 (Cronbach alpha) (Olgegin timii o = .835; 1. faktor a = .862; 2.faktor o = .828; 3.faktdr o = .644)
olarak belirtilmistir (Kiigiik, Y1lmaz, Baydas ve Goktas, 2014).

Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi

23 maddeden olusan 5°li likert tipinde bir dlgektir. Olgekteki puanlar, 1 ile 5 arasinda oldugundan, puanlar 5’e
yaklastik¢a 6grencilerin 6nermeye katilim diizeylerinin yiiksek, 1’e yaklastik¢a ise diisiik oldugu kabul edilmistir.
“Arastirma yapmaya yonelik motivasyon, "performansa yonelik motivasyon", "iletisime ydnelik motivasyon",
"isbirlikli ¢alismaya yonelik motivasyon", "katilima yonelik motivasyon" olmak iizere bes alt faktérden olusan
olgegin giivenirlik katsayisi (Cronbach Alfa) .80 olarak belirtilmistir (Dede ve Yaman, 2008).

Goriisme Formu

Ogrencilerin AG uygulamalarina iliskin goriislerini belirlemek icin arastirmac tarafindan literatiir taramasi
sonucu ve uzman goriisii alinarak gelistirilen 4 agik uglu sorudan olusan gériisme formu uygulanmistir. Goriisme
formu, “arastirma problemi ile ilgili tiim boyutlarin ve sorularin kapsanmasim giivence altina almak amaciyla
gelistirilmis bir yontemdir” (Yildirm ve Simgek, 2005, s. 122)

AG Kartlar

Literatiirde AG tiirleri teknolojik alt yapi agisindan; konum tabanli sistemler ve resim tabanli olarak ele
alinmaktadir. Konum tabanli AG sistemleri; "kullanicimin bulundugu yeri GPS, WLAN vb. ile tespit ederek gercek
goriintii iizerine sanal veriler ekler” seklinde tanimlanirken resim tabanli sistemler ise, "gergek goriintii iizerine
es zamanli olarak ti¢ boyutlu modellerin eklenmesi” esasina dayanmaktadir (Sirakaya ve Seferoglu, 2016, s. 422).
Bu calismada da resim tabanli sistemlere dayali AG kartlar1 tercih edilmistir. Quiver (ColAR) uygulamasi

ogrencilerin AG uygulamalariyla ilk kez tanigsma etkinligi olarak kullanilmistir (http://www.quivervision.com/).

Belirtilen internet adresi iizerinde deneme etkinligi olarak {icretsiz yer alan boyama kagitlar1 ¢ikti alinarak
kullanilmistir. Daha sonra; dinazorlar, gezegenler, uzay, bitkiler, canli, cansiz varliklar ile ilgili kartlar

www.atfstore.com adresinden izin alinarak kullanilmistir. 4D artirilmis gergeklik "Canlandir Beni-Magic Book™

ve "Canlandir Beni- Dinozorlar, "Sanal Ogretmen 4D Artirilmis Gergeklik Kartlar" uygulama siiresince
kullanilmustir.

Uygulama Siireci


http://www.quivervision.com/
http://www.atfstore.com/
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AG uygulamalariyla ders islenmeden énce sinifta dgrencilere “AG Uygulamalar1 Tutum Olgegi" ve “Fen
Ogrenmeye Yénelik Motivasyon Olgegi” 6n test olarak uygulanmistir. Ardindan planlanan sekilde AG
uygulamalarma yonelik etkinlikler arastirmaci tarafindan ii¢ hafta siiresince haftada iki saat olarak uygulanmaistir.

Bu caligma siiresince kullanim kolaylig1 ve ulasilabilirligi nedeniyle mobil AG uygulamalar1 (tablet ve akilli
telefonlar) tercih edilmistir. Uygulama yapilan smifta 6grenciler daha dnce AG uygulamalarini gérmedikleri igin
ve arastirmanin birinci alt problemi; AG uygulamalarinin 6grencilerin AG uygulamalarina yonelik tutumlarma
etkisini belirlemek oldugu igin, birinci grup kartlarin se¢ciminde genel ve farkli konularda (farkli nesneler,
kavramlar, Tiirkiye’de gezilmesi gereken cesitli onemli yapilar, vb.) AG kartlar1 uygulamada kullanilmak tizere
belirlenmistir. Oncelikle ilgilerini cekebilecek farkli alanlarda boyama kagidi formatinda AG Kkartlari

uygulanmustir. {1k olarak (http://www.quivervision.com/) internet adresi iizerinde deneme etkinligi olarak iicretsiz

yer alan boyama kagitlar1 ¢ikt1 almarak &grencilere dagitilmistir. Ogrenciler boyama kalemleriyle kagitlardaki
kahramanlari istedikleri renklere boyayip aragtirmacinin sinifa getirdigi bir adet tablet ve iki cep telefonu ile AG
uygulamasi deneme sansi elde etmistir. Arasgtirmanin diger alt problemi ise AG uygulamalarinin 6grencilerin
fene karsi motivasyonlar1 tizerindeki etkisini belirlemek oldugu icin, fen bilimleri kapsaminda kullanilabilecek
AG Kkartlar1 belirlenmistir. Dinazorlar, gezegenler, uzay, bitkiler, canli, cansiz varliklar ile ilgili kartlar

www.atfstore.com adresinden izin alinarak kullanilmistir. 4D artirilmig gergeklik "Canlandir Beni-Magic Book™

ve "Canlandir Beni- Dinozorlar, "Sanal Ogretmen 4D Artirilmis Gergeklik Kartlar" uygulama siiresince
kullanilmistir. Bu kitaplarda bazi sayfalarda yer alan AG oyunlari da ders sonunda 6grencilerle birlikte
oynanmistir. Uygulamada kullanilan ¢ok farkli tiirde ve sayida kart oldugu igin arastirmaci 6nceden kendi
imkanlariyla temin ettigi tablet ve cep telefonlarina tiim programlari indirerek derse hazirlik yapmistir. Bu
anlamda on hazirlik siireci diger arastirmalarda da dikakte alinarak onceden iyi planlanmalidir. Bazi
uygulamalarda Ogrenciler dorderli gruplara boliinerek kartlarla etkinlikler tekrarlanarak yapilmistir. Bazi
uygulamalarda sinif “U” diizeni haline getirilip sinif ortasinda herkesin gorebilecegi bir konumda tablet ile
uygulamalar yapilmistir. Bu kapsamda ileride yapilacak arastirmalarda daha c¢ok sayida tablet ve gerekli
teknolojik ekipman ile arastirma siirecinin uygulanis1 kolaylastirilabilir. Ug hafta siiresince yapilan AG etkinlikler
sonucunda &grencilere “AG Uygulamalar1 Tutum Olgegi ve “Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi” son
test olarak tekrar uygulanmistir. Siirece iliskin 6grencilerin goriislerini alabilmek igin son derste arastirmact
tarafindan gelistirilen goriisme formu uygulanmig ve yanitlar1 yazili olarak toplanmistir.
Verilerin Coziimlenmesi
Nicel Bulgularin Coziimlenmesi

Aragtirmaya katilan ilkokul 4.sin1f 6grencilerinin fene karst motivasyon ve AG uygulamalaria yonelik tutum
oOlceklerinden elde edilen verilerin parametrik test varsayimlari olan verilerin normal dagilima sahip olup olmadig1
ve varyanslarin homojenligi istatistiksel agidan test edilmistir. Gruplardan elde edilen verilerin normal dagilim
gosterip gostermedigi “carpiklik, basiklik katsayilar’” ve “Kolmogorov-Smirnov Testi” ile varyanslarin
homojenligi ise “Levene’s Test of Equality of Error Variances (Levene Hata Varyanslar1 Esitligi Testi)” ile
incelenmistir. Kolmogorov-Smirnov testi ve Levene testi sonucunda p degerleri .05’ten biiyiikk ve carpiklik-
basiklik katsayilar: istenilen aralikta oldugu igin (-1, +1 smirlar iginde) verilerin dagilimmin normal ve
varyanslarmim homojen oldugu soylenebilir. Yapilan analizlerden sonra verilerin parametrik test kosullarmi
karstladig1 goriildiigli igin parametrik istatistikler kullanilmistir. Artirilmis Gergeklik (AG) uygulamalarinin

ilkokul 4. smif 6grencilerinin AG’ye kars1 tutumlar1 ve fene karsi motivasyonlar tizerinde anlaml bir farklilik
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yaratip yaratmadigia bagimli gruplar i¢in t testiyle bakilmistir. Bununla birlikte arttirilmis gerceklige karsi tutum
ve fene karsi motivasyonun cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigine ise bagimsiz gruplar igin testiyle
bakilmigtir. Bununla birlikte aragtirmada degiskenler arasindaki iliskinin giiclinii kararlastirmada etki
biiyiikliikleri (eta-kare) (n?) hesaplanmis ve . 01, .06 ve .14 diizeyindeki eta-kare degerleri ayn1 sirayla kiiciik,
orta ve bilyiik etki biiyiikliigii olarak yorumlanmistir. Verilerin analizi SPSS 23.0 paket programinda yapilmistir.
Verilerin analizinde, I. Tip hatayr kontrol etmek amaciyla Bonferroni diizeltmesi (correction) yapilmustir.
Bonferroni diizeltmesi anlamlilik diizeyi / grup sayis1 formiilii ile belirlenmektedir (Vialatte ve Cichocki, 2008).
Bu arastirmada anlamlilik diizeyi Bonferroni diizeltmesi ile grup sayisi 2 oldugunda .05/2=.025 olarak
belirlenmistir.

Nitel Bulgularin Coziimlenmesi

Goriisme sorularma verilen yanitlar Miles ve Huberman’m (1994) veri analiz siirecine uygun olarak analiz
edilmigtir. Toplanan veriler incelenip kodlamalar ve kategoriler belirlenmistir. Verilen cevaplar dogrultusunda
temel noktalar dikkate alinarak frekans degerleri hesaplanmistir. Ayrica katilimer goriislerinden dogrudan
alintilara da yer verilmistir. Arastirmada elde edilen verilerin kodlanmasinda aragtirmaci disinda bir alan uzmani
tarafindan da yapilmistir. Kodlamay1 yapan uzmanlar arasindaki uyum igin Miles ve Hubberman’in (1994) [Goriis
birligi / (Goriis birligi+Goriis ayrilign)] formiilii kullanilmigtir. Yiizde uyumu % 89 bulunmustur. % 70’in iizerinde
bulunan bu deger kodlayicilar arasinda uyum oldugunu gdstermektedir (Miles ve Hubberman, 1994).
Ogrencilerin caligmaya katilimlarinda goniilliiliik esas1 dikkate alinmistir ve arastirma hakkinda kendilerine

actklamalarda bulunulmustur. Ogrencilerin isimlerinin gizliligi icin O1, O2 seklinde kodlamaya gidilmistir.
Bulgular ve Yorum

AG uygulamalari alan ilkokul 4. sinif 6grencilerinin AG'ye kars1 tutum dlgeginden aldiklar1 dntest ve sontest
puanlar arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigina bagimli gruplar i¢in t testiyle bakilmis ve sonuglar Tablo

1’de verilmistir.

Tablo 1: AG Uygulamalar: Alan Ogrencilerin AG ye Karsi Tutum Olgegi ve Alt Boyutlarindan Elde Edilen On

Test Son Test Puanlarina Iliskin t Testi Sonuclar

AG Deney Grubu n X Ss t p n?
tutum oOlcegi
Kullanma On Test 24 17.42 4.20 14.14 .00* .90
Memnuniyeti
Son Test 24 29.37 3.69
Kullanma kaygist i %
On Test 24 13.25 3.60 9.36 .00 .79
Son Test 24 20.54 4.37
Kullanma istegi i %
On Test 24 8.04 2.46 8.94 .00 .78
Son Test 24 13.29 2.18
Toplam " *
On Test 24 38.71 7.04 14.42 .00 .90
Son Test 24 63.21 8.52

*p<.01
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AG uygulamasi alan dordiincii smif 6grencilerinin AG’ye karst tutum 6lgegi alt boyutlarindan ve dlgegin
toplamindan elde edilen 6n test son test puanlarnin anlamli farklilik gdsterip gostermedigine iliskin t testi
sonuglar1 Tablo 1°de verilmistir. Analiz sonuglar1i, AG uygulamalar1 alan dgrencilerin AG’ye kars1 tutum dlcegi
kullanma memnuniyeti (tpz)= 14.14, p <.01), kullanma kaygist (t23)= 9,36, p <.01), kullanma istegi (t(z3) =8.94,
p < .01) alt boyutlarindan ve 6lgegin genelinden (t3)=14,42, p <.01) aldiklar1 6n test son test puanlari arasinda

anlaml1 bir fark oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin sirasiyla “kullanma memnuniyeti”, kullanma kaygisi ve
kullanma istegi alt boyutlar1 ve toplam test puanlari i¢in uygulama oncesi puanlarmin ortalamasi X =17.42, X

=13.25, X =8.04, X =38.71 iken, AG uygulanmasindan sonra X =17.42, X =20.54, X =13.29, X =63.21°¢
yiikselmistir. Bu bulgu, AG uygulamalarimin AG’ye karsi tutumlari arttirmada 6nemli bir etkiye sahip oldugunu
gosterir. Yapilan analizler sonucunda t testi igin etki biiylikliikleri alt boyutlar ig¢in ve 6l¢egin geneli igin
incelendiginde, etkinin derecesi (n?) alt boyutlar igin ve dlgegin geneli igin sirastyla .90, .79, .78 ve .90 olarak
bulunmustur. Buna gore etki yiiksek diizeyde olup, AG’ye karsi tutum puanlari arasindaki farkin kullanma
memnuniyeti alt boyutunda % 90’1, kullanma kaygisi alt boyutunda % 79’u, kullanma istegi alt boyutunda % 78’1

ve dlgegin geneline iliskin ise % 90’u arttirilmis gergeklik uygulamalariyla aciklanabilir.

AG uygulamalar1 alan dérdiincii siif 6grencilerinin AG’ye kars1 tutumlarimin cinsiyete gore farklilik gosterip

gostermedigi bagimsiz gruplar igin t testi” yapilmis ve sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: AG Uygulamalar: Alan Ogrencilerin AG ye Karst Tutumlarimn Cinsiyete Gore Bagimsiz Gruplar Igin

t Testi Sonuclar

Cinsiyet n X Ss t p n?
Kiz 14 66.86 6.45 2.84 O 27
Erkek 10 58.10 8.70

*p<.025

Tablo 2 incelendiginde, AG uygulamalar1 alan 6grencilerin AG’ye karsi tutumlariin cinsiyete gére anlamli

farklilik gosterdigi goriilmektedir (t22)=2.84 p < .025). Kiz 6grencilerin AG’ye yonelik tutumlart (Y =66,86),

erkek ogrencilere (X = 58.10) gore daha olumludur. Bu bulgu, AG’ye yonelik tutumlar ile cinsiyet arasinda
anlamli bir iliski oldugu seklinde de yorumlanabilir. Yapilan analizler sonucunda t testi i¢in etki buyiikliikleri
incelendiginde, etkinin derecesi (n?) ise .27 olarak bulunmustur. Buna gore etki yiiksek diizeyde olup AG’ye karsi

tutum puanlar1 arasindaki farkin % 27’si cinsiyet degiskeniyle aciklanabilir.

AG uygulamalar1 alan 6grencilerin fene karsi motivasyon Olceginden aldiklari ontest ve sontest puanlari
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigina bagimli gruplar igin t testiyle bakilmis ve sonuglar Tablo 3’de

verilmigtir
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Tablo 3: AG Uygulamalar: Alan Ogrencilerin Fene Karsi Motivasyon Olgegi ve Alt Boyutlarindan Elde Edilen
On Test-Son Test Puanlarina Iliskin Bagimli Gruplar Icin t Testi Sonuglart

Fen Motivasyon Deney Grubu n X Ss t p n?
Olgegi
Aragtirma  yapmaya On Test 24 23.17 2.85 4.60 .00* 48
yonelik
Son Test 24 25.21 2.78
On Test 24 12.54 3.75 9.96 .00* .81
Performansa yonelik
Son Test 24 21.00 2.93
fletisime yonelik . *
On Test 24 13.54 3.09 8.77 .00 .80
. Son Test 24 19.62 2.58
Isbirlikli  ¢alismaya *
yonelik On Test 24 10.33 2.73 9.40 .00 .79
Son Test 24 16.50 2.00
Katilima yonelik On Test 24 8.54 2.90 5.81 .00* .59
Son Test 24 12.54 2.08
Toplam On Test 24 68.12 11.65 11.18 .000* .84
Son Test 24 94.87 8.07

*p <.01

AG uygulamasi alan dordiincii sinif 6grencilerinin fene kargi motivasyon 6lgegi alt boyutlarindan ve dlgegin
toplamindan elde edilen 6n test son test puanlarmin anlamli farklilik gosterip gostermedigine iliskin t testi
sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir. Analiz sonuglari, arttirilmis gergeklik uygulamalari alan 6grencilerin fene karst
motivasyon Ol¢egi aragtirma yapmaya yonelik motivasyon (tp3)= 4.60, p <.01), performansa yonelik motivasyon
(t23=9,96, p<0,01), iletisime yonelik motivasyon (tp3= 8.77, p < .01), isbirlikli ¢alismaya yonelik motivasyon
(tes= 9.40, p < 01), katilima yonelik motivasyon (tps)= 5.81, p <.01) alt boyutlarindan ve 6l¢egin genelinden
(te3=11.18, p < .01) aldiklar1 6n test son test puanlari arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin sirastyla “kullanma memnuniyeti”, kullanma kaygisi ve kullanma istegi alt boyutlar1 igin uygulama

Oncesi puanlarinin ortalamasi Y:17.42, iken, AG uygulanmalarindan sonra Y:29.37’ye yiikselmistir. Bu
bulgu, AG uygulamalarinin fene karsi motivasyonu arttirmada 6nemli bir etkiye sahip oldugunu gosterir. Yapilan
analizler sonucunda t testi igin etki biiyiikliikleri alt boyutlar i¢in ve 6lgegin geneli igin incelendiginde, etkinin
derecesi (n?) alt boyutlar igin ve dlgegin geneli i¢in sirasiyla .48, .81, .80, .79, .59 ve .84 olarak bulunmustur.
Buna gore etki yiiksek diizeyde olup, fene karsi motivasyon puan ortalamalar1 arasindaki farkin aragtirmaya
yapmaya yonelik motivasyon alt boyutunda % 48’1, performansa yonelik motivasyon alt boyutunda % 81’1,
iletisime yonelik motivasyon alt botunda % 80’1, isbirlikli ¢aligmaya yonelik motivasyon alt boyutunda % 79°u,
katilima yonelik motivasyon alt botunda % 59’u ve 6lg¢egin geneline iliskin ise % 84’u arttirilmis gergeklik

uygulamalariyla aciklanabilir.

AG uygulamalar1 alan dordiincti sinif 6grencilerinin fene karst motivasyonlarmin cinsiyete gore farklilik

gosterip gostermedigi bagimsiz gruplar igin t testi” yapilmis ve sonuglar Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4: AG Uygulamalar: Alan Ogrencilerin Fene Karsi Motivasyonlarinin Cinsiyete Gére Bagimsiz Gruplar

I¢in t Testi Sonuglar

Cinsiyet n X Ss t p
Kiz 14 96.43 9.42 1.12 27
Erkek 10 92.70 5.40

*p<.025

Tablo 4 incelendiginde, AG uygulamalar1 alan dordiincii simif dgrencilerinin fene karsi motivasyonlarinin
cinsiyete gore anlamli farklilik gdstermedigi goriilmektedir (t22=1.12, p > .025). Bu bulgu, arttirilmis gergeklik

uygulamalar1 alan 6grencilerin fene karsi motivasyonlari tizerinde cinsiyetin etkili olmadigin1 gostermektedir.

Yapilan nicel analizler sonucunda AG uygulamalari alan dérdiinci sinif dgrencilerinin, AG uygulamalarina
yonelik tutumlar1 ve alt boyutlari ile fen 6grenmeye yonelik motivasyonlar1 ve alt boyutlari iizerinde istatistiksel
olarak anlamli farklar bulunmustur. Bu baglamda AG uygulamalarmm etkisiyle ilgili grencilerin goriislerinin
daha detayl incelenebilmesi amaciyla agik uglu sorulardan olusan gézlem formuna verdikleri yanitlar nitel analiz

teknikleriyle incelenmistir. Icerik analizine iliskin bulgular Tablo 5'te verilmistir.



Tablo 5: Ogrencilerin egitimde AG uygulamalariyla ilgili diisiincelerine iliskin bulgular

Tema ve Kodlar

o

O O O O O

Hissettirdikleri

Eglenceli

Giizel

Mutlu

Heyecanh

Kendini icinde hissetme
Normal

e AG uygulamalarimin ozellikleri

)
O
O

Gecmise yolculuk
Gercekci
Basit

e (Ogrenme siirecine etkisi

o

O O O O O O O

Derse ilgiyi arttirma

Sinavdan yiiksek not alabilme
Derse katilimi arttirma
Anlamh 6grenme

Fene karsi ilgi arttirma
Bilmedigi nesneleri 6grenme
Sevmedigi dersleri sevme
Ortaokulda uygulanmasi istegi

e Kullanmak istedikleri dersler

o

O O O O O O

Fen

Matematik
Sosyal Bilgiler
Tiirkce

Trafik Giivenligi
ingilizce

Din Kiiltiiri

e Uygulamak istedikleri konular

o

O O O O O

e AG
o
o
o
o

Uzay

Dinazorlar
Sayilar

Kurtulus Savasi
Carpim tablosu
Okuma metinleri

uygulamalarini derslerde isteme nedenleri
Dersi daha eglenceli hale getirme
Zorlandig: dersleri kolaylastirdigi icin
Uygulamalarin derse uyumlu olmasi

Teknolojiyi ¢cok sevdigi icin

f

16
16

(G2 BN |

N NN W
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N W s~ B

10
10
3
1

Ogrencilerin acik uclu sorulara verdigi yanitlar genel olarak alti baslik altinda ele almmustir. AG
uygulamalarmin hissettirdikleri temasina iliskin; 6grencilerin biiylik cogunlugu (16 6grenci) AG uygulamalariyla
yapilan etkinlikleri “giizel”, “eglenceli” olarak nitelendirmislerdir. 5 6grenci bu tiir etkinlikleri yaparken “kendini
icinde hissettigini” ifade etmistir. Bu da AG uygulamalarinin dogasi geregi gerceklik hissi dzelligiyle tutarli bir
iliskidir. Diger 6grenciler de genel olarak “mutlu” ve “heyecanli” oldugunu paylasmislardir. Bu temaya iligkin
baz1 6rnek ifadeler su sekildedir: O13: "Dersler daha eglenceli oldu. Bu sayede hic kimse derste sikilmaz." O12:
"Cok mutlu oldum icimde bir mutluluk hissettim.” O10: "Kendimi icinde hissettim."

Ikinci tema olarak AG uygulamalarmin dzelliklerine iligkin 4 8grenci “gegmise yolculuk” imkani saglamasinin
hoslarina gittigini soylemislerdir. "Gergeklik hissi" verdigini sdyleyen 3 égrenci vardir. O1: "Orada dinozorlarin
canlanmas: beni eski zamanlarda ¢ok derine gétiirdii ve mutlu oldum." 09: "Cok gergekgiydi ve ¢ok eglenceliydi.”

Diger bir tema olarak, AG uygulamalarini en ¢ok kullanmak istedikleri derslerin baginda “Fen Bilimleri” dersi
gelmektedir (11 dgrenci). Matematik, Sosyal bilgiler, Tiirkce, Ingilizce ve diger derslerde de AG uygulamalariyla
ders islemek istediklerini arastirmaciyla paylasmuslardir. O18: " Fen ¢iinkii daha ¢ok bilgi isterim. Ingilizce daha
iyi konusmak icin." O21: "Matematik, Fen, Sosyal. Ciinkii ben matematik, Fen, sosyal gibi dersler bana zor geldigi
icin isterim."”

Bir bagka temada, AG uygulamalarini 6zellikle hangi konularda kullanmak istedikleri sonucu ortaya ¢ikmistir.
Fen Bilimleriyle ilgili “uzay” ve “dinozor” konularin1 énermislerdir. O10: "Uzaya karst merak uyandirdr." O13:
"Gezegen ve uzaya merak sardim. Bu sayede gezegenleri arastiracagim."

Son tema olarak, derste AG uygulamalarini kullanmak istemelerinin nedenlerine iliskin 10 6grenci dersleri
daha eglenceli hale getirdigini, 10 6grenci de zorlandig1 dersleri kolaylastirdig1 i¢in kullanmak istediklerini
paylasmuslardir. O13: " Ciinkii derslerin daha ¢ok eglenceli olmasint isterim.” O14: "Uygulamalar dersle uyumlu
oldugu i¢in isterim."

Tartisma ve Oneriler
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AG teknolojileri 6zellikle ilk kez kullanima baslandiginda teknolojik smirhiliklar nedeniyle gelistirilmesi
zaman alici, maliyeti yiiksek olarak goriiliirken giiniimiizdeki gelismelerle birlikte uygulama alani genisleyerek
hayatin neredeyse her alaninda kullanilmaya baslanmustir (igten ve Bal, 2017). Diger alanlarda oldugu gibi egitim-
Ogretim siirecine yansimalart da uzmanlarin ilgisini ¢gekmektedir. AG ile ilgili ¢alismalar incelendiginde egitime
etkileriyle ilgili farkli caligmalarn yapildig: goriilmektedir. Ozellikle AG uygulamalarinin grencilere sanal bir
uygulama araciligiyla gergekligi duyu organlarina hitap ederek yasatabilme sansi sunmasi, geleneksel yontemlere
gore dgrencilerin dikkatini gekmesi, eglenerek dgrenmelerini ve ayn1 zamanda 6grenmede kaliciligi saglamasi
gibi faydalari nedeniyle bu alanda yapilan ¢alismalar da yaygmlasmaktadir. Bu kapsamda bu ¢alismada 6zellikle
mobil AG uygulamalarmnin egitim-6gretim ortamina etkileri arastirilmistir. Bu nedenle smif ortaminda mobil AG
uygulanmalarmin ilkdgretim dgrencileri tizerindeki etkisi incelenmeye ¢alisilmistir. AG uygulamalartyla ders
islenen siniftaki Ogrencilerin AG uygulamalarina iliskin tutumlart ile tiim alt faktorleri ve fene karsi
motivasyonlari ile tiim alt faktorleri {izerinde olumlu yonde bir etki gézlemlenmistir. Bu anlamda hem nicel hem
de nitel veriler birbirini destekler niteliktedir. Ogrencilerin AG teknolojilerin yénelik tutumlar1 ve alt
faktorlerinden biri olan "kullanma istegi" boyutu, Ogrencilerin sézel ifadelerinde de agik¢a goriilmektedir.
Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucunda AG uygulamalarmin derslere olan ilgilerini arttirdigmi, gok
eglendiklerini, 6zellikle zorlandiklar1 dersler basta olmak iizere Fen, Matematik, Tiirk¢e, Sosyal Bilgiler, ingilizce
ve Trafik Giivenligi derslerinde 6grenmelerini kolaylastirabildigini, ddevlerin AG uygulamalariyla verilmesini
istediklerini aragtirmaciyla paylasmislardir. Derslerin bu yontemle daha eglenceli hala gelmesi ve ilgilerini ¢ok
cektigi icin sadece ilkokulda degil ortaokulda da basta fen dersleri olmak iizere nerdeyse tiim derslerde AG
teknolojilerini kullanmak istediklerini belirtmislerdir. Bu bulgular dogrultusunda 6grencilern bu kadar ilgisini

¢eken AG teknolojilerinin fen derslerine yonelik motivasyonlarinda olumlu katki saglayacagi sdylenebilir.

AG uygulamalarmin 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlari ve tutumlari iizerinde anlaml bir etki
yaratmasi literatlirdeki bir¢ok aragtirmayla (Di Serio, Ibanez ve Kloos, 2013; Vate-U-Lan, 2012) benzerlik
gostermektedir. Kiiciik, Yilmaz ve Goktas (2014) ortaokul dgrencileriyle yaptiklari calisma sonucunda da
ogrenciler, AG uygulamalarindan hognut olduklarini, kaygilarinin azaldigini ve ileride yapilacak derslerde de AG
uygulamalarini kullanmak istediklerini belirtmislerdir. Chiang, Yang ve Hwang (2014) tarafindan Tayvan'da
ilkokul 4. smif 6grencileri iizerinde mobil AG uygulamalar1 kullanilarak yapilan arastirmada ogrencilerin
motivasyonlarinda ve basarilarinda artis saglandigi goriilmiistiir. Giindogmus, Orhan ve Sahin (2016) AG
uygulamalarindan olan "Aurasma" uygulamasi ile yaptiklari caligmalarinda da benzer sekilde AG teknolojilerine
yonelik tutum &lgegini kullanmustir. Ingilizce derslerinde AG uygulamalarina yonelik yaptiklar1 ¢alisma
sonucunda 6grencilerin tutum puanlarinda artis oldugunu ve 6grencilerin siireg igersinde eglenerek 6grendiklerini
belirtmislerdir. Akkus ve Ozhan (2017) yaptiklari arastirma sonucunda son yillarda kullanimi artan ve farkli
orneklemler iizerinde uygulanan AG g¢aligmalarinin genel olarak olumlu sonuglar ortaya ¢ikardigmi
belirtmektedirler. Ersoy, Duman ve Oncii (2016) tablet bilgisayarlarda AG uygulamasi kullanan dgrencilerle
masaiistii bilgisayarda benzer uygulamalar kullanan 6grencilerin basar1 ve motivasyonlarini kiyaslayarak ve AG
uygulanan sinifta basari ve motivasyonda olumlu sonuglar elde edildigini belirtmistir. Atasoy, Giin Tosik ve
Kocaman Karoglu (2017) tarafindan sekizinci sinif 6grencileriyle yapilan ¢alismada, 6grencilerin AG ortamlarma
yonelik tutumlar1 ve 6grenme materyaline iliskin giidiilenme durumlari incelenmistir. Ogrencilerin AG tutumlari

ve glidiilenme durumlar1 arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde anlamli bir iligki bulunmustur.
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Bu kapsamda calismadan elde edilen sonuglar ve literatiirdeki diger calismalar incelendiginde AG

teknoloileriyle ilgili su 6nerilerde bulunulabilir:

e Bu calismada mobil artirilmis gerceklik uygulamalar: igin iki akilli telefon ve bir tablet kullanilmistir.
Derslerde AG uygulamalarmin daha etkili ve verimli kullanilabilmesi i¢in her dgrencinin tablet imkani
olmasina dikkat edilebilir. Bu ¢alisma, tablet ve akilli telefon temini agisindan bir smirlilik yarattigi igin
kiigiik bir 6rneklem ile yar1 deneysel olarak c¢alisilabilmistir. Gelecekte yapilacak arastirmalarda kontol ve

deney gruplu deneysel desen kullanilarak daha biiyiik gruplarla ¢aligilabilir.

e Temel egitimde farkli simif diizeyleri iizerinde AG uygulamalar1 igeren etkinlikler yapilip ve farkl

degiskenler iizerindeki etkisi incelenebilir.

e Bu caligmada farkli AG kartlariyla etkinlikler yapilmistir. Daha c¢ok fen konularina yonelik kartlar
kullanilmistir. Farkli derslerde de AG uygulamalari igeren etkinlikler yapilip 6gretim siirecine etkisi

arastirilabilir.

e Yararlamlacak AG kaynaklar1 genellikle Ingilizce dilindedir. Bu da uygulama yapmak isteyen dgretmenlerin
yabanci dil bilmemesi nedeniyle sinirlayici olabilmektedir. Bu anlamda Tiirkce AG kartlarinin

gelistirilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.
e AQG etkinlikleri gelistirilirken miifredata ve kazanimlara uygun olmasina dikkat edilmelidir.

e Literatiirde egitimcilerin kullanabilecegi cesitli mobil artirilmis gerceklik uygulamalari bulunmaktadir (HP
Reveal-Aurasma, Blippar vb.). Bu uygulamalarla ilgili farkli deneysel ¢alismalar tasarlanip, uygulamalarin
etkisiyle ilgili kiyaslama caligmalar1 yapilabilir. Bu uygulamalar sayesinde kendi artirilmis gergeklik

kartlarmi tasarlama siiresince 6gretmenlere yol gosterilebilir.

e AG uygulamalarint smif ortaminda yapabilmek i¢in oOncelikle Ogretmenlere hizmet ici kurslar
diizenlenmelidir. Ogretmenlerin yeni teknolojik temelli dgretim yontemlerine adaptasyonu konusunda

akademisyenler yol gosterici olabilir.
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Bu arastirmada, Shih ve Chuang (2013) tarafindan gelistirilen Teknoloji Destekli Sinif Ortamlarinda
Ogrencilerin Ders Sorumlusunun Bilgisine Yonelik Algilar1 Olgegi Tiirkge formunun gegerlik ve giivenirlik
calismasinin yapilmasi amacglanmistir. Bu c¢alismada veriler 286 iiniversite Ogrencisinden toplanmistir.
Sonuglar, Tiirk¢e’ye uyarlanan 6lgegin 6zgiin halindeki yapiyr korudugunu ve dort alt boyuttan olustugunu
ortaya koymustur. Uyarlanan dlcek icin giivenirlik katsayisi .97 olarak hesaplanmistir. Uyarlanan 6lgekte 44
madde yer almaktadir ve 5’li Likert tipindedir. Uyarlanan 6lgek, teknolojik pedagojik alan bilgisi (¢=.96), konu
alan bilgisi (0=.92), teknoloji bilgisi (0=.93), 6grencilerin anlamalarina iligkin bilgi (¢=.87) olmak tizere dort
alt boyuttan olusmaktadir.
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Abstract

Purpose of this study is to examine the reliability and validity of the students’ perceptions of faculty knowledge in
technology supported environments developed by Shih and Chuang (2013). This instrument intends to examine the
university students’ perceptions of faculty knowledge (SPFK) in technology-supported environments. The data gathered
from 286 university students. The factor loading for the adapted instrument was same as the original. Cronbach’s alpha
coefficient for the instrument was calculated as .976, respectively. The adapted Turkish version of the instrument includes
44 items placed on a 5-point likert type scale. The scale includes four sub-dimensions called technological pedagogical
content knowledge (o= .96), subject matter knowledge (o= .92), technological knowledge (a=_.93), knowledge of students
understanding (o= .87).
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Extended Abstract
Introduction

There have been studies conducted with student teachers and college students focusing technology-supported
environments. (Baki, Yalginkaya, Ozpmar, & Uzun, 2009; Ceylan, Tiirk, Yaman, Kabak¢1 Yurdakul, 2014; Kabake1
Yurdakul, 2011; Karaca, 2015). In recent year, there has been a growing interest in examining effect of the
technological pedagogical content knowledge on perceptions of student teachers (Niess, 2005, 2008). Among these
research studies, a few instruments were developed to measure student teachers’ perceptions of technology rich
environments using TPACK model. Instruments that were developed for student teachers were utilized to measure
their self-efficacy (Timur & Tasar, 2011), competency (Kabakci Yurdakul, Odabasi, Kilicer, Coklar, Birinci & Kurt,
2012) and experiences (Haciomeroglu, Sahin & Arcagdk, 2014) related to TPACK. Since the method courses as well
as general educational courses are designed to develop student teachers’ competencies to develop technology
supported lessons there is a need for a reliable instrument designed to measure student teachers perceptions of faculty
knowledge in technology supported environments. Therefore, this present study aims at examining the reliability and
validity of the Turkish form of the students’ perceptions of faculty knowledge in technology supported environments.
The instrument, students’ perceptions of faculty knowledge in technology supported environments were developed
by Shih ve Chuang (2013). This instrument was adapted Turkish to examine university students’ perceptions of faculty

knowledge in technology supported environments.
Method

Purpose of this study is to examine the reliability and validity of the Turkish form of the Students’ perceptions of
faculty knowledge in technology supported environments developed by Shih and Chuang (2013). This instrument was
adapted to Turkish to determine university students’ perceptions of faculty knowledge in technology-supported
environments. In this study, data gathered from 286 university students were utilized for Exploratory and
Confirmatory Factor Analysis to determine the structure of factor loading. The instrument, students’ perceptions of
faculty knowledge in technology-supported environments was developed by Shih and Chuang (2013). The instrument
consists of four sub-dimensions. These are technological pedagogical content knowledge [TPACK] (24 items), subject
matter knowledge [SMK] (9 items), and technology knowledge [TK] (10 items), knowledge of students understanding
[KSU] (6 items). The instrument includes 49 items and placed on a 5-point Likert type of scale. Cronbach’s alpha
coefficients for the sub-scales were found as .95, 95, 90, and .90, respectively. The students rated their perceptions
using the following status: never, seldom, sometimes, often, and always, corresponding to 1-5 points, respectively.
To check the validity and reliability, the instrument was administered to first and second year of students majoring in
elementary, science and educational technology programs at a public university. For the test-retest reliability, the
instrument was administered to 68 (21 male and 47 females) students. 286 students, who volunteered to be involved
in this study, were majoring in elementary, science and educational technology programs. There were 86 male and

200 female students.

First, the instrument was translated from English to Turkish by researcher. Also, the instrument was translated by
a group of experts who know both languages at advanced level. First, the experts translated the questionnaire from
English to Turkish. Then, the experts translated the Turkish form to English. Both translations were compared and
contrasted. As a result, the Turkish form of the instrument was emerged. The instrument is administered to 1% and 2™
year students. A total of 286 students majoring in elementary, science and educational technology programs ata public

university participated in this research study. Turkish form of the instrument was examined in terms of content validity
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and construct validity. For the test re-test analysis, data gathered from 68 students. In order to determine whether the
data is appropriate for the factor analysis Barlett test of sphericity and Kaiser-Meyer-Olkin test (KMO) were utilized.
Exploratory Factor Analysis (EFA) was applied to determine the structure of factor loading. Confirmatory factor
analysis (CFA) was used to determine to what extend the factor structure is appropriate for the adapted instrument.

Results and Discussion

Results of the study revealed that the instrument is a valid and reliable. It could be used to measure students’
perceptions of faculty knowledge in technology-supported environments. The factor loading for the adapted
instrument among the sub-scales were same as the original instrument. Cronbach’s alpha coefficient for the overall
instrument was calculated as .976, respectively. The adapted instrument includes 44 items placed on a 5-point likert
type scale. The adapted instrument includes four sub-scales: technological pedagogical content knowledge (0=.966),
subject matter knowledge (0=.921), technological knowledge (0=.936), knowledge of students understanding

(0=.878). Turkish adaptation of the questionnaire is valid and reliable and appropriate to use in Turkish culture.

Giris

Ogrenme-6gretme siirecinde teknoloji egitimin énemli ve vazgecilmez bir bileseni olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Ogretmen yetistirme programlarinda, nitelikli 5gretmenlerin yetistirilmesinde farkli gretim teknolojileri ve materyal
tasarimiyla beraber temel bilgisayar becerilerinin kazandirildig1 dersler énemli bir yer tutmaktadir. Bu dersler, farkli
teknolojileri 6gretimde etkili kullanabilen bireylerin yetistirilmesine olanak sunmaktadir (Unsal, 2004). Bu sekilde,
adaylar gelecekte 6grencileri i¢in etkili bir 6grenme ortami olusturabilir (Abbitt, 2011). Egitim teknolojilerinin hizli
degisimiyle beraber teknoloji, alan ve pedagoji kavramlarmin etkilesiminden Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
(TPAB) kavrami Pierson (2001) tarafindan ortaya konulmustur. Daha sonra bu kavram bir¢ok arastirmacinin dikkatini
¢ekmistir (Kramarski ve Michalsky, 2010; Mishra ve Koehler, 2006; Niess, 2005, 2008). Arastirmalar, teknoloji
destekli 6gretim i¢in kazanilan deneyimlerin 6nemli bir roliiniin oldugunun altini ¢izmektedir (Agyei ve Voogt, 2011;
Drent ve Meelissen, 2008). Ogretmen adaylar1 almis olduklar1 derslerde teknoloji destekli dgretimi planlamay,
uygulamay1 ve degerlendirmeyi dgrenmektedir (YOK, 2007). Bununla beraber, Niess (2005) bir dgretmen adayi
olarak teknoloji destekli 6gretime iligkin kazanilan deneyimler ve bir 6grenci olarak edinilen deneyimlerin birbirinden
farkli oldugunu vurgulamaktadir. Bu durum dikkate alindiginda, 6gretmen yetistirme programlarinda alan, pedagoji
ve teknoloji kavramlarinin etkilesimli olarak sunularak adaylarmm profesyonel gelisimlerinin saglanmasi ¢ok
onemlidir. Bu ii¢ temel kavramin etkilesimli olarak &gretmen adaylarinin hizmetine sunulmasinda almis olduklari
derslerin icerigi ve ders sorumlusu onemli bir yer tutmaktadir. Ogrenme-6gretme siirecinde teknoloji destekli
ogretimin etkili sekilde kullaniminin Ggrencilerin 6grenmelerini olumlu yonde etkiledigi vurgulamaktadir (Hicks,
2006; Schrum, Thompson, Maddux, Sprague, Bull ve Bell, 2007). Bu kapsamda, 6gretmen yetistirme programlarinda
almis olduklar1 dersler kapsaminda adaylar teknoloji destekli bir ders Ogretimini planlamayi, uygulamayi ve
degerlendirmeyi 6grenmektedir (YOK, 2007). Bu deneyimleri, teknoloji destekli dgretime yonelik bir ders tasarimini
olusturan ders sorumlusunun rehberliginde kazanmaktadir. Bu sebeple, farkli teknolojileri kullanma becerileriyle
beraber derslerin igerigi ve bu kapsamda ders sorumlusu tarafindan yaptirilan uygulamalar 6nemlidir. Adaylarin kendi
alanlarindaki uygulamalar1 6grenmesi, takip etmesi ve kullanmasinda aldiklari dersler, derslerde yaptiklari
uygulamalar, ders sorumlusunun sagladigi icerikler 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu baglamda, arastirmalarin teknoloji
destekli 6gretime yonelik olarak dgretmen adaylarinin gériislerini (Baki, Yalginkaya, Ozpmar ve Uzun, 2009; Dogan,

2012; Ocal ve Simsek, 2016), teknolojik pedagojik alan bilgilerine iliskin bakis agilarmi, 6z yeterliklerini ve
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beklentilerini (Ceylan, Tiirk, Yaman ve Kabak¢1 Yurdakul, 2014; Kabak¢1 Yurdakul, 2011; Karaca, 2015; Semiz &
Ince, 2012; Yavuz-Konokman, Yanpar-Yelken & Sancar-Tokmak, 2013) inceledigi goriilmektedir. Bu kapsamda,
ogretmen adaylarinin ve Ogretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgi diizeylerini farkli agilardan ele alarak
gelistirilen 6lgme araglarinin ulusal literatiire kazandirildigi goriilmektedir. Bu kapsamda, dgretmen adaylarinin
TPAB diizeylerini belirlemek amaciyla ‘Ogretmen Adaylarinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisini Degerlendirme
Olgegi’ Schmidt, Baran, Thompson, Mishra, Koehler ve Shin (2010) tarafindan gelistirilmis Haciémeroglu, Sahin ve
Arcagok (2014) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmigtir. Bu 6lgek 6gretmen adaylarinin Fen Bilgisi, Matematik, Tiirk¢e
gibi farkli derslerle iliskili olarak TPAB diizeylerine iliskin goriislerini incelemek amaciyla kullanilmaktadir. Buna
paralel olarak, Kabakci Yurdakul, Odabasi, Kilicer, Coklar, Birinci ve Kurt (2012) 6gretmen adaylarin TPAB
diizeylerini belirlemek amaciyla bir 6lgme araci gelistirmistir. Bununla beraber, alana 6zel fen bilgisi (Bilici, Yamak,
Kavak & Guzey, 2013) ve matematik (Onal, 2016) 6gretmen adaylar1 i¢in gelistirilen iki 6lcek bulunmaktadir. Onal
(2016) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada Matematik Ogretmen Adaylar1 icin TPAB Olgegi gelistirmistir. Olgek
matematik ogretmen adaylarmin TPAB diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Benzer sekilde, Bilici,
Yamak, Kavak ve Guzey (2013) tarafindan yapilan calismada ‘Fen Bilgisi Ogretmen Adaylar1 icin Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi Oz Yeterlik Olgegi’ gelistirilmistir. Olgek fen bilgisi 6gretmen adaylarinin TPAB 6z yeterlik
diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirildigi gériilmektedir. Buna ek olarak, fen ve teknoloji 6gretmenlerinin TPAB
0z giiven diizeylerinin incelemek amaciyla Timur ve Tasar (2011) tarafindan gelistirilen bir 6lgme araci oldugu
goriilmektedir. Timur ve Tasar (2011), Graham, Burgoyne, Cantrell, Smith, St. Clair ve Harris (2009) tarafindan
gelistirilen ‘Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Oz Giiven Olgegini® fen bilgisi 6gretmenleri icin Tiirkceye
uyarlamistir. Uyarlanan ve gelistirilen bu Olgekler incelendiginde, &gretmenlerin 6z yeterliklerini, &gretmen
adaylarinin genel TPAB diizeylerini ve alana &zel (fen bilgisi, matematik) TPAB diizeylerini belirlemek amaciyla
gelistirildikleri goriilmektedir. Bu 6lgekler 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarmin almis olduklari egitim ve kazanilan
deneyimlere bagli olarak TPAB diizeylerinin degerlendirilmesi amaciyla gelistirilmis ve uyarlanmis olduklari

goriilmektedir.

Ogretmen yetistirme programlarinda adaylar ders sorumlusunun tasarladigi igerik dogrultusunda egitim
gormektedir. Almig olduklart derslerde edinilen deneyimlerin ders sorumlusunun hazirladig igerik ve isleyisle iliskili
oldugu sdylenebilir. Teknoloji destekli 6grenme ortamlar1 yaygin olarak kullanilmasina ragmen bu derslerin igerigini
ve tasarimini hazirlayan ve yiiriiten ders sorumlusunun 6gretmen adaylarinin edindigi deneyimler ve bilgisi tizerinde
onemli bir etkisi bulunmaktadir. Benzer sekilde, adaylarin ders sorumlusunun bilgisine yonelik algilarinin 6grenme-
Ogretme siirecinin yiiriitilmesinde énemli bir yeri oldugu sdylenebilir. Giiniimiizde Moodle, Blackboard ve Kitlesel
Cevrimigi Acik Derslerin yiiriitiildiigii sistemlerin ders sorumlulari tarafinda yayin olarak kullanilmaya baslandigi ve
bu baglamda arasgtirmalarm yiiriitiildigii gériilmektedir (Aydin, 2017; Ergiiney, 2015; Kesim ve Altinpulluk, 2014).
Bu sistemlerin kullanimindaki artisla beraber 6grenme ortamlarinda ters yiiz edilmis siniflarda 6grenme modelinin
kullanildig1 goriilmektedir (Asiksoy ve Ozdaml, 2016; Kurt, 2017; Zengin, 2017). Teknolojinin 6grenme-6gretme
stireglerinde yaygin olarak kullanilmasi bu 6grencilerin ve ders sorumlularinin bilgi diizeylerinin degerlendirilmesi
ihtiyacini ortaya koymustur. Ulusal diizeyde yiiriitiilen aragtirmalar incelendiginde, gelecegin 6gretmenlerinin TPAB
diizeylerini belirlemek amaciyla farkli 6lgme araglarinin gelistirildigi ve uyarlandigi goriilmektedir. Bu durum,
Ogretmen yetistirme programlarinda teknoloji destekli Ogrenme ortamlarinin igeriklerini tasarlayan ders
sorumlularmimn bilgilerini degerlendirmeye yonelik mevcut 6lgme araglarinm bu ihtiyact karsilamadigimi ortaya

koymustur. Bu sebeple bu arastirma Shih ve Chuang (2013) tarafindan gelistirilen ‘Teknoloji Destekli Sinif
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Ortamlarinda Ogrencilerin Ders Sorumlusunun Bilgisine Yonelik Algilar1 Olgegini® Tiirkgeye uyarlamayi

amaglamaktadir.
Yontem
Arastirma Grubu

Bu ¢aligmanm aragtirma grubunu Marmara bolgesinde yer alan bir devlet iiniversitesinin Egitim Fakiiltesi Sinif
Egitimi, Fen Bilgisi ile Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Boliimii programlarinda dgrenim géren Bilgisayar II
dersini alan 1. ve 2. smifta 6grenim goren 6grenciler olusturmustur. Bu ¢alismada veriler 2016-2017 akademik ders
yili bahar yariyilinda toplanmigtir. Bu ¢alismada toplam 68 06grenciden (21’1 erkek ve 47’1 kiz) test-tekrar test
giivenirlik ¢aligmast igin veri toplanmistir. Buna ek olarak, 6lgegin yapisini ele almak igin veriler 86’s1 erkek (% 30.1)
ve 200’0 kiz (% 69.9) olmak iizere toplam 286 6grenciden toplanmistir. Uyarlama ¢aligmalart yapilirken dikkat
edilmesi gereken 6nemli kriterlerden birisi 6rneklem biiyiikliigiidiir. Bu degerin madde sayisinin en az bes kati ve
hatta on kati olmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2002; Bryman ve Cramer, 2001 akt., Tavsancil, 2005).
Bu c¢alismada 49 maddeli bir dlgegin uyarlama calismasi kapsaminda 286 &grenciden veri toplanmustir. 49x5= 245
sayist orneklem biiyiikliigii i¢in yeterli kriterlerden birisi olarak gosterilen bes kat1 degerinden biraz daha fazla olup

onerilen kriterleri kargilamaktadir.

Veri Toplama Araci

Uyarlama ¢alismasi yapilan 6lgek Shih ve Chuang (2013) tarafindan gelistirilmis olup 49 maddeden olusmaktadir
ve 5’1l Likert (higbir zaman, nadir, bazen, siklikla ve her zaman araliklarinda) tipindedir. Ozgiin 6lgek, teknolojik
pedagojik alan bilgisi [TPAB] (24 madde), alan bilgisi [AB] (9 madde), teknoloji bilgisi [TB] (10 madde), 6grencilerin
anlamalarina iliskin bilgi (6 madde) olmak {izere dort alt boyuttan olugmaktadir. Olgekte yer alan bu dért alt boyut
icin Cronbach alfa giivenirlik katsayilari sirasiyla .95, .95, .90 ve .90 olarak hesaplanmistir. Bu dl¢ekte yer alan TPAB
alt boyutu 6grencilerin ders sorumlusunun teknolojik pedagojik alan bilgisini gdstermesine iliskin algis1 olarak
tanimlanmistir. AB alt boyutu ise 6grencilerin ders sorumlusunun amag, konu ve fikirleri géstermesine iligkin algisi
olarak adlandirilmistir. TB alt boyutu 6grencilerin dijital teknolojilere (internet, dijital video, akilli tahta vb.) iligskin
bilgisini gdstermesi olarak tanimlanmistir. OAB alt boyutunda ise ders sorumlusunun bireylerin 6n bilgilerini anlama

ve degerlendirmesine iligkin iiniversite 6grencilerinin algilari olarak adlandirilmastir.

Ceviri Caligmasi

Ozgiin dlcek bes kisilik bir uzman grubu tarafindan ¢evrilmistir. Bu uzman grubunu égretmen egitimi, egitim
bilimleri, fen bilimleri, 8lcme ve degerlendirme ile ingiliz dili egitimi uzmanlari olusturmustur. Uzman grubundan
Turkce’ye cevirdikleri maddelerin 6zgin haline uygun ve anlasilir olduguna dikkat etmeleri talep edilmistir.
Arastirmaci ve uzman grubu cevirilerini birbirlerinden bagimsiz olarak yapmistir. Yapilan ceviriler daha sonra
biraraya getirilmistir. Yapilan degerlendirmelerle cevirilerden ortaya ¢ikan maddelerin birbirine benzer ve tutarli bir
uyusma oraninin oldugu belirlenmistir. Arastirmaci ve uzman grubunun gorisleri dogrultusunda 6lcekte yer alan
maddeler icin en uygun form olusturulmustur. Buna ek olarak, dlcekte yer alan maddeler yazim ve anlama
kurallarina uygunlugunun degerlendirilmesi icin bir Tlrkce egitimi uzmani tarafindan incelenerek uygulamaya hazir
formu olusturulmustur.

Islem
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e Sinif Egitimi, Fen Bilgisi Egitimi ile Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Boliimii 1. ve 2. smifinda 6grenim géren
ogrencilerle yiiriitiilmiistiir. Uygulamalar ders saatleri disinda uygun bir zamanda gergeklestirilmistir. Toplanan
veriler IBM SPSS 22 programina aktarilmstir.

e Olgegin yapisini incelemek amaciyla Agimlayici faktdr analizi ve test-tekrar test giivenirlik yapilmustir.

e  Test-tekrar test giivenirlik ¢alismasi i¢in dlgek bir ay arayla uygulanmistir.

e LISREL 8.51 programi kullanilarak dogrulayici faktér analizi yapilmustir.

Olgege iliskin Gecerlik Calismasi

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri ve Barlett Kiiresellik Testi yapilmustir. Analiz sonuglarina gore KMO degeri
.961°dir. Bu degerin biiyiikliigiiniin .90 iizerinde olmasi miikemmel olarak yorumlanmaktadir (Cokluk, Sekercioglu
ve Bilyiikoztiirk, 2010; Eroglu, 2009). Bu degerin % 96.1 olusu verilerin faktér analizine uygun oldugu
gostermektedir. Barlett kiiresellik testi sonuglar1 ki-kare degerinin .01 diizeyinde anlamli oldugunu ortaya koymustur
[X2(046=11071.045 p < .01]. Elde edilen bulgular, verilerin faktdr analizi i¢in gerekli sartlar1 sagladigini ortaya
koymustur. Faktor analizi i¢in dondiirme yontemi olarak varimax kullanilmistir. Elde edilen bulgularda, 6zdegeri
1’den bilyiik olan degerler dikkate alinmistir. Uyarlama caligmasi yapilan 6lgekte 4 faktoriin oldugu belirlenmistir. Bu
dort faktor igin dzdegerlerin 21.847, 3.843, 1.525, ve 1.434 oldugu goriilmektedir. Analiz sonuglaria gore bu dort
faktor birlikte toplam varyansin % 65.11’ini agiklamaktadir. Uyarlama ¢aligmasi yapilan dlgekte madde toplam test
korelasyon degerleri .20’nin altinda olan bes madde ¢ikarilmistir. Klein (1986) bu deger igin alt smirm .20 olmasi
gerektiginin altmi1 ¢izmektedir. Olgekte yer alan diger maddeler icin bu degerlerin .539 - .802 araliginda oldugu tespit
edilmistir. Uyarlanan 6lgegin 6zgilin haliyle ayni sekilde 4 alt faktorden olusmaktadir: Teknolojik pedagojik alan
bilgisi (20 madde), alan bilgisi (9 madde), teknoloji bilgisi (10 madde), ve 6grencilerin anlamalarina iliskin bilgi (5
madde). Uyarlanan dlcekte 44 madde yer almaktadir (Bkz. Tablo 1). Olgek icin Cronbach alfa giivenirlik katsayist
degeri .97 olarak hesaplanmistir. Giivenilirlik katsayisi alt boyutlar Teknolojik pedagojik alan bilgisi, alan bilgisi,
teknoloji bilgisi ve 6grencilerin anlamalarna iliskin bilgi i¢in sirasiyla .96, .92, .93 ve .87 olarak hesaplanmustir.
Teknolojik pedagojik alan bilgisi [TPAB] alt boyutunda 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 43, 44, 45, 46,
48, 49, 50, alan bilgisi [AB] alt boyutunda 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, teknoloji bilgisi [TB] alt boyutunda 10, 11, 12, 13,
14, 15, 16, 18, 19, 20 ve dgrencilerin anlamalarma iliskin bilgi [OAB] alt boyutunda ise 22, 23, 24, 25, 26 maddeleri

yer almaktadir.
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Teknoloji Destekli Simif Ortamlarninda Ogrencilerin Ders Sorumlusunun Bilgisine Yonelik Algilart Olgegi Acimlayic

Faktor Analizi Sonuglart

Madde TPAB AB B OAB r X ss
t37 751 .612 3.409 1.201
t44 .710 .784 3.664 1.142
t43 .704 773 3.542 1.246
t45 .700 .783 3.681 1.202
t47 .698 .759 3.461 1.244
t36 .692 751 3.618 1.183
t48 .687 .733 3.419 1.278
t38 .675 .733 3.367 1.223
t35 .669 .802 3.664 1.142
t46 .662 779 3.751 1.171
t50 .657 746 3.979 1.101
t49 .643 .674 3.426 1.262
t34 .642 .769 3.482 1.218
t40 .619 .693 3.304 1.268
t32 .610 719 3.070 1.281
t31 .601 .610 3.496 1.141
t39 .599 733 3.174 1.274
t41 .597 714 3.335 1.225
t33 532 717 3.157 1.284
t30 A74 .691 3.566 1.167
t4 759 575 4,122 .847
t5 .736 .559 4.153 877
t2 .736 .645 4.283 .854
t3 729 .568 3.986 .928
tl 711 .526 4.416 .784
t9 704 .539 4.314 913
t6 .684 .605 3.895 1.047
t8 .681 .588 4,122 .995
t7 592 722 3.930 1.020




t15 741 708 3874 1135
t16 725 710 3996 1116
t14 670 748 4129 977
t19 664 708 3569  1.324
t12 657 741 3961  1.047
t13 618 731 3993 984
t11 608 710 4122 1.006
t10 584 642 4171 918
€20 518 717 3608  1.190
t18 478 542 3014 1297
23 745 696  3.867  1.020
22 742 696 3580  1.129
26 699 572 2926 1236
24 668 664 3762 1052
25 530 584 3618  1.135

C“;'I‘]E’aaCh 96 92 93 87

TPAB: Teknolojik pedagojik alan bilgisi, AB: Alan Bilgisi

TB: Teknoloji Bilgisi, OAB: Ogrencilerin anlamalarina iliskin bilgi
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Dogrulayici faktor analizi sonucunda hesaplanan uyum indeksi degerleri sirastyla x?=2336.97, sd=890 RMR=.09,
RMSEA= .076, SRMR= .07, GFI= .87, AGFI= .84, AGFI= .84, NFI=.90, NNFI= .96, CFI=.95"dir. ¥*/sd degeri ise

2.62 olarak hesaplanmistir. Bu degerin 5’ten kiigiik olmasi modelin kabul edilebilir orta diizeyde uyumlu oldugu

seklinde yorumlanmaktadir (Siimer, 2000). Hesaplanan uyum indeksi degerlerinin de kabul edilebilir diizeyde uyum

gosterdigi sdylenebilir (Anderson ve Gerbing, 1984; Biiyiikoztiirk, Akgiin, Kahveci ve Demirel, 2004; Cole, 1987;

Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000; Yilmaz ve Celik, 2009).

Tablo 2.

Uyarlanan Olgege Iliskin Uyum Indeks Degerleri ve Kabul Simirlar

Uyum Uyarlanan Kabul Kaynaklar
Indeksleri  Olcek edilebilir

uyum
y*/sd 2.62 ts Siimer (2000)

RMR .09 £.10 Anderson ve Gerbing (1984), Biiyiikoztiirk ve digerleri Cole (1987)
RMSEA .076 t .08 Anderson & Gerbing (1984), Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2004, Cole
(1987), Stimer (2000)

SRMR .07 t .08 Hu & Bentler (1999), Siimer (2000)

GFI .86 3 .85 Anderson ve Gerbing (1984), Biiyiikoztiirk ve digerleri (2004), Cole
(1987)

AGFI .83 4 .80 Anderson ve Gerbing (1984), Biiyiikoztiirk ve digerleri (2004), Cole
(1987), Hu ve Bentler (1999)

NFI .90 490 Hu ve Bentler (1999)
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NNFI .96 3 .95 Hu ve Bentler (1999)
CFl .95 395 Hu ve Bentler (1999)

Olgege Iliskin Giivenirlik Cahsmalari

Test tekrar-test giivenirlik ¢aligmasi i¢in bir ay arayla yapilan uygulama sonucunda ortalama ve standart sapma
degerleri hesaplanmistir. Bu degerler birinci uygulamada 3.7210.79 ve ikinci uygulamada 3.71730.80 olarak
hesaplanmistir. Bu ¢aligma kapsamindan hesaplanan Pearson korelasyon katsayisinin r= 0.791 (p=0.001) anlaml
oldugu goriilmektedir. Pearson korelasyon katsayisi degeri kullanilarak hesaplanan paylasilan varyans miktari

%62.5°dir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu arastirmada, Shih ve Chuang (2013) tarafindan gelistirilen ‘Teknoloji Destekli Smif Ortamlarinda Ogrencilerin
Ders Sorumlusunun Bilgisine Yonelik Algilar1 Olgeginin® uyarlama calismasi yapilarak bir 6lgme aracmin elde
edilmesi amaglanmistir. Uyarlanan 6lgegin 6zgiin halindeki yaptyr korudugu belirlenmistir. Ozgiin haliyle ayn1 sekilde
uyarlanan 6l¢egin teknolojik pedagojik alan bilgisi, alan bilgisi, teknoloji bilgisi ve 6grencilerin anlamalarina iligkin
bilgi olmak flizere 4 faktorlii oldugu belirlenmistir. Hesaplanan madde toplam test korelasyon degerlerinin diisiik
olmasi sebebiyle 5 madde uyarlanan 6lgekten cikarilmistir. Uyarlanan 6lgek 44 maddeden olusmaktadir ve 5°1i likert
tipindedir. Uyarlana olgekte yer alan alt faktdrler igin giivenirlik katsayisi sirasiyla .96, .92, .93 ve .87 olarak
hesaplanmistir. Olgek igin Cronbach alfa giivenirlik katsayist .97 olarak belirlenmistir. Olgek icin hesaplanan
Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisinin 0.7’nin tizerinde olmasi giivenilir oldugunu gostermektedir (Field, 2005). Test
tekrar-test kapsaminda hesaplanan Pearson korelasyon katsayist .791 olarak hesaplanmistir. Bu deger Sungur (2009)
tarafindan yiiksek ve giivenilir olarak kabul edilmektedir. Dogrulayici faktdr analizi sonuglarmm modelin kabul
edilebilir diizeyde uyum gosterdigini ortaya koymustur. Elde edilen sonuglar, uyarlanan 6l¢egin gegerli ve giivenilir

bir ara¢ oldugunu gostermektedir.

Bu ol¢ek uyarlama calismasi farkli programlarda 6grenim goéren ve Bilgisayar II dersini alan dgrencilerden
toplanan verilerden elde edilen goriislerle sinirhidir. Bu ¢alismanin bir sonraki adimi olarak, 6gretmen yetistirme
programlarinda yer alan meslek bilgisi (6gretim teknolojileri ve materyal tasarimi, 6gretim ilke ve yontemleri, 6lgme
ve degerlendirme vb.), alan ve alan egitimi (Genel Matematik, Genel Fizik, Matematik Ogretimi vb.) olarak kodlanan
derslerde 6grenim goéren Ogretmen adaylarmndan toplanacak veriler lizerinden teknoloji destekli smif ortamlarmda

ogrencilerin ders sorumlusunun bilgisine yonelik algilari incelenebilir.
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EK 1. Uyarlanan Teknoloji Destekli Sinif Ortamlarinda Ogrencilerin Ders Sorumlusunun Bilgisine Yonelik Algilari

Olgegi Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

=

g c
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1. Ders sorumlusu anlattigi konulari iyi bilir.

2. Ders sorumlusu konuya iliskin diizenlemeleri ve yonlendirmeleri iyi kontrol eder.

3. Ders sorumlusu, derse iliskin kavramlar ve teorilerin tarihgesi konusunda bilgi
sahibidir.

4. Ders sorumlusu, sinifta dgretilen kavramlari kapsami, derinligi ve harcanacak zaman
hususunda dogru kararlar verir.

5. Ders sorumlusu, derste kavramlarin dgretim siralamasini iyi planlar.

6. Ders sorumlusu, derse iliskin kavramlarin sinif disinda gercek yasamda nasil
kullanildigina y6nelik drnekler verir.

7. Ders sorumlusu ders ve teknoloji arasindaki iligkiyi bilir.

8. Ders sorumlusu ders ile toplumsal yasam arasindaki iliskiyi agiklar.

9. Ders sorumlusu, derste 6gretilen bir kavrama iligkin sorularimi cevaplar.

10. Ders sorumlusu bilgisayar, internet, cep telefonlart gibi cesitli teknolojiler hakkinda
bilgilidir.

11. Ders sorumlusu teknoloji ile beraber 6gretmek icin gerekli teknik becerilere sahiptir.
12. Ders sorumlusu 6nemli yeni teknolojileri takip eder.

13. Ders sorumlusu, 6gretimi sirasinda siklikla teknolojiyi derse entegre eder (dahil eder).
14. Ders sorumlusu teknolojiyi rahatlikla kullanir.

15. Ders sorumlusu, donanima ilgili ariza bulma/giderme gerektiren teknik problemleri
nasil ¢dzecegini bilir.

16. Ders sorumlusu, yazilimla ilgili program, eklenti indirme, kurma gibi gesitli bilgisayar
islemlerini yapar.

*17.

18. Ders sorumlusu, Web 2.0 teknolojilerini (bloglar, facebook, podcasts gibi) derste
kullanir.

19. Ders sorumlusu, bu dersin 6gretimi i¢in kendi web sitesini olugturur.

20. Ders sorumlusu, 6gretimi igin kendi dijital ders materyallerini gelistirir.

*21. Ders sorumlusu, benim hazirbulunusluk (6n bilgi) diizeyimi bilir.

22. Ders sorumlusu, benim bu derse iligkin 6grenme giicliiklerimi veya kavram

yanilgilarimi anlar.
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23. Ders sorumlusu, konuyla ilgili anlama diizeyimi degerlendirmek amaciyla uygun
sorular sorar.

24. Ders sorumlusu, farkli degerlendirme yontemlerini benim dersi anlama diizeyimi
belirlemek i¢in kullanir.

25. Ders sorumlusu, dersi anlama diizeyimin gelismesi i¢in ddev verir.

26. Ders sorumlusu, 6grenme diizeyimi gérmem igin test verir.

*27.

*28.

*29.

30. Ders sorumlusu, soyut spesifik kavramlart 6gretmek icin gorsel araglari kullanir.

31. Ders sorumlusu, soyut spesifik kavramlar1 6gretmek igin (YouTube gibi yerlerden)
video kullanir.

32. Ders sorumlusu, karmasik kavramlar1 6gretmek igin (2 Boyutlu veya 3 Boyutlu)
animasyon kullanir.

33. Ders sorumlusu, karmagik kavramlar1 6gretirken bilgisayar similasyonlar1 kullanir.
34. Ders sorumlusu, medyanin farkli 6gelerini konuya iligkin kavramlar1 daha kolay
anlamam igin kullanir.

35. Ders sorumlusu, konuyu anlamama yardimci olmast igin teknolojiyi farkli gésterimler
i¢in kullanir.

36. Ders sorumlusu, multimedya etkilesimlerini benim konuyu daha kolay anlamam i¢in
kullanir.

37. Ders sorumlusu, konuyu daha kolay anlamam i¢in (YouTube gibi yerlerden) video
kullanir.

38. Ders sorumlusu, konuyu daha kolay anlamam igin veri, diyagram veya modelleri
gostermek igin bilgisayar similasyonlarini kullanir.

39. Ders sorumlusu, sanal lab, miizeler veya dijital arsivler gibi teknolojileri konuya
iliskin kavramlar1 incelemem igin kullanir.

Kt240. Ders sorumlusu, bilgi iletisim teknolojilerini sinif arkadaslarimla uzaktan iletisimde
bulunmam igin kullanir.

41. Ders sorumlusu, bilgi iletisim teknolojilerini 6gretmenler veya uzmanlarla uzaktan
iletisimde bulunmam igin kullanir.

*42.

43. Ders sorumlusu, 6grencilerin bireysel ihtiyaglarina uygun teknolojileri kullanir.

44. Ders sorumlusu, spesifik konular1 6gretmek i¢in uygun teknolojileri seger.

45. Ders sorumlusu, konularin 6gretimi i¢in online materyalleri kullanir.

46. Ders sorumlusu, spesifik konular1 6gretmek i¢in uygun teknolojileri kullanir.

47. Ders sorumlusu, uygun teknolojileri (sosyal medya, online forumlar ve bloglar)
kullanarak kendi fikirlerimi ifade edebildigim ve digerleriyle iletisimde bulundugum bir
ortam saglar.

48. Ders sorumlusu, uygun teknolojileri (sosyal medya, online forumlar ve bloglar)

kullanarak konuya iliskin kavram yanilgilarimi kolayca diizeltmeme olanak sunar.
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49. Ders sorumlusu, uygun teknolojileri (sosyal medya, online forumlar ve bloglar)

kullanarak sorularima cevap verir.
50. Ders sorumlusu 6grendiklerimi géstermem/ sunmam i¢in uygun teknolojileri

kullanmaya olanak sunar.

Madde 17 6zgiin dlgegin gelistirilmesi siirecinde ¢ikarilmistir.

Madde 21, 27, 28, 29, 42 6lgegin uyarlama ¢aligmasi kapsaminda ¢ikarilmistir.



