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Editorden

Dergimizin 1968 yihndan bugiine kadar yaymmlanan tiim sayilart TUBITAK
ULAKBIM DERGIPARK a (https://dergipark.org.tr/tr/pub/auebfd) tasind..
Dolayisiyla okuyucular tiim sayilarimiza agik erigimle, iicretsiz olarak istedikleri
zaman ulagabileceklerdir.

Dergimizin eski sayilarinin DERGIPARK ’a taginmasi sirasinda emegi gegen
DERGIPARK Uzmanlart Fatma Basar, Didem Aydan, Filiz Mengii¢ ve Giilsultan
Cavusoglu basta olmak iizere teknik destek ¢calisanlarina, Ankara Universitesi Bilgi
Hizmetleri ve Yaymevi Koordinatorii Prof- Dr. Dogan Atilgan, Kiitiiphane ve
Ddékiimantasyon Daire Baskan Vekili Tuna Can, E. Erdal Aydin, Ayse Topgu
Demirci’ye ¢ok tesekkiir ederiz.

Dergimiz TUBITAK ULAKBIM TR DIZIN’de taranan dergiler icinde “Atif
Stralamast En Yiiksek Dergiler”’den onuncu swradadwr
(https://trdizin.gov.tr/statistics/listStatistics.xhtml?statsType=journal). Artik  tiim
sayilarumiza arastirmacilar daha kolay ulagilabildiklerinden, Dergimizin daha yiiksek
diizeylere ulasmasint umut ediyoruz.

Dergimizin bu diizeye gelmesinde emegi gegen tiim editorlere, editorler kurulu
tiyelerine, hakemlere, yazarlara tesekkiir ediyoruz.

Yeni sayimizda bulugmak iizere saygilarimizi sunuyoruz.

Prof. Dr. Kasum Karakiitiik ™
Editor

* ORCID No: 0000-0003-3136-1979
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From the Editor-in-chief

We are proud to announce that all issues of our journal published since 1968
have been transferred to TUBITAK ULAKBIM DERGIPARK
(https://dergipark.org.tr/en/pub/auebfd). Therefore, readers will have free access to
all of our past issues at any time.

Many thanks to the Specialists at DERGIPARK, especially to Fatma Basar,
Didem Aydan, Filiz Mengii¢ and Giilsultan Cavusoglu whom contributed to the
transfer of our journal’s past issues to DERGIPARK, to the technical support
employees, to Prof- Dr. Dogan Atilgan who is the Coordinator of Ankara University
Information Services and Publishing, to our Library and Documentation Department
Acting Director Tuna Can, E. Erdal Aydin, and Ayse Top¢u Demirci.

Our journal is ranked tenth among the top cited journals of the TUBITAK
ULAKBIM TURKISH INDEX
(https://trdizin.gov.tr/statistics/listStatistics.xhtml?statsType=journal). We hope that
our journal will reach even higher levels of citation, as now all of our past issues are
more accessible to researchers.

We would like to thank all the editors, members of the editorial board, referees
and authors for their continued efforts in bringing our journal to this level.

We send our respects and hope to see you in our next issue.

Prof. Dr. Kasim Karakiitiik ™
Editor-in-chief

* ORCID Number: 0000-0003-3136-1979
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Giil¢in Uzun "= 2
Bilnet Okullar

Omay Cokluk Békeoglu '3
Ankara Universitesi

Oz

Bu ¢alisma ortaokul 6, 7 ve 8. siifa devam eden 6grencilerin akademik basarilari ile okul, aile
ve Ogrenci Ozellikleri arasindaki iliskinin ¢ok diizeyli yapisal esitlik modellemesi ile
incelenmesi amaciyla yapilmistir. 2016-2017 dgretim yilinin birinci doneminde Ankara ili
Cankaya, Ke¢idren, Mamak, Altindag ve Yenimahalle ilgelerinin her birinden segilen beg resmi
ve iki 0zel okul olmak iizere toplam 35 okulda 6grenim goren 6, 7 ve 8. sinif dgrencileri
orneklemi olusturmaktadir. Arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla arastirmaci tarafindan
gelistirilen 6grenci bilgi anketi, Alkan (2015) tarafindan gelistirilen Akademik Ortamlarda
Olumsuz Degerlendirilme Korkusu Olcegi ve Tiirkce’ye uyarlamasi Korkmaz (2002)
tarafindan yapilan Akademik Risk Alma Olgegi kullamilmistir. Arastirma sonucunda grupici
diizeyde sosyoekonomik diizey, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma
davranis1 degiskenlerinin akademik basariya olan dogrudan etkilerinin manidar oldugu
belirlenmistir. Sosyoekonomik diizey ve akademik risk alma davranisi degiskenlerinin
akademik basari iizerinde pozitif yonde etkisi varken, olumsuz degerlendirilme korkusunun
akademik basar1 tizerindeki etkisi negatif yondedir. Sosyoekonomik diizey degiskeni akademik
basartyr dogrudan etkiledigi gibi, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma
davranig1 araciligryla da etkilemektedir. Gruplararasi diizeyde sinif 6grenci sayisi ve §gretmen
bagina diisen Ogrenci sayisi degiskenlerinin akademik bagariya olan dogrudan etkileri
manidardir.

Anahtar sozciikler: Akademik basari, ¢ok diizeyli yapisal esitlik modellemesi, olumsuz
degerlendirilme korkusu, akademik risk alma davranisi, aracilik.

Bu ¢alisma, birinci yazarin Prof. Dr. Omay Cokluk Bokeoglu damsmanliginda tamamlanan doktora
tezinden tiiretilmistir.

2Sorumlu Yazar: Dr., Bilnet Okullar1, E-posta: cirakgulcin@gmail.com, https://orcid.org/0000-0003-4897-
6507

3Prof. Dr., Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bolimii, Egitimde Olgme ve Degerlendirme
Anabilim Dali, E-posta: cokluk@education.ankara.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-3879-9204
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Ulkeler egitim aracilig1 ile nitelikli 6grenciler yetistirmeyi hedefler. Bu hedefe
ulagmak icin 6grencilerin becerilerinin gelistirilmesi ve gelisime etki eden etmenlerin
belirlenmesi gereklidir; ¢ilinkii 6grencilerin akademik basarilari, egitim sisteminin
etkililiginin bir gostergesi olarak kabul edilir. Ogrencilerin akademik basarilarinin
nasil yiikseltilecegini belirlemek, basarisizliga yol agan degiskenleri aramak, bunlarin
nasil ortadan kaldirilabilecegini belirlemek ve egitim sistemini iyilestirmek, hemen
her donemde egitim alaninda gergeklestirilen ¢aligmalarin en temel amaci olmustur.

Tiirkiye gibi gelismekte olan iilkelerde sosyo-ekonomik diizey ve egitim diizeyi
gibi etmenlere bagl olarak sekillenen aile altyapisinin akademik basari lizerindeki
etkisi, her gegen giin daha fazla dikkat ¢eker ve yadsinamaz duruma gelmektedir
(Diinya Bankasi, 2013; Oral ve McGivney, 2013; Organisation for Economic Co-
operation and Development-OECD, 2012). Uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Programi’nda (Programme for International Student Assessment-PISA) daha diisiik
performans gostererek alt siralarda yer alan {tilkelerde, 6grencinin sahip oldugu
sosyoekonomik diizey ile akademik basarisi yakindan iliskili bulunmaktadir (OECD,
2012a). Sahip olunan meslek, gelir ve egitim diizeyi gibi faktorler sosyoekonomik
diizeyi ortaya c¢ikarmakta ve bu diizey bireyin toplum igerisinde konumunu,
degerlerini ve dolayisiyla karar degiskenlerini etkileyen bir olgudur. PISA-2012
uygulamasinda Tiirkiye’deki 6grencilerin tiim alanlara iligkin basari farkliliklarmin %
9’u, OECD’de ise % 13’li sosyoekonomik durumdaki farklilikla agiklanmaktadir.
Oysa egitimde firsat esitliginden s6z edebilmek igin bu oranin ¢ok daha diisiik olmasi
gerekmektedir (Oral ve Mcgivney, 2013).

Tirkiye’de ve yurt disinda yapilan arastirmalarda daha iist sosyoekonomik
diizeye sahip (Anil, 2009; Berberoglu, Celebi, Ozdemir, Uysal ve Yayan, 2003; Chiu,
2007; Hazir-Bikmaz, 2001; Karabay, 2012; Lemke ve dig., 2002; Polat, 2008; Sun ve
Bradley, 2011) annebabalarinin egitim diizeyi daha yiiksek (Anil, 2009; Boztung,
2010; Hazir-Bikmaz, 2001; Karabay, 2012; Lemke ve dig., 2002; Ozer, 2009)
Ogrencilerin basarili olma olasiliklarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin akademik basarilar ile iliskili ¢aligmalar yalmzca ailenin sosyo-kiiltiirel
ozellikleri, okul, smif ve ogretmen Ozellikleri gibi degiskenlerle sinirli degildir.
Alanyazinda daha az incelenmis olmakla birlikte, 6grencilerin duyussal 6zelliklerinin
akademik basarilarin1 etkilendigine yonelik bulgular da mevcuttur. Ogrenme
etkinliginde aktif rol alma c¢abasimi duyussal 6zellikler etkilemektedir (Erden ve
Akman, 2011; Ozkan, 2005; Tok, 2008).

Bloom tarafindan gelistirilen okulda 6grenme modeli olarak da adlandirilan tam
o6grenme modelinde yer alan akademik tutum, akademik benlik, ilgi 6zellikler
duyussal giris Ozellikleri olarak tanimlanir ve bu 06zellikler 6grenci basarisinda
goriilen farkliliklarin % 25’ini agiklama giiclindedir (Senemoglu, 2009). Alanyazin
incelendiginde, 6grenci basarisindaki degiskenligi aciklama giicii ya da iligkisi
bulunan duyussal 6zelliklerin baginda tutum, anksiyete, ilgi, 6zbenlik, giidiilenme vb.
saptanmigtir (Akbaba, 2006; Gomleksiz ve Yiiksel, 2003; Hemmings, Grootenboer ve
Kay, 2011; Hortwitz, 2001; Karasakaloglu ve Saracaloglu, 2009; Wigfield ve
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Wentzel, 2007). Ancak, duyussal 6zelliklerin akademik basar1 degiskenligi {izerinde
sahip oldugu bu etki (Ellez, Glimiis ve Seferov, 2009; Gomleksiz, 2003) akademik
ortamlarda olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma davranislari
(Alkan, 2015; Cetin, ilhan ve Yilmaz, 2014; Ciftci, 2006) gibi farkli duyussal
ozelliklerin de dikkate alinmasi gerektigine isaret eden Onemli bir gostergedir.
Boylece basaridaki degiskenligin (varyansin) daha biiyiik bir kisminin agiklanmasi da
s6z konusu olabilecektir.

Akademik ortamlarda olumsuz degerlendirilme korkusu ise 6grencilerin okulda
Ogretmenleri ve arkadaslari, evde ise ebeveynleri tarafindan akademik basarilarinin
olumsuz degerlendirilmesinden korkmasi anlamina gelmektedir. Olumsuz
degerlendirilme korkusu yasayan &grenciler siif icerisinde yapilan tartigmalara
katilma konusunda isteksiz olmakta, yanlis olabilir korkusuyla fikirlerini
sOylememekte ve arkadaslarinin goziinde kiigiik diisme kaygisiyla soru
sormamaktadir (Alkan, 2015). Alanyazinda olumsuz degerlendirilme korkusu ve
akademik basar1 arasindaki iliskiyi inceleyen caligmalar (Abuelfadl, 2015; Alkan,
2015; Karabulut ve Bahadir, 2013; Yokus, 2013) olumsuz degerlendirilme korkusu
ve 0grenci basarisi negatif yonde manidar bir iliski oldugu sonucuna ulagmiglardir.

Ogrencilerin olumsuz degerlendirilme korkulari ile birlikte akademik basar ile
iligskilendirilebilecek bir bagka duyussal 6zellik ise akademik risk alma davranigidir.
Bir 6grenme ortaminda sonuglar1 6n goriilemeyen veya liretilecek sonuglarin olumsuz
olabilecegi diigiiniilen tehditlere karsin diigiincelerini dile getirme ve savunma becerisi
akademik risk alma davranisi olarak tanimlanmaktadir (Denrell, 2007; Feldman,
2003). Akademik risk alma davranigt gosteren 6grenciler ileri siirdiigii fikirlerin ve
¢Ozlim Onerilerinin olumsuz sonuglanma olasiligr olsa bile, 6grenme ortaminda
tahminlerde bulunurlar. Bu durum o6grencilerin 6grenme ortaminda karsilasilan
giicliiklerle miicadele etmedeki cesaretlerini yansitir.

Olumsuz degerlendirilme korkusuna sahip kigiler olumsuz sonuglara
katlanamadiklar i¢in herhangi bir eylemi yerine getirme riskini de almamaktadirlar
(Halstead ve Taylor, 1996). Alanyazinda akademik risk alma ile olumsuz
degerlendirilme korkusu arasinda manidar iligski oldugunu ortaya koyan caligmalar
bulunmaktadir (Boyer, 2006; Boztas ve Sungur, 2001; Clifford, 1991; Cetin ve dig.,
2014; Durmus, 2008; House, 2002).

Ogrencilerin basarisinda, sosyoekonomik diizey, psikolojik dzelliler gibi kisisel
birtakim degigkenler kadar 6nemli olan bir bagka etken, 6grenim gordiikleri okulun
ozellikleridir (Acar, 2013; Akkalkan, 2009; Yildirim, 2012). Ogrenci sayisinin
kalabalik ya da az olmasi egitimin niteligini dogrudan etkilemektedir. Okullarin
yeterli sayida olmamasi sinif mevcutlarinin kalabalik olmasina neden olmaktadir.
Ogrenci sayisinin artmast ise egitimin niteliginde yeni sorunlara neden olmaktadir
(Kalemoglu-Varol ve imamoglu, 2014). Ogrenci sayis1 ile yakindan iliskili bir diger
etken de 6gretmen basina diisen 6grenci sayisidir. Siiftaki 6grenci sayisi arttikca,
Ogretmenin igyiikii de artmakta ve daha ¢ok Ogrencinin basarisindan sorumlu
olmaktadir.
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Genel olarak Ogrenci  basarisiyla  ilgili  arastirmalarin  sonuglart
degerlendirildiginde, basartyr etkileyen etmenlerin biribirinden bagimsiz ele
almamayacak yapilar oldugu goriilmektedir. Egitimle ilgili arastirmalardan elde
edilen bu veriler siradizinsel yapidadir (Noyan, 2009). Siradizinsel yapidaki veri
setinde gozlemlerin birbirine bagimli olmasi nedeniyle tek diizeyli analiz
yontemlerinin kullanilmas: istatistiksel ve kavramsal sorunlara yol agmaktadir (Hox,
2010). Siradizinsel yapidaki verilerin analizinde birlestirme (aggregation), ayristirma
(disaggregation) ve c¢ok diizeyli modeller olmak iizere ¢ farkli yontem
kullanilmaktadir (Stapleton, 2006). Birey diizeyi gbzard edilip grup lizerinden analiz
yapilan birlestirme (aggregate) yaklasiminda veri sayisi grup sayisi kadar
olacagindan, gruplararast degisim arastirilir (Can, 2012). Grup sayisi, birey
diizeyindeki gbzlem sayisindan daha az olacagindan, biiyiik bir veri kaybi s6z konusu
olur ve yapilan istatistiksel testlerin de giicii azalir. Grupigi degisim (varyans) analize
dahil edilemediginden, grup farkliliklar1 da oldugundan daha yiiksek tahminlenecektir
(Heck, 2001; Kaplan ve Elliot, 1997). Ogrenci diizeyindeki varyans goz ardi edilip,
simif diizeyinden 6grenci diizeyine iligkin ¢ikarimlar yapmak da hatali olacaktir.
Alanyazinda bu durum ekolojik yanilgi (ecological fallacy) ya da Robinson etkisi
olarak anilmaktadir. Robinson’un (1950), dokuz farkli bolgedeki siyahilerin yiizdesi
ile cehalet yiizdesi arasindaki iligkiyi arastirdigi ¢alismada, siyahilerin yiizdesi ile
cehalet ylizdesi arasinda grup flizerinden hesaplanan korelasyon .95, bireyler
lizerinden hesaplanan korelasyon ise .20 olarak bulunmustur (akt., Hox, 2010).

Birden c¢ok diizeye sahip modeller siradizinsel yapidaki verinin her bir
diizeyindeki degiskenler arasindaki iliskilerin eszamanli olarak ele alinmasini saglar.
Boylece tek bagina dgrenci ya da sinif analizi yapildiginda karsilasilan istatistiksel ve
kavramsal problemleri ortadan kaldirir (Heck, 2001). Sosyal bilim alaninda yapilan
calismalarda hipotezlerin test edilmesi asamasinda siklikla hem ¢ok diizeyli hem de
¢ok degiskenli veriler birlikte kullanildigindan, her iki modellemenin birlikte
kullanilmas ihtiyaci ortaya ¢ikmistir (Bentler ve Liang, 2003; Kaplan ve Elliot,
1997). Ciinkii veri ¢ok diizeyli oldugunda arastirilan konunun analizinde yalnizca
yapisal esitlik modelinin kullanilmasi, verilerin hiyerarsik yapisinin g6z ardi
edilmesine, dolayisiyla yanli kestirimlerin elde edilmesine neden olmaktadir (Muthen
ve Muthen, 1998). Yalnizca ¢ok diizeyli modellerin kullanimi ise degiskenler
arasindaki dolayli iligkilerin aragtirilmasini yetersiz kilmaktadir. Béylece siradizinsel
verinin her bir diizeyinde (birey ve grup diizeyi) eszamanli testlere imkan veren birden
cok diizeye sahip yapisal esitlik modellemeleri ile ¢oziimlemeler yapilmaya
baglanmugtir.

Yapilan literatiir taramasi sonucunda egitim alaninda dgrenci basarist ile iliskili
stradizinsel yapidaki verilerin kullanildigt ¢alismalarin yayginlastigi ve genel olarak
cok diizeyli modellerin bir tiirii olan siradizinsel lineer modellerin kullanildig:
goriilmektedir (Demir ve Kilig, 2010; Simsek ve Noyan, 2009; Usta, 2014; Yildirim,
2012). Ancak gizil degiskenlerin modele eklenmesinde yasanan sorunlar ve karmagik
yol analizleri yapilamamasi gibi sinirliliklar1 bulunmaktadir (Bauer, 2003). Oysa
degiskenler arasinda dogrudan etkilerin yam sira dolayli etki olarak adlandirilan
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iligkilerin de incelenmesi, degiskenlerin birbirleri ile bagmtilarinin nedenlerinin
anlasilmasi agisindan 6nemlidir. Siradizinsel lineer modellerin bu sinirliligi akademik
bagar ile iligkili okul, aile ve dgrenci 6zelliklerinin dogrudan ve dolayl etkilerinin
hem grupi¢i hem de gruplararasi diizeyde eszamanli olarak ¢ok diizeyli yapisal esitlik
modellemesi ile incelenmesini 6nemli kilmakta ve bu arastirmanin problemini
olusturmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada 6, 7 ve 8. sinifa devam eden 6grencilerin akademik basarilari ile
ailelerinin sosyo ekonomik 6zellikleri, akademik ortamlarda olumsuz degerlendirilme
korkusu, akademik risk alma davramislari, simif 6grenci sayisi ve dgretmen basina
diisen Ogrenci sayisi degiskenleri arasindaki ¢ok diizeyli yapisal iligkiyi ortaya
koymak amaglanmistir. Bu nednele asagidaki sorular yanitlanmistir:

1. Arastirmada yer alan okullarin akademik bagarilari arasinda manidar fark var
mudir?

2. Grupici (6grenci) diizeyde akademik basariy1; 6grencilerin sosyoekonomik
diizeyleri, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma davranisi,
gruplararast (okul) diizeyde sinif 6grenci sayisi ve dgretmen basina diisen
ogrenci sayisi ne diizeyde agiklamaktadir?

Yontem

Bu béliimde arastirma modeline, aragtirma grubunun 6zelliklerine, veri toplama
ara¢ ve yontemlerine ve verilerin analizine iligkin bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada akademik basarinin aile, 6grenci ve okul 6zellikleri ile iliskisi
incelendiginden dogrudan ve dolayl: etkilerin testlerine dayali yordayici korelasyonel
arastirma deseni kullanilmigtir. Yordayici korelasyonel aragtirma deseni, bir
degiskene iligkin bilinmeyen bazi degerlerin yordayict olarak adlandirilan diger
degiskenlerden kestirilerek ortaya c¢ikarilmasinin amaglandigi arastirmalarda
kullanilmaktadir (Creswell, 2008).

Evren-Orneklem

Bu arastirmanin evrenini, Ankara ili Cankaya, Kegioren, Altindag, Mamak ve
Yenimahalle ilgelerinde bulunan ortaokullarda 6grenim géren 6, 7 ve 8. Simif
Ogrencileri olusturmaktadir. Calisma bu evrenden segilen Orneklem {izerinde
gerceklestirilmigtir. Caligmada amagsal drnekleme yontemi ve bu yontemin bir tiirii
olan maksimum c¢esitlilik drnekleme stratejisi kullanilmigtir. Tablo 1°de ise 6rnekleme
giren dgrencilerin ilgelere, sinif diizeylerine ve cinsiyete gore dagilimi verilmistir.
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Tablo 1
Ornekleme Giren Ogrencilerin Ilgelere, Sumif Diizeylerine ve Cinsiyete Gore Dagilimi
Sinif Diizeyi
iice Cinsiyet 6. Stmf 7. Siuf 8. Simuf Toplam
f % f % f % f %
Cankaya Kiz 144 3333 145 33.56 143  33.10 432 13.63
Erkek 159 3841 132 31.88 123 29.71 414  13.06
Kegioren Kiz 115 3239 128 36.06 112 3155 355 11.20
Erkek 128 3422 114 30.48 132 35.29 374 11.80
Mamak Kiz 82 33.20 88 35.63 77 31.17 247 7.79
Erkek 84 37.84 66 29.73 72 32.43 222 7.00
Altindag Kz 91 3095 112 38.10 91 30.95 294 9.27
Erkek 106 3365 96 30.48 113  35.87 315 9.94
Ymahalle Kiz 76 29.69 84 32.81 96 37.50 256  8.08
Erkek 96 36.78 91 34.87 74 28.35 261 8.23
Toplam  Kiz 508 32.07 557 35.16 519  32.77 1584 49.97
Erkek 573 36.13 499 31.46 514 3241 1586 50.03
Toplam 1081 34.10 1056 33.31 1033 32.59 3170 100

Tablo 1’de goriildiigii gibi aragtirmada yer alan toplam 3170 6grencinin 846°s1
(% 26.69) Cankaya’daki ortaokullarda, 729’u (% 23) Kegioren’deki ortaokullarda,
469u (% 14.79) Mamak’taki ortaokullarda, 609°u (% 19.21) Altindag’daki
ortaokullarda, 517’si (% 16.31) ise Yenimahalle’deki ortaokullarda 6grenimlerine
devam etmektedir. Ogrencilerin 1584°ii (% 49.97) kiz, 1586’s1 (% 50.03) erkektir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin 1081’1 (% 34.10) 6. Sinifta, 1056’s1 (% 33.31) 7.
Smufta ve 1033’1 (% 32.59) 8. smifta 6grenim gormektedir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada arastirmaci tarafindan hazirlanan Ogrenci Bilgi Anketi, olumsuz
degerlendirilme korkularini belirlemek amaciyla ise Alkan (2015) tarafindan
gelistirilen Akademik Ortamlarda Olumsuz Degerlendirilme Korkusu Olgegi ve
Clifford (1991) tarafindan gelistirilmis, uyarlamasi Korkmaz (2002) tarafindan
yapilmis Akademik Risk Alma Olgegi kullanilmistir.

Ogrenci bilgi anketi. Arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Anket; 6grenim
goriilen okul, okul tiirii, sinif diizeyi, cinsiyet, akademik basari not ortalamasi, kardes
sayist, gelir diizeyi, ebeveyn egitim durumu ve okula baghlik diizeyi hakkinda
bilgileri igeren kapali uglu maddelerden olusturulmustur.

Akademik ortamlarda olumsuz degerlendirilme korkusu olgegi. Alkan
(2015) tarafindan gelistirilmistir. Akademik Ortamlarda Olumsuz Degerlendirilme
Korkusu Olgegi (AOODK) 6., 7. ve 8. simf &grencilerinin akademik ortamlarda
yasadiklar1 olumsuz degerlendirilme korkusunu 6lgmek amaciyla gelistirilmistir.
Olumsuz Degerlendirilme Korkusunun Davranissal Etkileri ve Olumsuz
Degerlendirilme Korkusunun Bilissel Etkileri olmak iizere iki ayr1 boyuttan olusan
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Olgekte toplam 22 madde yer almaktadir. Bu maddelerin 12’si  Olumsuz
Degerlendirilme Korkusunun Davramigsal Etkileri alt boyutunda, 10’u Olumsuz
Degerlendirilme Korkusunun Biligsel Etkileri alt boyutunda yer almaktadir.
Akademik Ortamlarda Olumsuz Degerlendirilme Korkusu Olgegi’nin Cronbach alfa
i¢ tutarlilik katsayis1 birinci faktor (olumsuz degerlendirilme korkusunun davranigsal
etkileri) i¢in .912, ikinci faktor (olumsuz degerlendirilme korkusunun bilissel etkileri)
i¢in .744 ve 6lgegin tamami igin .907°dir. Elde edilen Cronbach alfa katsayilari hem
faktorlerin, hem de Olgegin i¢ tutarlik anlaminda giivenirliginin yeterli diizeyde
oldugunu goéstermektedir.

Akademik risk alma o6lcegi. Akademik Risk Alma Olgegi, Clifford (1991)
tarafindan ortaokul Ogrencilerinin egitim ortamlarinda karsilastiklart zorluklarla
basedebilme becerisini ve ¢cabasim dlgmek amaciyla gelistirilmistir. Olcegin orjinali
Basarisizlik Sonrast Olumsuz Diistincelere Sahip Olma Egilimi (BSODS), Zor
Islemleri Tercih Etme Egilimi (ZITE) ve Basarisizlik Ardindan Tekrar Toparlanma ve
Stirece Etkin Katilma Egilimi (BATSEK) olmak iizere ii¢ ayr1 boyuttan olusmakta,
lgekte toplam 36 madde yer almaktadir. Akademik Risk Alma Olgegi, Korkmaz
(2002) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmistir. Korkmaz (2002) tarafindan yapilan
uyarlama calismasinda Odev Yapmama Egilimi (OYE) olarak adlandirilan dérdiincii
bir boyut belirlenmistir. Uyarlama g¢alismas: sonucunda, BSODS boyutunda 11
madde, ZITE boyutunda 10 madde, BATSEK boyutunda 12 madde, OYE boyutunda
ise 3 madde yer almaktadir. Akademik Risk Alma Olgegi’nin Cronbach alfa i¢
tutarlilik katsayisi birinci faktor igin .65, ikinci faktor icin .78, liglincii faktor igin .84,
dordiincii faktdr igin .50 ve dlgegin tamamu ic¢in .91°dir. Elde edilen Cronbach alfa
katsayilar1 1. ve 4. faktor icin orta diizeyde, 2. ve 3. faktdr igin giivenirligin yeterli
diizeyde oldugunu gostermektedir.

Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilacak Cok Diizeyli Yapisal Esitlik Modeli analizinin
varsayimlarinin sinanmasi ve betimsel istatistiklerin belirlenmesinde IBM SPSS 20
programi, olusturulan ¢ok diizeyli yapisal modellerin analizinde ise Mplus 7.0
programi kullamlmgstir. Olgme modeli dogrulanmadan yapisal modeli test etmek
anlaml1 olmayacagi i¢in dnce dlgme modelleri test edilmistir.

Varsayimlarin sinanmasi. Verilerden gecerli sonucglarin ¢ikartilabilmesi ve
kestirilen parametrelerin yansiz bir sekilde degerlendirilebilmesi igin oncelikle veri
seti Kayip Veriler, Orneklem Biiyiikliigii ve U¢ Degerler agisindan incelenip gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Daha sonra Cok Diizeyli Yapisal Esitlik Modelleri igin
gerekli olan Cok Degiskenli Normallik, Coklu Dogrusallik ve Coklu Baglanti
varsayimlari test edilmistir. 10 katilimciya ait verilerde kayip degere rastlanmis, bu
deneklere ait veriler liste bazinda silme yontemi ile analiz dis1 birakilmistir. grupigi
orneklem biiyiikliigii 3109, gruplararasi drneklem biiytikliigi ise 35°tir. Cok diizeyli
yapisal esitlik modelini test etmek igin gerekli orneklem biiyiikligii varsayimi
kargilanmaktadir. Bu aragtirmada tek degiskenli ug degerleri belirlemek amaciyla ham
veriler standart Z puanlarina doniistiiriilmiis, -3 ve +3 araliginin diginda kalan hicbir
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degere rastlanmamistir. Bu arastirma verileri icin ¢oklu baglanti sorununun
incelenmesi sonucunda verilere iligskin VIF degerlerinin 1.9 ile 6.5 arasinda degistigi,
tolerans degerlerinin ise 0.10°dan biiylik oldugu goézlenmistir. Bu degerler ile
degiskenler arasinda ¢oklu baglant1 probleminin olmadigi sonucuna ulagilmustir.

Olgme modellerinin  olusturulmasi. Ogrenci  diizeyinde yer alan
sosyoekonomik diizey, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma
davranis1 gizil degiskenleri ve onlara ait gbézlenen degiskenler ile kurulan 6lgme
modeline iligkin uyum iyiligi indeksleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Olg¢me Modeli Uyum Indeksleri
X? X2 Isd RMSEA CFI TLI SRMR
156.740* 3.26 .07 .943 914 .027
*p<.05

Tablo 2 incelendiginde X?/sd oranimin 5’in altinda olmasi, RMSEA degerinin
.08¢ esit ya da kiigiik olmasi, CFI ve TLI degerlerinin .90’n1 agmas1 veri ile model
arasindaki uyumun iyi oldugunu gostermektedir (Heck ve Thomas, 2015; Thompson,
2000). Olgme modeline dahil edilen gizil degiskenlere ait gozlenen degiskenlerin
standartlagtirilmis faktor yiikleri, hata varyanslar1 ve agikladiklar1 varyanslara ait
bilgiler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Olcme Modeli Standartlastirilmig Faktor Yiikleri
Gizil Gézlenen Standartlastinlmis  p R? Hata o
Degisken Degiskenler  Faktor Yiikleri Varyanslari
Anne Egitim  .668 .000 446 554
Baba Egitim  .676 .000 456 544
SED Ailenin .662 .000 439 561 17
Geliri
ODK_BIL .923 .000 877 123
ODK ODK_DAV 937 .000 .852  .148 76
BSODS .847 .000 717 283
ZITE .903 .000 815  .185
ARA BATSEK .937 .000 879 121 -89
OYE .690 .000 476 524

Tablo 3 incelendiginde Sosyoekonomik Diizey (SED) degiskenine iliskin faktor
yiikleri .662 ile .676 arasinda; Olumsuz Degerlendirilme Korkusu (ODK) degiskenine
iligkin faktor yiikleri .923 ile .937 arasinda, Akademik Risk Alma (ARA) degiskeninin
faktor ytikleri .690 ile .937 arasinda degismektedir (p < .05). S6z konusu gozlenen
degiskenlere iligkin standartlagtirllmis faktor yiiklerinden higbirinin 1°den biiyiik
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olmadig1 goriilmektedir. Sosyoekonomik diizey faktoriine ait degigkenligin en ¢ok
baba egitim diizeyi tarafindan agiklandigi gériilmektedir (R?2 = .456). Olumsuz
degerlendirilme korkusu faktoriine iliskin degiskenlik en c¢ok olumsuz
degerlendirilme korkusunun bilissel etkileri (R?=.877), akademik risk alma faktdriine
iligkin degigkenlik en ¢ok, basarisizligin ardindan tekrar toparlanma ve siirece etkin
katilma egilimi (R2 = .879) gozlenen degiskeni tarafindan agiklanmaktadir. Tablo 3’te
belirtildigi gibi sosyoekonomik diizey, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik
risk alma degiskenlerinin gilivenirlik katsayilar1 .76 ile .89 arasinda degismektedir. Bu
degerlerin en az .60 olmasi her alt dlgegin giivenilir oldugu anlamina gelmektedir
(Kalayci, 2006).

Cok diizeyli yapisal esitlik modellerinin olusturulmasi. Arastirmanin alt
amagclar1 dogrultusunda iki model test edilmistir. Her alt amagta yer alan arastirma
sorusuna yanit bulmak amaciyla grupigi ve gruplararasi diizeyde yer alan degiskenler
arasindaki iligkiler teoriye dayandirilarak modeller tanimlanmigtir. Her alt amaca
iligkin kurulan modeller ve modellerin agiklamalari1 asagida alt amag sirasina gore
sunulmustur.

Tek yonlii ANOVA modeli. Birinci alt amag¢ olan Calisma grubunda yer alan
okullarin akademik basarilart arasinda fark var mudir? sorusunu cevaplamak
amaciyla tek yonlit ANOV A modeli olusturulmustur. Sekil 1°de gosterilen bu model,
akademik basar1 gozlenen degiskenini grupici (6grenci) ve gruplararasi (okul) varyans
bilesenlerine ayirarak ¢ok diizeyli analiz yapilmasina gerek olup olmadigi konusunda
bilgi verir. Tek Yonlit ANOV A modelinde sinifi¢i korelasyon katsayis hesaplanarak,
sonuca iligskin degiskenligin ne kadarma gruplararasi ve grupici diizeyin yol actig1
belirlenebilir (Raudenbush ve Bryk, 2002).

™~ BASARI
®

Grup igi

Gruplar Arast

BASARI

Sekil 1. Tek yonli ANOVA modeli

Grupici ve gruplararas: diizeyde akademik basariyi aciklayan model. Sekil
2’de gosterilen model ile ikinci arastirma sorusu olan Grupigi diizeyde (Ogrenci)
sosyoekonomik diizey, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma
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davramsinin, gruplararasi diizeyde (okul) ise sinif 6grenci sayisi ve 6gretmen basina
diisen ogrenci sayisimin akademik bagsart ile olan yapisal iliskisi ne diizeydedir?
sorusuna yanit bulmak amaclanmstir.

. Gupl
Gruplar Arasi

Sekil 2. Grupigi ve gruplararasi diizeyde akademik basarty1 agiklayan model

Sekil 2°de gosterilen modelde grupi¢i (6grenci) diizeyde dgrencilerin akademik
basarilar1 ile 6grencilerin olumsuz degerlendirilme korkusu, akademik risk alma
davranisi ve sosyoekonomik diizeyleri yer almaktadir. Gruplararas: (okul) diizeyde
ise grupiginde yer alan akademik basar1 gozlenen degiskeninin seckisiz kesisimi ile
smif 6grenci sayist ve 6gretmen basina diigen 6grenci sayist gozlenen degiskenleri yer
almaktadir. Sekil 1 ve 2’de gosterilen modeller test edilmis, bulgular asagida
sunulmustur.

Bulgular

Bu bolimde arastirmanin amact dogrultusunda elde edilen bulgular ve bu
bulgulara dayali yorumlar sunulmustur.

Arastirmada Yer Alan Okullarin Akademik Basarilarimin Karsilastirilmasina
lliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt amaci dogrultusunda arastirmaya katilan okullarin
akademik basarilar1 arasinda manidar fark bulunup bulunmadiginin belirlenmesi igin
Ogrencilerin akademik basar1 puanlarina iligkin smifigi korelasyon katsayilari
hesaplanmistir. Akademik basariya iliskin simifi¢i korelasyon katsayisi p = .29
bulunmustur. Buna gore dgrencilerin akademik basarilarindaki farkliliklari % 29°u
okullararas: farkliliklardan, % 71’1 ise ayni okulda O6grenim goéren Ogrenciler
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arasindaki farkliliklardan kaynaklanmaktadir. Siifi¢i korelasyon katsayisinin .05’ten
biiyilk olmasi, analizin ¢ok diizeyli yapisal esitlik modeli ile yapilmasini gerekli
kilmaktadir (Heck, 2001).

Grupici ve Gruplararasi Diizeyde Akademik Basariy1 Aciklayan Degiskenlere
Iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt amaci dogrultusunda grupi¢i (6grenci) diizeyde akademik
basariyi, 6grencilerin sosyoekonomik diizeyleri, olumsuz degerlendirilme korkusu ve
akademik risk alma davranisi, gruplararasi (okul) diizeyde ise sinif 6grenci sayist ve
6gretmen basina diisen 6grenci sayisinin ne diizeyde agikladiginin belirlenmesi igin
grupici ve gruplararasi diizey eszamanli olarak test edilmistir.

Tablo 4

Grupici ve Gruplararasi Diizeyde Akademik Basariyr Agiklayan Degiskenlere Iliskin
Kurulan Modelin Uyum lyiligi Istatistikleri

Xz RMSEA CFI TLI SRMR SRMR
(grupici) (gruplararasi)

359.648* .059 .989 .983 0.021 0.000

*p <.05

Tablo 4 incelendiginde, 6grenci (grupigi) ve okul (gruplararasi) eszamanli olarak
test edilen kuramsal modelin ki-kare degeri manidar bulunmustur (xf30)=359.648 p <

0.05). Ancak model MLR yontemi ile kestirildiginden ki-kare degeri model iyiligi
uyumu indeksi olarak degerlendirilmemektedir. Bu nedenle diger model uyum
indeksleri incelenmektedir. Analiz sonucunda RMSEA degeri .059 olarak
bulunmustur. Bu deger model parametrelerinin evren kovaryanslari ile iyi uyum
gosterdigi seklinde yorumlanabilir. Analiz sonucunda CFI degeri .989, TLI degeri ise
983 olarak bulunmustur. Bu degerler de, modelin iyi uyuma sahip oldugunu
belirlemek i¢in yeterlidir. Grupici ve gruplararast model veri uyumunu ayri ayri
belirten SRMR indeksleri incelendiginde grupici diizeyde SRMR .021, gruplararasi
diizeyde ise .000’dir. SRMR degerlerine gére hem grupi¢i diizeyde hem de
gruplararast diizeyde model veri uyumunun iyi oldugu goriilmektedir. Model
gruplararasi diizeyde grupigi diizeye gore daha yiiksek uyum iyiligi gostermektedir.

Model uyumunun iyi ya da kabul edilebilir diizeyde olduguna karar verdikten
sonra kestirilen parametre degerleri incelenmelidir. Tablo 5’te verilen parametrelerin
standartlagtirilmamis degerlerinin yorumlanmasi zor olmasindan ve farkli metriklerle
Olciilen degiskenlerin faktdr yiikleri ve hata varyanslari karsilagtirma agisindan
standardize edilmis parametre degerlerinin (STDY X) yorumlanmasi dnerilir (Heck ve
Thomas, 2015).
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Tablo 5

Grupi¢i ve Gruplararast Diizeyde Akademik Basariyi Ac¢iklayan Degiskenlerle
Kurulan Kuramsal Modelin Kestirilen Parametre Degerleri

Diizey Degisken Komut g St. t p BSTDYX
Hata
Grup Igi
SED BY
ANNE E 1.000 0.000 999.000 999.000 0.718
BABAE 1.069 0.029 36.322 0.000 0.756
GELIR 0941 0.039  23.985 0.000 0.698
ODK BY
ODKBIL 1.000 0.000 999.000 999.000 0.943
ODKDAV 1.005 0.009 111.766 0.000 0.942
ARA BY
BSODS 1.000 0.000 999.000 999.000 0.880
ZITE 1230 0.019 65.355 0.000 0.925
BATSEK 1441 0.025 58.588 0.000 0.948
OYE 0.278 0.006  45.116 0.000 0.730
ODK ON
SED -7.014 0.324 -21.670 0.000 -0.734
ARA ON
SED 5175 0.355 14.584 0.000 0.830
BASARI ON
SED 2.094 0571 3.667 0.000 0.133
ARA 1.054 0.066 15.942 0.000 0.416
ODK -0.786  0.047  -16.780  0.000 -0.476
Hata Varyanslari
ANNE E 0.824 0.045 18.292 0.000 0.484
BABAE 0.754  0.063  12.043 0.000 0.429
GELIR 0.817 0.044 18.360 0.000 0.512
ODKBIL 10.280 0.728 14.114 0.000 0.112
ODKDAV 10.017 0.656  15.278 0.000 0.111
BSODS 9.961 0.394 25.288 0.000 0.226
ZITE 8.731 0412 21.206 0.000 0.144
BATSEK 7942 0395 20.129 0.000 0.101
OYE 2312 0.057 40.902 0.000 0.468
BASARI 22158 1.264 17527 0.000 0.101
Gruplararasi
BASARI ON
SINIF -0.412 0.143  -2.889 0.004 -0.439
OGRENCI
SAYISI
OGRETMEN/ -0.567 0.228  -2.485 0.013 -0.348
OGRENCI
Hata Varyanslari

GBASARI 40.221 7.741  5.196 0.000 0.601
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Tablo 5°te gosterilen BY komutu gizil degiskenlere ait gdzlenen degiskenleri
temsil etmektedir. ON komutu ise degiskenler arasindaki dogrudan iliskileri
gostermektedir. Tablo 5’te verilen degiskenlere iligkin standartlagtirilmis faktor
yiikleri incelendiginde sosyoekonomik diizeye iliskin faktdr yiiklerinin anne egitim
diizeyi i¢in 0.644, baba egitim diizeyi i¢in 0.683, ailenin aylik ortalama geliri igin
0.681 oldugu goriilmektedir. Olumsuz degerlendirilme korkusuna iligkin faktor
yiiklerinin olumsuz degerlendirilme korkusunun biligsel boyutu icin 0.745,
davranigsal boyutu igin 0.923, akademik risk alma davranisina iliskin faktor
yiiklerinin BSODS i¢in 0.878, ZITE icin 0.924, BATSEK icin 0.951 ve OYE i¢in
0.730 oldugu ve degiskenlere iligkin tiim faktor yiiklerinin istatistiksel olarak manidar
oldugu goriilmektedir (p < .05).

Tablo 5 incelendiginde hem grupici hem de gruplararasi diizeyde, bagimsiz
degiskenlerden bagimli degiskenlere olan dogrudan etkilerin tiimiiniin manidar
oldugu goriilmektedir (p < .05). Grupigi (6grenci) diizeyde Olumsuz Degerlendirilme
Korkusu degiskeninin Akademik Bagar: degiskenine ve Sosyoekonomik Diizey
degiskeninin Olumsuz Degerlendirilme Korkusu degiskenine dogrudan etkisi negatif
yondeyken, diger degiskenler arasindaki dogrudan etkilerin timii pozitif yondedir.
Gruplararasi diizeyde Sinif Ogrenci sayisi ve Ogretmen Basina Diisen Ogrenci Sayist
degiskenlerinin Akademik Bagar: degiskenine dogrudan etkisi ise negatif yondedir.

Standartlastirilmis yol katsayilart |0.10|’dan kiiciik ise zayif etki, [0.30| degerine
yakinsa orta etki ve |0.50den biiyiikse gii¢lii bir etkiye sahip olarak yorumlanir
(Cohen, 1992; Kline, 2005). Bu referans araliklarina gore modelde yer alan yapisal
iligkiler incelendiginde, grupigi diizeyde (O6grenci) sosyoekonomik diizey ile
akademik basar1 degiskeni arasindaki standartlastirilmis yol katsayisi B = 0.133 (p <
.05) olarak bulunmustur. Buna gore grupigi diizeyde dgrencilerin akademik basarilart
iizerinde sosyoekonomik diizeyin dogrudan etkisi zayif diizeydedir. Sosyoekonomik
diizeydeki bir birimlik artig akademik basarida 0.13 birimlik bir artiga neden
olmaktadir. Arastirmanin bu bulgusu alanyazinda sosyoekonomik diizey ile akademik
basar1 arasindaki iligkiyi arastiran ¢aligmalarin sonuglari ile benzerdir. Alivernini ve
Manganelli (2015) tarafindan yapilan c¢alismada, okuma basarisi {izerinde
sosyoekonomik diizeyin etkileri arastirilmig, grupi¢ci (6grenci) diizeyde,
sosyoekonomik diizeyin okuma basarist {izerinde dogrudan etkisinin oldugu,
sosyoekonomik diizeydeki bir birimlik artigsin, okuma basarisinda 0.38’lik bir artisa
neden oldugu, grupici diizeyde basaridaki degiskenligin % 16’sinin sosyoekonomik
diizey degiskeni ile acgiklandig: belirlenmistir. Ayni ¢calismada gruplararasi diizeyde
okullarin sosyoekonomik diizeylerinin okuma basarilar1 iizerinde dogrudan etkisinin
manidar oldugu sonucuna ulasilmigtir. Gruplararast diizeyde sosyoekonomik
diizeydeki bir birimlik artig, okullarin okuma basarilarinda 0.34’liik bir artiga neden
olmaktadir. Okullar diizeyinde basaridaki degiskenligin % 31’1 okullarin
sosyoekonomik diizeyi ile agiklanmaktadir. Ozer ve Anil (2011) yaptiklar1 calismada
fen bilimleri basarisi {izerinde ailenin sosyoekonomik 6zelliklerinin dogrudan etkisi
oldugu sonucuna ulagilmigtir. Ailenin sosyoekonomik 6zelliklerindeki bir birimlik
artig, fen bilimleri basarisinda 0.16’lik bir artisa neden olmaktadir. Sosyoekonomik
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diizeyi ytiksek olan aileler, cocuklarina daha fazla ekonomik, sosyal ve egitsel olanak
saglamakta ve bu durum akademik basarilarini pozitif olarak etkilemektedir (Ergiin,
1992; Gregg ve Machin, 1998; McNeal, 1999).

Tablo 5’e gore olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik basar1 degigkeni
arasindaki standartlagtirilmis yol katsayist f = -0.476 (p < .05) olarak bulunmustur.
Buna gore grupigi diizeyde O6grencilerin akademik basarilarn {izerinde olumsuz
degerlendirilme  korkusunun dogrudan etkisi orta diizeydedir. Olumsuz
degerlendirilme korkusundaki bir birimlik artis akademik basarida -0.47°lik bir
azalmaya neden olmaktadir. Abuelfadl (2015) yaptigi caligmada 6grencilerin
akademik basarilari ile olumsuz degerlendirilme korkulari arasinda negatif yonde
diistik diizeyde bir iliski oldugu sonucuna ulagmistir. Aragtirma sonucuna gore
akademik basaridaki degisimin % 37’si olumsuz degerlendirilme korkusundan
kaynaklanmaktadir. Yine benzer sekilde Dordinejad ve Ahmadabad (2014) ve
Horwitz’in (2001) yaptiklar1 ¢aligmalarda da olumsuz degerlendirilme korkusu ve
akademik bagar1 arasinda negatif yonde orta diizeyde bir iligski bulunmustur.

Akademik risk alma davramisi ile akademik basari degiskeni arasindaki
standartlastirilmis yol katsayisi B = 0.416 (p < .05) olarak bulunmustur. Buna gére
grupici diizeyde o&grencilerin  akademik basarilarinda, akademik risk alma
davraniginin dogrudan etkisi orta diizeydedir. Akademik risk alma davranisindaki bir
birimlik artis akademik basarida 0.41°lik bir artisa neden olmaktadir. Arastirmanin bu
bulgusu da alanyazinda yer alan c¢alismalarla benzerlik gostermektedir. Cakir ve
Yaman’in (2015) ortaokul 6grencilerinin zihinsel risk alma davranislari ile bagarilar
arasindaki iligkiyi belirlemek i¢in yaptiklar1 ¢alismada s6z konusu iki degisken (r =
.357; p < .05) arasinda da orta diizeyde pozitif yonde manidar bir iliskinin oldugu
sonucuna ulasgilmigtir. Henriksen ve Mishra (2013) egitim ortamlarinin
diizenlemelerle iyilestirilerek 6grencilerin akademik risk alma diizeylerinin
yiikseltilmesi ile Ogrenci basarisinin da pozitif yonde gelisme gosterecegini
belirtmektedir.

Sosyoekonomik diizey, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma
davranisi degiskenleri birlikte akademik basaridaki degiskenligin % 89.9’unu
agiklamaktadir (R? = .899). Gruplararas1 diizeyde (okul) simf 6grenci sayisi ile
akademik basar1 arasindaki standartlastirilmig yol katsayis1 y = -0.439 (p < .05),
O0gretmen basina diisen Ogrenci sayisi ile akademik basart arasindaki
standartlastirilmis yol katsayis1 y = 0.348 (p < .05) olarak bulunmustur. Gruplararasi
diizeyde ise okullarin akademik bagarilari tizerindeki sinif 6grenci sayist ve 6gretmen
bagina diisen 6grenci sayisinin dogrudan etkileri orta diizeydedir. Okul diizeyinde ele
alman degiskenler arasinda en gii¢lii etkiyi sinif 6grenci sayist gostermektedir. Sinif
Ogrenci sayist ve 6gretmen basma diisen 6grenci sayist birlikte okullarin akademik
basarilarindaki degiskenligin % 39.9’unu aciklamaktadir (R? = .399).

Sosyoekonomik diizey, olumsuz degerlendirilme korkusunda meydana gelen
degisikligin % 53.8’inin agiklamaktadir (R? = .538). Sosyoekonomik diizey olumsuz
degerlendirilme korkusu iizerinde dogrudan, negatif yonde ve giiglii bir etkiye sahiptir
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(B =-0.734; p < .05). Bir baska deyisle, sosyoekonomik diizeyde meydana gelen bir
birimlik artig, olumsuz degerlendirilme korkusunda 0.73’lik bir azalmaya neden
olmaktadir. Akademik risk alma davranisinda meydana gelen degiskenligin % 68.9’u,
sosyoekonomik diizey degiskeni tarafindan aciklanmaktadir (R? = .689).
Sosyoekonomik diizey akademik risk alma davranisi iizerinde dogrudan, pozitif
yonde ve giiglii bir etkiye sahiptir (B = 0.830; p < .05). Olumsuz degerlendirilme
korkusu ile sosyoekonomik diizey arasindaki iliskiyi inceleyen arasgtirmalarin (Amies,
Gelder ve Shaw, 1983; Giiz ve Dilbaz, 2003; Solyom ve Solyom, 1986) sonuglarina
gore, egitim ve gelir diizeyi yiiksek ailelerin ¢ocuklarinda olumsuz degerlendirilme
korkusunun goriilme sikligi daha azdir. Ebeveynlerinin diisiik egitim ve gelir
diizeylerine sahip olmasi sosyal kaygiya neden olabilmektedir (Demir, Karagetin,
Eralp-Demir ve Uysal, 2013; Erkan, 2002).

Grupigi diizeydeki modelde yer alan olumsuz degerlendirilme korkusu ve
akademik risk alma degiskenlerinin aracilik etkisi incelenmistir. Tablo 6’da bagimsiz
degiskenlerin bagimli degiskenler iizerindeki dolayli ve toplam etkileri
gorilmektedir.

Tablo 6
Grupici Diizeyde (Ogrenci) Dogrulanan Modeldeki Dolayli ve Toplam Etkiler

B St.Hata t p BSTDYX
Grupigi Diizey Dolayli Etki
SED—ODK—BASARI 5.513 0.251 22.006  0.000 0.349
SED—ARA—BASARI 5.453 0.471 11.589  0.000 0.346
Toplam Etki 13.061  0.488 26.786  0.000 0.828

Tablo 6 incelendiginde, sosyoekonomik diizey degiskeninin akademik basariy1
yordamasinda, olumsuz degerlendirme korkusu ve akademik risk alma araci
degiskenlerinin manidar bir etkisi vardir. Sosyoekonomik diizey degiskeninin,
olumsuz degerlendirilme korkusu araciligryla akademik basari puanlarmma 0.349
kadar, akademik risk alma araciligiyla akademik basari puanlarina 0.346 kadar dolayli
etkisinin oldugu goriilmektedir (p < .05). Sosyoekonomik diizey gizil degiskeninin
grupici diizeyde akademik basariya olan toplam etkisi 0.828’dir. Bu durum
ogrencilerin sosyoekonomik diizeylerindeki artisin akademik basariyr dogrudan
pozitif yonde etkileyebilecegi gibi, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik
risk alma davraniglarini da etkileyerek bu degiskenler lizerinden de akademik basariya
etki ettigi seklinde yorumlanabilir.

Tablo 6 incelendiginde, gruplararasi diizeyde sinif 6grenci sayisi ve 6gretmen
bagina diisen 6grenci sayist degiskenlerinin, akademik basar1 degiskenine dogrudan
etkilerinin negatif yonde oldugu goriilmektedir. Gruplararasi diizeyde (okul) sinif
Ogrenci sayist ile akademik basart degiskeni arasindaki standartlastirilmis yol
katsayis1 B = -0.439 (p < .05) olarak bulunmustur. Buna gore gruplararasi diizeyde
ogrencilerin akademik basarilari tizerinde sinif 6grenci sayisinun dogrudan etkisi orta
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diizeydedir. Sinif 6grenci sayisindaki bir birimlik artis okullarin basarisinda 0.44’°lik
bir azalmaya neden olmaktadir. Arastirmanin bu bulgusu da yine alanyazindaki
calismalarin bulgularini destekler niteliktedir. Acar (2013) yaptig1 bir ¢alismada sinif
Ogrenci sayist fazla olan okullarin basarilarinin daha diisik oldugu sonucuna
ulagsmistir. Benzer sekilde, sinif 6grenci sayisi arttikga akademik basarinin diistiigii
sonucuna ulasan baska caligmalar da bulunmaktadir (Akyiiz 2006; Boozer ve Rouse,
2001; Celebi 2010).

Tablo 6’da gruplararasi diizeyde akademik basariyla dogrudan iliskisi olan bir
bagka degisken ise 6gretmen basina diisen 6grenci sayisidir. Gruplararasi diizeyde
(okul) 6gretmen basina diisen 6grenci sayist ile akademik basari degiskeni arasindaki
standartlastirilmis yol katsayisi f = -0.348 (p < 0.05) olarak bulunmustur. Buna gore
gruplararas1 diizeyde Ogrencilerin akademik basarilart ilizerinde 6gretmen basina
diisen 6grenci sayisi degiskeninin dogrudan etkisi orta diizeydedir. Ogretmen basina
diisen Ogrenci sayisindaki bir birimlik artis okullarin basarisinda 0.34’lik bir
azalmaya neden olmaktadir. Arastirmanin bu bulgusunu da destekleyen c¢alismalar
bulunmaktadir. Yildirrm’in (2012) yaptigi ¢aligmada Ogretmen/6grenci orani ile
okudugunu anlama basarisi arasinda negatif yonde anlamli bir iligki oldugu
belirlenmistir. Ogretmen bagina diisen 6grenci sayis1 degiskenindeki bir birimlik artis,
okudugunu anlama basarisini 0.251°lik bir diisiise yol agmaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogrencilerin akademik basarilari, okullar arasinda manidar bir farklilik
gostermektedir. Akademik basarinin okullar arasinda degiskenligini gosteren sinifigi
korelasyon katsayist .29 olarak hesaplanmistir. Buna goére Ogrencilerin akademik
basarilarindaki farkliliklarin % 29’u okullar arasi farkliliklardan, % 71’1 ise aym
okulda 6grenim goren Ogrenciler arasindaki farkliliktan kaynaklandigi sonucuna
ulasilmistir. Grupigi ve gruplararasi diizeyi igeren ¢ok diizeyli yapisal esitlik modeli
analizleri sonucunda, arastirmaci tarafindan olusturulan kuramsal modelin elde edilen
veriler lizerinden dogrulandigi, model veri uyum indekslerinin iyi diizeyde oldugu
sonucuna ulagilmistir. Dogrulanan model iizerinde yer alan degiskenlerin dogrudan
ve dolayli etkileri incelenmistir.

Grupigi diizeyde sosyoekonomik diizey, olumsuz degerlendirilme korkusu ve
akademik risk alma davranisi degiskenlerinin akademik basariya olan dogrudan
etkileri manidar bulunmustur. Sosyoekonomik diizey ve akademik risk alma davranisi
degiskenlerinin akademik basar1 {izerindeki etkisi pozitif yonde iken, olumsuz
degerlendirilme korkusu degiskeninin akademik basari {izerindeki etkisi negatif
yondedir. Sosyoekonomik diizey degiskeni akademik bagartyr dogrudan etkiledigi
gibi olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma davranisi araciligiyla da
etkilemektedir. Sosyoekonomik diizey degiskeninin olumsuz degerlendirilme
korkusu iizerindeki etkisi negatif yondedir. Ogrencilerin sosyoekonomik diizeyleri
arttikca olumsuz degerlendirilme korkulari azalmaktadir. Sosyoekonomik diizey
degiskeninin akademik risk alma davramisi izerindeki etkisi pozitif yondedir.
Gruplararas1 diizeyde simif 6grenci sayis1 ve 0gretmen basina diigen 6grenci sayisi
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degiskenlerinin akademik basartya olan dogrudan etkileri manidardir. Her iki
degiskeninin akademik basari {izerindeki etkisi negatif yondedir. Sinif 6grenci sayist
ve Ogretmen bagina diisen Ogrenci sayisi arttikga akademik basart puanlari
diismektedir.

Ailelerin sosyoekonomik diizeylerinin dgrenci basarisinda &zellikle okul
diizeyinde dnemli bir yeri vardir. Arastirma sonuglarina gére sosyoekonomik diizeyi
yiiksek 6grenci niifusuna sahip okullardaki 6grencilerin basarisi da yiiksektir. Anne
ve babanin egitim ve geliri yiikseldikge Ogrencilerin basarilarinin da arttigi
goriilmektedir. Daha diisiik sosyoekonomik diizeye sahip dgrenciler sosyoekonomik
olarak daha ist ailede yetismis ¢ocuklar ile esit egitim haklarina sahip olamamakta bu
durum da 6grenmeyi olumsuz etkilemektedir. Bu nedenle egitimle ilgilenen devlet
kurumlarimin sosyoekonomik diizeye dayali farkliliklar1 ortadan kaldiracak politikalar
iiretmesi, egitimde firsat esitliginin saglanmasi Onerilmektedir. Ebeveynlerden
herhangi birinin egitim diizeyi yiikseldik¢e ¢ocuklarina saglayacaklar1 akademik
destek de artacaktir. Bu nedenle, okullardaki egitim ortamlarinin diisiik egitim
diizeyine sahip ebeveynlere ve cocuklarina akademik olarak katki saglayacak,
yonlendirecek sekilde diizenlenmesi dgrencilerin performanslariin gelisimine katki
saglayabilir. Diisiik sosyoekonomik diizeye sahip ailelerin gocuklarina yatirim
yapmak, toplumsal geligsim agisindan faydali olabilecektir.

Aragtirmada olumsuz degerlendirilme korkusunun akademik basariyr manidar
olarak yordadigi bulunmustur. Ogrencilerin olumsuz degerlendirilme korkular:
arttikca akademik basarilar1 diismektedir. Ogrencilerin 6grenmeleri {izerinde etkili
olan duyussal oOzelliklerden biri olumsuz degerlendirilme korkusudur. Olumsuz
degerlendirilme korkusunun ergenlik déneminde olan 6grenciler tizerindeki etkisi
diistintildiigiinde, 6gretmenlerin ve ebeveynleri 6grencilere arkadaslarinin yaninda
Ozgiivenini, 6z yeterlik algisini zedeleyici elestirilerde bulunmaktan kaginmalarinin
yararli olacag: diisiiniilmektedir. Okul rehberlik birimlerince ailelerin ¢ocuklar ile
ilgili gergek¢i beklentiler igerisine girmesi, 6grencilerin kendilerini daha iyi
tanimalarini saglamak amaciyla hem 6grenci ve ailelere seminerler verilebilir. Ayrica
okul rehberlik birimleri 6grencilerin sosyal kaygi ve olumsuz degerlendirilme
korkularmi belirleyebilmek i¢in envanterler, olumsuz duygu ve diisiincelerle bas
edebilmeleri igin islevsel olmayan disiinceleri yeniden yapilandirma c¢alismalar
yapabilirler. Okullarda 6grencilerin sosyal ortamlarda kendilerini daha rahat ifade
etmeleri, olumlu duygu ve dislincelere sahip olmalart igin atilganlik egitimi
verilebilir.

Arasgtirma sonucuna gore akademik risk alma davraniginin 6grenci basarisini
olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir. Ogrenci basarisi iizerinde olumlu bir etkiye
sahip olan akademik risk alma davraniginin giiglendirilmesi, 6gretmenlerin derslerde
Ogrencilere risk alinabilecekleri problem durumlar1 ya da etkinlikler olusturmasinin
yararli olacagi soylenebilir. Simif ortaminda her bir O0grenciye esit sdoz hakki
verilmesine 6zen gostermesi, s6z hakk: alan 6grencilere olumlu doniitler vermesi risk
alma davraniginin gelismesine katki saglayabilir.
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Sinif mevcutlarinin azaltilmasi sinif yonetimi ve 6grenme ortaminin daha etkili
olmas1 agisindan yararlt olacaktir. Sinif mevcutlar1 kalabalik olan bolgelerde yeni
okullar ya da varolan okullara ek binalar yapilarak yeni siniflarin agilmasi dnerilebilir.
Ozellikle kalabalik siniflarin oldugu okullarda gérev yapan &gretmenlere, simif
yonetimi ve 6gretim yontem ve teknikleri egitimleri verilebilir. Sinif mevcutlarinin
azaltilmasi 6gretmen basina diisen 6grenci sayisinin da azalmasini saglayacak boylece
O0gretmenler Ogrenciler ile daha nitelikli zaman gegirebilecek, daha ¢ok
ilgilenebilecektir, gelisimlerine daha ¢ok katki saglayabilecektir.

Okullarin  sosyoekonomik diizeyi okullarin basaris1 iizerinde etkilidir.
Sosyoekonomik diizeyi diisiik ailelerin yasadiklar1 bolgelerdeki okullarin simif
mevcutlar1 ve 6gretmen basina diisen 6grenci sayilari da artmaktadir. Bu nedenle
sosyoekonomik diizeyi diisiik ailelerin ¢ocuklarinin 6grenim gordiigii okullarin egitim
ve Ogretim alt yapisi, gorece daha yiiksek sosyoekonomik diizeye sahip ¢ocuklarin
gittigi okullarla benzer duruma getirilmesi, bakanliklarca bu okullarin desteklenmesi,
egitim Ogretim ortam ve kaynaklarinin gelistirilmesi okullarin akademik olarak
gelistirilmesi agisindan 6nemli olabilir.
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Purpose and Significance

Countries aim to educate qualified students through education. In order to
achieve this goal, it is necessary to develop the skills of the students and to identify
the factors that affect the development; because the academic achievement of the
students is considered as an indicator of the effectiveness of the education system. In
developing countries such as Turkey socio-economic status and its effect on academic
achievement shaped by family background, depending on factors such as education
level, it attracts more attention with each passing day it becomes undeniable (OECD,
2012; Oral and McGivney, 2013; World Bank, 2013). In the countries that rank lower
in the International Student Assessment Program (PISA), the student's academic
success is closely related to the socioeconomic status of her family (OECD, 2012).

When the results of the researches related to the student achievement in general
are evaluated, it can be seen that the factors affecting the success are inseparable and
intertwined structures. Students are clustered in classrooms, classes in schools,
schools in cities, cities in regions and regions in countries. These data obtained from
education-related researches are hierarchical (Noyan, 2009). Because of the
interdependence of observations in the hierarchical data set, the use of single-level
analysis methods leads to statistical and conceptual problems (Hox, 2010). In the
analysis of data in the hierarchical structure, three different methods are used:
aggregation, disaggregation and multilevel models (Stapleton, 2006). As the number
of data will be as much as the number of groups, the intergroup exchange is
investigated in the aggregate approach that is ignored by the individual level and
analyzed over the group (Can, 2012). Multilevel models ensure that the relationships
between variables at each level of hierarchical data are handled simultaneously. Thus,
it eliminates the statistical and conceptual problems encountered when analyzing only
the individual or only group level (Heck, 2001).

As a result of the literature review, it is observed that studies using hierarchical
data related to student achievement in the field of education become widespread and
hierarchical linear models, which are a type of multi-level models in general, are used
(Akyiiz, 2006; Demir and Kilig, 2010; Simsek and Noyan, 2009; Usta, 2014; Yildirim,
2012). However, these models have the disadvantages of inclusion of implicit
variables in the model and their inability to provide complex path analysis (Bauer,
2003). In addition to direct effects as well as the indirect effects of the relationship
between the variables are examined, it is important to understand the reasons for the
relationship between variables. This limitation of the hierarchical linear models makes
it important to examine the direct and indirect effects of school, family and student
characteristics related to academic achievement both simultaneously with the group
and at the intergroup level by using multilevel structural equation modeling. The aim
of this research is to investigate the relationship between the academic achievement
of students attending secondary school of grades 6, 7 and 8 and school, family and
student characteristics with multilevel structure equation modelling.
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Method

In this study, the relationship between academic achievement and family, student
and school characteristics was investigated and the predictive correlational research
design based on direct and indirect effects tests was used. The sample of this research
using the predictive correlational research design is composed of 6, 7 and 8 grades of
students who are studying in a total of thirty five schools including five official and
two private schools selected from each of the provinces of Ankara which are Cankaya,
Kegioren, Mamak, Altindag and Yenimahalle in the first term of the academic year of
2016-2017. In this research to collect data, the student information questionnaire
developed by the researcher, the scale of fear of negative evaluation in the academic
environment developed by Alkan (2015) and the academic risk taking scale adapted
to Turkish by Korkmaz (2002) were used.

In the study, two different structural equation models with multi levels were set
up. In these models in within level the socioeconomic level from family
characteristics, the fear of negative evaluation and academic risk taking behaviors
from the characteristics related to the students were used. In between level, the
classroom size and the number of students per teacher were used. The relationship
between socioeconomic level, fear of negative evaluation and academic risk taking
behaviors, the classroom size and the number of students per teacher has been
examined with a single level structural equation model as well.

Results

As a result of the research, at the within level the direct effects of the
socioeconomic level, the fear of negative evaluation and academic risk taking
behavior variables were found to be significant on academic achievement. While the
effects of socioeconomic level and academic risk-taking behavior variables on
academic achievement is positive, the effect of fear of negative evaluation variable on
academic achievement is negative. The socioeconomic level directly affects the
academic achievement as well as by mediation of the fear of negative evaluation and
academic risk taking behavior. The effect of the socioeconomic level variable on the
fear of negative evaluation is negative. In between level, the direct effects of the
classroom size and number of students per teacher have significant direct effect on
academic achievement. The effect of both variables on academic achievement is
negative.

It has been concluded that the socioeconomic level variable in the research is
directly related to the academic achievement at the between level. In addition, the
direct effects of the fear of negative evaluation and academic risk taking behavior on
academic achievement at the between level were significant. Both the within group
and between level, all of the direct effects of independent variables to dependent
variables are significant (p < .05). While the direct effect of the variable fear of
negative evaluation on the variable of academic achivement and fear of negative
evaluation variable on socio economic level variable have direct negative effect, the
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direct effects between all other variables are positive. The between group level the
direct effect of the number of students per class and the number of students per teacher
on the academic achievement variable is negative.

When the structural relations of the model were examined, the standardized path
coefficient between socioeconomic and academic achievement variables was found
as B =0.133 (p <.05). Accordingly, the direct impact of the socioeconomic level on
the academic achievement of the students at the within group level is poor. An
increase in socioeconomic level leads to an increase of 0.13 units in academic
achievement.

The standardized path coefficient between fear of negative evaluation and
academic achievement variable was found § =-0.476 (p <.05). Accordingly, the direct
impact of the fear of having a negative assessment on students' academic
achievements is moderate. A one-unit increase in fear of negative evaluation leads to
a decrease of -0.47 in academic achievement. The standardized path coefficient
between academic risk taking behavior and academic achievement variable was found
B = 0.416 (p < .05). According to this, the direct effect of academic risk-taking
behavior on the students' academic achievement at the within group level is moderate.
One-unit increase in academic risk-taking behavior leads to a 0.41 increase in
academic achievement.

Socioeconomic status, fear of negative evaluation, risk-taking behavior and
academic variables explain the variation in academic achievement along with 89.9 %
(R? =.899). at the between group level the standardized path coefficient between the
academic achievement and the class size was found y = -0439 (p < .05) while it was
found y = 0.348 (p <.05) between the number of student per teacher and the academic
achievement. At the ibetween group level, the direct effects of the number of students
per class and the number of students per teacher on the academic achievement of the
schools are moderate. The strongest effect among the variables discussed at school
level is the class size. Class size and the number of students per teacher explain 39.9
% of the variability in the academic success of schools (R? = .399).

The socioeconomic level explains % 53.8 of the change in fear of negative
evaluation (R? = .538). The socioeconomic level has a direct, negative and strong
impact on the fear of negative evaluation [B = -0.734; p < .05]. In other words, a one-
unit increase in socioeconomic level leads to a decrease of 0.73 in the fear of negative
evaluation. % 68.9 of the variability in academic risk taking behavior is explained by
the socioeconomic level variable (R? = .689). Socioeconomic level has a direct,
positive and strong impact on academic risk taking behavior (f = 0.830; p <.05).

There is a significant effect of the moderator variables of academic risk taking
and the fear of negative evaluation on socioeconomic level variable predicting the
academic achievement. The socioeconomic level variable has an indirect effect on the
academic achievement points by academic risk-taking, as much as 0.349, with
academic risk taking variable to academic achievement points as much as 0.346,
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through the fear of negative evaluation (p < .05). The total impact of the
socioeconomic level latent variable on academic success is 0.828.

It is seen that the direct effects of the variables of the number of students per
classroom and the number of students per teacher at the between group level are
negative. The standardized path coefficient between the group size (school) and the
academic achievement variable was p = -0.439 (p < .05). Accordingly, the direct
impact of the class size on the academic achievement of the students at the between
group level is moderate. A one-unit increase in class size leads to a decrease of 0.44
in the success of schools.

Discussion and Conclusions

The effects of socioeconomic level, fear of negative evaluation and academic
risk taking behavior on within group level were found to have a direct effect on
academic achievement. While the effects of socioeconomic level and academic risk
taking behavior on academic achievement are positive, the effect of the fear of
negative assessment on the academic achievement is negative. The socioeconomic
level variable affects academic achievement directly as well as the fear of negative
evaluation and academic risk taking behavior. The impact of the socioeconomic level
variable on the fear of negative evaulation is negative. As the socioeconomic levels
of the students increase, the fear of negative evaluation decreases. The effect of
socioeconomic level variable on academic risk taking behavior is positive. The direct
effects of the number of students per class and the number of students per teacher on
the between group level are significant. The effect of both variables on academic
achievement is negative. As the number of students per class and the number of
students per teacher increases, academic achievement points decrease.The
socioeconomic levels of families have an important effect in student achievement
especially at school level. According to the research, students in schools with high
socioeconomic status have high success. It can be seen that the higher the education
and income of parents, the higher the success of the students. Students with lower
socioeconomic status do not have equal educational opportunities with their peers
from socioeconomically advantageous families, which adversely affects learning. For
this reason, it is recommended that state institutions dealing with education should
produce policies to eliminate differences based on socioeconomic level and to ensure
equal opportunities in education. As their parents' educational level increases, the
academic support they will provide to their children will increase. Therefore,
organizing educational environments in schools in such a way as to provide academic
guidance to families and children with low levels of education can increase students'
achievements. Investing in students from families with low socioeconomic status can
be beneficial for social development.

It was found that fear of negative evaluation significantly predicted academic
achievement. As students' fears of negative evaluation increase, their academic
achievement decreases. One of the affective features that has an effect on students'
learning and which should be considered is the fear of being evaluated negatively.
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Considering the effect of the fear of negative evaluation on students who are in
adolescence, it is thought that teachers and their parents should avoid self-confidence
and criticism of self-efficacy in front of their friends. Seminars can be given to the
students and families in order to ensure that the school guidance units have realistic
expectations about their children and that students get to know themselves better. In
addition, school guidance units can carry out restructuring studies of non-functional
ideas so that students can cope with negative emotions and thoughts in order to define
students’ fears of social anxiety and negative evaluation.

According to the results of the study, it is concluded that academic risk taking
behavior has a positive effect on academic achievement. It can be said that
strengthening the academic risk taking behavior which has a positive effect on student
achievement and it will be beneficial for teachers to create problem situations or
activities in which students can take risks. To give equal attention to each student in
the classroom environment, to give positive feedback to students who take the right
to speak can contribute to the development of risk taking behavior.
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Ergenlik 10-13 yaslarinda baslayip 20°’li yaslarin sonunda tamamlanan,
yetiskinlige gecisin ilk adimlarmin atildigr gelisimsel bir donemdir. Bu donem;
erinlik, ergenlik ve beliren yetiskinlik adi verilen {i¢ farkli ddSnemden olugmakta ve
her dénemin bilissel, duygusal, toplumsal ve bedensel gelisim agisindan kendisine
0zgii baz1 6zellikler barindirdig: bilinmektedir (Santrock, ¢ev. 2012). Ergenlik donemi
cocukluktan gelen ve yetiskinlikteki degisimlerle iliskili olabilecek o&zellik ve
geligsmeleri de barmdirir.

Ergenlik doneminde genglerde bedensel, duygusal, sosyal ve biligsel alanda
degisimler ortaya ¢ikmaktadir. Biligsel alanda yasanan gelisme, ergenin ¢ocukken
ulagmis oldugu somut bilgilerin {izerine soyut dislinebilme 6zelligiyle yeni
kazanimlar eklemesini saglamaktadir. Ergenler, ¢ocukken simdi ve buradayi
kapsayan bilginin {izerine burada olmayan olasiliklar1 diisiinebilmekte, bir soruna
yonelik birden fazla ¢6zliim yollar1 sunabilmekte, gézlenen durumdan yola ¢ikarak
yeni c¢ikarimlar yapabilmektedirler (Ahioglu-Lindberg, 2011). Ergenin biligsel
diizeydeki bu ilerlemesi ¢ocukluk doneminde dikkatini gekmeyen siyaset, yasam, din
gibi konularda diigiinmesine, sorgulamasina, yeni ¢dziim yollar1 aramasia olanak
saglamaktadir (Onur, 2007). Ergenin ¢ocukluktan yetiskinlige gecisi sirasinda olusan
bu hizl1 biligsel gelisim, aslinda ergen benmerkezliligi ile sinirlanmaktadir. Ergenlerin
icinde bulunduklar1 biligsel donem geregi soyut diislinmeye baslamalari, onlarin
diislincelerinin kendilerine yonelik olmasina neden olmaktadir. Bireylerin gelisimini,
ergenligin her bir evresinde farkli sekillerde etkileyebilen benmerkezlilik kavramini
Lapsley (1993), bireyin kendi diisiincelerini bagkalarindan ayristirma konusunda
yasadig1 zorluk olarak tanimlamaktadir.

Ergen benmerkezliligini Elkind (1967), kisisel sdylence ve hayali seyirci adi
verilen iki temel diisiince tiirii ile agiklamistir. Hayali seyirci kavraminda ergenin
kendi zihninde olusturdugu bir “seyirci’nin varligt sdz konusudur. Kendisine ¢ok
fazla odaklanan ve kendisiyle ilgilenen ergen; baskalarinin da siirekli olarak kendisini
gozledikleri, onun hakkinda konustuklari, goriiniis ve  davramiglarim
degerlendirdikleri yoniinde bir inanca sahiptir. Buna bagh olarak ergen, kendisini
tipki seyircinin 6niinde performans gosteren bir aktor gibi algilamakta ve zihnindeki
hayali seyirciye gore diisiince ve davranislarini diizenlemektedir (Elkind, 1967;
Galanaki 2012; Turner, 1996). Kisisel soylence kavramina gore ise ergende ozel,
biricik oldugu ve zarar gérmeyecegi inanci hakimdir (Schwartz, Maynard ve Uzelac,
2008). Kisisel soylence, ergenin hissettiklerinin ve deneyimlerinin baskalarindan
benzersiz sekilde farkli olduguna yonelik hatali bir inanc1 yansitmaktadir (Vartanian,
2000). Bu inangtan dolay1 ergen, yasadiklarinin bagkalar1 tarafindan
anlagilmayacagma, kendisine bir sey olmayacagina ve her seyin iistesinden
gelebilecegine  inanmaktadir  (Turner, 1996).  Ergen  benmerkezliligi
kavramsallastirildiginda; ergenligin erken donemlerinde doruga ¢iktig1 ve daha sonra
azalmaya basladig1 vurgulanmistir (Elkind ve Bowen, 1979). Ergenin diisiinme ve
algilama sisteminde ortaya c¢ikan biligsel degisimler, psikolojik durumlari ve
toplumsal iliskileri tizerinde de etkili olmaktadir. Santrock’a (¢ev. 2012) gore, biligsel
degisimler bir yandan ergenin gelisimine olumlu yonde katkida bulunurken, bir
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yandan da bazi sorunlarla karsilagmalarmma neden olabilmektedir. Ergenlerin
diistincenin kendisi iizerinde diisiinebilme (iistbilis) 6zelligi; kendi duygular1 iizerinde
diistinmesini, kendisinin farkinda olmasini ve dolayisiyla bagkalarmin kendisi
hakkinda diistindiiklerini fark etmesini saglamaktadir. Ancak, baskalarinin
diislincelerini  farketme oOzelligini yeni edinen ergenler, c¢ogu zaman kendi
diigiincelerini  bagkalarindan ayrigtirma konusunda zorluk yasamakta (ergen
benmerkezliligi) ve bu durum bir tiir diisiince hatasi olarak kabul edilmektedir
(Lapsley, 1993). Yetiskin aday1 birey, ergen benmerkezliligini asama agsama yasayip
yine bir sira ile birakma egilimindedir. Bu nedenle ergen benmerkezliligi en {ist
diizeyde yasandiginda, ergende bir takim sorunlar goézlenebilmektedir. Yapilan
calismalar, ergenlerin benmerkezli diiginme egilimleri arttikca sosyal kaygi
diizeylerinin (Mallet ve Rodriguez-Tome, 1999; Takishima-Lacasa, Higa-McMillan,
Ebesutani, Smith ve Chorpita, 2014), depresif belirtilerinin (Garber, Weiss ve
Shanley, 1993; Schonert-Reichl, 1994) ve disa yonelim sorunlari gosterme
egilimlerinin (Beaudoin ve Schonert-Reichl, 2006) de arttigini ortaya koymaktadir.
Bu sorunlar, temelde ergenin hizli biligsel gelisiminin dogal bir sonucu olarak
goriilmekte ve ergen benmerkezliligi baglaminda ele alinmaktadir.

Benmerkezli diisiinme 6zelligi, ergenlerin tiimiinde gozlemlenen evrensel bir
yapi olarak kabul edilmektedir. Ancak alanyazinda konuyla ilgili yapilan ¢alismalar,
benmerkezli diisiinme egilimine sahip olma diizeyinin, bireyin yas1 ve cinsiyeti gibi
kisisel ozelliklerine gore degisebilecegini ortaya koymaktadir (Goossens, Beyers,
Emmen ve Van Aken, 2002; Schwartz ve dig., 2008; Sliupaité ve Seibokaité, 2009).
Elkind (1967), hayali seyirci ve kisisel efsane yapilarinin, ilk kez soyut diistince
becerilerinin kazanilmaya bagladig1 erken/on ergenlik déneminde (yaklasik 11-12
yaslar) ortaya ¢iktigini 6ne stirmiistiir. Elkind’e (1967) gore, 6n ergenlik donemi
boyunca zamanla en {ist diizeye ¢ikan benmerkezlilik, soyut diisiinme becerilerinin
tam olarak gelisti§i orta ergenlik doneminden sonra (15-16 yaslar) azalmaya
baglamaktadir. Alanyazinda konuyla ilgili olarak son yillarda yapilan ¢alismalar;
benmerkezliligin geg¢/ileri ergenlik doneminde beklenildigi gibi azalmadigina, hatta
beliren yetiskinlik yillar1 boyunca da devam edebildigine dikkat c¢ekmektedir
(Frankenberger, 2000; Kelly, Jones ve Adams, 2002; Peterson ve Roscoe, 1991;
Schwartz ve dig., 2008). Ornegin Levpuscek ve Videc (2008) tarafindan yapilan bir
arastirmada, 6n ve gec/ileri ergenlik donemindeki ergenlerin hayali seyirci diigiincesi
ile mesgul olma diizeylerinin birbirinden farklilasmadigt sonucuna ulagilmistir.
Sliupaité ve Seibokaité (2009) tarafindan gerceklestirilen bir bagka ¢alisma sonucunda
da kisisel efsane diisiincesinin bir tiirii olan ergenlerin her seye giiglerinin
yetebilecegine iligkin inanglarinin orta ergenlik doneminde, 6n ergenlik doneminden
daha yiiksek oldugu, ancak donemin ilerleyen evrelerinde bu diisiincenin azalmadigi,
aksine sabit bir sekilde devam ettigi goriilmiistiir. Arastirmacilar bu durumu genel
olarak iiniversiteye yeni baglayan 6grencilerin i¢inde bulunduklari yeni ve zorlayici
gecis donemi ile iliskilendirmiglerdir (Peterson ve Roscoe, 1991; Rycek, Stuhr,
McDermott, Benker ve Swartz, 1998; Schwartz ve dig., 2008). Benmerkezli diisiinme
ozelliginin sadece ergenlik donemine Ozgii olmayabilecegine ve diger gelisim
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donemlerinde de goriilebilecegine dikkat ¢ceken bir baska ¢alismada (Frankenberger,
2000) ise ergenlik, genc yetiskinlik, orta yetiskinlik ve ileri yetiskinlik donemindeki
bireylerin benmerkezli diisiinme 6zellikleri karsilastirilmistir. Bulgular benmerkezli
diistinme 6zelliginin sanilanin aksine ilk yetiskinlik donemine kadar uzayabilecegini,
hatta orta yetiskinlik yillarina kadar devam etme ozelliginde oldugunu ortaya
koymustur.

Ergenlerin benmerkezli diigiinme 6zelliklerinin yasin yani sira cinsiyete gore de
degisebilecegi vurgulanmaktadir. Yapilan ¢aligmalarda genellikle kadinlarin hayali
seyirci diisiincesiyle, erkeklerin ise kigisel efsane diigiincesiyle daha fazla mesgul
olduklart bulunmustur (Elkind ve Bowen, 1979; Goossens ve dig., 2002; Greene,
Rubin, Hale ve Walters, 1996; Rycek ve dig., 1998; Sliupaité ve Seibokaité, 2009).
Ornegin Sliupaité ve Seibokaité (2009) yaptiklar1 ¢alisma sonucunda, 6. simfta
ogrenim gormekte olan kizlarin hayali seyirci diisiincesi ile erkeklerden daha fazla
mesgul olduklarin, kisisel efsane diisiincesinin ise 9. simifta 6grenim gérmekte olan
erkeklerde diger gruplara oranla daha yaygin goriildiigiinii bulmuslardir. Alberts,
Elkind ve Ginsberg’in (2007) ¢aligmasindan elde edilen bulgular da benzer sekilde
kisisel efsane diistincesine bagl incinmezlik algisinin erkeklerde, kadinlara oranla
daha fazla oldugunu ortaya koymustur. Ergenin ruh saglig: iizerinde énemli etkileri
olan benmerkezli diisiinme egiliminin yapisi yurt diginda arastirilmistir. Tiirkiye’de
ise yas ve cinsiyete gore arastirilmasi gereken konular arasinda yer almaktadir.

Bu arasgtirmada ergen benmerkezliligi yaninda ele alman bir diger degisken
akilcr olmayan inanglardir. Akiler Duygusal Davraniger Terapinin (ADDT) kurucusu
Ellis (1958) insan dogasina yansiz olarak bakmakta ve insanda hem akilc1 olmaya
hem de akilc1 olmamaya dayali iki egilimin ayn1 anda bulundugunu ileri siirmektedir.
Ellis’e gore duygu, diisiince ve davranislar birbiriyle iliskilidir ve duygusal sorunlar
hatali, mantiga aykir1 olan ve akilct olmayan diisiinceler ile ortaya ¢ikmaktadir. Akilct
olmayan inanglar veya diisiinceler, kisinin kendisine, i¢inde bulundugu diinyaya ve
etrafindaki bireylere yonelik kati bir bigimde zorunluluk igeren diisiinceleri
kapsamaktadir. Genelde bu inanglar —meli, —mali seklindeki ciimlelerle belirtilir,
katidir ve dogmatiktir. Bir baska deyisle, somut verilerle desteklenmezler; yani
gerceklere dayali degillerdir. Kisinin psikolojik sagliginin ve kisiler arasi iligkilerinin
bozulmasina neden olurlar (Dryden ve Ellis, 2003; Dryden ve Neenan, 2004; Ellis ve
Dryden, 1997). Ayrica kisinin amaglari i¢in eylemde bulunmasint ve amaglarina
ulagsmasini olumsuz engelleyen depresyon, kaygi, sugluluk, 6fke gibi olumsuz
duygulara ve duygu durumlarina yol agmaktadirlar (Ellis, 1958). Bernard’a (1984)
gore akilct olmayan inanglar sadece yetigkinlere 6zgili olmayip ayn1 zamanda ¢ocuk
ve ergenlerde de goriilebilmektedir. Bernard, Ellis ve Terjesen (2006) ¢ocuklarda
goriilen akilci olmayan inanglarin aslinda ig¢inde bulunduklar1 biligsel dénemden
kaynaklandigini belirtmiglerdir. Somut islemler doneminde olan ¢ocuklar, ayrintili ve
detayli diisiinememeleri, yorum ve ¢ikarimda bulunamamalar1 kisacasi soyut diislince
yoksunluklar1 nedeniyle akilci olmayan inanglara sahip olabilirler. Cocuklarin akilct
olmayan diistinceleri, i¢inde bulunduklar1 donemden kaynaklaniyor olmasina karsin
ergenlige gecis ile birlikte soyut islemler donemine giren genclerin bu diisiincelerinin
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halen devam ettigi gozlenmistir (Bernard ve dig., 2006). Akilci olmayan inanglar ile
ilgili yapilan ¢aligmalarda depresyon ile pozitif (Jasmine ve Kumar, 2010; Kiigiik,
Giir, Sener, Boyacioglu ve Cetindag, 2016; Marcotte, 1996; McLennan, 1987;), 6tke
ve saldirganlik ile pozitif (Fives, Kong, Fuller ve DiGiuseppe, 2011; Kilicarslan ve
Atici, 2010), sosyal beceri ile negaif (Civitgi ve Civitei, 2009), miikkemmeliyetcilik ile
pozitif (Dilmag, Aydogan, Koruklu ve Deniz, 2009), karar verme stilleri ile negatif
(Peker, Kartol ve Demir, 2015) yonde iligki gosterdigi goriilmiistiir. Cinsiyete gore
akilet olmayan inanglarin farklilagmasi konusunda sonuglar genel bir egilim
gostermekten uzaktir. Bazi ¢aligmalarda erkeklerin akilci olmayan inanglarinin daha
yiiksek oldugu (Civit¢i, 2006; Civitgi ve Civitgi 2009), bazilarinda kizlarin akilci
olmayan inang¢larimin erkeklerden daha yiiksek oldugu (Coleman ve Ganong, 1987,
Cam, Seydoogullar1 ve Artar, 2014; Kiigiik ve dig., 2016), bir kisminda ise cinsiyetin
akilcr olmayan inanglar iizerinde etkisinin olmadig1 saptanmistir (Durm ve Stowers,
1998).

Ergenlik donemi igerisinde goriilen diigiince sisteminin arka planinda, ergen
benmerkezliliginin etkisinin oldugu alanyazinda siklikla vurgulanmaktadir (Elkind,
1967; Paul, 1993). Bu bilgi ile paralel olarak, ergenlerin bilissel gelisim
Ozelliklerinden olan benmerkezli diigiinme egilimini arasgtirmacilar, bir tiir biligsel
hata olarak gormektedirler (Lapsley, 1993; Ahioglu-Lindberg, 2011). Akilci olmayan
inanglar, bireylerin gergegi oldugundan carpik algilamasina neden olurken; ergen
benmerkezliligi, ergenlerin kendi diisiincesini aslinda bagkalarmin da diisiindiigiine
inanmalarina neden olmaktadir. Esasinda diisiince hatast bakimindan birbiriyle
paralellik gdsteren her iki yapiyr birbirinden ayiran 6zellik, birinin donemsel bir
ozellik icermesi (Alberts ve dig., 2007), digerinin ise dogru diisiince yapisi
Ogrenilmedik¢e kalict olmasidir (Tirkgapar, 2003). Ergen benmerkezliligi
kavraminin akilc1 olmayan diisiinceler ile birbirine yakin ve benzer kavramlar oldugu
diistiniilmektedir. Bu iki yapinin birbiriyle iligkili olduguna ve ergenin davranislarini
etkiledigine inanilmaktadir (Beaudoin ve Schonert-Reichl, 2006; Jasmine ve Kumar,
2010; Levpuscek ve Videc, 2008, Kiigiik ve dig., 2016; Schonert-Reichl, 1994).

Tirkiye’deki genglerde ergenin gelisiminin dogal bir pargasi olan hayali seyirci,
kisisel efsane ve akilct olmayan inanglari farkli yaslardaki bireylerde karsilastiran
arastirmanin olmamasi, bu aragtirmanin yapilmasindaki 6nemli bir etmen olmustur.
Ayrica genclerle ¢alisan okul psikolojik danigmanlarinin ¢aligma konularinin biiyiik
bir boliimiinii akilc1 olmayan inanglar olusturmaktadir. Okul psikolojik danigmanlari
genclerin akilc1 olmayan inanglarima miidahale ederken ergen benmerkezliligini de
dikkate almaktadirlar. Bu nedenle iki yapinin iliskili olup olmadigini, ne yonde iliskili
oldugunu ve her iki yapmin yas ile nasil bir degisim gosterdigini bilmek alan
uygulayicilarina katki saglayacaktir. Bu arastirmada 12-24 yas arasinda yer alan
ergenlik donemindeki bireylerin akilci olmayan inanglarinin, benmerkezlilik (hayali
seyirci ve kisisel efsane) egilimlerinin yas ve cinsiyete gore karsilastirilmasi
amaglanmigtir. Bu ¢aligmada gengler yaglari temel alinarak erinlik (12-14), ergenlik
(15-18) ve beliren yetiskinlik (19-24) olarak ii¢ ayr1 gruba (Steinberg, ¢ev. 2007)
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ayrilmistir. Bu genel amag¢ dogrultusunda c¢alismada, asagidaki sorulara yanit
aranmigtir.

1. Genglerin kisisel soylence 6zelligi, gelisim donemlerine ve cinsiyete bagl
olarak anlamli bir farklilik gostermekte midir?

2. Genglerin hayali seyirci 6zelligi, gelisim donemlerine ve cinsiyete bagh
olarak anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3. Genglerin akilci olmayan inang diizeyleri, gelisim donemlerine ve cinsiyete
bagl olarak anlamli bir farklilik gostermekte midir?

4. Kisisel sdylence, hayali seyirci ve akilc1 olmayan inanglar arasinda anlaml
bir iligki var midir?

Yontem

Bu boéliimde aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi bagliklar1 altinda bilgiler sunulmustur.

Arastirma Modeli

Bu arastirma farkli gelisim donemlerinde yer alan bireylerin akile1 olmayan
diislincelerinin ve benmerkezlilik egilimlerinin yas ve cinsiyetle birlikte degisimini ve
akilc1 olmayan inanglar ile benmerkezlilik egilimi arasindaki iliskiyi belirlemek
amaciyla kesitsel tarama modelinde yapilmistir. Kesitsel tarama modelleri,
aragtirmaya katilan gruptan verilerin bir kerede toplanmasini ve durum belirlemeyi
igeren aragtirma modelleridir (Biiylikoztiirk, Kilig, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2018).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara Universitesi, Cumhuriyet Universitesi,
Afyon Kocatepe Universitesi ile Ankara’da Milli Egitim Bakanligina bagli ortaokul
ve liselerin ¢esitli siniflarinda okuyan 747 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada
erinlik, ergenlik ve beliren yetigkinlik olmak iizere {i¢ grubu temsil edecegi diisiiniilen
300’er kisiye ulagilmasi hedeflenmistir. Ancak kayip ve ug verilerden sonra toplam
747 6grenciden elde edilen veriler iizerinden analizler yapilmistir. Veri toplama siireci
birinci aragtirmact digindaki diger {i¢ arastirmaci tarafindan yiriitiilmiistiir. Calismada
kolay ulagilabilirlik nedeniyle Cumhuriyet ve Afyon Kocatepe Universiteleri tercih
edilmistir. Bu iiniversitelerden veri toplama siirecinde Ankara Universitesi Rehberlik
ve Psikolojik Danigmanlik lisansiistii programina kayith doktora 6grencileri katki
saglamistir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin yaslari 12 ile 24 arasinda degismektedir.
Caligmaya katilan bireyler yaslar1 temel alinarak ii¢ gelisim doneminden birisine
atanmustir. Caligma grubuna iliskin betimsel istatistikler Tablo 1°de yer almaktadir.
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Tablo 1
Calisma Grubunun Ozellikleri
Degiskenler f % Toplam
Cinsiyet Kadin 413 55.4 55.4
Erkek 333 44.6 100
Yas Erinlik (12-15) 318 42.6 42.6
Ergenlik (16-18) 162 217 64.3
Beliren yetiskinlik (19-24) 267 35.7 100
Okul Ortaokul 207 21.7 29.2
Lise 205 27.4 28.9
Universite 208 39.9 100

Tablo 1°de goriiliigii gibi katilimcilarin 413’4 kadm 333’ erkek olmak {izere
747 kisiden olusmaktadir. Katilimeilar yaglarina gore erinlik, ergenlik ve beliren
yetigkinlik olmak iizere icinde bulunduklari ergenlik dénemlerine ayrilmistir.
Katilimcilarin, erinlik déneminde olanlar 318, ergenlik doneminde olanlar 162 ve
beliren yetiskinlik déoneminde olanlar ise 267 kisi oldugu saptanmustir.

Veri Toplama Araclari

Bu aragtirmada veri toplama aract olarak Akilc1 Olmayan Inang Olgegi (Yetiskin
Formu-Ergen Formu) ve Benmerkezlilik Olgekleri (Yeniden Kisisel Sdylence-
Yeniden Hayali Seyirci) kullanilmistir.

Akiler olmayan inan¢ olcegi-yetiskin formu. Tirkiim (2003) tarafindan
gelistirilen 6lgme aracindan alinan puanlar yiikseldik¢e bireydeki akilct olmayan
inanclarin da yiiksek oldugu diisiiniilmektedir. Olgek, onaylanma ihtiyact, kisilerarasi
iliskiler ve ben olmak iizere ii¢ alt boyuttan olusmakta ve bu ii¢ faktoér toplam
varyansin % 42.9’unu agiklamaktadir. i¢ tutarlilk katsayis1 .75 ve test tekrar test
yontemiyle elde edilen giivenirlik katsayist ise .81 olarak belirlenmistir. Bu
aragtirmada tiniversite grubu igin giivenirlik katsayisi .77 olarak hesaplanmistir.

Akilal olmayan inan¢ élgegi-ergen formu (AOIO-E). Tiirkiim tarafindan
gelistirilen Akilc1 Olmayan Inanglar Olgegi’nin yetiskin formu Tiirkiim, Balkaya ve
Karaca (2005) tarafindan ergenlere uyarlanmistir. Tek boyutlu olan dlgegin tiim
maddeleri toplam varyansin % 51.30’unu agiklamaktadir. Olgegin Cronbach Alfa i¢
tutarlilik katsayis1 .70 ve iki yari-test korelasyonu .69 olarak bulunmustur. Olcegin
gecerlik ¢aligmasi icin dl¢iit bagintili gecerlik calismast kullamlmis ve AOIO-E’nin
Olgme araciyla olumlu yonde anlamli diizeyde iliski gosterdigi belirlenmistir. Bu
aragtirmada lise grubu AOIO nin i¢ tutarhilik katsayis1 .79 olarak hesaplanmustir.

Akile1 Olmayan Inanglar Olgegi (Tiirkiim, 2003 ve Tiirkiim ve dig., 2005) lise
ve Universite 0grencilerinde kullanilmak {izere hazirlanmistir. 12-15 yas grubundaki
ogrencilere kullanilabilmesi i¢in arastirma grubundan farkli bir grup tizerinde gegerlik
ve glivenirlik caligmasi yapilmistir. Akilcr olmayan inanglar 6lg¢eginin ortaokul
ogrencileri lizerinde kullanilabilirligini incelemek i¢in 324 kisilik ortaokulda 6grenim
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goren goniillii 6grencilerle calisilmistir. Bu grubu olusturan 6grencilerin 144’1 kiz,
150’si erkek olup 30’u cinsiyetini belirtmemistir. Yapilan dogrulayicit faktor
analizinde 6l¢ekteki 16. maddenin t degerinin 1.11 olup 1.96’y1 asmadigy, ayrica hata
varyansinin .99 oldugu goriilmiistiir. A¢imlayict faktor analizine gore tek boyutta
toplanmasi gereken maddelerin 5 alt boyutta toplandigi ve KMO degerinin .68 (zayif)
diizeyinde oldugu belirlenmistir. Bu nedenle 6lgekten 16. madde ¢ikartildiktan sonra
dogrulayici faktdr analizi tekrar yapilmistir. Olgekten bir madde ¢ikarildiktan sonra
elde edilen yapiin tek boyuttan olustugu ve ki-kare degerinin y%/sd oranmnin 2.55
(229.23 / 90) mitkemmel uyum (Kline, 2005), RMSEA .06 ve GFI'nin .91 ile iyi bir
uyum (Stimer, 2000; Thompson, 2004) gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica,
madde analizi kapsaminda testin toplam puanlarina gére olusturulan alt % 27 ve st
% 27’lik gruplarin madde ortalamalari arasindaki farklari iliskisiz t testi kullanarak
smanmustir. Akilci olmayan inanglar agisindan gruplar arasi farkin anlamli oldugu (p
< .01) ve Ol¢egin, 6lgekten yiiksek puan alanlarla diisiikk puan alanlari ayirt ettigi
anlasilmistir. Bu sonug, 6lcegin katilimcilart 6lgiilen 6zellik bakimindan ne derece
ayirt ettigini gostermektedir (Biiylikdztiirk, 2012). Bu arastirmada ortaokul grubunda
i¢ tutarlilik katsayist .83 olarak hesaplanmustir. Olgcegin bu haliyle ortaokul
ogrencilerinin akilct olmayan inanglarimi belirlemekte kullanilabilecegine karar
verilmigtir.

Benmerkezlilik 6lgekleri (Yeniden Kisisel soylence/ Yeniden hayali seyirci).
Ergenlerin benmerkezliliklerine iliskin bilgi toplamak i¢in Lapsley ve Murphy (1985)
tarafindan gelistirilen 6l¢gme araci, Giiney (2007) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmistir.
Olgme arac1 Yeniden Kisisel Séylence ve Yeniden Hayali Seyirci olmak iizere
benmerkezliligin iki farkli boyutunu ele alan iki 6l¢ekten olugmaktadir. Hayali Seyirci
Olgegi 4°1ii Likert tipinde olup 8lgegin ilk bigimi 41 madde iken, yapilan agimlayici
faktor analizi sonucunda madde sayisi 25 olarak belirlenmistir. Yeniden Kisisel
Soylence Olgegi ise 5°1i Likert tipinde olup ilk biciminde 46 maddeden olusmaktadir.
Kisisel Soylence Olgeginin Tiirkce’ye uyarlama calismast ile 36 maddenin Tiirkiye
ornekleminde kabul edilebilir degerlere sahip olduguna karar verilmistir. Puanlardaki
artis ergen benmerkezliligin yiiksekligini vermektedir. Benmerkezlilik 6l¢eklerinin
gegcerlik caligmasi i¢in agimlayici faktdr analizinden sonra dogrulayici faktor analizi
yapilmistir. Kisisel Séylence icin y*/sd oran1 3.2, RMSEA 0.06; Hayali Seyirci i¢in
¥’/sd oran1 3.6, RMSEA 0.07 degerler elde edilip 6lgeklerin Tiirk kiiltiiriine uyumlu
oldugu goriilmiistiir. Yeniden Hayali Seyirci Olgegi icin i¢ tutarlilik katsayisi .89,
Yeniden Kisisel Soylence Olgegi icin ise .75 olarak belirlenmistir.

Benmerkezlilik 6lgekleri de lise ve tiniversite 6grencilerinde (14-21 yas grubu)
kullanilmak tizere Giiney (2007) tarafindan tilkemize uyarlanmistir. Akilct Olmayan
Inanclar Olcegiyle benzer sekilde 12-15 yas grubundaki 6grencilerde kullanilabilmesi
i¢in arastirma grubundan farkli bir grup iizerinde gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasi
yapilmistir.  Ortaokul ~ dgrencileri  {izerinde ~ Benmerkezlilik  Olgeginin
kullanilabilirligini test etmek i¢in 324 kisilik ortaokulda 6grenim goren goniillii
ogrencilerle ¢aligilmistir. Bu grubu olusturan 6grencilerin 144’1 kiz, 150’si erkek olup
30’u cinsiyetini belirtmemistir. Bu ¢alismada yapilan dogrulayici faktdr analizinde
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Hayali Seyirci Olgeginin ki-kare degerinin serbestlik derecesine oranimin y*/sd = 3.23
(875.71 / 271) orta diizeyde uyum (Siimer, 2000), RMSEA degerinin .08 iyi uyum
(Stimer, 2000), CFI’'nin .90 iyi uyum (Siimer, 2000) ve IFI’nin .90 iyi uyum (Siimer,
2000) gosterdigi goriilmiistiir. Kisisel Efsane Olgeginin ki-kare degerinin y*/sd
oraninin 3.72 (2070.67 / 556) orta diizeyde uyum (Siimer, 2000), RMSEA degerinin
.09 zayif uyum (Tabachnick ve Fidell, 2001) ve RMR’nin .09 zayif uyum (Kline,
2005) gosterdigi goriilmiistiir. Ayrica, madde analizi kapsaminda bagvurulan bir
bagka yol olan testin toplam puanlarina gére olusturulan alt % 27 ve iist % 27°1ik
gruplarin madde ortalamalar1 arasindaki farklari iliskisiz t testi kullanarak sinanmustir.
Hayali Seyirci ve Kisisel Efsane alt 6l¢ekleri igin ayr1 ayr1 yapilan alt ve {ist % 27°lik
gruplarin karsilastirilmasi sonucunda farkin anlamli oldugu (p <.01) bulunmustur. Bu
sonug, maddelerin katilimcilart 6lgiilen 6zellik bakimindan ne derece ayirt ettigini
gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2012).

Verilerin Toplanmasi

Veriler aragtirmaya izin veren universiteler, lise ve ortaokullarda ¢alismaya
katilmaya istekli olan goniillii 6grencilerden toplanmisgtir. Ortaokul 6grencilerinin bu
arastirmaya katilimlarinin onayi i¢in ailelerinden izin alinmistir. Ortaokul ve liselerde
veri toplama siirecinde bu aragtirmada yer alan arastirma gorevlilerinin yani sira,
yiiksek lisans ve doktora programina kayitli olan ve okullarda ¢aligan Psikolojik
Danigmanlar da katki saglamistir. Farkli {iniversitelerdeki verilerin toplanmasinda ise
o tiniversitede arastirma gorevlisi olarak calisan doktora ogrencileri yardimei
olmustur. Olgekler uygulanirken katilimcilar siirece iliskin bilgilendirilmis, katilmak
isteyenlerin onay1 alinmistir. Uygulamalar yaklagik 30 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

Veriler toplandiktan sonra SPSS 22.0 paket programina aktarilmis, analizler igin
parametrik istatistiksel teknikler kullanilmistir. Bu tekniklerin  gerektirdigi
varsayimlar kontrol edilmis ve varsayimlarm karsilandigi goriilmiistiir. Oncelikle
kayip degerler belirlenmis, sonrasinda tek yonlii u¢ deger analizi yapilmustir.
Degiskenlerin dogrulsalligini incelemek i¢in sag¢ilma diyagramlari, histogram ve
normal dagilim egrileri olusturulmustur. Yas ve cinsiyete gore ergenlerin
benmerkezlilik, akilc1 olmayan inanglar diizeylerindeki farklilig1 ortaya koymak igin
iligkisiz drneklemler icin iki faktorlii Varyans Analizi teknigi kullanilmigtir. Cok
degiskenli varyans analizinin varyans-kovaryans matrislerinin homojenliginin ihlal
edildigi (p <.025) goriildiigii i¢in iki faktorli varyans analizi kullanilmistir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2014). Benmerkezlilik ve akilct olmayan inanglar
arasindaki iliskiyi belirlemek i¢in Pearson Korelasyon katsayisi kullanilmistir.

Bulgular

Katilimeilarin kigisel sdylence, hayali seyirci diisiincelerine ve akilc1r olmayan
inanglara sahip olma diizeylerinin gelisim donemleri ve cinsiyete bagli olarak anlamli
farklilik gdsterip gdstermedigini incelemek amaciyla her bir degisken igin Iliskisiz
Orneklemler icin Tki Faktorlii Varyans Analizi yapilmistir. Erinlik (12-15), ergenlik
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(16-18) ve beliren yetiskinlik (19-24) doéneminde yer alan kadin ve erkek
katilimcilarin kisisel sdylence, hayali seyirci ve akilcit olmayan inan¢ puanlarina
iligkin betimsel istatistikler Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2

Gelisim Donemleri ve Cinsiyete Gore Kisisel Soylence, Hayali Seyirci ve Akilci
Olmayan Inanglara lliskin Puanlarin Betimsel Istatistikleri
Olcek __ Erinlik _ Ergenlik Beliren Yetiskinlik

X SS n X SS n X SS n
Kadin 111.46 1856 157 11091 18.35 71 103.65 1535 189

%) Erkek 109.33 17.24 166 114.71 18.06 90 110.74 1451 77
< Toplam 110.37 1790 323 113.04 18.23 161 105.70 1542 266

Kadin 65.60 14.71 157 63.43 12.89 71 62.47 1345 189
%) Erkek 63.04 1433 166 64.85 15.72 90 63.89 14.16 77
T Toplam 64.28 14.65 323 64.22 1451 161 63.10 13.78 266

Kadin 6.62 119 152 6.88 1.26 72 7.91 1.06 181
IS Erkek 6.48 1.37 165 6.97 1.30 89 8.12 122 86
< Toplam 6.55 1.29 317 6.93 1.27 161 7.97 111 257

KS: Kisisel Soylence, HS: Hayali Seyirci, AOI: Akilc1 olmayan Inanglar

Tablo 2 incelendiginde kadinlarin kisisel sdylence puan ortalamalarinin yas
arttikca azaldig, erkeklerde ise yasla birlikte ortalamalarin arttig1, beliren yetiskinlik
doneminde olan erkeklerin kisisel soylence oOzellikleri ergenlik donemindeki
erkeklere gore bir miktar azalma olsa bile erinlik ortalamalarindan yiiksek oldugu
goriilmektedir. Benzer egilim hayali seyirci puanlarinda da belirlenmistir. Akilc
olmayan inang ortalamalar1 ise kadin ve erkeklerde yasla birlikte artmaktadir.

Arastirmanin birinci sorusuna yanit vermek amaciyla yapilan analiz sonuglarina
gore, kisisel sdylence 6zelliginin katilimcilarin iginde bulunduklari gelisim donemine
ve cinsiyetlerine gore anlaml farkhilik gdsterip gostermedigine iliskin Iki Faktorlii
Varyans Analizi sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Yas ve Cinsiyete Gore Kisisel Séylence Puanlarina Iliskin Iki Faktorlii Varyans
Analizi Sonuglar

Xi;’;;gm Kareler Toplam sd Or taKl::reliles: F P
Yas 3032.760 2 1516.380 5.232  .006
Cinsiyet 1372.614 1 1372.614 4736  .030
YasxCinsiyet 2923.831 2 1461.916 5.044  .007
Hata 215626.131 744 289.820

Toplam 9182887.141 750
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Tablo 3’e gore, katilimcilarin kisisel sdylence diisiincesine sahip olma
diizeylerinin, i¢inde bulunduklar1 gelisim donemine gore anlaml diizeyde farklilastig
goriilmektedir (F(2, 744y = 5.23, p < .05). Ayrica genglerin kisisel sdylence diisiincesine
sahip olma diizeylerinin kadin ya da erkek olma durumuna gore de anlaml diizeyde
farklilagtigr belirlenmistir (F(1, 74499 = 4.74, p < .05). Erkeklerin kisisel sdylence
diisiincesiyle mesgul olma diizeylerinin (X=111.11), kadmnlara gére (X =107.83)
anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu goriilmiistir. Bu bulgularin yani sira yas
gruplarinin ve cinsiyetin, katilimcilarin kisisel sdylence diislincesine sahip olma
diizeyleri tizerindeki ortak etkisinin de anlamli oldugu bulunmustur (F(2, 724y = 5.04, p
<.05). Diger bir deyisle; erinlik, ergenlik ya da beliren yetigkinlik doneminde yer alan
katilimcilarin kisisel sdylence puan ortalamalarinin cinsiyete; kadinlarin ve erkeklerin
puan ortalamalarinin ise i¢cinde bulunulan gelisim donemine gore farklilik gosterdigi
gorilmiistiir.

S6z konusu farklilagmanin hangi ikili alt gruplarin ortalama puanlart arasindaki
farka bagli oldugunu belirlemek amaciyla dncelikle gbzeneklerin kodlandig1 yeni bir
degisken olusturulmus ve bu faktér temelinde post-hoc c¢oklu karsilastirma testi
yapilmigtir. Varyanslar homojen olmadigr i¢in Tukey testi yerine Dunnett C testi
kullanilmistir.  Gozenekler arast c¢oklu karsilastirma sonuglarina gore, beliren
yetiskinlik dénemindeki kadinlarin kisisel sdylence puan ortalamalarinin (X =
103.65) tiim diger gruplardan diisiik oldugu, yani erinlik dénemindeki kadinlarin
(X = 111.46), erin erkeklerin (X = 109.33), ergen kadinlarmn (X = 110.91), ergen
erkeklerin (X = 114.71) ve beliren yetiskinlik donemindeki erkeklerin puan
ortalamalarindan (X = 110.74) anlaml diizeyde diisiik oldugu gériilmiistiir. Daha
acik bir ifade ile kadmnlarin kisisel sdylence diisiinme diizeyleri yasla birlikte
azalmaktadir. Erkekler i¢in bu durum séz konusu degildir. Farkli cinsiyetteki
katilimcilarin kisisel sdylence diisiincesine sahip olma diizeylerinin yagsa bagl olarak
degisimini ortaya koyan grafik, Sekil 1°de sunulmustur.

115
110
105
100
95
12-15yas 16-18 yas 19-24 yas
e Kadin Erkek

Sekil 1. Farkli cinsiyetteki katilimeilarin kigisel sOylence diislincesine sahip olma
diizeylerinin yasa bagli olarak degisimi.
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Arastirmanin ikinci sorusuna yanit vermek amactyla yapilan analiz sonuglarina
gore, Tablo 4’te goriildiigii gibi hayali seyirci diisiincesinin hem yag hem de cinsiyetin
temel etkilerinin anlamli diizeyde olmadigi belirlenmistir. Erinlik, ergenlik ya da
beliren yetiskinlik doneminde yer alan katilimcilarin hayali seyirci diisiincesine sahip
olma diizeyleri arasinda anlamli bir farklilagmanin bulunmadigi (F 2, 744y = 1.95, p >
.05) ve ben merkezliligin bu 6nemli tiiriiniin kadin ya da erkek olma durumuna goére
de degismedigi gorilmiistiir (F(, 74 = 1.51, p > .05). Yas gruplarinin ve cinsiyetin,
katilimeilarin hayali seyirci diisiincesine sahip olma diizeyleri {izerindeki ortak
etkisinin ise anlamli diizeyde oldugu bulunmustur (F (2, 742y = 5.20, p < .05).

Tablo 4

Yas ve Cinsiyete Gore Hayali Seyirci Puanlarina Iliskin Iki Faktorlii Varyans Analizi

Sonuglart
Varyansin Kaynagi Kareler Toplam sd  Kareler Ortalamasi F P
Yas 724.656 2 362.328 1948 .143
Cinsiyet 280.518 1 280.518 1.508 .220
YasxCinsiyet 1934.526 2 967.263 5.201 .006
Hata 138353.966 744 185.960
Toplam 3128710.771 750

S6z konusu farklilagmanin hangi ikili alt gruplarin ortalama puanlart arasindaki
farka bagli oldugunu belirlemek amaciyla dncelikle gozeneklerin kodlandig1 yeni bir
degisken olusturulmus ve bu faktér temelinde post-hoc c¢oklu karsilastirma testi
yapilmistir. Gozenekler arasi goklu karsilagtirma sonuglarina gore, beliren yetigkinlik
dénemindeki kadinlarin hayali seyirci puan ortalamalarmin (X = 62.47); erin
kadmlarin (X = 65.60) ve beliren yetiskinlik dénemindeki erkeklerin puan
ortalamalarindan (X = 63.89) anlamh diizeyde diisiik oldugu goriilmiistiir. Daha &6z
bir ifade ile hayali seyirci 6zelliklerini en az gosteren grubun beliren yetigkinlik
grubundaki kadinlar oldugu sonucuna ulagilmistir. Diger gruplarin hayali seyirci puan
ortalamalar1 arasinda ise anlamli diizeyde bir farklilasma bulunmadig belirlenmistir.
Farkli cinsiyetteki katilimeilarin hayali seyirci diislincesine sahip olma diizeylerinin
yasa bagli olarak degisimini ortaya koyan grafik, Sekil 2’de sunulmustur.
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Sekil 2. Farkli cinsiyetteki katilimcilarin hayali seyirci diigiincesine sahip olma
diizeylerinin yaga bagli olarak degisimi.

Son olarak akilci olmayan inanglarin yas ve cinsiyete bagli olarak anlamli
diizeyde farklilasip farklilagsmadigina iliskin analiz bulgulari incelendiginde, Tablo
5’te gorildigi gibi cinsiyete gore akiler olmayan inanglarda bir farklilik s6z konusu
degildir (F(1, 700) = 0.247, p >.05). Bunun tersine yapilan analizler sonucunda yasin
anlamh diizeyde bir temel etkiye sahip oldugu ve erinlik, ergenlik ya da beliren
yetiskinlik doneminde yer alan Ogrencilerin akilct olmayan inanglara sahip olma
diizeyleri arasinda anlamli bir farklilasmanin bulundugu goriilmektedir (F12, 740) =
16.383, p <.05).

Tablo 5

Yas ve Cinsiyete Gore Akilct Olmayan Inanglar Puanlarima Iliskin Iki Faktorlii
Varyans Analizi Sonuglart

Varyansin Kaynag1  Kareler Toplam sd  Kareler Ortalamasi F P
Yas 292.890 12 24.407 16.383 .000
Cinsiyet 0.368 1 0.368  0.247 .619
YasgxCinsiyet 17.382 12 1448 0972 474
Hata 1056.295 709 1.490

Toplam 1405.925 734

S6z konusu farklilagmanin hangi ikili alt gruplarin ortalama puanlari arasindaki
farka bagli oldugunu belirlemek amaciyla post-hoc coklu karsilagtirma testi
yaptlmigtir. Tukey Testi sonuglarina gore, beliren yetiskinlik / ge¢ ergenlik
doénemindeki katilimeilarin akile1 olmayan inang puan ortalamalarinin (X = 7.97);
erinlik/6n ergenlik (X = 6.55) ve orta ergenlik dénemindeki katilimcilarin puan
ortalamalarindan (X = 6.93) anlaml diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir. Gelisim
donemleri ilerledikce genglerin sahip oldugu akilct olmayan inanglarin arttig:
sOylenebilir. Yas ve cinsiyetin birlikte, katilimcilarin akilci olmayan inanclari
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iizerindeki ortak etkisinin ise anlamli diizeyde olmadig1 bulunmustur (F 2, 740) = 0.972,
p >.05). Diger bir deyisle; erinlik, ergenlik ya da beliren yetiskinlik doneminde yer
alan katilimcilarin akiler olmayan inang puan ortalamalarinin cinsiyete; kadinlarin ve
erkeklerin puan ortalamalarinin ise iginde bulunulan gelisim donemine gore farklilik
gostermedigi gorilmiistiir.

Aragtirmanin dordiincli sorusuna yanit vermek amaciyla genglerin kisisel
sOylence, hayali seyirci egilimleri ile akilet olmayan inanglari arasindaki iligkileri
incelemek amaciyla korelasyon analizi yapilarak katsayilar hesaplanmistir ve
sonuglar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6

Degiskenlere Iliskin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve Korelasyon Katsayisi
Degerleri

3 ss Kisisel Hayali Akiler Olmayan
Séylence Seyirci inanclar
Kisisel Soylence 11280 16.21
Hayali Seyirci 62.93 1345 307**
Akiler Olmayan 19 997 103* 158%*

Inanglar
*p <.05, **p < .01

Tablo 6’da goriildiigii gibi ergen ben merkezliliginin tiirlerinden biri olan hayali
seyirci diisiincesi, akilc1 olmayan inanglar ile (r = .158, p < .01) olumlu y6nde ve
anlamli iligki gostermektedir. Diger bir deyisle ergenlerin hayali seyirci diigiincesi ile
mesgul olma diizeyleri arttikga, akilct olmayan inanglari artig géstermektedir. Ergen
ben merkezliliginin bir diger tiirii olan kisisel soylence diisiincesine iligkin bulgular
incelendiginde ise; bu ozelligin de akilci olmayan inanglar (r = .103, p < .05) ile
olumlu yonde iligki gosterdigi tespit edilmistir. Bunlarin yani sira hayali seyirci
diislincesi arttikga ergenin zihninin kisisel sdylence diigiincesi ile mesgul olma
diizeyinin de arttif1 ve ergen ben merkezliliginin bu iki tiirii arasinda olumlu yonde
iligki oldugu sonucuna ulagilmistir (r =.30, p <.01). Akilct olmayan inanglar ile ergen
benmerkezliligine iliskin yapilar arasinda olumlu ve gii¢lii bir iliski bulundugu
belirlenmistir (r = .10, p < .05).

Genglerin iginde bulunduklar1 doneme gore kisisel sdylence, hayali seyirci
egilimleri ile akilet olmayan inanglari arasindaki iliskileri incelemek amaciyla
korelasyon analizi yapilarak katsayilar hesaplanmistir ve sonuglar Tablo 7’de
sunulmustur.
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Tablo 7

Erinlik, Ergenlik ve Beliren Yetigkinlik Dénemlerindeki Genglerin Degiskenlere
1liskin Korelasyon Katsayisi Degerleri

Kisisel Soylence Hayali Seyirci

Erinlik Kisisel Soylence -
Hayali Seyirci .325** -
Akilc1 Olmayan Inanglar . 251** .255**
Ergenlik Kisisel Soylence -
Hayali Seyirci .336** -
Akilc1 Olmayan Inanglar  .041 281%*
Beliren Yetigkinlik Kisisel Soylence
Hayali Seyirci 161+ -
Akilc1 Olmayan Inanglar 115 .298*

*p < 5, **p < .01

Tablo 7°de goriildiigii gibi erinlik donemindekilerin ergen ben merkezliliginin
tiirlerinden biri olan hayali seyirci diisiincesi, akilc1 olmayan inanglar ile (r=.255p <
.01) olumlu yonde ve anlamli iligki gostermektedir. Diger bir deyisle erinlerin hayali
seyirci distincesi ile mesgul olma diizeyleri arttikga, akilci olmayan inanglar1 artig
gostermektedir. Ergen ben merkezliliginin bir diger tiirii olan kisisel sdylence
diislincesine iliskin bulgular incelendiginde ise; bu dzelligin de akiler olmayan
inanglarla (r = .251, p < .01) olumlu ydnde iliski gdsterdigi belirlenmistir. Bunlarin
yani sira hayali seyirci diisiincesi arttik¢a ergenin zihninin kigisel sdylence diistincesi
ile mesgul olma diizeyinin de arttig1 ve ergen ben merkezliliginin bu iki tiiri arasinda
olumlu yonde iliski oldugu sonucuna ulastlmistir (r = .325, p <.01). Akilct olmayan
inanglar ile ergen benmerkezliligine iligkin yapilar arasinda olumlu ve gii¢lii bir iliski
bulundugu belirlenmistir.

Ergenlik donemindekilerin ergen ben merkezliliginin tiirlerinden biri olan hayali
seyirci diistincesi, akilci olmayan inanglar ile (r = .281 p < .01) olumlu yonde ve
anlamli iligki gostermektedir. Diger bir deyisle ergenlerin hayali seyirci diisiincesi ile
mesgul olma diizeyleri arttikga, akilci olmayan inanglar1 artig gostermektedir. Ergen
ben merkezliliginin bir diger tiirii olan kisisel séylence diisiincesine iligkin bulgular
incelendiginde ise; bu ozelligin de akilci olmayan inanglar (r = .041, p > .01) ile
anlamh bir iligki gostermedigi belirlenmistir. Bunlarin yani sira hayali seyirci
diistincesi arttikca ergenin zihninin kisisel sdylence diisiincesi ile mesgul olma
diizeyinin de arttif1 ve ergen ben merkezliliginin bu iki tiirii arasinda olumlu yonde
iligki oldugu sonucuna ulagilmstir (r = .336, p <.01).

Beliren yetiskinlik donemindekilerin ergen ben merkezliliginin tiirlerinden biri
olan hayali seyirci diisiincesi, akilci olmayan inanglar ile (r = .298 p < .05) olumlu
yonde ve anlaml iliski gostermektedir. Diger bir deyisle ergenlerin hayali seyirci
diigiincesi ile mesgul olma diizeyleri arttik¢a, akilc1 olmayan inanglar1 artig
gostermektedir. Ergen ben merkezliliginin bir diger tiirii olan kisisel sdylence
diistincesine iligkin bulgular incelendiginde ise; bu ozelligin de akilct olmayan
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inanglar (r =.115, p > .01) ile anlaml1 bir iligki gostermedigi belirlenmistir. Bunlarin
yani sira hayali seyirci diisiincesi arttik¢a ergenin zihninin kigisel sdylence diistincesi
ile mesgul olma diizeyinin de arttig1 ve ergen ben merkezliliginin bu iki tiiri arasinda
olumlu y6nde iliski oldugu sonucuna ulagilmistir (r =.161, p < .01).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Aragtirma sonucunda, kisisel sOylence Ozelliginin yasa ve cinsiyete gore
farklilagtig1, ayrica yas ve cinsiyetin ortak etkisinin de anlamli oldugu ortaya
cikmistir. Kisisel sdylence 6zelliginin en yiiksek oldugu dénem ergenlik donemidir.
Beliren yetiskinlik doneminde ise bu 6zelligin azaldig1 belirlenmistir. Ayn1 zamanda
erkeklerin kisisel séylence diigiincesiyle mesgul olma diizeylerinin kadinlara gore
anlaml bir sekilde daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Yas ve cinsiyetin ortak etkisine
gore beliren yetiskinlik donemindeki kadinlarin kisisel sdylence puan ortalamalarinin
calismadaki tiim gruplardan (erin kadin ve erkek, ergen kadin ve erkek, beliren
yetiskinlik erkek) anlamli bir sekilde diisiik oldugu belirlenmistir. Bu sonuglarin,
kisisel sdylence Ozelliginin en yogun olarak goriilen yas doneminin 16-18, yani
ergenlik oldugu (Elkind, 1967); 6te yandan bu 6zelliklerin yetigkinlik yillarinda da
devam ettigi gorisiiyle de tutarli oldugu goriilmektedir (Frankenberger, 2000;
Lapsley, Milstead, Quintana, Flannery ve Buss, 1986). Looft (1972) g¢alismasinda
kisisel soylencenin ileriki yaslarda goriilmesini sosyal etkilesim ile agiklamaktadir.
Ergenlerin sosyal yasama uyum saglama siirecinde aslinda onlarin Bana birsey olmaz
diigiincesiyle Ben de varim dedigini, kendini ve duygularini dahil ettigini belirtmistir.
Lapsley (1993) kisisel sdylencenin bireyin sosyallesme siirecinde kendine yonelik
duygularint  devam  ettirmesini  saglayan yoniinii  vurgulamistir.  Ergen
benmerkezliliginin bireylerin yeni yasam olaylarina kolay uyumunu saglayan
koruyucu ve gelistirici yonii vardir. Looft (1972) bu 6zelligin bireyin yeni yasamina
uyumu ile birlikte zamanla azalip ortadan kalkacagini belirtmistir. Bu aragtirmada
elde edilen 19-24 yas arasindaki kadinlarda kisisel sOylence 6zelliginin azalmasi
sonucu da Schwartz ve dig.’nin (2008) sonucuyla tutarlidir. Benzer sekilde erkeklerin
kisisel sOylence diisiincesiyle daha fazla mesgul olmalari sonucu da yurt disinda
yapilan aragtirma sonuglariyla paralellik gdostermektedir (Goossens ve dig., 2002;
Greene ve dig., 1996; Rycek ve dig., 1998; Sliupaité ve Seibokaité, 2009). Kisisel
soylence 0Ozelligi beliren yetigkinlik doneminde de devam etmekte ve erkekler bu
ozelligi daha ¢ok sergilemektedirler. Erkekler kendisinin sansli bir yagami olduguna,
yasadiklariin ¢ok 6zel ve farkli olduguna, baskalarinin basina gelmeyecegini daha
fazla disiinmekte ve bu diislince risk alma egilimini arttirmaktadir. Erkeklerin
kadinlardan daha fazla risk aldigi da bilinmektedir (Arnett ve Balle-Jensen, 1993,
Karaman 2013).

Hayali seyirci diisiincesinde yas ve cinsiyetin temel etkileri anlamli degilken yas
ve cinsiyete iligkin ortak etki anlamli bulunmustur. Yas ve cinsiyetin ortak etkisinin
hangi gruplar arasinda oldugu incelendiginde, farkliligin 19-24 yas araliginda olan
beliren yetigkinlik donemindeki kadinlarin hayali seyirci diisiincesinin erinlik
donemindeki kadin 6grencilerden ve beliren yetigkinlik donemindeki erkeklerden
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daha diigiik oldugu saptanmistir. Diger bir deyisle, hayali seyirci benmerkezliligi
kadinlarda azalma egilimi gostermistir, erkeklerde ise devam etmektedir. Bu sonug
yurtdigindaki alanyazinla g¢elismektedir. Yurtdisinda yapilan calismalarda hayali
seyirci 0zelligini daha ¢ok kadinlarin gosterdigi bulunmustur (Rycek ve dig., 1998;
Schwartz ve dig., 2008; Sliupaite ve Seibokaite, 2009). Aragtirmanin sonuglarina gore
hayali seyirci ve kisisel sdylence seklinde kendini gosteren ergen benmerkezliligi 19-
24 yas doneminde kadinlarda azalmakta, oysa ayn1 yas grubundaki erkeklerde devam
etmektedir. Ergenlerin baskalarinin diisiincelerini 6nemseme egilimi erkeklerde 19-
24 yas arasinda da devam etmektedir. Lapsley (1993), hayali seyircinin ergenlerin
kisilerarast iligkilerini siirdiirmesini sagladigint belirtmistir. Etrafindaki herkesin
ergeni izledigi diisiincesi sosyal bir varlik olan insanin yalniz olmadiginin, i¢inde
bulundugu toplumla stirekli etkilesim halinde oldugunun gostergesidir. Ergenin
cocukluktan ¢ikip yetiskinlige hazirlandig: ergenlik doneminde, donemin getirdigi
zorluklarla bogusup yalnizlagmamasi igin bu 6zellik koruyucu goérev saglamaktadir.
Tirk kiiltiirinde kadinlarin erkeklere gore daha iletisime agik, sosyal olmalar1 ve
kendilerini daha iyi ifade edebilmeleri ve toplumsal cinsiyet rolleriyle kadimlarin bu
ozelliklerinin desteklenmesi hayali seyirci 6zelliginin goriiniimiinii etkilemis olabilir.
Bagka bir deyisle kadinlar ergenlik doneminde hayali seyirci diislincesinin
gerektirdigi davranislart daha c¢ok sergilemis ve beliren yetiskinlikte bu o6zellik
azalmaya baglamis olabilir. Ayrica Tiirkiye’de erkeklerin daha geg yaslarda olgunluk
kazanmasi ve bireysellesme egilimlerinin daha ge¢ kazanilmasi da hayali seyirci
ozelliginin beliren yetiskinlik doneminde devam etmesini etkileyebilir.

Arastirmada akilct olmayan inanglarin kadin ve erkeklerde farklilagmadigi
belirlenmistir. Bu sonu¢ yurt disindaki bazi arastirma sonuclartyla tutarh
goriinmektedir (Himle, Himle ve Thyer, 1989; Jo, 1993, Marcotte, 1996). Kadin ve
erkeklerde akilci olmayan inanglarin farklilagsmasi konusunda alanyazinda farkli
sonuglar da bulunmaktadir. Bazi ¢aligmalarda kadinlarin akilct olmayan inanglarinin
erkeklerden fazla oldugu (Altintas, 2006; Bilge ve Arslan, 2001; Kiigiik ve dig., 2016)
bazi galigmalarda ise erkeklerin akilci olmayan inanglarinin kadinlardan daha fazla
oldugu bulunmustur (Civit¢i ve Civitgi, 2009). Civit¢i (2006), akilci olmayan
inanglarin cinsiyete gore degismedigi ancak erkek 6grencilerin basari istegine yonelik
akilct olmayan inanglarinin kadinlarinkine goére daha yiiksek oldugu sonucuna
ulagsmigtir. Bireylerin akilct olmayan inanglarinin cinsiyete gore farklilik
gostermemesinde ayni toplumsal yapi icerisinde yetigsmeleri rol oynayabilir. Akile
Duygusal Davranigsal Terapi’ye gore, bireylerin sahip olduklari diisiince yapisi,
inanglari, biligsel semalar1, ¢ocukluk yasantilari, kisilerarasi iligkileri, anne-baba
tutumlart gibi i¢sel ve ¢evresel deneyimlerden etkilenmektedir. Bu nedenle cinsiyete
gore akilci olmayan inanglarin farklilasmadig1 sonucu, kuramla tutarli gériinmektedir.
Akile1 olmayan inanglar yas agisindan incelediginde ise gruplar arasinda farklilik
oldugu goriilmektedir. Beliren yetigkinlik yani 19-24 yas arasindaki genglerde akilci
olmayan inanglar, erinlik ve ergenlik donemindeki genglere gore daha fazladir. Bu
sonug alanyazinla uyumludur (Colcear, Ciuce, Georgescu-llea, Zanfir ve Drasovean,
2017; Lee, Hallberg ve Haase, 1979) Yas arttikca akilci olmayan inanglar da
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artmaktadir, yani beliren yetigkinlik donemindeki 19-24 yas arasindaki genclerin
akiler olmayan inanglar1 daha yiiksektir. ADDT ye dayali akile1 duygusal egitimin
okullarda erken yaslarda verilmeye baslamasi dnleyici bir islev gorebilir. Bu sonug
Akiler Duygusal Egitimin okullarda sinif rehberligi seklinde biitiin okul siirecine
yayginlastirilmasi agisindan degerlendirilebilir.

Akilc1 olmayan inanglar ile ergen benmerkezliligine iliskin yapilar arasinda
olumlu ve giiglii bir iligki bulundugu belirlenmistir. Akiler olmayan inanglarla hem
hayali seyirci hem de kisisel sdylence arasinda olumlu ve anlamli bir iligki
bulunmaktadir. Benmerkezliligi olusturan kisisel sdylence ve hayali seyircinin de
birbiriyle yiiksek diizeyde iliskili oldugu goriilmektedir. Ergen kendisiyle ¢ok ilgilidir
ve diger insanlarin da kendisiyle c¢ok ilgili olduklarini, goézlediklerini ve
konustuklarint zannetmektedir (Elkind, 1967). Kisisel soylence, ergenin hissetikleri
ve deneyimlerinin benzersiz olduguna ve herkesten farkli olduguna yonelik hatali bir
inanc1 ifade etmektedir (Vartanian, 2000). Ergen sansli bir yasaminin olduguna
inanmakta, felaketlerin, risklerin, 6limiin kendi basina gelmeyecegini diisiinmekte ve
bu inang risk alma egilimini arttirmaktadir (Turner, 1996). Bu iki diigiince tiirii
incelendiginde ikisinin de akilc1 olmayan inangla ayn1 6zellikleri tasidig1 goriilmekte,
yani dogmatik olmasi ve felaketlestirme ve engellenme toleransinin diigiikliigi gibi
akilcr olmayan disiincenin 6zelliklerini de barindirmaktadir. Kotii seyler asla onun
bagina gelmez, bagkalar1 onunla hep ilgilidirler seklindeki benmerkezci diisiinceler
ayni anda akilct olmayan diisiincedir. Bu nedenle benmerkezci diisiince ve akilci
olmayan inanglar arasinda olumlu ve anlamli iliski bulunmasi alanyazinla tutarli
goriinmektedir. Ergenlik donemlerine gore bu yapilar arasindaki iligki incelendiginde
elde edilen sonug ¢ok carpicidir. Erinlik doneminde kisisel soylence ile akile1 olmayan
inan¢ arasinda iliski sd6z konusu iken ilerleyen yasla birlikte bu iligki ortadan
kalkmustir. Akile1 olmayan inanglar ile hayali seyirci arasindaki iligki ise yasla birlikte
artmakta hatta daha gii¢lii bir iligki vermektedir. S6z konusu iliskinin bundan sonraki
caligmalarda farkli yap1 ve yontemlerle incelenmesi 6nerilmektedir.

Sonug olarak bu galismada, kisisel sdylence ve akilci olmayan inanglarin yasa;
kisisel sdylence ve hayali seyircinin yas ve cinsiyetin ortak etkisine ve kisisel sdylence
Ozelliginin cinsiyete gore degistigi; s6z konusu yapilarin birbiriyle iligkili oldugu
belirlenmistir. Aragtirmadan elde edilen sonuglar yorumlanirken ¢alismanin
iiniversite, lise ve ortaokulda 6grenim goren farkli 6grenciler lizerinde yiiriitiildiigi,
yani Kkesitsel bir caligma oldugu dikkate alinmalidir. Daha sonra yapilacak
arastirmalarda, aynmi bireyler ile ¢alisarak boylamsal bir ¢aligma yiiriitiilebilir.
Boylamsal bir ¢aligsma ile ergen benmerkezliligi ve akilc1 olmayan inanglarin gelisimi

daha iyi anlasilabilir.

Bu caligmanin sonuglari uygulama alaninda calisan Psikolojik Danigsmanlar igin
yararli olabilir. ADDT’ye dayali uygulanan Akiler Duygusal Egitim miidahaleleri
okullarda 6nleyici olarak kullanilabilir ve gengler ¢ok erken yaslarda duygu, diisiince,
davranis kavramlar1 ve bu kavramlar arasindaki iliskileri kendi yasantilar1 yoluyla
ogrenebilir. Ulkemizde Akilet Duygusal Egitimin etkisi konusunda yapilmis
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caligmalar (Civitgi, 2003, Yikilmaz ve Hamamci, 2011) bulunmakta ancak bu
egitimin ilkokuldan bagslayarak tiim okul siirecine yayginlastirilmasi 6nemli
goriilmektedir. Ayrica benmerkezliligin beliren yetiskinlik doneminde de devam
ettiginin belirlenmesi iiniversitelerin Psikolojik Danisma Merkezlerinde ¢alisan
danigmanlara {iniversite dgrencilerinin sorunlarini ele alirken miidahale siireglerinde
yararli olabilir.
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Purpose and Significance

Adolescence is a critical developmental period where physical, emotional,
social, and cognitive changes happen as well as significant mental and social issues
occur. The development in the cognitive field allows the adolescent to add new gains
with the ability to think abstractly on the concrete information he has reached as a
child. Adolescents, when they are children, can think of the possibilities that are not
present on the information covering here and now, present multiple solutions to a
problem, and make new inferences on the observed situation (Ahioglu-Lindberg,
2011). This progression of the adolescent on the cognitive level enables him to think,
question and search for new solutions on the issues such as politics, life and religion
that do not attract his attention during his childhood period (Onur, 2007). This rapid
cognitive development of the adolescent during the transition from childhood to
adulthood is actually limited by adolescent egocentrism. Lapsley (1993) defines the
concept of egocentrism, which can affect individuals' development in different ways
in each stage of adolescence, as an individual’s difficulty in separating his thoughts
from others.

Elkind (1967) explained adolescent egocentrism with two basic types of thinking
called personal myth and imaginary audience. The concept of imaginary audience is
the existence of a spectator that the adolescent forms in his mind. The adolescent who
focuses on himself and takes care of himself has the belief that others are constantly
observing him, talking about him, and evaluating his appearance and behavior.
Accordingly, adolescents perceive themselves as an actor performing in front of the
audience and regulate their thoughts and behaviors according to the imaginary
audience in their minds (Elkind, 1967; Galanaki 2012; Turner, 1996). According to
the concept of personal fable, adolescents have a special belief that they are unique
and will not be harmed (Schwartz, Maynard and Uzelac, 2008). Personal fable reflects
a false belief that the feelings and experiences of adolescents are uniquely different
from others (Vartanian, 2000). Because of this belief, adolescents believe that their
experiences will not be understood by others, that nothing will happen to them and
that they can overcome everything (Turner, 1996). When adolescent egocentrism is
conceptualized, it is emphasized that it peaks in the early stages of adolescence and
then starts to decrease (Elkind and Bowen, 1979). Cognitive changes that occur in the
thinking and perception system of adolescents also have an effect on their
psychological status and social relations. According to Santrock (2012), while
cognitive changes contribute positively to the development of adolescents, it may also
cause them to face some problems. Adolescents’ ability to think on the idea itself
(metacognition) allows them to think about their own feelings, to be aware of
themselves and thus to realize what others think about themselves. However,
adolescents who have recently acquired the ability to recognize the thoughts of others
often have difficulty in separating their thoughts from others (adolescent egocentrism)
and this is considered as a kind of thinking error (Lapsley, 1993). When adolescent
egocentrism is experienced at the highest level, some problems can be observed with
adolescents. Studies reveal that as adolescents’ egocentric thinking tendencies
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increase, their social anxiety levels (Mallet and Rodriguez-Tome, 1999; Takishima-
Lacasa, Higa-McMillan, Ebesutani, Smith and Chorpita, 2014), depressive symptoms
(Garber, Weiss and Shanley, 1993; Schonert- Reichl, 1994) and tendencies to show
outward orientation problems (Beaudoin and Schonert-Reichl, 2006) increase, too.
These problems are seen as a natural consequence of the rapid cognitive development
of adolescents and are addressed in the context of adolescent egocentrism.

In addition to adolescent egocentrism, another variable considered in this study
is irrational beliefs. Ellis (1958), who is the founder of Rational Emotional Behavior
Therapy (REBT), looks at human nature impartially and suggests that there are two
tendencies in man based on both rationality and non-rationality. According to Ellis,
emotions, thoughts and behaviors are interrelated and emotional problems arise with
faulty, illogical and irrational thoughts. Irrational beliefs or thoughts include strictly
imperative thoughts about oneself, the world in which they live, and the individuals
around them. In general, these beliefs are indicated with sentences with ‘must’; they
are rigid and dogmatic. In other words, they are not supported by concrete data;
namely they are not factual. They cause deterioration of psychological health and
interpersonal relationships (Dryden and Ellis, 2003; Dryden and Neenan, 2004; Ellis
and Dryden, 1997). Additionally, they cause negative emotions such as depression,
anxiety, guilt and anger that prevent the person from taking action and reaching their
goals negatively (Ellis, 1958). According to Bernard (1984), irrational beliefs are not
only specific to adults but can also be seen in children and adolescents. Bernard, Ellis
and Terjesen (2006) state that the irrational beliefs seen in children stem from the
cognitive period they are in. Children who are in the period of concrete operations
may have irrational beliefs due to their inability to think in detail and to make
inferences and conclusions, in short, due to their lack of abstract thought. Although
the irrational thoughts of children stem from the period they are in, it is observed that
these thoughts of the young people who entered into the abstract operations process
with the transition to adolescence still continue (Bernard et al., 2006). It is often
emphasized in the literature that adolescent egocentrism has an effect on the
background of the thought system seen during adolescence (Elkind, 1967; Paul,
1993). In line with this information, researchers see the tendency of egocentric
thinking, which is one of the cognitive development characteristics of adolescents, as
a kind of cognitive error (Lapsley, 1993; Ahioglu-Lindberg, 2011). While irrational
beliefs cause individuals to perceive the truth skewed, adolescent egocentrism causes
adolescents to believe that others are also thinking about their own thoughts. In fact,
the feature that separates the two structures that are in line with each other in terms of
thought error is that one contains a periodic feature (Elkind, 2007) and the other is
permanent unless the correct thought structure is learned (Tirk¢apar, 2003). The
concept of adolescent egocentrism is thought to be similar to irrational thoughts.
These two structures are believed to be related to each other and affect the adolescent’s
behavior (Beaudoin and Schonert-Reichl, 2006; Jasmine and Kumar, 2010; Kiigiik,
Gir, Sener, Boyacioglu and Cetindag, 2016; Levpuscek and Videc, 2008, Schonert-
Reichl, 1994).
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That there are no researches comparing imaginary audience, personal fable and
irrational beliefs, which are the natural parts of the development of adolescent young
people in Turkey, has been a major factor to conduct this research. In addition,
irrational beliefs constitute the major part of the study areas of school counselors
working with young people. School counselors take adolescent egocentrism into
account when interfering with the irrational beliefs of young people. Therefore, it will
contribute to the practitioners to know whether the two structures are related, how
they are related and how the two structures change with the age factor. The aim of this
study is to compare the irrational beliefs and egocentrism (imaginary audience and
personal fable) tendencies of adolescents between the ages of 12-22 according to age
and gender. In this study, the adolescents were divided into three different groups as
puberty (12-14), adolescence (15-18) and emerging adulthood (19-24) (Steinberg,
trans. 2007). In line with this general purpose, the following questions were
investigated:

1. Does the personal fable feature of young people show a significant difference
depending on their developmental periods and gender?

2. Does the imaginary audience feature of young people show a significant
difference depending on their developmental periods and gender?

3. Does the irrational beliefs feature of young people show a significant
difference depending on their developmental periods and gender?

4. Isthere asignificant relationship between personal fable, imaginary audience
and irrational beliefs?

Method

The study group of this research, which was conducted in cross-sectional survey
model, consists of 747 students studying in various classes of secondary schools and
high schools affiliated to the Ministry of Education in Ankara, together with Ankara
University, Cumhuriyet University and Afyon Kocatepe University. The ages of the
students who participated in the research range from 12 to 24 years. The participants
were divided into three groups according to their developmental stages: puberty (13-
15), adolescence (16-18) and emerging adulthood (19-24). Data was gathered through
the Irrational Beliefs Scale for Adolescents and Adults, and Egocentrism Scales (New
Personal Fable/New Imaginary Audience) for Adolescents and Adults.

Results

At the end of the study, the level of having the personal fable thought of young
people was found to show a statistically significant difference according to the
development period they are in (F, 744y = 5.23, p < .05) and their gender (F1, 742) =
4.74, p < .05). In addition, it was found that the common effect of age groups and
gender on participants’ level of having the personal fable thought was statistically
significant (F, 744y = 5.04, p <.05).
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It was determined that the main effects of both age and gender were not
significant in the imaginary audience thought. It was seen that there was no
statistically significant difference between the levels of having the imaginary audience
thought of the participants in puberty, adolescence or emerging adulthood (F, 744) =
1.95, p > .05) and this important type of egocentrism did not change according to
gender (F, 744y = 1.51, p > .05). It was found that age groups and gender had a
significant effect on participants' level of having the imaginary audience thought (F,
744) = 5.20, p< .05).

In addition to these, no statistically significant difference was observed in
irrational beliefs according to gender (Fg, 709 = 0.247, p >.05). As a result of the
analyzes, it was found that age had a significant main effect and there was a
statistically significant difference between the levels of having irrational beliefs of the
students in puberty, adolescence or emerging adulthood (F 2, 740) = 16.383, p <.05).

A positive and statistically significant relationship was found between imaginary
audience thoughts, which is one of the types of adolescent egocentrism, and irrational
beliefs (r = .158, p < .01). When the findings related to the personal fable thought
were examined, it was found that this feature also showed a positive relationship with
irrational beliefs (r = .103, p <.05). Additionally, it was concluded that as imaginary
audience thought increased, the level of engagement of the mind of the adolescent
with personal fable thought increased and there was a positive relationship between
these two types of adolescent egocentrism (r =.30, p <.01). Finally, it was determined
that there was a positive and strong relationship between irrational beliefs and
structures regarding adolescent egocentrism (r = .10, p <.05).

Discussion and Conclusions

The results of this study showed that personal fable and imaginary audience
thoughts are related to cognitive responsibilities that occur at developmental stages
that adolescents are going through, and there might be differences between individuals
regarding their age and gender. It would be better not to judge and label these
individuals because of their behaviors but work with them to deal with their temporary
situation. Additionally, due to significantly higher mean scores of irrational beliefs
for participants in the adulthood group than puberty and adolescence groups, cognitive
characteristic irrational beliefs acquired continuity when there is no intervention. In
this matter, school counselors may offer consultation to parents and psychoeducation
and individual intervention services to adolescents.
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Cocuk yetistirmede genel egilimleri yansitan anababalik davraniglarini ve bu
davraniglarin ¢ocuklar tarafindan nasil algilandigimi etkileyen etmenler arasinda
kiiltiir ve baglam 6nemli bir yer tutmaktadir. Aragtirmalar anababalik davraniginin
ailenin sosyal sinifina (Georgas, Berry, van de Vijver, Kagitcibasi ve Poortinga,
20006), sosyo ekonomik diizeyine (Erkan ve Toran, 2004; Hoff, Lausen ve Tardif,
2002), i¢inde yer aldig: kiiltire (Abubakar, Van de Vijver, Suryani, Handayani ve
Pandia, 2015; Dwairy ve Achoui, 2010; Giingdr, 2008) gore farklilagtigim
gostermektedir. Buradan hareketle aragtirmada geng yetiskinlerin kendi anababalarina
yonelik algilar ile iliskili baglamsal degiskenlere odaklanilmaktadir. Buna gore
katilimcinin anne babasinin gog¢ edip etmedigi, su anda ikamet ettikleri bolgenin
gelismislik diizeyi, anababanin egitim diizeyi ve katilimecinin cinsiyeti, anababalik
davranislarinin algilanmasi ile iligkili olabilecek 6nemli baglamsal degiskenler olarak
ele alinmistir. Bu degiskenlerin etkilesimi degerlendirilirken Kagitcibasi’nin farkli
aile modellerini baglam ve degisimi vurgulayarak aciklayan Aile Degisim
Modelinden yararlanilmistir. Model, sosyo ekonomik ve kiiltiirel baglamlara gore
farkli igleyen ii¢ aile sistemi betimlemektedir. Bu ii¢ sistem bireyci kiiltiirlere 6zgii
bagimsizlik modeli ile toplulukeu kiiltiirlere 6zgii bagimlilik modeli ve psikolojik /
duygusal bagli modelden olusmaktadir. Toplulukgu bir kiiltiire sahip olan Tiirkiye’de
aileler bagimsizlik modelinden ¢ok son iki model igerisinde yer almaktadir. Georgas
ve dig. (2006) de belirttigi gibi Tiirkiye’de kirsal bolgelerde geleneksel aile modelleri
goriiliirken, orta sinif kentli ailelerde modern ve geleneksel degerler bir arada ortaya
ctkmaktadir. Bu farklilasma nedeniyle anababalikta go¢ ve diger baglamsal
degiskenleri Aile Degisim Modeli cercevesinden ele almanin giiglii bir kuramsal
cergeve saglayacag diigiiniilmiistiir.

Anababalik ile ilgili kuramsal ve gorgiil ¢alismalar bigem, boyut ve kategori
tanimlar1 agisindan oldukga fazla gesitlilige sahiptir. Bununla birlikte, konuya genel
bir bakis hemen hemen tiim yaklasimlarin iki boyut icerdigini ortaya koymaktadir.
Bunlar destek ve kontrol boyutlaridir. Destek boyutu yakin, sefkatli ve arkadascga
anababa davraniglarini; kontrol boyutu diizenleyici, disipline edici davranislart
icermektedir (Barber, Stolz, Olsen, Collins ve Burchinal, 2005). Bu nedenle
aragtirmaya katilan bireylerin anababalarina yonelik algilari, destek, yakinlik,
psikolojik kontrol ve davramigsal kontrol (izleme) bagimsiz degiskenleri ile
tanimlanmustir.

Anababalik

Anababalik yukarida da deginildigi gibi kontrol ve destek lizerine oturan bir
yapidir. Bu yap1 ¢ocugun icinde biiylidiigii duygusal iklimi belirler (Darling ve
Steinberg, 1993) ve psikolojik uyumunu etkiler. Destekleyici ve yakin bir anababalik
hem fiziksel yakinligi hem de duygusal destek ve sicakligi icermektedir. Cocugun
stres ile karst karstya kaldigr durumlarda bas etmesine yardimci olacak psikolojik
kaynaklar1 saglamak ve duygularina duyarli olmak, dikkat etmek ve duygularini
soylemesi igin cesaretlendirmek, destekleyici ve yakin anababalik olarak
tanimlanmaktadir. Geng bireyin olumlu benlik algis1 gelistirmesinde (Ak¢inar ve
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Ozbek, 2017; Siimer ve Giingdr, 1999) yiiksek bir yasam doyumuna ve uyuma sahip
olmasinda (Li ve Meier, 2017; Schwarz ve dig., 2012) ve olumlu davranislari
sergilemesinde (Laible ve Carlo, 2004; Murray-Harvey ve Slee, 2007) destekleyici ve
yakin anababaligin 6nemli bir payr vardir. Bireylerin psikososyal islevselligi
acisindan en belirgin degisken oldugu diisiiniilen anababa destegi, yiiksek sosyal
yeterlik, diigiikk depresyon ve kaygi ile baglantilidir (Barber ve dig., 2005; Lewis, Byrd
ve Ollendick, 2012).

Bir diger boyut olan kontrol ise anababanin ¢ocugun etkinlikleri ve arkadaslari
ile ilgili aldig1 kararlar ve uyguladig: kurallar ile gocugu gdzetmesi (Amato, 1990)
olarak tanimlanmaktadir. Ancak anababa kontrolii uygulanisi, anlami ve etkisi
bakimindan kiiltiire bagl olarak degisebilmektedir.

Barber (1996) anababa kontrolii kavramimin dogasina agiklik kazandirabilmek
icin Schaefer’in anababa kontroliine odaklanan 1965 tarihli 6zgiin ¢calismasindan yola
¢ikarak psikolojik kontrol ve davranissal kontrol kavramlarmi derinlemesine ele
almistir. Buna gore psikolojik kontrol, ¢ocugun psikolojik ve duygusal gelisim
alanlarina karigmadir. Ornegin ¢ocugun diisiinme siireclerine, kendini ifade edis
bi¢imine, duygularina, anababasina baglanmasina karigma psikolojik kontrol olarak
degerlendirilir. Bu miidahale, sevgiyi geriye ¢ekme, sucluluk hissettirme, olumsuz
ifadeler kullanma, hayal kiriklig1 ve utang yaratacak elestirellik, asir1 kontrol ve
sahiplenme gibi davraniglarda somutlasmaktadir. Sonug olarak psikolojik kontrolde
Barber ve Harman’in (2002) da belirttigi gibi anababanin kendi amag ve istekleri
baskindir (akt., Kurt, Sayil ve Tepe-Kindap, 2013). Dolayistyla gelisimi baskilayan
(Smetana ve Daddis, 2002) bu nedenle de ¢ocuk ve ergende bagimsiz kimlik
gelisimini zedeleyerek igsellestirme sorunlarna yol agan (Barber, 1996; Costa,
Soenens, Gugliandolo, Cuzzocrea ve Larcan, 2015) bir yapr1 s6z konusudur.
Davranigsal kontroliin odaginda ise ¢ocugun davraniglarini kontrol etme ve
diizenleme bulunmaktadir (Barber, 1996). Psikolojik kontroliin aksine davranigsal
kontrolde, davranis Glgiitlerini ebeveynin amag ve istekleri degil aile i¢i kurallar ve
sosyal normlar olusturmakta (Barber, 1996), béylece ¢ocugun benlik degerini
artirmaya katki saglanmaktadir (Kindap, Sayill ve Kumru, 2008). Ebeveynin
psikolojik kontrolii otorite figiirii olmaya devam etmek ve bunu saglamak igin
¢ocugun psikolojik gereksinimlerini goz ardi etmek iken davranigsal kontrol daha ¢ok
izleme (monitoring) boyutunu igermektedir. Cocugun davranislarinin gozetim,
denetim ve takip altinda bulundurulmasi olarak betimlenen izleme davranisi,
koruyucu bir etken olarak riskli davraniglar1 azaltmakta (Lauharatanahirun ve dig.,
2018; Stattin ve Kerr, 2000) buna karsin 6z kontrol becerilerini artirmaktadir. Ancak
davranigsal kontroliin yetersiz olmasi ya da eksik uygulanmasi ¢ocukta digsallastirma
sorunlarina yol agabilmektedir (Barber, 1996, Barber ve dig., 2005).

Anababalik, Kiiltiir ve Baglam

Son ¢ocukluk yillarindan sonra geng bireyin yasadig1 degisim ana, baba ve ¢ocuk
iliskisine yansimaktadir. Bu degisim gencin ailesinin ne kadar denetiminde oldugu,
anababasi ile iligkisinin ne kadar sicak ve sevecen ya da kavgali olduguyla yani
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ozerklik, ahenk ve ¢atisma boyutlar ile ilgilidir (Steinberg ve Silk, 2002). Sicak
anababalik hem yakinligi hem de kabulii i¢eren ve tiim kiiltlirlerde olumlu kabul
edilen bir 6zelliktir. Farkl kiiltiirdeki bireyler algiladiklar: sefkat ve kabul agisindan
cogunlukla farklihk gostermemektedirler (Dinn ve Sunar, 2017). Ustelik kabul ve
onayin ¢ocuk iizerindeki etkisi kiiltiirden bagimsiz olarak olumlu olmaktadir
(Schwartz ve dig., 2012). Ornegin, anababasindan destek algilayan farkli aile
kiiltiirlerine sahip ¢ocuklar, ait olduklar1 kiiltiirden bagimsiz olarak daha diisiik kaygi
sergilemektedirler (Lewis ve dig., 2012).

Ancak anababa kontroliiniin anlam1 ve iglevi kiiltiirel baglam ile daha yakindan
iligkilidir. Her ne kadar, genglerin farkl kiiltiirlerde bile kisisel konularda daha fazla
s6z sahibi olmak istedigini gosteren caligmalar olsa da neyin kisisel olarak
tammlandig1 kiiltiire baghdir (Hasebe, Nucci ve Nucci, 2004). Ornegin, batili
alanyazinda anababa kontrolii cogunlukla ¢cocugun iizerinde gii¢ ve otorite kullanma,
Ozerkligini ve bagimsizligini tehdit etme ile iliskilendirilmistir (Giingdr, 2008)
dolayisiyla anababa kontrolii diinyanin dogusunda batisina gore daha yiiksek
cikmaktadir (Dwairy ve Achoui, 2010). Yayginliktaki bu farklilasma, anababa
kontroliiniin ~etkisinde de Kkiiltiirel farklilagmalar ~dogurmaktadir. Ornegin,
Hindistan’da demokratik anababalik ¢ocuklar iizerinde olumlu bir etkiye sahipken
otoriter anababaligin, bireyci kiiltiirlerden farkli olarak olumsuz bir etkisi
gorilmemektedir (Abubakar ve dig. 2015). Benzer sekilde babalarin sergiledigi
yiiksek psikoloik kontrol batida ergenin psikolojik rahatsizliklari ile baglantili
bulunurken doguda boyle bir iliskiye rastlanmamaktadir (Dwairy ve Achoui, 2010).

Anababaligin, cocuk, ergen ya da yetigkin tarafindan nasil algilandigi da
onemlidir. Bu algilar anababalig: kiiltiirel ve kisisel bir bakis agisindan gérmeyi
saglamakta ve kiiltiirel farkliliklara iligkin dnemli ipuglar1 vermektedir (Rohner,
Khaleque ve Cournoyer, 2005). Ornegin Arap genglerle yiiriitilen bir ¢aligma
Anababa Otorite Olceginin yapisinin batidaki akranlarina gore oldukca farklilastigin
gostermektedir. Buna gore anababalik yaygin kabul géren dogrusal kategoriler (izin
verici, demokratik ve otoriter) olarak degil daha ¢ok kesisimli kiimeler olarak ortaya
cikmaktadir. Arap gengler anababalarini tutarsiz (hem izin verici hem otoriter),
kontrolcii (hem otoriter hem demokratik) ve esnek (hem demokratik hem izin verici)
olarak algilamaktadir (Dwairy ve dig., 2006). Benzer bir durum psikolojik kontrol i¢in
de gecerlidir. Ornegin Koreli (Rohner ve Pettengill, 1985) ve Tiirkiyeli (Giingor,
2008) ergenler sicaklik ve kontrol algisini bir arada degerlendirmekte, Cinli geng
yetigkinler batili akranlarinin aksine giyinis ve egitimleri ile ilgili kontrol davranisini
olumlu algilamaktadir (Chen-Bouck ve Patterson, 2017). Anababalik algisiyla iliskili
etmenler icerisinde kiiltiir agik¢a dnemli bir yer tutmaktadir, ancak tek bagina yeterli
degildir. Sosyo ekonomik diizey, egitim, cinsiyet, yerlesim yeri gibi bir dizi baglamsal
etken de anababalik davraniglari ile ilgili onemli ipuglar1 vermektedir. Hoff ve dig. nin
(2002) yapmus olduklart ¢alisma farkl kiiltiirlerde olsalar bile alt sosyo ekonomik
diizeyde yer alan annelerin ortak bir oriintii gosterdigini isaret etmektedir. Buna gore
s06z konusu anneler hem laboratuvar ¢aligmasinda hem de ev goézlemlerinde diger
annelere gore daha kontrolcii, kat1 ve elestirel ¢ikmiglardir. Sonug olarak sosyo
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ekonomik diizey ve 6nemli bir sosyo ekonomik diizey gostergesi olan anne egitim
diizeyi diistiikkce anababa ve ¢ocuk arasindaki yakinlik ve iletisimin niteliginde de
diisiis olmaktadir (Bradley, Corwyn, McAdoo ve Garcia-Coll, 2001; Brooks-Gunn ve
Duncan, 1997; Tezel-Sahin ve Ozyiirek, 2008).

Yerlesim yeri ve cinsiyet de anababalar ve ¢ocuklart arasindaki iliskiyi etkileyen
onemli baglamsal degiskenler arasindadir. Kumru, Yagmurlu ve Sayil’in (2008)
yapmis oldugu calismaya gore biiyiiksehirde yasayan anneler, kiiciik sehirlerde
oturanlara gore ¢ocuklarina daha duyarlidir. Yasanilan yere gore duyarlikta ortaya
cikan farklilagma ailelerin disiplin anlayisina da yansimaktadir. Bagbakanlik Aile
Arastirma Kurumu (1995) verilerine gore Tiirkiye’de c¢ocugun siki disiplin ile
yetistirilmesi gerektigini diisiinen anneler kirsal bolgelerde kentsel bolgelere gore iki
kat daha fazladir. Nitekim Ozdemir (2012) de yapmus oldugu arastirmada kentte
yasayan ergenlerin kirsal bolgede yasayan ergenlere gore 6zerk ayrik ve 6zerk iligkisel
benlik kurgularinin daha yiiksek oldugunu bulmus ve bu durumu yerlesim yeri ve aile
modeline bagl sekillenen anababalik davranislart ile agiklamigtir. Cinsiyet ile ilgili
calismalar ise genel olarak bir farklilasma egilimine isaret etmektedir. Buna gore
cinsiyet farkliliklar1 ¢ok erken yasta baslamakta erken ¢ocukluk déneminde bile
annenin kiz gocuguna davranigi oglan gocuguna gére daha olumlu olmaktadir (Barnett
ve Scaramella, 2013). Bu farklilik 6zellikle Tiirkiye gibi toplulukc¢u kiiltiirlerde
beklentilere de belirgin bir bigimde yansimaktadir. Ornegin kiz gocuk anneleri
¢ocuklarindan daha fazla boyun egme davranigi beklemektedirler (Kumru ve dig.,
2008).

Anababalik kiiltiir, egitim, gelir diizeyi, yerlesim yeri, cinsiyet, yas, aile
iligkileri, go¢ gibi pek ¢ok farkli degisken tarafindan etkilenen davranislar, beklentiler,
yiiklemeler biitiinii olarak ele alindiginda tiim bu etkenlerin etkilesimini biitiinciil
olarak gbz Oniine serecek bir yaklagima gereksinim vardir. Aile Degisim Modeli
(ADM) anababalik davraniglarii sadece psikolojik degiskenlerle degil degisim ve
baglam ile birlikte agiklamay1 olanakli kilan bir bakis agisi sunmakta boylece gog
deneyiminin etkisini yorumlayabilmek i¢in dnemli bir kuramsal ¢erceve ¢izmektedir.

Goc¢, Anababalik ve Aile Degisim Modeli

Aile Degisim Modeline gore i¢inde bulunulan baglamda yasanan bir degisim,
ailenin yapisinda ve degerlerinde bir degisime neden olmakta ve etkilesim ve
sosyallesme egilimlerini de etkilemektedir. Ancak bu etki, icerisinde bulunulan
kiiltiiriin 6zelliklerine (bireyci ya da topluluk¢u) bagli olarak ortaya c¢ikmaktadir.
Model kiiltiir-baglam ve aile iliskisini ii¢ aile prototipi ile agiklamaktadir. Buna gore
Bagimsizlik modeli kentsel yasam kosullarinin ve ekonomik goénencin oldugu,
kusaklarin birbirinden ayristig1 bireyci kiiltiire dayanmaktadir. Tiirkiye’de bagimsizlik
modelinden ¢ok bagimlilik modeli ya da psikolojik / duygusal bagh aile modeline
rastlanmaktadir. Bagimsizlik modelinden farkli olarak bu iki model ortak bir kiiltiiriin,
topluluk¢u kiiltiirtin {iriintidiir. Bununla birlikte baglamsal etkenler yani yasam
kosullari, her iki model i¢in birbirinden oldukg¢a farklidir. Bu nedenle her model
kendine 0Ozgili bir aile yapisi ve aile sistemi olusturmaktadir. Bagimlilik modeli
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topluluk¢u kiiltiir ve kirsal yasam kosullar1 baglaminda ortaya c¢ikmaktadir.
Dolayistyla tarimsal ekonomiyi ve diger akraba ve aileler ile kurulan karsilikli
bagimlilik iliskisini icermektedir. Toplulukg¢u kiiltiir ve kirsal yagam kosullarinin aile
sistemi lizerindeki etkisine bakildiginda, cocugun ekonomik bir deger tasidigi, otoriter
bir anababaligin belirgin oldugu ve g¢ocuktan boyun egme davraniginin beklendigi
goriilmektedir. Bununla birlikte, yasam kosullarinda go¢ gibi giiclii degisimler bu
modelde degisime yol agabilmektedir. Psikolojik / duygusal bagli aile modeli
toplulukgu kiiltiir ile kentlesmenin kesistigi bir modeldir. Bu nedenle aslinda bir
degisim modeli oldugu sOylenebilir. Buradaki degisimin temel etkeni sosyal /
ekonomik bir gelismenin olmasi, boylece tarim toplumlarinda goriilen, gocuga maddi
bagimliligin ortadan kalkmasidir. Maddi bagimlilik kalksa da aile igerisinde duygusal
baglilik devam etmekte ve ayni zamanda bireyin 6zerkligi desteklenmektedir. Bu
nedenle, tipik bagimsizlik modelinde goriilen diisiik anababa denetimi, yiiksek
ozerklik yerine; 6zerkligin bir deger oldugu ancak bu degerin anababa denetimini
diglamadig1 duygusal bagh aile modeli ortaya ¢ikmaktadir (Kagitgibasi, 1990, 2000,
2012b).

Tirkiye’de ozellikle iyi egitimli ve kentli bireyler i¢in gegerli olan duygusal
bagli aile modelidir (Kagitgibasi, 2012a). Bu ailelerde iliskisellik ile 6zerklik; denetim
ile sicaklik birarada goriilmektedir (Kagitgibasi, 2000, 2012a, 2012b). Ote yandan
Tiirkiye kirsal ve kentsel gruplarin birbirinden keskin bir sekilde ayrildig: bir iilke
olmaktansa yaklasik 70 yildir kirdan kente gecisin yaygin yasandigi bir iilkedir.
Ornegin 1950 yilinda kentlerde yasayan niifus % 18.1 iken bu oran 2000’de % 65’e
yiikselmis, kentlesme i¢ goc ile saglanmistir (Basel, 2007). Bu noktada Tiirkiye’de i¢
goc ailenin baglamini belirleyen dnemli bir etken olarak belirmektedir. Nitekim i¢ go¢
ile saglanan kentlesme ve onun getirdigi egitim olanaklarinda ve refahtaki artigin
cocuktan Ozerklik beklentisini de beraberinde getirecegi diisiiniilmektedir
(Kagitcibast ve Ataca, 2005). Ancak bu durum yani Tiirkiye’ nin toplulukcu ve kirsal
bolgelerinde goriilen yetkeci (otoriter) anababalik ve boyun egme beklentisinin gog
deneyimi ile birlikte yetkeli / demokratik anababalik ve Ozerklik beklentisine
doniisecegi varsayimi aile degisim modeline dayali bir kuramsal 6ngériidiir. Bununla
birlikte Kagitcibasi, psikolojik / duygusal bagl aile ve dzerk iliskisel benlik modeline
giden yolda bir takim aksakliklar yasanabilecegini belirtmekte ve bu aksakliklarin
Ozellikle bagimli / geleneksel ailelerin kentlesmelerine ragmen psikolojik / duygusal
bagli aile modeline gecis yapamamasi ile ortaya c¢iktigint One siirmektedir
(Kagitcibast, 2012b).

Bu arastirma aile degisim modelinin yukarida 6zetlenen kuramsal ¢ercevesine
dayali olarak geng yetiskinlerin anababalarindan algiladiklar1 izleme, destek, kontrol
ve yakinlik davranislarinda i¢ go¢ deneyimi, kalici yerlesim yerinin niteligi,
anababanin egitim diizeyi ve ¢ocugun cinsiyetine gore farklilagma olup olmadigini ele
almaktadir. Anababaligin sevgi, sicaklik gibi kimi boyutlar1 evrensel olarak
tanimlanabilse de nasil algilandigi daha ¢ok Kkiiltiirel etkenler ile baglantilidir.
Dolayistyla hem kuramsal ¢aligmalar i¢cin hem de miidahale uygulamalari agisindan



Ic Gé¢ Deneyimi, Yerlesim Yeri, Cinsivet ve Egitim Diizeyi Acisindan Algilanan Anababalik 719

bu bag1 acikliga kavusturmak 6nemlidir. Bu dogrultuda agagidaki arastirma sorularina
yanit aranmigtir:

1. Anneden ve babadan algilanan psikolojik kontrol, izleme, destek ve yakinlik
arasindaki iligki ne yondedir?

2. Anneden ve babadan algilanan psikolojik kontrol, izleme, destek ve yakinlk
i¢ gd¢ deneyimine, cinsiyete, anababa egitim diizeyine ve yerlesim yerinin
niteligine gore farklilagsmakta midir?

Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeli, arastirma grubu, kullanilan Slgekler ve
analizlere iliskin bilgiler verilecektir.

Arastirma Modeli

Arastirma anababalik algisini gog, cinsiyet, egitim ve yerlesim yeri agisindan
degerlendiren iliskisel tarama modeline dayanan betimsel bir ¢aligmadir.

Calisma Grubu

Arastirmaya iki farkli iiniversiteden 205 kadin, 103 erkek olmak iizere toplam
308 finiversite 0grencisi katilmistir. Arastirma grubu seckisiz olmayan &rnekleme
yontemlerinden uygun drnekleme ile olusturulmustur. Ogrencilerin % 631 1. simnif,
% 30’u 2. sinif, % 7’si 3. sinif 6grencisidir. Katilimcilarin yas ortalamasi 20’dir (Ranj
= 17-28). Katilimeilarin ailelerinin % 60’1 biiyliksehirde, % 27’si ilge-ilde, % 13’1
koy-kasabada yasamaktadir. Anne babalarin egitim durumlari incelendiginde ilkokul
mezunu olan (% 57) ve okula hi¢ gitmemis olan annelerin oran1 (% 7.5) ilkokul
mezunu babalarin (% 36) neredeyse iki katidir. Lise-liniversite mezunu babalarin
orant ise (% 45), lise-liniversite mezunu annelerin (% 22) neredeyse iki katidir.

Anababalarinin su anda kalic1 olarak yasadiklar1 yere nasil geldikleri sorusunda
105 ogrenci (% 34) gd¢ ederek segenegini, 203 dgrenci (% 66) hep buradalard:
secenegini isaretlemistir. Go¢ eden katilimcilarin % 54’4 bu gociin onlar heniiz
dogmadan gergeklesmis oldugunu belirtmistir. Go¢ yasini katilimeilarin % 21°1 0-6,
% 1571 7-12, % 7’si 13-18, % 370 18 iistii olarak belirtmistir. Go¢ deneyimi sadece
katilimcinin kendi anne babasini igermekte, bir 6nceki kusagi kapsamamaktadir.

Veri Toplama Araclari

Katilimcilara, cinsiyet, i¢ gé¢ deneyimi, yerlesim yeri ve anababa egitim diizeyi
ile ilgili bilgileri igeren Kisisel Bilgi Formu, Ergen Aile Siireci Olgegi ve Psikolojik
Kontrol Olgegi uygulanmustir. Veriler, ders saatleri igerisinde toplanmuistir.
Arastirmaya katilan kisilere arastirmanin amaci ile ilgili kisa bir bilgilendirme
yapilmis ve arastirmaya katilmayr onaylayan Ogrencilere formlar verilmistir.
Uygulama 15-20 dakika stirmiistiir.

Kisisel bilgi formu. Cinsiyet, egitim, go¢ ve yerlesim yeri ile ilgili bilgileri
toplamak amaci ile aragtirmaci tarafindan diizenlenmis kisisel bilgi formu
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kullamlmugtir.  Yerlesim yerinin niteligi Tiirkiye Istatistiki Bolge Birimleri
Siniflandirmasina (Tiirkiye IBBS) gore yapilmistir. Bu siniflama bolgeleri niifus,
cografya, bolgesel kalkinma planlar,, temel istatistiki gostergeler, illerin
sosyoekonomik geligmislik siralamalarma dayali olarak tanimlamaktadir. Ug diizey
olarak yapilan siniflamanin birinci diizeyi (NUTS 1) Tiirkiye’yi 12 bolge ile
simiflamakta ve bir gelismislik siralamasi vermektedir (TR1, TR2, TR3, TR4, TRS,
TR6, TR7, TRS, TR9, TRA, TRB, TRC). Bu arastirmada bu smiflama temel
alinmakla birlikte verinin normal dagilimi ve ¢dziimleme kolayligi etmenleri goz
oniinde bulundurularak 12 bolgeden olusan siniflama, gelismislik diizeylerine gore
tigerli (TR1-2-3, TR4-5-6, TR7-8-9 ve TRA-B-C) birlestirme ile 4 bolgeye
diigiirilmistir.

Ergen aile siireci 6lcegi. Cernkovich ve Giardano’nun “Aile Olceginde” yer
alan madde ve boyutlar1 temel alan bir 6l¢ektir. Vazsonyi, Hibbert ve Blake-Snider
(2003) tarafindan madde eklenmis, bazi ifadeleri degistirilmis ve 4 farkli {ilkeden
ergene ulasilarak gelistirilmistir. Olgek 6z bildirime dayalidir ve anne baba igin ayr1
kullanilabilmektedir. Yapilan faktor analizi sonucunda 25 madde 6 faktor (yakinlik,
destek, izleme, iletisim, gatisma ve akran kabulii) elde edilmistir. Olgegin giivenirligi
i¢in yapilan i¢ tutarlik analizlerinden elde edilen Cronbach Alfa katsayilar1 anne igin
yakinlik .77, destek .77, izleme .78, iletisim .83, ¢atisma .78, akran kabulii .75; baba
i¢in yakinlik .82, destek .79, izleme .86, iletisim .86, ¢atigma .83, akran kabulii .85 tir.
Olgegin Tiirkge’ye uyarlama galismast Sayil ve dig. (2012) tarafindan yapilmus, faktor
analizi sonucunda asil dlgek ile uyumlu 6 faktdr elde edilmis ancak bir madde birden
fazla yiik aldig1 icin 6lgekten ¢ikartilmistir. Agimlayici faktdr analizi sonuglart 6lgek
maddelerinin .38 ile .89 arasinda faktor yiikii aldigini, 6z degerin 1.01 ile 7.01arasinda
degistigini gostermektedir. Uyarlanan 6l¢egin Cronbach Alfa katsayilari yakinlik i¢in
.77, destek i¢in .73, izleme i¢in .80, yakin iletigim i¢in .88, ¢atisma i¢in .70, akran
kabulii i¢in .64 bulunmustur. Bu aragtirmada anababalik alanyazin dogrultusunda
psikolojik kontrol, davranigsal kontrol (izleme), yakinlik ve destek boyutlari ile
tanimlandig1 i¢in 6l¢egin sadece izleme, yakinlik ve destek boyutlari kullanilmistir.
Bu boyutlarin Cronbach Alfa katsayilari anne i¢in yakinlik .45, destek .70, izleme .85;
baba i¢in yakinlik .83, destek .75, izleme .89 olarak bulunmustur. Anne i¢in yakinlik
alt faktorii maddelerinin bu ¢alisma grubu igin giivenilir olmadigi goriilmektedir. Bu
nedenle anneler i¢in doldurulan formlarin yakinlik alt boyutundan elde edilen veriler
bulgular igerisine dahil edilmemistir.

Psikolojik kontrol dlcegi. Barber (1996) tarafindan gelistirilen 6l¢cek duygular
gecersizlestirme, sozlii ifadeleri kisitlama, kisisel saldirt ve sevgiyi geri ¢ekme ile
ilgili toplam 8 maddeden ve tek faktorden olusmaktadir. Olgegin yap1 gecerligi faktor
analizi ile incelenmis ve faktor yiikii .50 nin {izerinde olan maddeler kullanilmustir.
Orijinal 6lgegin farkli etnik grup, cinsiyet, SED ve yaslara gore incelenen Cronbach
Alfa katsayilar1 anneden algilanan psikolojik kontrol i¢in .72-.85 arasi; babadan
algilanan psikolojik kontrol i¢in .74-.86 arasinda degigmistir. Sayil ve Kindap (2010)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanan olgek tek faktorlii bir yapir gostermistir. Olgegin
Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilar1 anne formu i¢in .79; baba formu i¢in . 83 olarak
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bulunmustur. Bu arastirmada incelenen i¢ tutarlik katsayilari ise anne formu igin .68,
baba formu igin .79 olarak bulunmustur.

islem

Aragtirmanin uygulamalar1 ders saatleri igerisinde gerceklestirilmistir.
Arastirmaya katilan kisilere arastirmanin amaci ile ilgili kisa bir bilgilendirme
yapilmis ve arastirmaya katilmayr onaylayan Ogrencilere formlar verilmistir.
Uygulama 15-20 dakika siirmiistiir.

Verilerin Analizi

Veriler SPSS 13.0 paket programu ile analiz edilmistir. Veri dagiliminin
normallik varsayimim karsilayip karsilamadigi basiklik ve carpiklik katsayilar
hesaplanarak belirlenmis, -1.5 ile +1.5 arasindaki degerlerin normal dagilimi sagladigt
(Tabachnick ve Fidell, 2013) kabul edilmistir. Bu arastirmada basiklik degerleri 1.411
ile -0.77 arasinda; carpiklik degerleri 1.032 ile -1.036 arasinda degismektedir.
Degiskenler arast korelasyon ve fark analizleri verinin normal dagilim gdsterdigi
durumlarda Pearson korelasyon analizi ve t-testi ile analiz edilmistir. Veri dagiliminin
normallik kosulunu kargilamadig1 durumlarda ise analiz Spearman korelasyon analizi,
Mann Whitney U ile gergeklestirilmistir. Anababalik algisinda egitim ve yerlesim
yerinin niteligine gore fark olup olmadig1 verinin normal dagilmamasi nedeniyle
Kruskal Wallis H ile test edilmistir. Cinsiyet degiskeni acisindan anne izleme, gog
degiskeni agisindan baba yakinlik, cinsiyet ve go¢ agisindan baba psikolojik kontrolde
varyanslarin homojenligi varsayimi karsilanmamaktadir, bu nedenle esit olmayan
varyans t degeri yorumlanmustir.

Bulgular
Bu béliimde veri ¢oziimlenmesi sonucunda elde edilen bulgular sunulmaktadir.

Anababadan Algilanan Psikolojik Kontrol, izleme, Destek ve Yakinhk
Arasindaki iliski

Grubun tiimiinii kapsayan genel veriler Tablo 1’de goriilmektedir. Buna gore
hem anneden hem de babadan algilanan psikolojik kontrol her ikisinden de algilanan
destek (ranne = -.53; bava = .52, p < .05) ve yakinlik (rpapa = -.38, p < .05) ile negatif bir
iliski gostermektedir. Babadan algilanan yakinlik ile hem destek (rpaba = .35, p < .05)
hem izleme (rpaa = .44, p < .05) arasinda pozitif bir iliski bulunmaktadir. Veriler
anneden ve babadan algilanan psikolojik kontrol, destek ve izleme arasinda bir
tutarlilik oldugunu gostermektedir. Buna gére hem anneden hem de babadan algilanan
psikolojik kontrol (r =.38, p < .05), destek (r = .36, p < .05) ve izleme (r = .58, p <
.05) arasinda pozitif bir korelasyon vardir.



722 Eylem Gokce Cengiz Tiirk

Tablo 1

Degiskenlerin Pearson Korelasyon Katsayilari, Ortalama ve Standart Sapma
Degerleri

1 2 3 4 5 6 7
Anne
Psikolojik Kontrol -
Destek -.529**
izleme -.063 -.064 -
Baba
Psikolojik Kontrol 385%*  -182*%  -174** -
Destek -163**  .360** .028  -.525** -
Izleme -.109 .037  577** -131* 107 -
Yakimlik - 170** A27*  292*%*%  -380**  .346**  .438** -
Ort 13 15 16 13 15 14 21
S 3.68 2.92 3.88 4.35 3.49 455 420
Ranj 8-25 4-20 4-20 8-31 4-20 4-20 5-25
*p <.05

Anababadan Algilanan Psikolojik Kontrol, izleme, Destek ve Yakinhk
Arasindaki Iliskinin I¢ Go¢c Deneyimi ve Cinsiyete Gore Degerlendirilmesi

Psikolojik kontrol degiskeni ile destek, yakinlik ve izleme arasindaki iliski aile
gecmisinde goc olgusu olan ve olmayanlar i¢in ayr1 ayr1 Spearman rho katsayisi ile
degerlendirilmistir. Buna gére babadan algilanan psikolojik kontrol ile destek ve
yakinlik arasinda her iki grup i¢in de negatif bir iliski vardir (destek ve yakinlik i¢in
sirastyla go¢ etmeyen r = -.50, r = -.34, g6¢ eden r = -.47, r = -.47, p < .05). Yine
anneden algilanan psikolojik kontrol ile destek (go¢ etmeyen r = -.45, gog edenr = -
.54, p < .05) arasinda da negatif bir iligki bulunmustur. Her iki grup i¢in de psikolojik
kontrol ve izleme arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir.

Algilanan destek, yakinlik ve izleme arasindaki iligkiler go¢ eden ve etmeyen
gruplar acisindan degerlendirildiginde, degiskenler arasindaki iliskinin genel veri seti
ile uyumlu oldugu goriilmektedir. Yani, her iki grup i¢in de anne/babadan algilanan
destek ve yakinlik birlikte artmaktadir (anne ve baba i¢in sirastyla gé¢ edenr = .41, r
= .40, go¢ etmeyen r = .35, r = .34, p <.05). Benzer sekilde yakinlik arttik¢a, izleme
de artmaktadir (anne ve baba i¢in sirasiyla go¢ edenr =.26, r=.35, gb¢ etmeyen r =35,
r = .46, p < .05) ancak yine her iki grupta da destek ve izleme arasinda bir iligki
bulunmamaktadir. Anne baba arasinda algilanan tutarlik da genel veri ile uyumlu
olarak ayni yonde ve benzer giigte iligkiler sergilemektedir. En gii¢lii iliski anneden
algilanan izleme ve babadan algilanan izleme arasinda olsa da (go¢ edenr=. 57, gb¢
etmeyen r = .54, p <.05), psikolojik kontrol (go¢ eden r = . 37, gb¢ etmeyen r = .48,
p <.05) ve destek (go¢ eden r = .28, gb¢ etmeyen r = .49, p <.05) arasinda bir tutarlik
$6z konusudur.

Veriler cinsiyete gore incelendiginde her iki cinsiyet i¢in de babadan algilanan
psikolojik kontrol, destek ve yakinlik ile olumsuz bir iliski sergilemektedir. Ancak
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babadan algilanan psikolojik kontrol ile destek arasindaki iligki hem kadinlar (r = -
47, p <.05) hem de erkekler i¢in (r = -.52, p <.05) benzer iken, psikolojik kontrol ve
yakinlik arasindaki iligki erkekler i¢in daha giicliidiir. Buna gore erkek katilimcilarin
babalarindan algiladigi psikolojik kontrol ile yakinlik arasinda (r = -.50, p < .05) orta
diizey bir iliski varken, kadin katilimcilarin babalarindan algiladiklar1 psikolojik
kontrol ile yakinlik arasinda istatistiksel olarak anlamli olsa bile (r = -.30, p < .05)
diisiik diizeyde bir iligki bulunmaktadir. Algilanan destek ve yakinlik ile algilanan
izleme ve yakinlk arasindaki iligki, genel veri ile uyumlu olarak her iki cinsiyet igin
de pozitif korelasyon géstermektedir. Ancak algilanan destek ve yakinlik arasinda
kadinlar (r = .30, p < .05) ve erkekler (r = .44, p < .05) igin benzer bir iliski varken
babadan algilanan izleme ve yakinlik arasindaki iliski kadin katilimeilar igin (p = .44,
p < .05) erkek katilimecilara gore (r = .29, p < .05) daha giicliidiir. Kadin ve erkek
katilimcilarin - annelerinden algiladiklar1 psikolojik kontrol, destek ve izleme
arasindaki iligski incelendiginde genel veri ile uyumlu olarak, psikolojik kontroliin
destek ile negatif bir iliski icerisinde oldugu destek ve izleme arasinda ise bir iliski
bulunmadigi gorillmektedir. Bununla birlikte anneden algilanan psikolojik kontrol ile
destek arasindaki negatif iligki kadin katilimeilar i¢in (r = -.54, p < .05), erkek
katilimceilara gore (r = -.40, p < .05) daha giiglidiir. Anneden algilanan destek ve
izleme arasinda ise iki cinsiyet i¢in de bir iligki bulunmamaktadir. Her iki cinsiyetten
ergenin hem anneden hem babadan algiladiklar1 psikolojik kontrol, destek ve izleme
arasindaki tutarlik incelendiginde cinsiyete bagl farkli kaliplar ortaya ¢ikmaktadir.
Buna gore kadm igin anneden algilanan psikolojik kontrol ile babadan algilanan
psikolojik kontrol arasinda (r = .48, p <.05) ve anneden algilanan destek ile babadan
algilanan destek arasinda (r = .47, p < .05) pozitif ve gorece yiiksek bir iligki vardir.
Ancak bu iliskinin giicli erkek katilimcilarda hem anneden algilanan psikolojik
kontrol ile babadan algilanan psikolojik kontrol i¢in (r = .31, p <.05) hem de anneden
algilanan destek ile babadan algilanan destek i¢in (r = .33, p < .05) daha diisiiktiir.
Anneden ve babadan algilanan izlemenin tutarliligina bakildiginda bu degiskenler
arasinda erkek katilimcilarin daha giiglii bir iliski algiladig1 goriilmektedir. Buna gore
erkek katilimcilarin annelerinden algiladiklari izleme ile babalarindan algiladiklar:
izleme neredeyse ortiismektedir (r = .69, p < .05), kadin katilimcilarda ise bu iligki
daha zayiftir (r = .33, p <.05).

Degiskenler Arasinda Gog¢ ve Cinsiyete Gore Farklar

Katilimcilarin anne ve babalarindan algiladiklar1 psikolojik kontrol, yakinlik,
destek ve izlemenin go¢ durumuna ve cinsiyete gore gosterdigi degiskenligin
anlamlilig1 fark testleri ile ¢6ziimlenmistir. Bunun i¢in siireksiz bagimsiz degisken ve
bagimli degiskenin normal dagilim gosterdigi durumlarda parametrik testlerden,
dagilimmn normal olmadigi durumlarda parametrik olmayan testlerden
yararlanilmigtir.

Algilanan psikolojik kontroliin gé¢ durumuna gore farklilasip farklilasmadig:
incelendiginde, anneden algilanan psikolojik kontroliin her iki grup icin de benzer
oldugu (t = -.89, p > .05) ancak babadan algilanan psikolojik kontroliin go¢
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deneyimine sahip grup igin anlamli diizeyde yiiksek oldugu (t = -2.478, p < .05)
bulunmustur. Babadan algilanan yakinlik (t = 1.228, p > .05 ), destek (t = .807, p >
.05) ve izleme (U = 10539, p > .05) ile anneden algilanan destek (t = 1.838, p > .05)
ve izleme (t = .866, p > .05) gb¢ durumuna gore bir farklilik gdstermemistir.

Degiskenlerin cinsiyete bagli bir farklilik gosterip gostermedigi incelendiginde
anneden algilanan psikolojik kontroliin kadin ve erkekler i¢in farklilagsmadig (t = -
.816, p > .05) ancak babadan algilanan psikolojik kontroliin erkekler i¢in anlaml
diizeyde daha yiiksek oldugu (t =-3.90, p <.05), benzer bir sekilde babadan algilanan
yakinligin da kadinlar lehine anlamli diizeyde yiiksek (t = 2.051, p < .05) oldugu
bulunmustur. Anne ve babadan algilanan destek (t = -.835, p > .05; t = 1.853, p >.05)
cinsiyet faktoriine gore degismezken izleme sdz konusu oldugunda kadmlarin
puanlart hem anneleri (t = 8.922, p < .05) hem de babalar1 (U = 6937, p < .05) i¢in
erkek katilimeilara gore daha yiiksektir.

Degiskenlerin Anababa Egitim Diizeyi ve Yerlesim Yerinin Niteligine Gore
Farklan

Bagimli degisken puanlarinin, anne egitim diizeyi ve yasanilan yerin niteligi
grup degiskenlerine goére olusturulan alt gruplarda normal dagilim ve varyanslarin
esitligi varsayimlarinin kargilanmamasi nedeni ile fark analizi parametrik olmayan
istatistikler Kruskal Wallis H testi ve Mann Whitney U ile yapilmigtir.

Analiz sonuglar1 anneden algilanan psikolojik kontrol, destek ve izlemenin
annenin egitim diizeyine (hi¢ okula gitmemis, n = 23; ilkokul mezunu, n = 176;
ortaokul mezunu, n = 42; lise-iiniversite mezunu, n = 67) gore bir farklilik olmadigim
gostermektedir. Anneden algilanan bagimli degiskenler kalici yerin niteligine gore
degerlendirildiginde, ailesi su anda kdy-kasaba, ilge-il ya da biiyiiksehirde yasayan
katilimcilarin annelerinden algiladiklari izleme agisindan farklilagtiklar (x% =1.313,
p < .05) bulunmustur. Mann Whitney U sonuglari ailesi kdy-kasaba gibi daha kirsal
bolgelerde yasayan katilimeilarin ailesi ilge-ilde (U = 1169.500, p < .05) veya
biiyiiksehirde (U = 1169.500, p < .05) yasayan katilimcilara gore ¢ok daha diisiik
izleme (anne) algiladiklarim gostermektedir. Il-ilge ve biiyiiksehir gruplar1 arasinda
ise anlaml1 bir farklilik bulunmamaktadir. Bunun diginda anneden algilanan psikolojik
kontrol ve destek, yasanilan yerin niteligine gore farklilasmamaktadir.

Babadan algilanan bagimli degiskenlere iligkin analiz sonuglarina bakildiginda
psikolojik kontrol, destek ve yakinligin babanin egitim diizeyine (ilkokul, n = 112;
ortaokul, n = 58; lise-liniversite, n = 138) gore farklilasmadigi ancak babadan
algilanan izlemenin farklilastigi (), = 6.148, p <.05) goriilmistiir. Buna gore babasi
ortaokul mezunu olanlar (U = 2643.500, p <.05) ve lise / {iniversite mezunu olanlar
(U =6496.500, p <.05) ilkokul mezunu olanlardan, anlaml diizeyde daha fazla izleme
algilarken babasi ortaokul mezunu ve lise-liniversite mezunu olanlar arasinda
algilanan izleme agisindan anlamli bir farklilk bulunmamaktadir. Bagimh
degiskenler yerlesim yerinin niteligine gore incelendiginde (kdy- kasaba, n = 42; ilge-
il, n = 82; biiyiiksehir, n = 184) babadan algilanan yakinligin (x% = 6.706, p <.05) ve
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babadan algilanan psikolojik kontroliin (y; = 6.133, p < .05) ailenin su anda nerede
yasadigima gore farklilastigi, babadan algilanan destek ve izlemenin ise
farklilasmadig1 goriilmektedir. Babadan algilanan yakinlik farkinin hangi gruplar
arasinda oldugunu saptamak i¢in yapilan Mann Whitney U sonuglarina gore ailesi il-
ilcede yasayan katilimcilar da (U = 1221.500, p < .05) biiyiiksehirde yasayan
katilimcilar da (U =3099.500, p <.05) ailesi kdy-kasabada yasayan katilimcilara gore
anlamli diizeyde daha fazla yakinlik algilamaktadir. Babadan algilanan destek
acisindan ailesi il-ilcede yasayan ve biiyiiksehirde yasayan katilimcilar arasinda ise
anlamli bir fark yoktur. Babadan algilanan psikolojik kontroliin, kalici yerlesim
yerinin niteligine gore farki degerlendirildiginde, ailesi hem kdy-kasabada yasayan
katilimcilarin (U = 1322.500, p <.05) hem de biiyiiksehirde yasayan katilimcilarin (U
= 6281.500, p < .05) il-ilcede yasayanlara gore anlamli diizeyde daha yiiksek bir
psikolojik kontrol algiladigi bulunmustur. Ayrica bulgular ailesi koy-kasabada
yasayan katilimcilar ile ailesi biiyiiksehirde yasayan katilimcilarin babalarindan
algiladiklar1 psikolojik kontroliin neredeyse ayni oldugunu gostermektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bulgular genel olarak degerlendirildiginde psikolojik kontroliin artmasi ile
yakinlik ve destek algisinin diismesi tiim katilimcilar i¢in gecerlidir. Bununla birlikte,
degiskenler arasindaki iliskinin giicii ve yonil gog, cinsiyet, anne-baba egitim diizeyi
ve yasanan yerin niteligine gore kimi farkliliklar géstermektedir. Bulgular kismen
Ozetlenecek olursa babadan algilanan psikolojik kontrol hem gb¢ durumuna gore hem
cinsiyete gore farklilagmaktadir. Go¢ deneyimi yasayan grubun da erkek
katilimcilarin da babalarindan algiladiklart psikolojik kontrol daha yiiksektir. Ek
olarak babadan algilanan yakinlik kadinlar lehine anlamli bir farklilik gostermektedir.
Her ne kadar iki cinsiyet i¢in de babanin psikolojik kontroliiniin artmasi algilanan
yakinligin azalmast ile birlikte goriilityor olsa da bu iliskinin giicii kadin katilimcilar
icin daha zayiftir. Anneden algilanan psikolojik kontrol, destek ve izleme ise goge ve
cinsiyete gore farklilagmamakta her iki grup da annelerini yaklasik olarak aymi
algilamaktadir. Benzer sekilde annenin egitim diizeyi ne olursa olsun gruplarin
psikolojik kontrol, destek ve izleme algilar1 farklilagmamaktadir. Ancak babanin
egitim diizeyi ile algilanan anababalik arasinda kimi farkliliklar bulunmaktadir. Buna
gore babasi ilkokul mezunu olan katilimcilar, lise ve liniversite mezunu olanlara gore
daha diigiik bir izleme algilamaktadirlar. Yasanan yerin niteligine gore yapilan
degerlendirmeler, ailesi kdy-kasabada yasayan katilimeilarin annelerinden algiladigi
izlemenin ve babalarindan algiladiklart yakinligin il-ilge ya da biiyiikksehirde
yasayanlara gore anlamli diizeyde diisiik oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte
babadan algilanan psikolojik kontrol hem ailesi kOy-kasabada yasayanlar hem
biiyikksehirde yasayanlar igin il-ilgede yasayanlara gore anlamli diizeyde daha
yliksektir. Annelere iligkin onceki bulgulara benzer sekilde algilanan psikolojik
kontrol ve destek yasanilan yerin niteligine gore farklilagmamakta ancak izleme koy-
kasaba grubu i¢in daha diisiik algilanmaktadir. Son olarak, anneden ve babadan
algilanan psikolojik kontrol, izleme ve destek arasinda bir tutarlilik s6z konusudur.
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Gegmisinde kirdan kente gé¢ deneyimi yer alan ailelerde biiyiiyen bireylerin,
babalarindan daha fazla psikolojik kontrol algilamast, aile degisim modeli bakis agist
ile bir aksilik olarak degerlendirilmektedir. $o6yle ki, topluluk¢u kiiltiiriin bir 6gesi
olan bagimli aile modelinin gog, kentlesme ve egitim gibi faktorleri deneyimleme ile
iliskisel (ya da duygusal bagli) aileye doniisecegi varsayilmaktadir. Ancak
Kagitgibasi’nin (2012b) da belirttigi gibi bu siirecte bazi aksamalar yasanabilir,
bagimli / geleneksel aileler kentlesme sonucu islevsel olmayan kiiltiirel degerleri
korumaya devam edebilir, geleneksel anababaligi degisen ¢evre kosullarina ragmen
stirdiirebilir ve duygusal bagl aile modeline geg¢is yapamayabilir. Bu durum, kentli
akranlar1 ile kendilerini karsilagtiran ergenlerin yiiksek psikolojik kontrol
algilamalarina yol acabilmektedir. Dolayis1 ile go¢ deneyimi yasayan ailelerin
anababalik uygulamalar1 icerisinde toplulukc¢u kiiltiiriin 6zellikle baba otoritesini
merkeze alan 6gelerini barindirdig: diigiiniilebilir. Kisisel veriler degerlendirildiginde
g0¢ grubunun yaklasik % 75’inin ailesinin bu deneyimi en az 15 yi1l dnce yasadigi
goriilmektedir. Buradan hareketle goc, egitim ve kentlesmenin ¢ocuga o6zerklik
vermeye yonelik anababalik uygulamalarina yol agabilecegi ancak bu etkinin birinci
kusak babalarda ortaya ¢ikmasinin pek olasi olmadigi diisiiniilebilir.

Babadan algilanan psikolojik kontrol ve yakinlik, cinsiyet farkliliklar1 agisindan
degerlendirildiginde kadinlarin erkeklere gore yakinlik algilariin yiiksek, psikolojik
kontrol algilarinin ise daha diisiikk olmasi babanin ¢ocugunun cinsiyetine gore farkli
davranmas: olarak disiiniilebilecegi gibi, bireylerin cinsiyet kaliplarma dayalt
beklentilerinin  algilarim1  etkilemesi olarak da  diisliniilebilir. ~ Alanyazin
degerlendirildiginde psikolojik kontrol ve cinsiyet arasinda bir iliski oldugu
goriilmektedir. Ancak bu iligkinin yonii c¢aligmalarda farklilik gostermektedir.
Ornegin Dwairy ve Achoui (2010) annelerin babalardan daha fazla psikolojik kontrol
uyguladigi, annelerin bu kontrolii dogu kiiltiiriinde oglan c¢ocuklarina, batili
kiiltiirlerde ise kiz ¢ocuklarina daha fazla yonelttigini bulmustur. Ancak Tiirkiye’de
yiiriitiilen bir bagka calisma oglanlarin kizlara gére hem anneden hem de babadan
daha fazla psikolojik kontrol algiladigimi gostermektedir (Kurt ve dig., 2013).
Bulgular ve alanyazin bir arada degerlendirildiginde, oglan ¢ocuklarin babalarindan
daha fazla psikolojik kontrol davranisi gordiikleri ya da 6zerklik beklentileri daha
yiiksel olabilecegi igin psikolojik kontrolii daha yiiksek algilayabilecekleri; babanin
psikolojik kontrolii kendi hemcinslerinden ¢ocuklarmma daha fazla uyguladigi
diistiniilebilir. Bunun yan1 sira Barber’in (1996) ¢alismasi, kiz ¢ocuk-baba iligkisinde
psikolojik kontroliin daha belirgin oldugunu ve bunun da depresyon gibi i¢sellestirme
problemlerini yordadigina isaret etmektedir. Ancak aragtirma bulgular1 6zellikle kiz
cocuklarinin babalarindan algiladiklar1 psikolojik kontroliin artmasimin algilanan
yakinlig1 ¢ok fazla diisirmedigi gostermektedir. Bu durum bireyci kiiltiir i¢in bir
sapma davranig1 olarak goriillen psikolojik kontroliin Tiirkiye gibi toplulukgu ve
karsilikli Duygusal bagl aileleri modellerinin belirgin oldugu kiiltiirlerde, 6zellikle
baba otoritesi i¢in bir norm davranis olarak kabul gérdiigii ve Tiirkiye’de psikolojik
kontroliin, bireyci kiiltlirlerde algilandig1 gibi bir anababa reddi olarak algilanmadig:
fikrini desteklemektedir. Kagitgibasi’nin (1970) da belirttigi gibi bireyci kiiltiirlerden
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farkli olarak Tiirkiye’de gengler igin babanin otoritesi sicakliktan bagimsiz bir otorite
olarak algilanmamaktadir (akt., Kagitcibasi 2012a).

Baba ile ilgili degiskenlerde goriilen farklilasma anneler s6z konusu oldugunda
bliyiik oranda ortadan kalkmaktadir. Katilimeilarin annelerinden algiladiklari
psikolojik kontrol, destek ve izleme; cinsiyetleri, go¢ durumlari ve annelerinin egitim
diizeyleri ile baglantili degildir. Kisaca katilimeilarin goziinde babalik uygulamalari
ile karsilastirildiginda annelik davraniglari daha benzer oriintiiler gostermektedir.
Baglamdan bagimsiz ve duragan gibi goriinen bu annelik algis1 Nacak, Yagmurlu,
Durgel ve Vijver’in (2011) c¢alismasinda da goriilmektedir. Buna gére annelerin
egitim diizeyleri farklilagsa da ¢ocuklarina gosterdikleri sicaklik farklilasmamaktadir.
Bununla birlikte ailenin nerede yasadigi (biiyiiksehir, il-ilge, kdy-kasaba) anneden
algilanan davranigsal kontrol ile iligkili goriinmektedir. Biiyliksehir ve il-ilgede
yasayan katilimcilarin algiladigi davranigsal kontrol (izleme) kdy-kasabada yasayan
katilimcilara gére daha yiiksektir. Cocugun davraniglarini kontrol ve diizenleme
olarak tanimlanan (Barber, 1996) davranigsal kontrol diizenleyici bir nitelige sahiptir
ve gocugun benlik degerini arttirmaktadir (Kindap ve dig., 2008). Psikolojik kontroliin
aksine davranigsal kontrol davraniginin dlgiitlerini ebeveynin amag ve istekleri degil
aile i¢i kurallar ve sosyal normlar olusturmaktadir (Barber, 1996). Ebeveynin
psikolojik kontrolii otorite figiirii olmaya devam etmek ve bunu saglamak igin
¢ocugun psikolojik gereksinimlerini goz ardi etmek iken davranigsal kontrol daha ¢ok
izleme (monitoring) boyutunu icermektedir. Dolayisiyla anababanin tutarl bir sekilde
zaman ve emek harcamasini gerekli kilmaktadir. Bununla birlikte, tarimsal
etkinliklerin yiiriitiildiigii koylerde ya da az niifuslu kirsal bolgelerde cocugun
davraniglarinin bu sekilde izlenmesinin olanakli olmadigi ya da buna gerek
duyulmadig diigiiniilebilir. Diger yandan her ne kadar Tiirkiye’de ¢cocugun psikolojik
degeri son 30 yilda artmis olsa da ekonomik deger kirsal bolgelerde iistiinliigiinii hala
korumaktadir (Kagitgbast ve Ataca, 2005). Psikolojik degerin bir uzantisi olarak
degerlendirilebilecek davranigsal kontroliin kirsal bélgelerde daha diisiik ¢gikmasi, bu
Ustlinliiglin bir sonucu olarak diisiiniilebilir. Benzer sekilde babalardan algilanan
yakinligin en diisiik oldugu grup koy-kasaba grubudur. Bu durum babanin bir otorite
figiirli oldugu geleneksel karsilikli bagimli aile modelinin bir yansimasidir. Ataca’nin
(2013) da belirttigi gibi Tiirkiye’de bu model agirlikli olarak kirsal ortamlardan gelen,
refah diizeyi diisiik kentsel gruplarda ve kirsal baglamlarda goriilmektedir. Dolayisi
ile babadan algilanan psikolojik kontroliin de kirsal bolgelerde yiiksek cikmasi
anlagilabilir bir durumdur. Ancak ¢alismanin bulgulari, babadan algilanan psikolojik
kontrol diizeyinin biiyiiksehirde yasayan katilimcilar i¢in de kdy-kasabada yasayan
katilimeilar kadar yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu durum her ne kadar aile
degisim modelinin kimi varsayimlart ile celisiyor gibi goriinse de aslinda
Kagitgibasi’nin (2012a) da vurguladigi gibi psikolojik duygusal bagl aileler daha ¢ok
geleneksel / toplulukgu toplumun &zelliklerini iginde barindirmakla birlikte
kentlesmenin getirdigi yenilikleri de iclerinde barmndiran ailelerdir. Bu nedenle
kentlesme ile birlikte her zaman bagimli aile modelinden psikolojik-duygusal bagli
aile modeline bir geg¢is olmayabilir. Bazi durumlarda ‘“geleneksel bagimli aile
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Mmodelinin itaate yonelik, yetkeci anababalik yaklasimi, kentlesme sonucu artik
gerekmedigi halde siirebilir” (Kagitgibasi, 2012b, s. 70). S6z konusu durum ayni
zamanda tarihsel ve kiiltiirel bir egilimin yansimasi olarak da diisiiniilebilir.
Osmanli’dan Cumhuriyet donemine c¢ocuklugun tarihi incelendiginde bugiin
psikolojik kontrol olarak tanimlanan anababalik {islubunun hem Osmanli ailelerinde
hem de Cumhuriyet donemi ailelerinde ¢ok sik kullanilan bir yapi oldugu
goriilmektedir (Ahioglu-Lindberg 2012; Onur, 2005). Bu durumda kentli ailelerin yer
aldigi karsilikli duygusal baglilik modelinde davranigsal kontroliin arttig1 ancak giiglii
kiiltiirel koklere sahip olmasi nedeniyle psikolojik kontrol davranislarinin da devam
ediyor oldugu diisiiniilebilir. Dahasi, Giingor’iin (2008) de belirttigi gibi topluluk¢u
kiiltiirlerde ailenin gegirdigi degisimler ne olursa olsun anababa denetimi ¢ocuk
yetistirmenin bir par¢ast olmaktan hi¢cbir zaman ¢ikmaz. Bununla birlikte bu arastirma
iiniversite 6grencileri ile sinirlidir ve kisitli bir sayiy1 icermektedir. Bu Oriintiiyii daha
saglikli yorumlayabilmek i¢in kentli ailelerin farkl: kiiltiirel 6zelliklerinin anababalik
ile iliskisine daha kapsamli bakan arastirmalara gereksinim oldugu diigiiniilmektedir.
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Purpose and Significance

Culture and context are important factors that affect parenting behaviors and how
these behaviors are perceived by the children, Researches indicate that the parenting
behavior vary according to the social class (Georgas, Berry, van de Vijver, Kagit¢ibasi
and Poortinkga, 2006), socioeconomic level of the family (Erkan and Toran, 2004,
Hoff, Lausen and Tardif, 2002), and the culture in which it takes place (Abubakar,
Van de Vijver, Suryani, Handayani and Pandia, 2015; Giingér, 2008; Dwairy and
Achoui, 2009).

This study deals with contextual variables (migration experience, the feature of
the settlement, Socioeconomic Status, education, and gender) related to parental
perceptions of young adults within the framework of family change model. Although
there may be different definitions on parenting, a general overview of the subject
underlines two components for parenting namely support and control. The support
dimension includes close, compassionate and friendly behaviors whereas the control
dimension includes regulatory, disciplinary behaviors (Barber, Stolz, Olsen, Collins
and Burchinal, 2005). Therefore within the scope of the study parenting was defined
as support and control; the contextual factors were defined as internal migration
experience of the family, the feature of the settlement, the gender of the child, and the
level of parental education.

Method

A total of 308 university students, 205 females and 103 males, from two different
universities, participated in the study. 63 % of the students were first grade, 30 % were
2"d-grade, 7 % were 3"-grade students. The average age of the participants was 20
(Range = 17-28). The families of the participants were living in metropolitan areas
(60 %), district-province (27 %) and in villages and towns (13 %). The ratio of
mothers with primary school (57 %) and never having attended school (7.5 %) was
almost twice that of fathers with primary school graduates (36 %). Fathers with high
school graduates (45 %) were almost twice that of mothers graduated from high
school-university (22 %). The question of how their parents arrived in their current
and permanent settlement was answered by 105 students (34 %) as migration, 203
students (66 %) as they were always here.

Material and procedure. Demographic form was used to gather information
about gender, education, migration and settlement status. The Adolescent Family
Process Measure was developed by rewording Cernkovich and Giardano’s “Family
Measure” and adding new items by Vazsonyi, Hibbert and Blake-Snider (2003).
Support, closeness and behavioral control (monitoring) were subscales of the
measure. Psychological Control Scale developed by Barber (1996), consists of one
factor, 8 items which are related with constraining verbal expressions, invalidating
feeling, personal attacks on the child, guilt induction, love withdraw, erratic emotional
behavior. The applications of the research were carried out during the course hours.
The participants were briefly informed about the purpose of the research and were
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given forms to the students who approved their participation in the research. The
application lasted in 15-20 minutes.

Results

The general data indicated that both maternal and paternal perceived
psychological was negatively correlated with perceived support and closeness. As the
results of the analyses, the perceived psychological control from fathers varies
according to both migration and gender. The male participants who were in the
migration group percept a higher psychological control than women. Moreover,
women according to men perceive higher closeness from their fathers. On the other
hand, the percieved maternal psychological control, support, and behavioral control
(monitoring) varied neither according to gender nor migration. Similarly, maternal
control and support also did not vary according to the educational level of the mother.
But there were variations between perceived paternal parenting and education.
Accordingly, the participants whose fathers were primary school graduates perceive
a lower monitoring than high school and university graduates. The data related to the
feature of the settlement point that the participants whose families were living in
village / town percept the lowest maternal monitoring and paternal closeness.
However, perceived paternal psychological control is higher both for village / town
group and metropol group than the district/province group. Finally, there was a
consistency between the perceptions of paternal and maternal parenting.

Discussion and Conclusions

Individuals who have experienced migration from rural to urban in the past,
perceive higher psychological control from their fathers according to non-migration
group. This can be considered as a misfortune from the point of Family Change
Model. That is, it is assumed that the dependent family model, which is an element of
a collectivist culture, will be transformed into a relational family by experiencing
migration, urbanization, and better education. However, as Kagit¢ibast (2012b) stated,
there may be some mishaps in this process. In other words, dependent / traditional
families may continue to preserve non-functional cultural values despite urbanization
and may maintain traditional parenting in spite of changing environmental conditions.
Thus, they may not switch to emotionally-connected family model. Therefore, it can
be thought that the families who experienced migration still preserve the basics of the
collectivist culture in parenting practice, especially the paternal authority. When the
demographic data are evaluated, it is seen that approximately 75 % of the migration
group lived this experience at least 15 years ago. From this point of view, it can be
thought that migration, education, and urbanization may encourage parenting
practices which gives autonomy to the child, but it is not likely to see this effect in
fathers of the first migration generation.

According to gender differences in paternal psychological control and closeness,
women’s perceptions of closeness was higher but psychological control was lower
than men. It can be considered as a gender-based approach of fathers towards the



736 Eylem Gokge Cengiz Tiirk

child. Alternatively, participants’ expectations based on gender stereotypes may have
influenced their perceptions. When the findings and the literature are evaluated
together, it may be thought that men have higher paternal psychological control; or
that since their expectation of autonomy is higher, they may perceive the control
stronger than it is. In addition, Barber’s (1996) study points out that psychological
control is more apparent in a girl-to-father relationship, which predicts internalization
problems such as depression. However, although the perceived paternal control is high
for women, perceived paternal closeness is not as low as men’s. This supports the idea
that psychological control and paternal authority, which is seen as a deviant behavior
in individualistic cultures, can be a norm behavior for interdependent family models
in the collectivistic cultures. So psychological control can be far from being perceived
as parental rejection as perceived in individualistic cultures. As Kagit¢ibasi (1970)
stated, differently from the individualistic cultures, youth in Turkey perceive
warmness as a part of paternal authority (as cited in, Kagitcibasi 2012a).

The participants’ perceived maternal psychological control, support, and
behavioral control (monitoring) were not related to gender, migration status and level
of mothers’ education. Briefly, compared to paternity practices maternal behaviors
are seen context-free according to the participants. This perception of motherhood is
also be seen in another study in Turkey. Nacak, Yagmurlu, Durgel, and Vijver (2011)
found that although the level of mothers education differs, the warmness for their
children does not differ. However, the feature of the settlement (metropolitan,
provincial-district, village-town) appears to be associated with perceived maternal
behavioral control. The behavioral control (monitoring) perceived by the participants
living in metropolitan and provincial-district was higher than the participants living
in the village / town. It can be considered that it is not possible or necessary to monitor
the child’s behavior in the villages where agricultural activities are carried out or in
the low-populated rural areas. On the other hand, although the child’s psychological
value increased in Turkey in the last 30 years, the economic value still maintains its
superiority in rural areas (Kagit¢cibasi and Ataca, 2005). Behavioral control’s, which
can be considered as an extension of psychological value, remaining lower in rural
areas may be considered as a result of this superiority. Similarly, the group with the
lowest perceived closeness from fathers is the village-town group. As Ataca (2013)
stated, in Turkey, this model is mainly seen in the urban groups that are from rural
environments and have low welfare and in rural contexts.
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Arastirmanin amaci, miidiir yardimeilig1 gérevinden kendi istegiyle ayrilan okul yoneticilerinin
gorevden ayrilma nedenlerinin incelenmesidir. Nitel arastirma yontemlerinden olgubilim
deseniyle yiiriitiilen ¢alismanin verileri, yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilarak elde
edilmigtir. Olgiit 6rnekleme yoluyla Istanbul’un alt1 ilgesinde énceden miidiir yardimeiligt
yapmis ve istifa ederek dgretmenlige donmiis 21 6gretmen ile goriisiilmiistiir. Gorlismelerden
elde edilen veriler kodlanmig ve temalar altinda icerik analizi ger¢eklestirilmistir. Aragtirmada
midiir yardimeiligindan istifa edenlerin ¢ogunlugunu erkek yoneticiler olugturmakta olup,
cogunlugu Kkariyerlerinin baglangi¢ basamaginda (1-3 yil) istifa etmislerdir. Miidiir
yardimciligini birakanlarin biiyiik bir boliimii idari evrak islerinin fazla oldugunu, gorev alani
dist islerle ugrastiklarini; 6nlerinde kariyer engeli olarak miilakat ve siyasi-ideolojik engellerin
oldugunu, miidiir yardimciligini kariyer olarak gérmediklerini belirtmislerdir. Ayn1 zamanda
istifa etmelerinde dis etken olarak aile kaynakli nedenlerin, i¢ etken olarak is ylikiiniin etkili
oldugunu; dgretmenlerle iligkileri bakimindan dgretmenlere ve diger personele is yaptirmakta
zorluk yasadiklarini, 6gretmen ile miidiir arasinda kaldiklarini; miidiir yardimciligimin maddi
getirisinin olmadigini, izin haklarmin az oldugunu ve kullanamadiklarini, uzun caligma
stirelerine sahip olduklarmni belirtmislerdir. Yine miidiir yardimciligi gorevinde zihinsel-
duygusal tiikenme vyasadiklarini ve c¢ogunlugu miidiir yardimciligina geri dénmeyi
distinmedigini belirtmistir. Bu anlamda miidiir yardimciligindan istifa etme gerekce ve
boyutlart bakimindan okul igi etkenlerin ve kariyer haklarinin daha baskin olmasi aragtirma
acisindan dikkate degerdir.
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Okul yoneticileri ¢ok cesitli gorevler ile ugrasmaktadirlar. Bu gorevler, 6gretim
etkinliginin yiriitilmesi ve esgiidimii saglamak, dis paydaslarla, ailelerle iletisim
kurmak, mali yonetim gibi pek ¢cok konuyu kapsamaktadir. Bununla birlikte okul
yoneticileri, personel yonetimi ve yasal sorumluluklarin yani sira egitim bilimsel
tutarhiliktan da sorumludurlar. Diger yandan okul yoneticileri egitim biirokrasisi ve
okulun arka planinda bulunan diger destek 6geleriyle isbirligi yapmak ve yenilikleri
uygulamada 6ncil bir role sahip olmak zorundadirlar (Friedman, 2002).

Okul liderlerinin bu sorumluluklari, hizli degisen demografik 6geler, teknolojik
ilerlemeler, okullarin azalan finansal destekleri, degisen beklentilerden dolay1 daha
fazla karmagik duruma gelmis ve daha zorlayici olmustur. Ayni zamanda okul
yoneticileri tarafindan sadece etkili bir liderlik ile saglanabilecek olan 6grenmeyi
arttirma hedefi dogrultusundaki hesapverebilirlik ve kanit sunma, yoneticileri
zorlamaktadir (Calman, 2010; Collinson ve Cook, 2007; Demarest, 2011; Fink, 2010;
Green, 2010; Hawley, 2007 akt., Searby, Browne-Ferrigno ve Wang, 2016; Spillane
ve Lee, 2014). Bunun disinda icretlerin azligi, artan sorumluluklar, yogun is yiikii ve
hesapverebilirlik agisindan dig baskilar da okul yoneticilerinin ige olan bagliliklarini
zayiflatmaktadir (Fenwick, 2000; Lacey, 2002; Yerkes ve Guaglianone, 1998 akt.,
Shoho ve Barnett, 2010).

Yine okul yoneticilerinin, liderlik, gelisimi saglama, personeli giidiileme gibi
sorumluluklar1 da bulunmaktadir. Egitim yoneticilerinin verdikleri kararlar ve
yaptiklart uygulamalar 6nemli bir yere sahiptir. Bunlar, yoneticilerin okullariin ve
bir lider olarak kendilerinin basarisini da etkilemektedir. Ozellikle yoneticiligin ilk
yillarinda okul yoneticileri, okullarda bir¢ok degisikliklerle yiiz yiize kalmakta ve bu
durum yoneticilere olumsuz yansimaktadir (Burkhauser, Gates, Hamilton ve Ikemoto,
2012). Ornegin Bakioglu’na (1994) gore okul yoneticileri, dzellikle kariyerlerinin
baglangi¢ evresinde Onceki ydnetici zamaninda benimsenen deger yargilarini
degistirme, giinliik islemler ile ugrasma, halkla iligkiler, 6gretim programi ve veliler
ile ilgili sorunlari, biiyiik zorluklar olarak gormekte ve belirsizlik, saskinlik
yasamakta; baglantisizlik evresinde giiven, enerji kaybi ve yorgunluk artmakta, artan
is yikii yoneticilerde stres, duygusal ve fiziksel kotilesme yaratmaktadir. Yine
Daresh ve Playko’ya (1994) gore yeni okul yoneticileri, (1) yoneticilik ve otoritenin
kullanim1 gibi kim olduklarini anlamalarina iligkin rollerini agikliga kavusturma, (2)
bir seylerin nasil yapilacagi ile ilgili siirli teknik uzmanliklari, (3) meslege ve
bireysel okul sistemine uyum ile ilgili zorluklar gibi c¢esitli sorunlarla yiiz yiize
kalmaktadirlar. Bu anlamda miidiir yardimcilarmin da dahil oldugu okul
yoneticilerinin kariyer asamalarini belirlemeye yonelik yapilan tiim caligmalarda
(Hart, 1993; Reeves, Moos, ve Forrest, 1998; Weindling, 2000) asamalarin ismi ve
sayist farkli olmasina karsin yoneticilige giris sonrast ilk yillarin yarattigt rol
belirsizligi ve saskinliginin neden oldugu yoneticilik gorevini birakma eylemi, tim
caligmalarda ortaktir. Bu durum okul yoneticiligindeki ilk yillarin, géreve devam etme
kararini etkiledigini gostermektedir.
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Nitekim &gretmenler, dgretmen olarak deneyimlemedikleri yeni gorev ve
zorluklara sahip olan ilk resmi okul liderligi roliine miidiir yardimeilig1 goreviyle
baglayip sayisiz ve cesitli sorumluluklardan dolay: kisisel ve mesleki yagamlarini
dengelemede zorluklar yasamaktadirlar (Fields ve Egley, 2005; Hausman, Nebeker,
McCreary ve Donaldson, 2001). Ogretim roliinden miidiir yardime1lig1 gorevine gegis
miidiir yardimeilarinin, okulda gesitli ¢atismalar yasamasina neden olabilmektedir.
Bunun nedeni ise miidiir yardimcilarinin 6nceden 6gretmen olarak sadece 6grencilerle
calisirken yoneticilik gorevini aldiktan sonra diizenli olarak okul personeli, aileler ve
diger okul yoneticileri ile iletisim kurmak zorunda kalmalaridir (Fields ve Egley,
2005). Michel (1996), bu degisimi yalitilmig sinif ortamindan daha agik ve etkilesimli
idari atmosfere hareket etmek olarak tanimlamaktadir.

Bu dogrultuda Barnett, Shoho ve Oleszewski (2012), okullarin akademik basar1
istekleriyle kars1 karsiya kaldik¢a miidiir yardimcilarinin roliiniin geleneksel disiplin
ve yonetici anlayigindan okulun 6gretim programinin gelistirilmesinin 6n plana ¢iktig1
bir anlayisa dogru evrimlesmesi gerektigini ve bu anlamda is tanimlarmin daha
karmagik bir duruma geldigini belirtmektedir. Midiir yardimcilarinin rolleri ve
gorevleri, miidiirlerin yiikiinii hafifletmekten, O6gretmenlere yonetsel destek
saglamaya, Ogrencilerin refahiyla ilgilenmeye kadar uzanmaktadir. Ayni zamanda
miidiir yardimcilarinin birgok is tanimi agik olmayip midiir yardimcilarmin
sorumluluklari okula ve bolgelere gore degisebilmektedir (Glanz, 1994; Harvey,
1994). Ornegin Ingiltere ve Galler’deki miidiir yardimeilari, sorumluluklarim giiliing,
akillara durgunluk veren, olanaksiz ve sinir bozucu olarak tanimlamiglardir (Webb ve
Vulliamy, 1995).

Bu yogun ve zorlu sorumluluk siirecinde okul yoneticilerinde stres ve
tilkenmigligi yaratan bireysel ve baglamsal degiskenler bulunmakta olup 6zellikle
calisma kosullari, kurumsal 6zellikler, 6grenci davraniglari, profesyonel taninma ve
itibar gereksinimleri, uzmanlik diizeyi, 6gretmen-6grenci orani, kaynak eksikligi,
meslektaslariyla iligkiler ve sosyal destekten olugan baglamsal degiskenler bu stres ve
tiikenmislik 6gelerini arttirmaktadir (Cano-Garcia, Padilla-Mufioz, ve Carrasco-Ortiz,
2005). Baz1 noktalarda okul yoneticileri gesitli goérevleriyle ilgili basart beklentilerini
karsilayamayacaklarint diigsiinmekte ve hayal kirikligina ugramis, tikenmis ve
basarisiz  hissedebilmektedirler. Bazilari, okul yoneticiliginden vazgegmeyi
diistiniirken bazilar1 ise savagmayi veya isyerlerinde onlara dayatilan yiiklere
katlanmay1 6grenmektedirler (Friedman, 2002).

Yine okul i¢i ve dis1 baski 6gelerinin etkisiyle okul yoneticiligi roliinde zamanla
zedelenmeler ve eksilmeler yasanmakta ve bu durum onlarda kariyer hedeflerinden
vazgegmeye kadar uzanabilen stres, kaygi ve baski duygularini yaratmaktadir.
Ornegin Gajda ve Militello (2008) tarafindan ABD’nin Massachusetts eyaletinde
yapilan aragtirmada calismaya katilan okul yoneticilerinin ii¢ temel nedenden
konumlarini birakmay1 diisiindiikleri belirlenmistir. Bunlar, (1) yoneticiligin stresli bir
is olmasi, (2) maasin, gorevin sorumluluklarina gore diisiik olmasit ve (3) isin
karmagik ve zaman istemesidir. Yine gelecek bes yilda ayrilmayi diistinenlerin % 11’1
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ayrilma isteklerinin temel nedeni olarak dgretime odaklanmak igin ¢ok az zamana
sahip olmak olarak aciklamislardir.

Ulkemizde okul miidiir yardimcilarimin gorevleriyle ilgili sorumluluklari okul
miidiirii tarafindan belirlenmektedir (Milli Egitim Bakanhigi-MEB [lkdgretim
Kurumlar1 Yénetmeligi, 2014). Bu durum, miidiir yardimeilarinin, okuldan okula
degisebilen, esnek, kdotiiye kullanmaya agik, farkli agirliklarda rol ve sorumluluk
iistlenmelerine neden olmakta ve gorev tanimlarinda belirsizlige yol agmaktadir. Bu
durum iilkemizde yapilan arastirmalara da yansimistir. Ornegin, Kose (2018), yaptigi
calismada miidiir yardimcilarinin gérev alanlariyla ilgili bir ¢ok sorun yasadigini;
Konan, Yilmaz ve Bozanoglu (2017), miidiir yardimcilarinda zamanla duygusal
davranma, minnet duygusu, is yikii olusmasi gibi olumsuzluklarin meydana
gelebilecegini; Ozalp, Yirci ve Kocabas (2016), miidiir yardimeilarinin is doyumunda,
okul miidiiriiniin sergilegi danigmanligin etkili oldugunu; Karahan (2019), resmi okul
yoneticilerinin yetki kullanirken daha ¢ok sorun yasadigimi; Giinay ve Ozbilen (2018),
Ogretmenlerin ¢ogunlugunun okul yoneticiligini ¢esitli nedenlerden dolay:1 (doyum
elde etmeme, uzun ¢alisma siiresi ve sorumluluk gibi) istemediklerini
bulgulamiglardir. Bu yoniiyle tilkemizde devlet okullarinda gérev yapan miidiir
yardimcilari, bir ¢ok sorun ile karsi karsiya kalmakta ve bu sorunlar, istifa etme
gerekgelerini olusturmaktadir. Bu gerekgelerin ortadan kaldirilmasi igin miidiir
yardimcilarinin istifa etme nedenlerinin incelenmesi bu arastirma agisindan énem
tagimaktadir. Bu aragtirmanin amaci, okul miidiir yardimciligindan kendi istegiyle
ayrilan okul yoneticilerinin ayrilma nedenlerinin incelenmesidir.

Yontem

Bu bagslik altinda arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, veri toplama araclari ve
verilerin analiz yontemi ele alinmustir.

Arastirma Modeli

Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden olgubilim deseni ile yiiriitiilmiistiir.
Olgubilim deseni, farkinda oldugumuz fakat derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa
sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2011).

Calisma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemleri arasinda yer
alan dl¢iit 5rnekleme yontemi kullanilmustir. Olgiit 5rnekleme yonteminde temel amag
onceden belirlenmis dl¢iite dayanan durumlarin ¢alisilmasidir. Bu 6lgiit, arastirmaci
tarafindan olusturulabilir veya daha 6nceden hazirlanmis bir 6l¢iit listesi kullanilabilir
(Yildirim ve Simsek, 2011). Arastirmada c¢alisma grubunu olusturan temel Slgiit,
devlet okullarinda miidiir yardimeilig1 yaparken istifa edilmesidir. Arastirma dénemi
stirecinde ulagilan katilimcilarin bulundugu ilgelerde kag miidiir yardimeisinin istifa
ettigi bilgisine ulasilamamis olup, bu nedenle ilgili katilimcilara ulagsmak i¢in ayni
zamanda kartopu ornekleme yontemi kullanilmis, katilimc1 6gretmenlerin iliskileri
kullanilarak diger katilimcilara ulasilmistir (Yazicioglu ve Erdogan, 2004).



Okul Miidiir Yardimcuarimin Gorevierinden Ayrilma Nedenleri

741

Aragtirma kapsaminda, Istanbul ili Anadolu yakasinda bulunan Cekmekdy,
Sancaktepe, Umraniye, Uskiidar, Kartal, Atasehir ilgelerindeki devlet okullarinda
Ogretmen olarak gorev yapan fakat onceden cesitli ilcelerde miidiir yardimcilig
yapmis ve istifa etmis 21 6gretmen ile goriistilmiistiir. Caligma gurubunu olusturan

dagilim su sekildedir:
Tablo 1
Istifa Ederek Ogretmenlige Geri Dénen Miidiir Yardimeilarina Iliskin Demografik
Bilgiler
Demografik Degiskenler Say1
Cinsiyet Erkek 13
Kadn 8
20-30 4
Yas Aralig1 31-40
41-50
Sinif Ogretmenligi 2
Tiirk Dili ve Edebiyat1 Ogretmenligi
Tiirkce Ogretmenligi
Okul Oncesi Ogretmenligi
Alan Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
Felsefe Ogretmenligi
Miizik Ogretmenligi

Biyoloji Ogretmenligi

Matematik Ogretmenligi

Ogretmenlik Deneyimi

0-5 Yil

6-10 Y1l

11-15 Y1l

16-20 Y1l

21-25Y1l

Midiir Yardimciligini
Biraktig1 lge

Cekmekdy

Sancaktepe

Umraniye

Kartal

Atasehir

Uskiidar

Istifa Ettigi Donemdeki
Yoneticilik Deneyimi

1-3 Y1l

N

4-8 Y1l

8-12 Y1l

12 y1l Gistii

Kag¢ Okulda Miidiir
Yardimciligi Yaptigi

1 Okulda

[N

2 Okulda

3 Okulda

ok Rk lwoRkRkrRw oo w( N w W k(R R kR Rk Nk o o

4 Okulda

1

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Demografik Degiskenler Say1
Tlkokul 11
Miidiir Yardimeiligimi Ortaokul 6
Biraktigi Okul Tiirii Anadolu Lisesi 2
Meslek lisesi 2
Miidiir Yardimeiligini 0-999 Ogrenci 6
Biraktig1 Okulun Ogrenci ~ 1000-1999 Ogrenci 13
Sayis1 2000-2999 Ogrenci 2
Miidiir Yardimeihigimi 0-30 Ogretmen 5
Biraktig1 Okulun 31-50 Ogretmen 9
Ogretmen Sayisi 51-70 Ogretmen 7

Tablo 1’de goriildiigl lizere goriisme yapilan dgretmenlerin 13’1 erkek, sekizi
kadmndir; cogunlugu (9) 31-40 yas arasinda olup brans olarak da simf
Ogretmenlerinden (12) olusmaktadir. Mesleki deneyimlerine bakildiginda gogunlugu
(7) 11-15 y1l 6gretmenlik deneyimine; istifa ettigi donemdeki yoneticilik deneyiminde
ise (12) 1-3 yil aras1 yoneticilik deneyimine sahiptir. Ayn1 zamanda ¢ogunlugu (11)
sadece bir okulda miidiir yardimcisi olarak ¢alismig ve (11) ilkokulda gorev yaparken
miidiir yardimciligini birakmis olup, miidiir yardimeiligini biraktigi okulun 6grenci
sayisina bakildiginda 1000-1999 arasinda 6grenci sayisina (f = 13) ve 31-50 6gretmen
sayisina (f = 9) sahiptir.

Veri Toplama Araclari

Olgubilim arastirmalarinda ele alinan olgular veya konularla ilgili olarak
deneyimlerin ayrintili bicimde betimlenmesi ve resmedilmesi amaglanmaktadir ve
olgubilim aragtirmalarinda baslica veri toplama yontemi goériismedir (Patton, cev.
2014; Yildinm ve Simsek, 2011). Bu nedenle arastirmada, verilerin toplanmasi
amactyla goriisme yontemi kullanilmistir. Veriler, miidiir yardimciligindan istifa
ederek 6gretmenlige donen katilimcilarin istifa etme nedenlerine yonelik goriiglerini
O6grenmek amaciyla ilgili alanyazin taranarak hazirlanan 11 agik uglu sorudan olusan
yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile elde edilmistir. Goriigme formundaki sorular
sunlardir:

1. Demografik Bilgiler:
a) Kag yasindasimz?
b) Opretmenlik alaniniz nedir?
c) Ogretmenlik deneyim yilimiz nedir?
d) Midiir yardimciligini hangi ilgede gorev yaparken biraktiniz?

e) Midir yardimciligi gorevini kag yil yoneticilik yaptiktan sonra
biraktiniz?
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f) Kag okulda miidiir yardimeilig1 yaptiniz.
g) Midir yardimciligini biraktiginiz okul tiirii nedir?
h) Midir yardimeciligini biraktiginiz okulun 6grenci meveudu ne kadardi?

i) Midir yardimciligini biraktiginiz okulun 6gretmen mevcudu ne
kadardi1?

2. Midiir Yardimeilig1 gorevinizi birakmaniza neden olan gorev taniminizla
ilgili nedenler nelerdir, agiklayabilir misiniz?

3. Miidiir Yardimcilig1 gorevinizi birakmaniza neden olan bu gorev ile ilgili
kariyer engelleriniz nelerdir, agiklayabilir misiniz?

4. Midiir Yardimciligi gorevinizi birakmaniza neden olan okul i¢i ve dist
etkenleri agiklayabilir misiniz?

a) Okul igi etkenler nelerdir?
b) Okul dis1 etkenler nelerdir?

5. Midiir Yardimeilig1 gorevinizi birakmaniza neden olan ast-iist iliskisinden
kaynakli nedenler var midir, var ise nelerden olugmaktadir?

6. Miidiir Yardimcilig1 gorevinizi birakmanizin nedenleri arasinda is yiikiiniin
(gorev yiikii) etkili oldugunu diisliniiyor musunuz, agiklayabilir misiniz?

7. Midiir Yardimeiligi gorevinizi birakmanizin nedenleri arasinda personel
iliskilerinden ve okul kiiltiiriinden kaynakli etkenler var midir, agiklayabilir
misiniz?

8. Miidiir Yardimcilig1 gorevinizi birakmaniz gerektigi konusunda sizi ikna
etmeye ¢aligan veya sizi bu konuda etkilemis olan kisi ve kisiler var midir,
var ise hangi noktalarda sizi ikna etmislerdir, agiklayabilir misiniz?

9. Midiir Yardimciligi goérevinizi birakmaniza neden olan gorev alaninizla
ilgili haklariniz ve sorumluluklariniz baglaminda nedenler nelerdir,
aciklayabilir misiniz?

10.Miidiir Yardimciligi gorevinizden ayrilarak Ogretmenlige geri doniis
yaptiginizda kariyer yagaminizda ne tiir olumlu-olumsuz degisiklikler oldu,
aciklayabilir misiniz?

11. Yoneticilik gorevinize tekrar geri donmeyi diisliniiyor musunuz, donmeyi
diisiiniirseniz yoneticilik ile ilgili beklentileriniz ve yapmak istedikleriniz
nelerdir, agiklayabilir misiniz?

Goriisme formundaki agik uglu sorularin gegerli ve amaca uygun nitelik ve
kapsamda olup olmadigini belirlemek amaciyla Egitim Y dnetimi alaninda uzman olan
iki Ogretim iiyesinden goriis alinmis ve kapsamin degerlendirilmesi istenmistir.
Uzman degerlendirmesindeki ortak goriis dogrultusunda iki soruda diizeltmeye
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gidilmistir. Aym zamanda Istanbul ili Cekmekdy ilgesinde bulunan biri ilkokul biri
de ortaokulda goérev yapan ve miidiir yardimciligindan istifa etmis iki 6gretmene pilot
uygulama gergeklestirilmistir. Pilot uygulama sonucunda elde edilen veriler
kodlanmig ve sunulan goriislerden elde edilen kodlarin tutarli ve birbirine yakin
oldugu goriilmiistiir. Goriisme formuna son bigimi verildikten sonra arastirma
kapsamindaki katilimcilara uygulanmistir. Arastirmaya iligkin goriismeler 2017
Kasim-Aralik aylarinda yapilmistir. Gorlismeler yiiz yiize gerceklestirilmis, goriisme
sirasinda katilimeilar, goriigme ile ilgili olarak bilgilendirilmis, veri kaybini 6nlemek
amaciyla izin alinarak kayit cihazi kullanilmustir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde icerik analizi teknigi kullanilmustir. Icerik
analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve verilere
ulagmaktir. Veriler daha derin bir isleme sokulur. Igerik analizinde birbirine benzeyen
veriler, belirli kavramlar ve temalar ¢ergcevesinde bir araya getirilerek okuyucunun
anlayabilecegi bir bicimde diizenlenerek yorumlanir. Ayrica igerik analizinde fikir,
konu ve kavramlar1 belirtmek tizere alintilara da yer verilmektedir (Yildirim ve
Simgek, 2011). Goriismelerden elde edilen ses kayitlart dinlenerek yaziya aktarilmis
ve Nvivo 11.0 programu ile yaziya aktarilan goriisler iki uzman tarafindan ayri ayri
kodlanmis ve bu kodlar daha sonra belirli kategori ve temalar altinda analiz edilmistir.
Iki uzman tarafindan yapilan kodlama ve kategorilendirme-temalandirma isleminin
birbirleriyle biiyiik oranda tutarli oldugu gériilmiistiir. Ayr1 diisiilen kodlarda ise iki
uzman biraraya gelerek fikir birligine varilmigtir (Creswell, ¢cev. 2013). Bulgularin
giivenirliliginin saglanmasi agisindan elde edilen kodlar ve temalar, daha once
gorisme yapilan iki katilimcinin (Y4, Y7) gorislerine sunulmus ve katilimet
doniitlerinin, elde edilen bulgularla uyumlu oldugu goriilmiistiir. Arastirmada
analizlerin, bulgularin ve alntilarin ifade edilmesinde goriisiilen miidiir
yardimciligindan istifa etmis 6gretmenlere, birer kod numarasi verilerek (Y1, Y2, ...)
aciklamalar yapilmistir. Kodlamalarda Y harfi midiir yardimcilig1 gérevinden istifa
etmis olan 6gretmenleri, sayilar ise katilimci numarasini belirtmektedir.

Bulgular

Bu baslik altinda midiir yardimciligindan ayrilan &gretmenlerin ayrilma
nedenlerine iligkin bulgular ele alinmustir.

Gorev Tammindan Kaynaklanan Nedenler

Miidiir yardimciligindan ayrilan dgretmenlerin gorev tanimindan kaynaklanan
nedenlere iligkin goriisleri Tablo 2’de yer almaktadir.
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Tablo 2

Miidiir Yardimciligindan Ayrilan Ogretmenlerin Gorev Tammindan Kaynaklanan

Nedenlere Iliskin Goriisleri

Temalar Alt Temalar Say1 Katihmeilar

Idari evrak islerinin fazlahg 12 Y7, Y13, Y14 Y18, Y5, Y9
Y16, Y17,Y19Y15,Y21, Y6

Gorev alani disi iglerle ugragmak 5 Y1,Y5,Y9,Y16Y2

Gorev dagiliminda esitsizlik 2 Y10,Y9

2

1

Gorev
Tanimindan
Kaynaklanan

Nedenler

Gorev taniminin agik olmayisi Y13,Y18
Gorev dagilimmin kisiye uygun olmamasi Y3

Tablo 2’de goriildiigii gibi miidiir yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin
¢ogunlugu idari evrak islerinin fazla olmasinin istifa etmelerinde 6nemli bir neden
oldugunu belirtmislerdir. Bu anlamda birgok 6gretmenin okul yoneticisi olarak
calistiklar1 stirede 6gretimsel amaglarla ugragmay1 hedeflerken, daha ¢ok evrak isleri
ile ugrasmalar1 ve gorev alan1 digindaki isler yapmalarinin miidiir yardimciligindaki
is doyumlarini olumsuz etkiledigi goriilmektedir. Konu ile ilgili katilimcilardan biri
(Y9) bu durumu sdyle aciklamistir:

Cok fazla prosediir var, prosediirlerle ugragsmaktan kendi isinizi
yapamiyorsunuz. Kagit isiyle ugrasmak ve siirekli bir yerlere kagit
iizerinden hesap vermekten asil meselelerle ugrasamadik. ilgenin istedigi
bir¢ok evrak var. Akliniza gelebilecek her seyle ugragsmak zorunda kalmak
benim i¢in zordu. Miidiiriin istedigi evraklari arsivleme islemini yapan bir
is durumuna getirilmis suan miidiir yardimciligr. Ogrenci isleriyle
ugrasmamiz gerekirken evrak isleriyle ugrasiyoruz aslinda egitim
sistemimiz de boyle ve evrak islerine dayali tamamen. Gergekleri
gormilyoruz kagit iizerinde yasiyoruz sadece.

Ilgili katilimer (Y9), goriislerinde evrak islerinin, gorev alam ile ilgili islerin
biiyiikk bir boliimiinii kapladigini ve bu durumun onlarin 6grenci ve dgretim is ve
islemlerine yogunlagmalarini engelledigini belirtmistir.

Kariyer Engelleri ile flgili Nedenler

Miidiir yardimciligindan ayrilan Ogretmenlerin kariyer engellerine bagh
nedenlere iligkin goriisleri Tablo 3’te yer almaktadir.
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Tablo 3

Miidiir Yardimcihgindan Ayrilan Ogretmenlerin Kariyer Engellerine Bagl Nedenlere
1liskin Gériisleri

Temalar Alt Temalar Say1  Katihimeilar

Miilakat ve adam kayirma 15 Y1, Y13, Y14, Y20, Y3, Y4, Y5,
Y16, Y17, Y19, Y2, Y8, Y15,
Y21,Y6

Kariyer olarak gormeme 10 Y1, Y12, Y14, Y18, Y20, Y3,
Y5, Y16, Y17, Y21

Siyasi-ideolojik engel 9 Y1, Y11, Y13, Y4, Y5, Y16,
Y17,Y2,Y15

Gorev siiresinin smirl olmasi 6 Y20, Y3, Y16, Y19, Y15, Y21
Atama sisteminin siirekli degismesi 5 Y11, Y16, Y19, Y2, Y21

Bireysel isteksizlik 5 Y7,Y12, Y13, Y18, Y9
4
4
1

Sendika degistirme sart1 Y13, Y17,Y8, Y15
Heriyi gorememek Y11, Y17,Y2, Y15
Islevsel bir kariyer basamagi olmamasi Y14

Kariyer Engelleri le Ilgili Nedenler

Tablo 3’te goriildigi gibi miidiir yardimciligindan istifa eden dgretmenlerin
cogunlugu sozlii sinav ve adam kayirmanin, miidiir yardimeiligini bir kariyer olarak
gérmemelerinin ve siyasi-ideolojik engellerin kendileri agisindan ilerlemelerinde
engel olusturdugunu belirtmislerdir. Bu anlamda egitim yonetimi agisindan nesnel
nitelikleri esas alan bir atama ve kariyer sisteminin olmadigi goriilmekle birlikte,
miidiir yardimcilig1 goérevinin, isin uygulayicilari tarafindan bir kariyer basamagi veya
islevsel bir basamak olarak goriillmemesi de dikkate deger nitelik tasimaktadir. Konu
ile ilgili katilimcilardan biri (Y 16) su goriisii belirtmistir:

Eskiden oldugu gibi sinav yok simdi belli bir yere ait olmak gerekiyor,
torpilin olmas1 gerekiyor. Miilakat yapiliyor fakat miilakat objektif olmaz,
karsinizdakinin giyim kusami dahi etkiler, kald1 ki iilkemizde bu anlamda
iyi bir smmav vermemigiz. Miilakat demek iilkemizde adam se¢mek
demektir, seffaflik yok. Miidiir yardimcist olarak hayatin1 devam ettiren
insanlar ve emekli olan yiizlerce insan gordiim, ¢iinkii oniinde gelecegi
noktalar okul miidiri, sube miidiiri, ilge veya il miidiirii olmak fakat bu
kariyerlerin hepsi de bir sekilde baska nitelikler goz 6niinde bulundurularak
doluyor, sonu¢ olarak miidiir yardimcisi, kariyer olarak bu kadrolarin
liyakat dis1 nedenlerle doldurulmasi sonucu yiikselemiyor ve emekli olana
kadar miidiir yardimeisi olarak kaliyor, yapacagi bir sey yok. Seffaflik yok
yani.

flgili katilime1 (Y16), goriislerinde miidiir yardimeiligi kariyerinde nesnel
niteliklerin esas alinmadigini, aidiyet sunan niteliklerin, bu kariyerin ve sonraki
kariyer agamalarinin elde edilmesinde etkili oldugunu belirtmistir.
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Okul Dis1 Etkenlerden Kaynaklanan Nedenler

Midiir yardimciligindan ayrilan Ogretmenlerin okul dis1 etkenlere baglh
nedenlere iligkin goriisleri Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4
Miidiir Yardimcihgindan Ayrilan Ogretmenlerin Okul Disi Etkenlere Bagl Nedenlere
Hliskin Goriisleri
Temalar Alt Temalar Say1  Katithmecilar
Aile 16 Y7,Y1,Y10, Y11, Y12, Y13, Y18, Y20,
Y4,Y5,Y9 Y16, Y17, Y19, Y8, Y21

g" o Olumsuz okul ¢evresi 6 Y12, Y18, Y3, Y4, Y9, Y6
= § Eve ig getirme 5 Y7,Y1, Y11, Y13, Y5
'5 fim] Ulasim sikintisi 4 Y10, Y9, Y16, Y19
Siirekli mevzuat degisiklikleri 3 Y16, Y19, Y6
Ust yonetimlerin etkisi 1 Y14

Tablo 4’te gorildigi gibi miidir yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin
¢ogunlugu aile ve olumsuz okul c¢evresinin istifa etmelerini 6nemli diizeyde
etkiledigini belirtmiglerdir. Bu anlamda aile, bireyler acisindan ertelenemeyecek,
vazgegilemeyecek niteligiyle ve kariyer hedeflerinin geri plana atilmasini saglayacak
riskler barindirmasi nedeniyle yasamsal dneme sahiptir. Konu ile ilgili katilimcilardan
birinin (Y21) goriisleri soyledir:

Aile agisindan birakmayi diisiinliyordum. Zaman agisindan ¢ok sikinti
yagtyordum, sabah yedi aksam yedi gibi ¢alistyorduk, ikili egitim vardi ve
aileme yeterli zaman ayiramadim, ¢ocuklarimla yeterince ilgilenemedim.
Cocuklar ve esin, belli bir saatten sonra seni evde gdrmek istiyorlar, esim
yarim giin ¢alisip ben biitiin giin okulda oldugum zaman sosyal aktiviteler
ister istemez kesintiye ugruyor.

Ilgili katilimer (Y21), gériislerinde miidiir yardimeilig1 gérevinde uzun ¢alisma
stiresinden dolay1 ailesine ¢ok fazla zaman ayiramadigini ve bu durumun aile
iliskilerini etkiledigini belirtmistir.

Okul i¢i Etkenlerden Kaynaklanan Nedenler

Miidiir yardimciligindan ayrilan 6gretmenlerin okul i¢i etkenlere bagli nedenlere
iligkin goriisleri Tablo 5’te yer almaktadir.
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Tablo 5

Miidiir Yardimcihgindan Ayrilan Ogretmenlerin Okul I¢i Etkenlere Bagli Nedenlere
1liskin Gériisleri

Temalar Alt Temalar Say1 Katihimeilar
Is yogunlugu (is yiikii) 19  Y7,Y1, Y10, Y11, Y12, Y13, Y14,
Y18, Y3, Y4, Y5, Y9, Y16, Y17,
Y19, Y2, Y8, Y15, Y21
Ogrenci davranis sorunlari 9 Y10, Y11, Y12, Y13, Y18, Y5, Y9,
B Y19, Y21
E Okulun parasal sorunlari 7 Y1, Y13, Y5, Y19, Y15, Y21, Y6
s Miidiiriin olumsuz etkisi 7 Y12, Y18, Y20, Y4, Y16, Y21, Y6
5 Velilerin olumsuz etkisi 7 Y1, Y10, Y11, Y18, Y3, Y5, Y17
= Ogretmenin olumsuz etkisi 6 Y1, Y10, Y11, Y18, Y16, Y17
’5 Personel eksikligi 6 Y1, Y10, Y13, Y18, Y19, Y21
Kadro degisimi 5 Y18, Y5, Y16, Y2, Y21
Ogrenci ve 6gretmen sayisinin fazlahigi 3 Y12, Y5, Y17
Yoneticilerin deneyimsizligi 1 Y2
Kaynaklarin etkili yonetilememesi 1 Y11

Tablo 5’te goriildigli gibi miidiir yardimciligindan istifa eden dgretmenlerin
cogunlugu is yogunlugunun ve is yiikiiniin bu kariyerden vazge¢cmelerinde etkili
oldugunu belirtmislerdir. Bu anlamda bireylerin stres ve tiikenmislik yasamasinda is
yiikkii 6nemli bir etken olup birey sinirlarini asan nitelige ulastiginda vazgegme
kararlarina neden olan Onemli bir etkene doniismektedir. Konu ile ilgili
katilimcilardan biri (Y15) bu durumu s6yle agiklamistir: “Ben bulundugum okulda,
bir okulda ne kadar is varsa hepsi benim tizerimdeydi. Egitim 6gretim isleri, ek dersler
yani akliniza gelebilecek her sey benim tlizerimde idi. Nobet¢i oldugumuzda bile is
yogunlugundan dolayr ¢ikip okulu gezemiyorsunuz.” diyerek midiir yardimcilig
gorevinde ¢ok fazla isle ugrasmak zorunda kaldigini ve bu durumun gorevin
gerektirdigi rutin akist bozdugunu belirtmistir.

Personel iliskilerinden Kaynaklanan Nedenler

Miidiir yardimciligindan ayrilan Ogretmenlerin personel iliskilerine bagh
nedenlere iligkin goriisleri Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6

Miidiir - Yardvmciligindan -~ Ayrilan Ogretmenlerin  Personel Iliskilerine Bagl
Nedenlere Iliskin Géoriisleri

Temalar Alt Temalar Say1 Katilimeilar
Personele is yaptirmada zorluk 7 Y1,Y12,Y18,Y3, Y5, Y9, Y19
Odiillendirilmede eksiklik 6 Y12,Y13,Y14,Y20,Y9, Y17
Midiiriin baskici tutumu 5 Y12,Y20,Y3,Y13, Y21

(devam ediyor)
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Tablo 6 (devam)
Temalar Alt Temalar
Arada kalma

Say1 Katihmcilar
4 Y11, Y4, Y5,Y2
Miidiirlin yetersizligi 4 Y14,Y20, Y16, Y6
Miidiirlin ayrimcilik yapmasi 3 Y4, Y16, Y6
Fikirlerin Gnemsenmemesi 3 Y14, Y18, Y3

3

3

2

2

1

Goriis farkliliklari Y11, Y20, Y5
Miidiirlin, konumunun sarsildig diisiincesi Y4,Y16, Y21
Yoneticiler arasi ¢gatisma Y13, Y20
Karar siireglerine dahil edilmeme Y11, Y15
Iliski mesafesini ayarlamada eksiklik Y18

Kaynaklanan Etkenler

Personel {liskilerinden

Tablo 6’da goriildiigii gibi miidiir yardimciligindan istifa eden dgretmenlerin
cogunlugu, ozelikle 1-3 yil bu gorevi yapip istifa edenler, 6gretmenlere ve diger
personele is yaptirmada zorluk yasadiklarini, miidiir tarafindan ddiillendirilmede
eksiklik yasadiklarin1 ve miidiiriin baskici tutuma sahip oldugunu belirtmislerdir. Bu
anlamda meslege yeni baslayan midiir yardimcilarinin deneyim eksikliginden
kaynaklanan olumsuzluklar yasamalart olasidir. Bu durum, yoneticilik kidemi diisiik
olan miidiir yardimcilarinin 6zellikle 6gretmen, miidiir ve diger personel ile iliskilerini
ayarlamada baz1 sorunlar yasamalari, kariyerlerinin baslangi¢ asamasindaki idealist
beklentilerinin ortamdaki diger paydaslarla catigmasi ve iliskilerin bozulmasina neden
olacak nitelige ulasmasi ile agiklanabilir.

Konu ile ilgili katilimcilardan biri (Y12) “Yine hizmetlilerin is ve islemlerini
takip ettigim i¢in onlara is yaptirma konusunda da zorluk yasadim. Hatta birinin igine
son vermek zorunda kaldim. Bu da ¢ok lizmiistii beni” diyerek personele is yaptirmada
zorluk yasadigini, bir diger katilimer ise (Y14) “Bir keresinde bir &grencinin il
diizeyinde kompozisyon dalinda birinci olmasina rehberlik diizeyinde katki sundum.
Sonrasinda bu basarinin diger bir miidiir yardimcisinin basar1 belgesi almasinda
kullanildigin1 6grendim” diyerek ddiillendirme konusunda haksizlik ve esitsizliklerin
oldugunu belirtmistir.

Haklar ve Sorumluluklar Baglaminda Nedenler

Miidiir yardimciligindan ayrilan 6gretmenlerin miidiir yardimcilarinin haklart ve
sorumluluklari baglamindaki nedenlere iligkin goriisleri Tablo 7°de yer almaktadir.
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Tablo 7

Miidiir Yardimcihgindan Ayrilan Ogretmenlerin Miidiir Yardimcilarinin Haklar: ve

Sorumluluklar: Baglamindaki Nedenlere Iliskin Goriisleri

Temalar Alt Temalar Say1 Katilimeilar

Maddi getirisinin az olmast 15 Y7,Y11,Y12,Y13,Y14,Y18, Y3, Y5,
Y9, Y16, Y17, Y19, Y8, Y15, Y21

Izinlerin azlig1 ve kullanamama 14 Y7,Y1, Y11, Y12, Y13, Y18, Y3, Y4,
Y5, Y9, Y16, Y19, Y8, Y21

Uzun galigma siiresi 14  Y7,Y11,Y12,Y13,Y14,Y18, Y3, Y5,
Y16, Y17,Y19, Y8, Y15, Y6

Yaptirim (yetki) giiciiniin olmayig1 7 Y12, Y18, Y5, Y16, Y17, Y19, Y21

Haklara Bagl
Nedenler

Ders yiikiiniin fazla olmasi 2 Y1, Y18
Insiyatif kullanamama 2 Y4, Y5
Her seyden sorumlu olma 13 Y7,Y1, Y12, Y18, Y3, Y5, Y9, Y16,

Y17,Y19,Y2, Y15, Y21
Hata ve yanliglardan sorumlu kalma 5 Y12, Y4,Y5, Y15, Y21
Sorumluluklarin esit dagitilmamasi 3 Y10, Y3, Y9
Siiresiz sorumluluk 2 Y7,Y16

Nedenler

Sorumluluk-
lara Bagh

Tablo 7’de goriildiigii gibi miidiir yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin
cogunlugu, miidiir yardimciliginin maddi getirisinin ve izinlerinin az oldugunu, izin
kullanamadiklarini, uzun ¢alisma siirelerine sahip olduklarini, buna karsin her seyden
sorumlu kaldiklarimi  ve sorumluluk yiiklerinin siiresiz ve agir oldugunu
belirtmiglerdir. Bu anlamda miidiir yardimciligi gérevi, her ne kadar okul igerisinde
bir kariyer gibi goriinse de yaklasik olarak 6gretmenlerle ayni maddi getiriye sahip,
buna karsin sorumlulugun, mesainin ve ig yilikiinin fazla oldugu bir nitelik
tagimaktadir. Mesai saatleri disinda okulda islere devam etme, eve is getirme, hafta
sonu g¢aligsma gibi is yiiklerini barindiran ve son yillarda birim is oraninin giderek
artigt  okul yoneticiliginin, miidiir yardimcilart agisindan ayrilma kararim
kolaylagtiran ve buna isteklendiren bir nitelige biiriinmesi olasidir.

Konu ile ilgili katilimcilardan biri (Y8) “Belki de daha fazla ¢aligsabilirdim, ama
iste ok fazla zaman ayirip az iicret alinca birakmam gerektigini diisiindiim. Ucreti
distik, 6gretmenden farki yok hatta 6gretmen senden daha fazla alabiliyor ve daha
fazla zaman harciyorsun” diyerek miidiir yardimeilig1 gérevinde maddi olarak doyum
saglayamadigini ve is-licret dengesinin gorevi birakmasinda etkili oldugunu; bir diger
katilimer (Y13) “Kar yagiyor herkes tatil yapiyor sen okuldasin, hafta sonu ¢aligmak
zorunda kaliyorsun” diyerek izin haklarinin yetersiz ve adil olmadigini; baska bir
katilimet ise (Y21) “Miidiir yardimeisi iken bir 6gretmenimiz, ‘hocam bilgisayarimda
virlis var, halledebilir misiniz’ dedigini hatirliyorum, o agidan miidiir yardimcilarina
actyorum yiikleri ¢ok agir, her seyden sorumlular” diyerek sorumluluk alanlarinin ¢ok
yogun ve fazla oldugunu belirtmistir.
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Bireysel Nedenler

Midiir yardimciligindan ayrilan 6gretmenlerin bireysel nedenlere iliskin
goriisleri Tablo 8’de yer almaktadir.

Tablo 8
Miidiir Yardimciligindan Ayrilan Ogretmenlerin Bireysel Nedenlere Iliskin Goriisleri
Temalar Alt Temalar Say1 Katilimeilar
Zihinsel-duygusal tiikkenme 8 Y11,Y12,Y14,Y18,Y20,Y9, Y17,Y19
5 Kendine zaman ayiramama 5 Y1, Y10, Y18, Y9, Y8
g pmutsuzluk 3 Y1, Y3, Y4
3 Is doyumunun azalmasi 2 Y18, Y17
Z Yetersizlik hissetme 2  Y13,Y5
§ Catismadan kaginma 2 Y14,Y2
2 Motivasyonda azalma 1 Y14
@ Okula uyum sorunu 1 VY13
Beklentilerle ortamin uyumsuzlugu 1 Y3

Tablo 8’de goriildiigii gibi miidiir yardimciligindan istifa eden dgretmenlerin
cogunlugu zihinsel-duygusal tiikenmislik yasadiklarin1 ve kendilerine yeterince
zaman aywramadiklarint belirtmiglerdir. Psikolojik etkenler o6nemli kararlarin
alimmasinda temel zemini olusturmaktadir. Bu anlamda okul baglaminda yasanan
olumsuzluklar veya okul dis1 bireyi tetikleyen baski kaynaklart 6ncelikli olarak okul
yoneticilerinin ruhsal diinyasin1 zedelemektedir. Psikolojik anlamda yasanan
tilkenmiglik, umutsuzluk, diisiik giidiilenme, doyumun azalmasi, miidiir yardimcilari
acisindan rahatlayabilecegi ve mutlulugu aradigi bir mesleki degisim karar1 almasina
neden olabilmektedir.

Konu ile ilgili katilimcilardan biri (Y20) “Miidiir yardimcisiyken daha yorgun
hissediyordum kendimi ve stirekli yorgun diigiiyordum veya akliniz rahat degil siirekli
zihniniz mesgul ama dgretmenlikte dyle degil daha rahatsiniz bu konuda” diyerek
miidiir yardimciligr gérevinde bedensel ve ruhsal olarak tiikenmiglik yasadigint; bir
diger katilimc1 ise (Y8) “Ben daha ¢ok zaman anlaminda, kendime, aileme daha fazla
zaman ayirayim diye ayrildim” diyerek kendi bireysel gereksinimlerine ve ailesine
zaman ayirmanin etkili oldugunu belirtmistir.

Ayrilmaya isteklendiren Kaynaklar

Miidiir yardimcihigindan ayrilan 6gretmenlerin  kendilerini  ayrilmaya
isteklendiren kaynaklara iligkin goriisleri Tablo 9’da yer almaktadir.
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Tablo 9

Miidiir Yardimciligindan Ayrilan Ogretmenlerin Kendilerini Ayrilmaya Isteklendiren
Kaynaklara Iliskin Gériisleri

Temalar Alt Temalar Say1  Katihmcilar
Ayrilmaya  Bireysel karar 10 Y11,Y12,Y13,Y14,Y18,Y20,Y9Y16,Y17,Y6
Isteklendiren Arkadas cevresi 8 Y1,Y10,Y18,Y4,Y5,Y19,Y8,Y21
Kaynaklar  Aile bireyleri 7 Y7,Y1,Y12,Y4,Y8,Y15,Y21

Meslektas etkilesimi 1 Y3

Tablo 9’da goriildiigii gibi miidiir yardimciligindan istifa eden 6gretmenler, istifa
etme siireglerinde bireysel kararlarinin, arkadas ¢evresi ve aile bireylerinin etkili
oldugunu belirtmislerdir. Bu anlamda bireyin gelecek planlamalarinda bir karara
varmasi birey yagaminda olasi degisimleri saglamaktadir. Bireye yakin olan aile ve
arkadas ¢evresinin baski ve ikna unsuru olarak birey kararinda etkili olmasi dikkate
degerdir. Konu ile ilgili katilimcilardan biri (Y20) “Miidiir yardimcilig1 gérevimden
kendi istegim ile ayrildim, bu konuda beni kimse ikna etmedi, yapmak istemedigime
karar verip istifa ettim” diyerek i¢ giidiilenme siireclerinin etkili oldugunu; bir diger
katilimci ise (Y8) “Arkadaslarim da yine gereksiz, ¢ok fazla ¢alisiyorsun kar tatili yok
maas farki yok, seklinde telkinlerde bulunuyorlardi. Bayan isi degil yani” diyerek dis
ikna 6gelerinin etkili oldugunu belirtmistir.

Ogretmenlige Doniis Sonrasi Yasanan Degisiklikler
Midiir yardimciligindan ayrilan katilimcilarin 6gretmenlige doniis sonrasi

yasadiklart olumlu ve olumsuz degisikliklere iliskin goriisleri Tablo 10°da yer
almaktadir.

Tablo 10

Miidiir - Yardimeihgindan  Ayrilan  Katilimcilarin Ogretmenlige Doniis Sonrast
Yasadiklar: Olumlu ve Olumsuz Degisikliklere Iliskin Gériisleri

Temalar Alt Temalar Say1 Katilimeilar
Rahatlama-mutluluk 12 Y7,Y1,Y13,Y18,Y20, Y16, Y17,
Y19, Y8, Y15, Y21, Y6
Sorumlulukta azalma 10  Y7,Y1, Y11, Y18, Y5, Y16, Y19,
Y15, Y21, Y6
5 Aileye daha fazla zaman ayirma 9 Y7,Y12,Y18,Y4,Y16, Y19, Y15,
=~
= Y21, Y6
iz Kendisine zaman ayirma 7 Y10, Y11, Y18, Y5, Y9, Y19, Y15
oy Ogrencilerle bulusma mutlulugu 7 Y11,Y12,Y13,Y14,Y20,Y9, Y2
a Bakis acisinda degigsme 6 Y13,Y14,Y18,Y4,Y17,Y2
g Kisisel gelisime zaman ayirma 4 Y10, Y11, Y18, Y3
3 Is doyumu 4 Y12, Y18, Y20, Y17
Eski roliin uyumu kolaylastirmasi 3 Y18, Y4, Y8
Stres ve kayginin azalmasi 3 Y10, Y19, Y6
Smif igerisinde bagimsiz hareket alan1 1 Y14
Maddi iyilesme 1 Y16

(devam ediyor)
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Tablo 10 (devam)

Temalar Alt Temalar Say1 Katilimeilar
Olumsuzluk olmadi 10  Y7,VY11, Y13, Y14, Y18, Y3, Y5,
- Y17,Y8,Y15
N = Uyumsorunu 4  Y12,Y4,Y19,Y21
2 é Rol degisikliginde zorluk yagsama 3 Y12, Y4, Y19
= .)g Hareket alaninin daralmasi 2 Y12, Y6
© ] Sinif yonetiminde eksiklik yasama 2 Y9, Y2
Prestij kayb1 1 Y19
Cevrenin yetersiz gérme algisi 1 Y16

Tablo 10’da goriildiigi gibi miidiir yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin
¢ogunlugu, doniis sonrast rahatlama-mutluluk yasadiklarini, sorumluluklarinin
azaldigini, aileye ve kendilerine daha fazla zaman ayirdiklarini ve 6grencilerle tekrar
bulusmanin onlar1 mutlu ettigini belirtmislerdir. Aym1 zamanda c¢ogunlugu
Ogretmenlige doniis sonrasi herhangi bir olumsuzluk yasamadiklarini belirtmiglerdir.
Bu anlamda yogun bir isle ugragsmak zorunda kalan ve stres, tiikkenmislik yasayan
miidiir yardimcilarinin 6gretmenlige doniis sonrasi mutluluklarini belirtmeleri, istifa
etme nedenlerinin dikkate almmasi ve ayrintili incelenerek gerekli g¢aligsmalarin
yapilmasi bakimindan dikkate degerdir.

Katilimeilardan biri (Y7) “Olumlu olarak kafam ¢ok rahatladi, eve gittigimde
kafam rahat, okulla ilgili bir sey diisinmiiyorum” diyerek ruhsal olarak doyum
diizeyinin yiikseldigini; bir diger katilimer (Y19) “Smiftaki sorumlulukla okulun
sorumlulugu ayni degil, sinifta 40 6grenci ile muhatapken idarecilikte 2000 6grenci
ve bunlarin velileri ile ayn1 zamanda 50-60 6gretmenle muhatap oluyorsun. Yorucu
yani. Okulun tiim sorumlulugundan ziyade sinifin sorumlulugu daha az” diyerek
ogretmenlige doniig sonrasi sorumluluklarinin azaldigini; bir diger katilimei ise (Y 17)
“Olumsuz anlamda higbir sey yasamadim dondiikten sonra, sanki alt1 y1l 6nce nerde
biraktiysam oradan devam etmisim gibi hissediyorum” diyerek 6gretmenlige doniis
sonrast Ogretmenlik yasamini etkileyen herhangi bir olumsuzluk yasamadigini
belirtmistir.

Miidiir Yardimcihi@ina Geri Donme Durumu

Miidiir yardimeiligindan ayrilan 6gretmenlerin tekrar miidiir yardimciligina geri
donme durumuna iligkin goriisleri Tablo 11°de yer almaktadir.

Tablo 11

Miidiir Yardimciligindan Ayrilan Ogretmenlerin Tekrar Miidiir Yardimciligina Geri
Dénme Durumuna Iiskin Goriigleri
Temalar Alt Temalar Say1 Katihmcilar
Geri Dénme Diislinmiilyorum 12 Y7,Y1,Y11,Y14,Y20,Y9,Y16,Y17,Y2,Y8,Y15,Y6
Durumu Diigiiniiyorum 9 Y10,Y12,Y13,Y18,Y3,Y4,Y5,Y19,Y21
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Tablo 11°de goriildiigii gibi miidiir yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin
cogunlugu, miidiir yardimcilifina geri donmeyi diistinmemektedirler. Bu anlamda
verdikleri kararin onlar1 mutlu ettigi ve giidiiledigi goriilmektedir. Fakat bircogu
miidiir yardimeiligina geri donme durumuyla ilgili olarak agik kapi birakmakta ve
cesitli beklentileri sart kogsmaktadir. Konu ile ilgili katilimeilardan biri (Y7) “Asla
donmeyi diisiinmiiyorum. Do&nersem, beklentilerim ise miidiir yardimcilarinin
maasinin ve ek dersinin arttirtlmasi, idarecilerin derse girme olaymnin kaldirilmasi, ek
derslerin izin durumlarinda kesilmemesi, bunlar olursa belki donebilirim” diyerek
kararli bir goriis sunmus ve donme istegi oldugunda ise haklara doéniik gesitli
beklentiler dile getirmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirmada ¢aligma grubunu olusturan katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu (12 /21)
kariyerlerinin baslangic basamagmda (1-3 yil) istifa etmislerdir. Bu durum
Bakioglu'nun (1994) arastirmasiyla paralellik gostermektedir. Fakat, Darmody ve
Smyth’e (2008) gore okul yoneticilerinin, kariyere basladiklart ilk yillarda is
doyumlar1 yiikselirken ozellikle 4-6 yillik doénemde is doyumlarinda disiis
yasanmakta ve daha sonra yoneticilik kidemleri arttik¢a is doyumlart artmaktadir. Bu
anlamda aragtirmamiz ile farklilik gostermektedir. Ancak istifa edenlerde ikinci siray1
(5/21) 4-8 yillik yoneticilik kidemi araliginda istifa edenler almakta olup bu anlamda
Darmody ve Smyth’in (2008) aragtirmasindaki is doyumunun zayifladigi dénem (4-6
yil yonetici kidem aralig1) ile paralellik gostermektedir. Yine bu arastirmada istifa
edenler arasinda yoneticilik deneyim yili yiiksek olanlarin az olmasi Darmody ve
Smyth’in (2008) kariyer ilerledik¢e is doyumunun artmasiyla agiklanabilir. Ayni
zamanda Amerika’da RAND adli sirket tarafindan yapilan bir arastirmada da bircok
okul yoneticisinin mesleginin ilk veya ikinci yilinda ayrildiklar: bulgulanmistir. Hatta
katilimcilarin yiizde ellisinden daha fazlast meslegin ilk iki yilinda yoneticilik
gorevinden ayrilmislardir (Burkhauser ve dig., 2012). Okul yoneticiliginin ilk
yillarinin gorevden ayrilma kritik kararina zorlayan rol karmasasi siireci, okul
yoneticilerinin kariyer agamalarinin belirlenmesine yonelik yapilan arasgtirma ve
calismalarda da goze ¢arpmaktadir (Hart, 1993; Reeves ve dig., 1998; Weindling,
2000). Bu durum, midir yardimciligimimn ilk yillarinin zorlu siirecinin, ayrilma
nedenlerine iliskin kaynagi olusturdugunu gostermektedir.

Miidiir yardimeiligindan istifa eden 6gretmenlerin biiyiilk ¢ogunlugu, miidiir
yardimciligr yaparken idari evrak iglerinin fazla oldugunu belirtmislerdir. Aym
zamanda gorev alani dis1 islerle ugrastiklarini, goérev dagiliminda esitsizlik oldugunu,
gorev tanimlarinin agik olmadigini ve kendilerine uygun olmadigini belirtmiglerdir.
Bu baglamda Murphy’e (1995) gore isyerlerinde rol gatigmasini olusturan temel
Ogelerden biri, bireyin kurumdaki rolii, rol belirsizligi, personelin sorumlulugu,
tanimlanmamig Orgiitsel sinirlar nedeniyle meydana gelen catismalardir (akt.,
Manabete, John, Makinde ve Duwa, 2016). Gmelch ve Swent’e (1982) gore okul
yoneticileri, gilindelik idari islerin  yerine getirilmesinden kaynaklanan stres
yasamaktadirlar (akt., Gmelch, Gates, Parkay ve Torelli, 1994). Kosar, Sezgin ve
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Aslan (2013), okul yoneticilerinin gorev alanlar1 digsinda bir¢ok isle ilgilenmek
zorunda kaldiklarimi belirlemigtir. Turan ve Yalcin (2015) ise okul yoneticilerinin
yapmak istedikleri isler ile yaptiklari igler arasinda anlamli bir farkliligin oldugunu ve
bu durumun okul yoneticisinin asli goérevinden uzaklagsmasina neden oldugunu
saptamistir. Bu anlamda elde edilen bulgular diger arastirma sonuglariyla paralellik
gostermektedir.

Miidiir yardimeiligindan istifa eden dgretmenlerin bilyiik ¢ogunlugu, dnlerinde
kariyer engeli olarak sozlii smav (miilakat), adam kayirma oldugunu ve midiir
yardimeciligini kariyer olarak gérmediklerini belirtirken siyasi-ideolojik engellerin
oldugunu da dile getirmislerdir. Ayni zamanda gorev siiresinin sinirli olmasinin,
atama sisteminin siklikla degismesinin, sendika degistirmek zorunda kalmalarinin ve
ileriyi gérememelerinin miidiir yardimciligi kariyeri oniinde bir engel oldugunu
belirtmiglerdir. Bu baglamda Erginer ve Kose’ye (2012) gore siyasi kadrolagma ve
kuralsiz atamalar, Shen, Cooley ve Ruhl-Smith’e (1999, s. 359) gore ise ilerleme sans1
olmamasi okul yoneticilerinin meslegi birakmalarinda etkili olmaktadir. Yine
Murphy’e (1995) goére bireylerin isyerinde yasadiklari stresi yaratan kaynaklardan biri
de, bireylerin kariyer gelisimi dogrultusunda yiikselme veya yiikselmeme, is
giivenliginin eksikligidir (akt., Manabete ve dig., 2016). Ayni zamanda Tiirkmenoglu
ve Biilbiil (2015) de okul yoneticilerinin dort yilligina gérevlendirilmesinin, okul
kiiltliri olusturma agisindan yetersiz kalacagini, yoneticilige atanan kisilerin gorev
stiresi bittikten sonra tekrar gorevlendirilme yoniinde kaygilar tasiyacaklarini,
giidiilenmelerinin ve okula bagliliklarinin azalacagini, miilakata dayali bir atama
sisteminin, nesnel olmayan, kayirmaya yonelik tarafli degerlendirmelere yol
acacagini belirtmiglerdir. Bu yoniiyle elde edilen bulgular diger aragtirma sonuglariyla
desteklenmektedir.

Yine biiyiik ¢cogunlugu, miidiir yardimciligindan istifa etmelerinde dis etken
olarak aileden kaynaklanan nedenlerin etkili oldugunu belirtmislerdir. Bu baglamda,
Shen ve dig.’ne (1999) gore aile ve toplum ile iligkili sorunlar okul yoneticilerinin
meslegi birakmalarinda etkili olmaktadir. Aileden kaynaklanan etkenlerin, 6zellikle
kadin yoneticiler tarafindan ertelenemeyecek risk (¢ocugun bakimi, aile bitiinligi
gibi) 6geleri barindirmasi nedeniyle bireylerde kariyerden vazgegmeye uzanan baskin
etken olabilecegi diistiniilmektedir.

Katilimeilarin biiyiik gogunlugu, miidiir yardimeiligindan istifa etmelerinde okul
ici etken olarak is yogunlugunun ve ig yiikiiniin etkili oldugunu belirtmiglerdir.
Bununla birlikte 6grenci davranis sorunlarinin, okulun parasal yetersizliklerinin,
miidiiriin, velilerin ve Ogretmenlerin olumsuz etkisinin de etkili oldugunu dile
getirmislerdir. Ayrica personel eksikliginin, siirekli kadro degisiminin, 6grenci ve
Ogretmen sayisinin fazla olmasinin, yoneticilerin deneyimsizliginin etkisinden de soz
edilmistir. Bu baglamda, Goksoy (2015), okullarin, en az biirokrasinin goriilecegi
yerler olarak bilinirken tam tersine ozellikle siki hiyerarsi, evrak isi, is yiiki,
islemlerin yavas islemesi gibi siireclerin yogun olarak hissedildigi yerler oldugunu
belirtmektedir. Yine Gmelch ve Swent (1982), okul yoneticilerinin, okul biitcesine
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halkin destegini saglama kaynakli ve 6grenciler arasindaki ¢atigmalari ele alma, aile
ve okul catigmasini ¢dzme, Ogrenci disiplin sorunlarimi ele alma gibi ¢atigma
ortamlarinin yarattig1 stres durumlarini yasadigini (akt., Gmelch ve dig., 1994); Jonga,
Grundmeyer ve Yankey (2017), yoneticilerin yiiksek is istemleri ve mantiksiz
beklentiler, paydaslari yonetme zorluklari, sorunlu ig-yasam dengesi, destegin azligt
nedenlerinden dolay1 is memnuniyetsizligi yasadiklarini; Allen ve Weaver (2014),
okul miidiir yardimcilarinin daha ¢ok finans-biit¢e, zaman yonetimi, is yasam dengesi,
okul kiilttirii gibi alanlarda gelismeye gereksinim duyduklarini; Shoho ve Barnett
(2010) yeni okul yoneticilerini zorlayan en 6nemli 6gelerden birinin okul biit¢esiyle
bas etmek ve artan is yiikii oldugunu; Gray ve Behan (2005), okul yoneticilerinin
ozellikle belirli branglarda 6gretmen bulmakta zorlandiklarimi ve bunlari gegici
personelle ¢cozmeye calistiklarint ve bu durumun okul ag¢isindan sorunlar yarattigini,
Hausman ve dig. (2001) ise miidiir yardimcilarinin ¢ogunlugunun, zamanlarint daha
¢ok dgrenci sorunlarimi ¢ézmek ve Sgrenciyle ilgili olarak aile ve dgretmenlerle
iletisim kurmak icin harcamakta olduklarini belirlemislerdir. Bu yoniiyle elde edilen
bulgular diger arastirma sonuglart ile paralellik gostermektedir.

Aragtirmada, midir yardimciliindan istifa eden Ogretmenlerin bilyiik
¢ogunlugu Ogretmenlere ve diger personele is yaptirmakta zorluk yasadiklarimi
belirtmiglerdir. Ayni zamanda miidiiriin kendilerini 6diillendirmesinde eksiklik
yasadiklarini, miidiiriin baskict tutumunun oldugunu ve 6gretmen ile miidiir arasinda
kaldiklarini belirtmislerdir. Yine okul miidiirlerinin yetersiz oldugunu, ayrimcilik
yaptigini ve zaman zaman miidiir yardimcilarina daha fazla ilgi gosterilmesi nedeniyle
kendi konumlarmin sarsildigt diisiincesine kapildiklarint belirtmislerdir. Ayni
zamanda miidiir tarafindan diislincelerinin 6nemsenmedigini, miidiir ile gorils
farkliliklarina sahip olduklarini ve zaman zaman yoneticiler arasi gatigma yasandigini,
okuldaki karar siireglerine dahil edilmediklerini, 6gretmen ve diger personelle iliski
mesafelerini ayarlamalarinda eksiklik yasadiklarim belirtmislerdir. Ozellikle 1-3
kidem araliginda istifa edenlerin daha fazla goriis bildirmesi, yoneticilik kariyerinde
yeni olan bu evredeki yoneticilerin 6gretmen ve diger personelle iliskiyi ayarlamada
ve yonetmede deneyimsiz olduklarmin ve sorun yasadiklarinin gostergesidir. Bu
baglamda, Murphy (1995), bireylerin isyerinde yasadiklari stresi olusturan temel
kaynaklar1, meslektaslar1 ve astlari ile diisiik diizeyde iliski kurmak, siddet ve taciz
tehdidi, karar vermede katilimci veya katilimci olmayan kurumsal yapi olarak
belirtmistir (akt., Manabete ve dig. 2016). Yine Hayon, Faraj ve Wubbels (2001),
yoneticilerde kisiler arasi iliski algilamalarinin olumlu olmasinin tiikkenmisligi
azaltacagini, olumsuz olmasinin ise tiikenmisligi arttiracagini belirtmektedir. Erginer
ve Kose (2012) ise okul yoneticilerinin ¢aligmalarinin deger gérmemesinin onlarin
gorevi birakmalarina neden olacagini vurgulamistir.

Bununla birlikte midiir yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin biiyiik
cogunlugu, bu goérevin ekonomik anlamda herhangi bir maddi getirisinin olmadigini,
midiir yardimcilarinin izin haklarmin az oldugunu ve ¢ogu zaman kullanamadiklarini
one stirmislerdir. Yine uzun ¢alisma stirelerine sahip olduklarini dile getirmislerdir.
Ayn1 zamanda yaptirim (yetki) giliglerinin olmadigini, okulda bos derslere ve maas
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karsiligr derslere girmeleri nedeniyle ders yiklerinin fazla oldugunu ve okulda
insiyatif kullanamadiklarimi belirtmislerdir. Bu baglamda, Shen ve dig. (1999), maas
diistikliiglinlin okul yoneticilerinin meslegi birakmalarinda etkili oldugunu; Dlugosh
(1994), okul yoneticilerinin, maaslarin1 arttirmak ve iist pozisyonlara yiikselmek
nedenlerinden dolay1 meslekte hareketlilik yasadiklarini; Kruger, Eck ve Vermeulen
(2005) ise okul yoneticilerinin % 70’inin islerinin yapisinin degistigini kabul
ettiklerini ve ¢alisma kosullarinin yasadiklart bunalimlarda 6nemli bir etken oldugunu
belirlemistir. Bu yoniiyle elde edilen bulgular diger arastirma sonuglariyla da
desteklenmektedir.

Aragtirmada katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu okuldaki her seyden sorumlu
olduklarini belirtmiglerdir. Ayn1 zamanda, miidiir tarafindan verilen sorumluluklarin
esit dagitilmadigini, okulda her ay diizenli yapilmasi gereken isler oldugu icin siirekli
sorumluluk altinda kaldiklarimi belirtmiglerdir. Amerika’da da 2012’de 500 okul
yOneticisi lizerinde yapilan bir aragtirmada kamu okullarindaki yoneticilerin, yaklasik
% 75’1 islerinin ¢ok karmasik oldugunu ve % 48’i hafta igerisinde belirli giinlerde
kendilerini yogun stres altinda hissettiklerini, onda dokuzu ise 6grencileriyle ilgili
olarak meydana gelen her seyden kendilerini sorumlu hissettiklerini belirtmislerdir
(MetLife Survey, 2012 akt., Jonga ve dig., 2017). Bu anlamda bu arastirma, elde
edilen bulgular1 destekler niteliktedir.

Miidiir yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugu, miidir
yardimciligi gorevinde zihinsel-duygusal tilkenme yasadiklarii belirtmistir. Ayni
zamanda miidir yardimciligt gorevinde kendilerine zaman ayiramadiklarimni,
kendilerini umutsuz ve vyetersiz hissettiklerini, isteklerinin azaldigim1 06ne
stirmiislerdir. Yine okula uyum sorunu yasadiklarini, beklentileriyle ortamin uygun
olmadigini, i doyumlarimin azaldigini ve catismadan kaginmak amaciyla istifa
ettiklerini vurgulamislardir. Bireysel neden belirtenlerin biiyiik ¢ogunlugu (1-3 yil)
yonetici deneyim araliginda istifa etmislerdir. Bu durum yoneticiligin ilk yillarinda
miidiir yardimcilarinin igi 6grenme ve ise uyum siirecinde olmalari sebebiyle
cevresindeki en ufak baskiya karst duyarli olmalari ve yetersizlik duygusu temelinde
vazgecme psikolojisinin galip gelmesi ile aciklanabilir. Yapilan arastirmalar da bu
arastirmanm  bulgularim  destekler niteliktedir. Ornegin  Amerika’da  okul
yoneticileriyle yapilan bir arastirmada kamu okullarindaki yoneticilerin is
memnuniyetlerinin bes yildan daha az bir siirede yiizde dokuz oraninda azaldigi
bulgulanmistir (MetLife Survey, 2012 akt., Jonga ve dig., 2017). Bakioglu’na (1994)
gore baslangi¢ evresinde yoneticiler, rollerin ¢esitliligi nedeniyle sagkinlik yagamakta,
zorlanmakta ve bu donem zorlu gecen donem olarak nitelendirilmektedir. Manabete
ve dig.’ne (2016) gore ise bireylerin sahip olduklar1 kosullar, bireylerin isyerlerindeki
dretimini, kigisel sagligint ve Ogretim kalitesini etkilemektedir. Stres yasayan
bireylerde giiven ve giidiilenme kaybi, yonetme eksiklikleri, yabancilagsma hisleri,
yetersizlik, icedoniikliiglin artmasi, sinirlilik, isbirligine kars1 isteksizlik gibi etkiler
goriilmektedir. Duygusal olarak tiikenmislik yasayan yoneticilerde is yapmaya
yonelik gereksinimlerde enerji azalmasi meydana gelmekte ve meslektaslarina karsi
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sinik ilgilerin gelismesine yol agmaktadir. Kisacasi islerindeki memnuniyetsizlikleri
artmakta ve kigisel basarilar1 diismektedir (Fernet, Guay, Senecal ve Austin, 2012).

Bununla birlikte katilimcilarin biiylik ¢ogunlugu, kendi bireysel kararlari
dogrultusunda istifa ettiklerini vurgulamiglardir. Bir kismi ise arkadas ¢evresinin, aile
bireylerinin ve diger miidiir yardimcisi meslektaglarinin istifa karari almalarinda etkili
olduklarini 6ne slirmiisledir. Elde edilen sonuca goére yonetici kidem yili diistiikge
miidiir yardimciligindan ayrilma davranisinda bireysel, igsel siireglerin ve arkadas-
meslektas etkisinin daha baskin oldugu goriiliirken, ilerleyen kidem yillarinda ise
ailenin bask1 6gesi olarak ortaya ¢iktig1 goriilmiistiir.

Miidiir yardimciligindan istifa eden Ogretmenlerin biiyiikk c¢ogunlugu,
ogretmenlige dondiiklerinde rahatlama, mutluluk yasadiklarini, sorumluluklarinin
azaldigin1 ve ailelerine ve kendilerine daha fazla zaman ayirabildiklerini
belirtmiglerdir. Ayni zamanda ogretmenlige dondiiklerinde ogrencilerle tekrar
bulusmalarinin kendilerine mutluluk verdigini, is doyumlarinin arttigini, eski
rollerinin  6gretmenlige uyumunu kolaylagtirdigin1  vurgulamislardir.  Ayrica,
Ogretmenlige dondiiklerinde bakis agilarinda degismeler yasandigini, kisisel
gelisimlerine daha fazla zaman ayirdiklarini ve sinif igerisinde bagimsiz hareket etme
alan1 kazandiklarini, stres ve kaygilarimin azaldigini, maddi anlamda iyilesme
yasadiklarini 6ne siirmiislerdir. Bu baglamda, Kiling, Kosar, Er ve Kosar (2017),
Ogretmenlige donen yoneticiler iizerinde yaptiklari arastirmada, yonetici iken
Ogretmenlerden bekledigi rol ve davraniglari, Ogretmenlige doniis sonrasi
kendilerinden beklenenleri daha iyi bilmeleri ve ona gore davranmalari konusunda
Ogretmenlige  donen  yoneticilerin, orta ve st diizeyde beklentileri
gerceklestirdiklerini, 6gretmenlige doniis sonrasi kendilerine, ailelerine, 6grencilerine
daha fazla vakit ayirdiklarini ve is ylikiiniin azalmasindan dolayr memnun olduklarini
belirlemislerdir. Bu yoniiyle arastirma bulgulariyla paralellik gostermektedir.

Arastirmada, miidiir yardimciligindan istifa eden katilimcilarin biiyiik
¢ogunlugu Ogretmenlige dondiklerinde olumsuz bir sey yasamadiklarii
vurgulamiglardir. Fakat az sayida katilimci da 6gretmenlige doniis sonrasi uyum
sorunu yasadiklarini, rol degisikliginde ve sinif yonetiminde zorluk yasadiklarini,
hareket alanlarmin daraldigini, prestij kaybi yasadiklarini ve g¢evresi tarafindan
yetersiz olarak algilandiklarmi 6ne siirmiislerdir. Kiling ve dig. (2017) de
Ogretmenlige donen yoneticilerin doniis sonrast ¢ogunlukla simif yonetimi, dersi
planlama vb. konularda pek fazla sorun yasamadiklarini fakat bazilarinin sinifa hakim
olma, disiplini saglama, ders programina uyum konularinda eksiklikler ve sorunlar
yasadiklarimi ve diger Ogretmenlerle iletisim kurarken yonetici gibi davranma
egilimlerinin oldugunu, okul yonetimiyle fikir ayrilig1 yasadiklarini belirlemigtir. Bu
bulgular bu arastirmanin bulgularini destekler niteliktedir.

Bu aragtirmanin  kattlimcilarinin - biiylik  ¢ogunlugu (12 / 21), midiir
yardimciligina geri donmeyi diisiinmediklerini belirtmektedir. Geri donmeyi
isteyenlerin biiyiik ¢ogunlugunun (1-3 yil) yonetici deneyim araliginda olmasi, bu
kigilerin gerekli deneyimleri saglamadiklar1 diisiincesine sahip olduklarmi, bu
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anlamda pismanlik hissettikleri ve geri donmeyi diisiindiikleri sonucuna ulagilabilir.
Yine belirtilen goriislere bakildiginda geri donmeyi diisiinmeyen 6gretmenler, daha
cok maas, izin, kariyer gibi digsal giidillenme beklentilerine sahipken; geri donmeyi
diistinen 6gretmenler ise daha cok igsel giidillenmeleri dogrultusunda (hedeflerini
gerceklestirme gibi) isler ve planlamalar yapmak istemektedir. Bu agidan bakildiginda
da bir farklilik géze ¢arpmaktadir.

Ayrica, miidiir yardimeiligindan istifa eden 6gretmenlerin bilyiikk ¢ogunlugunu
erkek ogretmenler (13 / 21) olusturmaktadir. Fakat Basol (2013), kadin okul
yoneticilerindeki duygusal tiikkenmisligin erkek yoneticilere gore daha fazla oldugunu;
Dagli (2006), kadin okul yoneticilerinin erkek okul yoneticilerine gore daha fazla
tikenmiglik ve duyarsizlasma yasadiklarini; Kruger ve dig. (2005) ise kadin
yoneticilerin erkek yoneticilere gore daha erken biraktiklarini, ¢evresindeki risk
Ogeleri olusur olusmaz erkek meslektaglarina gore bu risk ogelerinin kadin
yoneticileri daha fazla etkiledigini belirlemislerdir. Bu yoniiyle, yapilan diger
arastirmalardan farkli bir sonug elde edilmistir.

Bununla birlikte midiir yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin biiyiik
cogunlugu (13 /21), 1000-1999 aras1 6grenci sayisi olan ve ¢ogunlugu (16 / 21), 31-
70 aras1 6gretmen sayisinin oldugu okullarda gorevlerinden ayrilmiglardir. Bu durum
6grenci ve dgretmen sayisinin artmasinin ig yiikii olusturmasina neden oldugunu ve
istifa etmede Onemli bir etken oldugunu gostermektedir. Ayrica arastirmaya
katilanlarin ¢ogunlugu (11 / 21) yoneticilik deneyimini yasadiklari ilk (birinci)
okullarinda istifa etmeleri de yoneticiligin ilk yillarinin zorluklari ile iligkili olup bu
anlamda devam edip etmeme kararinin odak noktasini olusturmaktadir. Bununla
birlikte katilimcilarin bityliik cogunlugu (15 / 21) 11 yil ve istii 6gretmenlik kidem
yilina sahiptir. Bu anlamda ilerleyen kidem yillarinda 6gretmenlik daha ¢ekici duruma
gelmekte ve ig doyumunun yonii yonetsel siireclerden g¢ok smiftaki Sgrenci
o0grenmelerine yonelmektedir. Bu agidan bakildiginda yoneticilik deneyim yilt ile
Ogretmenlik deneyim yilinin, yoneticiligi birakma anlaminda ters orantili bir siireg
izledigi yadsinamaz. Nitekim bu arastirmada goriildigii gibi miidiir yardimeciligindan
istifa edenlerin ¢ogu, yodneticilik deneyiminin ilk ii¢ yilinda iken 6gretmenlikteki
deneyimleri 11 yil ve iistiindedir.

Biitiin bu bulgular 1s18inda politika yapicilar ve karar vericilere; okul midiir
yardimcilig1 kariyerinin daha iglevsel duruma getirilerek yetkilerinin giiclendirilmesi
ve kariyer gecis basamagi olarak yerini almasi, midiir yardimcilarimin 6zlitk
haklarinin iyilestirilmesi 6nerilmektedir.

Okul miidiirlerine; karar alma siireglerinde miidiir yardimcilarimin fikirlerinin
dikkate alinmasi, gérev ve sorumluluklarin dagitilmasinda esitlik ve bireye uygunluk
ilkesine dikkat edilmesi, miidiir yardimcilarini kaygiya ve strese yonlendiren uyarici
ve ortamlarin ortadan kaldirilmasi i¢in ¢aba gosterilmesi dnerilmektedir.
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Arastirmacilara ise; okul miidiir yardimeilarinin daha ¢cok meslegin ilk yillarinda
istifa etmeleri nedeniyle bu donemi basarili bir sekilde atlatabilmeleri ydniinde
arastirmalar yapmalar1 dnerilmektedir.
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Purpose and Significance

The duties that school administrators have to deal with are very diverse. There
are many areas they work on such as finance management, being responsible for
directing and coordinating teaching, and communicating with external stakeholders
and families. At the same time, the school administrators, who have responsibilities
for staff management and all legal issues, are also responsible for the coherence
between teaching methods and student learning as required by their pedagogical role.
On the other hand, school administrators must cooperate with the educational
bureaucracy and other support components in the background of the school and play
a pioneering role in implementing innovations (Friedman, 2002). Because the position
of assistant principal is the first official school leadership for a teacher having new
duties and challenges that he / she did not experience in teachers’ roles, teachers face
difficulties in balancing their personal and professional lives due to the numerous and
varied responsibilities required by this role (Fields and Egley, 2005; Hausman,
Nebeker, McCreary and Donaldson, 2001). Michel (1996) defines this change as
moving from an isolated classroom environment to a more open and interactive
administrative atmosphere. Barnett, Shoho and Oleszewski (2012) emphasize that the
role of assistant principals should evolve from a traditional disciplinary and executive
perspective to a perspective where the development of the school’s curriculum comes
to the forefront as schools face academic performance demands and in this sense, the
job descriptions become more complex. The special roles and duties of the assistant
principals include not only reducing the burden of the principals but also providing
administrative support to the teachers and dealing with the welfare of the students. In
addition, many job descriptions of assistant principals are not clear and the
responsibilities of assistant principals may vary between schools and districts (Glanz,
1994; Harvey, 1994). For example, assistant principals in England and Wales
described their responsibilities as ridiculous, mind-blowing, impossible and
frustrating (Webb and Vulliamy, 1995). In this sense, there are negativities and
decreases in the roles of school administrators due to the pressure elements emerging
in and outside the school and this situation creates stress, anxiety, and pressure that
may extend to giving up career goals. School administrators think that they cannot
meet their performance expectations about their duties and they may feel
disappointed, exhausted and unsuccessful. Some of them think about giving up school
management while others learn to fight or endure loads imposed on them by their
work (Friedman, 2002). In this respect, it is important to examine the reasons why the
assistant principals resign. The purpose of this study is to investigate the reasons for
the separation of assistant school principals who left their positions voluntarily.

Method

The research was carried out with the phenomenology pattern, which is one of
the qualitative research methods. Phenomenology pattern focuses on the facts that we
are aware of but do not have an in-depth and detailed understanding (Patton, trans.
2014; Yildirim ve Simsek, 2011). The criterion sampling method, which is one of the
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purposive sampling methods, was used to determine the study group. The main
purpose of the criterion sampling method is to study the situations based on a
predetermined criterion. This criterion can be created by the researcher or a list of
previously prepared criteria can be used (Yildirim and Simsek, 2011). In our study,
the main criterion constituting the study group is the school assistant principals in
public schools who resigned from their positions. A total of 21 teachers from public
schools in Cekmekdy, Sancaktepe, Umraniye, Uskiidar, Kartal and Atasehir districts
on the Anatolian side of Istanbul were interviewed. All of these are the teachers who
were previously assistant principals and resigned from their positions voluntarily. The
interview technique was used to collect the data. In order to find out the opinions and
experiences of the teachers about the reasons for resigning from their assistant
principal positions, a semi-structured interview form consisting of 11 open-ended
questions, which was prepared after the review of the literature, was used. The
interviews were conducted in November-December 2017 and face to face. During the
interview, the participants were informed about the interview and the recording device
was used with permission in order to prevent data loss. The content analysis technique
was used in the analysis of research data. The audio recordings obtained from the
interviews were transcribed and opinions were grouped under similar topics. The
opinions were coded and then the codes were analyzed under certain categories and
themes.

Results

According to the results of the study, the majority of the teachers who resigned
from the assistant principal position emphasized that the administrative paperwork
was too much. At the same time, they stated that they were dealing with non-duty
jobs, there was inequality in the distribution of duties, and the job descriptions were
not clear and appropriate for them. Also, the majority of the assistant principals who
resigned stated that the reasons for resigning from the assistant principal position were
family and family-related factors as the external factor and the workload and work
intensity as an in-school factor. At the same time, they stated that the problems of
student behavior, financial impossibilities, and inadequacies of the school, negative
effect of the principal, the parents and teachers, lack of personnel, continuous change
of staff, high number of students and teachers, inexperience of the principals and
inability to manage the resources effectively in school were also influential. In
addition, the majority of assistant principals stated that they had difficulties in having
teachers and other staff members make things. Teachers also indicated that there was
no equity in awarding, the principal had a repressive attitude, they were caught in the
middle of the teachers and the principal, the school principal was inexperienced and
inadequate, the school principal discriminated, and also the school principal felt that
their positions are shaken because of more attention to assistant principals.
Furthermore, the majority of the assistant principals stated that this position had no
economic benefits, the assistant principals had a limited number of annual leave and
they could not use them most of the time, they had long working hours and they were
responsible for everything in the school. At the same time, the majority of the resigned
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assistant principals stated that they had experienced mental and emotional tiredness
and exhaustion in the role of assistant principals. In addition, these teachers stated that
they could not spare time for themselves as assistant principals, they experienced
hopelessness, they perceived inadequacy, their motivation decreased, and they had
problems of adaptation to school. These teachers, who stated that the atmosphere did
not meet their expectations, added that their job satisfaction decreased and they
resigned in order to avoid conflict. The majority stated that they resigned in line with
their individual decisions and they did not want to return to their assistant principal
positions.

Discussion and Conclusions

In the study, the majority of the participants of the study group resigned from
the position at the beginning of their careers. According to Darmody and Smyth
(2008), while job satisfaction of school principals increases in the first years of their
career, especially in 4-6 years period, there is a decrease in job satisfaction and then
it increases again in the following years. In this sense, it differs from our research.
However, the small number of those with high managerial experience years among
those who resigned can be explained by Darmody and Smyth’s (2008) increasing job
satisfaction as the career progresses. In a study conducted by RAND company in the
United States in six regions, many school principals had to leave in the first year or
second year of their profession. Even more than fifty percent of the participants left
their positions in the first two years of their professions (Burkhauser, Gates, Hamilton
and Ikemoto, 2012). According to Bakioglu (1994), the school principals in the initial
phase change the value judgments adopted in the previous period and the
administrators in the initial phase see the problems related to the day-to-day
operations, public relations, school curricula, and parents as big difficulties, feel
themselves in uncertainty and spend a lot of time learning the information about their
field of duty. At this stage, confusion occurs due to the diversity of roles and is
considered the most difficult period by the managers. In this sense, the findings
support the results of the research. Male managers (13 / 21) constituted the majority
of those who resigned from the assistant principals. However, Bagol (2013) found that
emotional burnout in female school administrators is more common than male
managers. Dagli (2006) found that female school administrators experienced more
burnout and depersonalization than male school administrators did. In addition,
Kruger, Eck, and Vermeulen (2005) found that female managers left earlier than male
managers and risk factors in their workplace affected them more than their male
counterparts as soon as risk factors occurred. In this respect, some differences were
found with the literature. In the light of all these findings, it is recommended that
policymakers and decision-makers should improve the efficiency of the schools,
achieve the determined goals, ensure the national-international competition, pay
attention to merit elements in the management appointment system, and introduce a
long-term executive appointment system based on objective, individual qualities, and
performance.
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Fraser (1986, p. I), firstly defined the word environment as “shared perceptions
of students and teachers in that environment” later, Dorman, Adams and Ferguson
(2003, p. 2) stated that the concept of environment when applied to educational
settings refers to “the atmosphere, ambience, tone or climate that pervade the
particular setting”. According to them, without a comprehensive consideration of
classroom environments, educational productivity cannot be provided. In addition to
cognitive and demographic characteristics that students bring into the educational
settings, it is also important to consider the psychosocial aspects of classroom
environment.

Firstly, social psychologists interested in the learning environment and
conducted studies. In this sense, Thomas conducted earliest research about classroom
environment in the 1920s in the United States and focused on the observation and
recording of events that took place in the classroom environment rather than their
psychological meanings (Chavez, 1984). Then Lewin (1936) improved the research
related to classroom environment and by proposing the field theory explained that a
behavior stems from the relationship between a person and the environment where
people share the atmosphere (as cited in Fraser, 1987). However, according to these
definitions personal needs of an individual were not taken into account (Coll, Taylor,
and Fisher, 2002; Fraser, 1987). Hence, Murray (1938) put forward the needs-press
model (as cited in Fraser, 1987). Murray (1938) explained that while personal needs
are related to personality characteristics which motivate people for certain goals,
environment is an external situation for the expression of personality needs since the
needs of individuals are evoked by the environment (as cited in Fraser, 1987). In
addition to these, Stern (1970) explained that in an environment where personality
characteristics and environmental conditions are in congruence, this environment
enhances student outcomes by proposing person-environment congruence theory (as
cited in Goh and Fraser, 1998).

Later, with the works of Walberg and Anderson (1968) the modern era of
classroom environment research started. Moos (1974) delineated psychosocial
classroom environment by including relationship, personal development and system
maintenance and system change dimensions (Fraser and Treagust, 1986). While the
affinity and nature of personal relationships within a specific environment were
included in relationship dimension, availability of different occasions for students’
improvement was stated as personal development property of classroom environment.
Finally, system maintenance and system change dimension is about the order of the
classroom environment and the clearity of students’ daily or weekly responsibilities.
The sub-scales encompassed by these dimensions were defined by Fraser and his
colleagues and were indicated in Appendix A. Then, although many researchers have
studied the classroom environment, extensive works have been conducted by Fraser
and his colleagues.

The classroom environment has been studied generally in terms of the physical
environment (furniture, lighting, seating arrangements, etc.) but the psychosocial
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properties of the classroom environment (involvement, satisfaction cooperation,
student cohesiveness, democracy, task-orientation, rule clarity, teacher control,
innovation, competition, student-teacher and student-student interactions, etc.) have
taken the attention of educators recently. According to results of many studies, if
psychosocial classroom environment is perceived positively by students, their
cognitive and affective outcomes are enhanced (Afari, Aldridge, Fraser and Khine,
2013; Dorman et all., 2003; Fraser, 1998; Fraser and Treagust, 1986; LaRocque, 2008;
Velayutham and Aldridge, 2013) as it was also indicated by Stern (1970) according
to person-environment congruence theory (cited in Goh and Fraser, 1998).

Chionh and Fraser (2009) stated that when students perceive the classroom
environment favorable, they learn better. Also, LaRocque (2008) explained that if
students perceive the classroom environment as supportive and non-threatening in
terms of teacher-student interaction their achievement and also enjoyment of the
courses increase. On the other hand, if students experience classrooms as having fewer
opportunities for choice, cooperation and collaboration with peers, students’
involvement levels and achievement scores decline in that environments (Wang,
2012). LaRocque (2008) observed that when students perceived difficulty in the
environment, they felt that they would not achieve and as a result their grades on
mathematics and reading got lower.

The results of meta-analysis studies showed positive correlations among
different dimensions of classroom environment like satisfaction, student
cohesiveness, task orientation, democracy and learning outcomes. On the other hand,
there were negative correlations among some of the dimensions of classroom
environment like cliqueness, disorganization, friction and learning (Haertel, Walberg,
and Haertel, 1981; O’Reilly, 1975).

Fraser, Pearse and Azmi (1982) stated that Indonesian students in Grades 8™ and
9" satisfied in classes which were perceived as having more involvement
opportunities and less independence. Moreover, they stated that students felt anxiety
lower in classes which were experienced as having more involvement, affiliation and
differentiation in activities and tasks. In addition, one of the significant properties of
classroom environment is the involvement since it promotes active learning rather
than just listening passively and receiving information sent by teacher. In classrooms
where students perceive greater involvement discuss their ideas, participate in
different activities with their peers and perceive greater enjoyment of lessons (Rentoul
and Fraser, 1980).

Atbas (2004), found that teacher support and involvement properties of
classroom environment were significant predictors of achievement in English. Chien
(2007) showed the positive correlations among business management students’
perceptions of teacher support, task orientation, equity properties of classroom
environment and attitudes towards the subject. Similarly, Chionh and Fraser (2009)
found that if Singaporean 10" grade students perceive the equality, task orientation
and teacher support properties in mathematics and geography classes, they have more
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favorable attitudes. It can be said that for positive attitudes, high self-esteem and
achievement, instructors should inform students about rules, provide structure in tasks
and activities and determine high standards for the achievement of students’.
Similarly, students had greater enjoyment in science classes where they perceived the
teacher as dominant and cooperative as found by den Brok, Fisher and Scott (2005).

Chionh and Fraser (2009) indicated that students obtain higher grades in
classrooms which were perceived at high level in terms of student cohesiveness.
Similarly, Velayutham and Aldridge (2013) found student cohesiveness, and task
orientation properties of classroom environment as important predictors of motivation
and self-regulation.

There are many studies which were conducted in order to evaluate different
curricula in classes with different properties (Fraser, 1987; Fresko, Carmeli and Ben-
Chaim, 1989; Teh and Fraser, 1995). Moreover, many researchers (Ben-Chaim,
Fresko and Carmeli, 1990; Chien, 2007; McRobbie, Roth and Lucus, 1997; Roth
1998) compared the perceptions of students and teachers in the same classroom
environment. Also, in terms of classroom environment, cross-cultural studies were
conducted (Aldridge and Fraser, 2000). Finally, relationships between classroom
environment perceptions and different variables like achievement (Chionh and Fraser,
2009; Roth 1998), attitude (Goh and Fraser, 2000), autonomy and student-
centeredness (Roth 1998), motivation (Arisoy, 2007), satisfaction (Fraser and
Treagust, 1986), self-esteem (Chionh and Fraser, 2009), academic efficacy (Dorman
et all., 2003), self-regulation (Velayutham and Aldridge, 2013) have been reiterated
by using different classroom environment instruments in different countries and grade
levels (Fraser, 1998).

The pre-mentioned studies included different classroom environment
instruments to investigate the perceptions of teachers and students about specific
classroom contexts like online classroom environments, flipped classroom
environments, computer-assisted classroom environments, constructivist classroom
environments and laboratory environments. For instance, Cubukcu (2012) expressed
that constructivist approach supports student-centered learning and teaching which
takes students' interests, demands and needs into consideration, hence, establishes an
efficient learning environment. In constructivist classroom environments, it was
expected that students experience personal relevancy, critical voice, student
negotiation, shared control and critical voice properties of psychosocial classroom
environment positively for active and effective learning.

Strayer (2007) investigated the psychosocial aspects of classroom environment
by conducting an experimental study in statistics course where students were taught
according to flipped classroom and traditional teaching principles. It was found that
students in the flipped classroom cooperated more and accepted new teaching
methods; however, they perceived the flipped classroom less satisfying in terms of
classroom structure to orient them to the learning tasks. Students expected more
structured classes in a technology rich environment. The perceptions of students’
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classroom environment is affected by context and their perceptions may change
according to course, teaching method and grade level. Hence, in the current study,
while developing a new instrument, different classroom environment contexts were
taken into consideration. According to flipped learning students are expected to learn
by watching teacher-created videos at home and conduct different activities in-class
time with their peers (Davies, Dean, and Ball, 2013; Sams and Bergmann, 2013).
According to this approach, since students learn out of the class by themselves the
individualization and difficulty properties of psychosocial classroom environment are
important. Also, students conduct different activities with their peers in class. Hence,
cooperation, student cohesiveness, involvement, innovation and democracy properties
of psychosocial classroom environment are quite important for effective learning.
Finally, how students were directed to learn by their instructors both in the class and
out of the class is also important to enhance the motivation of students. Hence, the
task-orientation property of psychosocial classroom environment should be taken into
consideration.

In the literature, main classroom environment instruments were developed by
Fraser and his colleagues (Fraser, 1980; Fraser, Anderson and Walberg, 1982; Fraser,
Giddings and McRobbie, 1992; Fraser, McRobbie and Fisher 1996; Rentoul and
Fraser, 1980; Taylor, Fraser and Fisher, 1997; Fraser and Treagust, 1986; Trickett and
Moos, 1973; Wubbels and Levy, 1993 as cited in Fraser, 1998). The scales and the
main classroom environment instuments were shown in Appendix A. Besides main
instruments, researchers developed an array of modified versions of these main
classroom environment instruments which were used to assess a particular
environment under investigation like University Mathematics Classroom
Environment Questionnaire (UMCEQ) (Yin and Lu, 2014).

Significance of the Study

The main classroom environment scales were adapted or modified to be used in
many research studies, in different classes and grade levels. For example, by using the
items of Learning Environment Instrument (LEI) and Classroom Environment Scale
(CES), the College and University Classroom Environment Inventory (CUCEI) was
developed. Moreover, the What Is Happening In this Class? (WIHIC) questionnaire
was formed by using the items and scales of the existing classroom environment
instruments. Even though, there are numerous classroom environment instruments,
some theoretical and methodological shortcomings were noticed to be used in teacher
training classrooms.

First of all, many of the pre-mentioned instruments, which were shown in
Appendix A, were developed to evaluate the psychosocial environment of primary or
secondary schools rather than higher education institutions. On the other hand, one of
the instruments used in higher education institutions, the CUCEI was developed
basically to evaluate the post-graduate or seminar classes not specifically for
undergraduate classes.
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In addition to these, most of the instruments provided information about
undergraduate students’ general perceptions about the classroom environments rather
than the perceptions of pre-service teachers specifically. Hence, in the current study,
it was thought important to develop a new classroom environment scale to assess pre-
service teachers’ psychosocial classroom environment perceptions majoring in
educational sciences.

Finally, there have been few studies about the development or adaptation of
instruments for assessing classroom environments in Turkey. Although some
researchers contributed classroom environment research by cross-validating or
translating instruments that originated in English (Atbas, 2004; Kesal, 2003;
Kucukozer, Kirtak-Ad, Ayverdi and Egdir, 2012; Sagkal, Topgu Kabasakal and
Turnuklu, 2015), there is still absence of a scale to be used in pre-service teacher
training classrooms in Turkish literature. When these diverse scales were considered,
it can be stated that none of these instruments have been developed to be used in pre-
service teacher education classes in Turkish context. Hence, in the current study, a
classroom environment scale was developed to investigate the classroom environment
perceptions of pre-service teachers.

The Aim of the Study and Research Question

The purpose of this research study was to develop a classroom environment scale
for assessing pre-service teachers’ classroom environment perceptions and investigate
its validity and reliability. The following research question was proposed based on the
purpose of the study:

1. Is the Classroom Environment Perceptions Scale of Pre-Service Teachers
(CEPSPT) valid and reliable?

Method

In this part, research design, paticipants of the study, data collection instrument
and procedures and data analysis were presented.

Research Model

This study was based on survey research design. Survey research designs report
the characteristics of one sample which has been drawn from a pre-determined
population at just one point in time (Fraenkel and Wallen, 2009; Gall, Gall and Borg,
2003). In this way, they describe the characteristics of the population (Creswell,
2012). As stated by Cohen, Manion, and Morrison (2007) survey research designs
include wide populations to measure and describe any generalized features.

Study Group

In the study participants were chosen according to convenience sampling
method. Convenience sampling involves choosing the sample from those to whom
they have easy access or those who are available and accessible at the time (Cohen et
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all., 2007). Moreover, Gall, et all. (2003) stated that researchers select a sample that
suits the purposes of the study.

In this study, 528 pre-service teachers were included for the exploratory factor
analysis. After eliminating eight questionnaires because of unanswered items, a total
of 520 questionnaires were included for the analysis. Among the 520 pre-service
teachers, 314 (60.38 %) of them were female and 206 (39.62 %) of them were male
and 251 (48.27 %) of them from Usak University; 239 (45.96 %) of them from Ege
University and 30 (5.77 %) of them from Manisa Celal Bayar University. Also, 280
sophomore pre-service teachers were included in the study from Manisa Celal Bayar
University for the confirmatory factor analysis. Among the 280 pre-service teachers,
201 (71.79 %) of them were female and 79 (28.21 %) of them were male. The
distribution of pre-service teachers for the analyses across their departments can be
seen in Table 1.

Table 1

The Distribution of Participants across the Departments
Departments f %

EFA Guidance and Psychological Counseling 136 26.15
Classroom Teaching 57 10.96
Science Teaching 44 8.46
Social Sciences 49 9.42
Elementary School Mathematics Teaching 33 6.35
Computer and Instructional Technologies Teaching 71 13.66
Pre-school Teaching 52 10.00
Turkish Language Teaching 78 15.00

Total 520 100

CFA Classroom Teaching 77 27.50
Turkish Language Teaching 85 30.36
Science Teaching 69 24.64
Elementary School Mathematics Teaching 49 17.50

Total 280 100

Data Collection Tool and Procedures

In this study, many classroom environment instruments across various grade
levels, subjects, and also for specific classroom contexts in many countries were
investigated by conducting a thorough literature review related to psychosocial
learning environment instruments. Then this process proceeded with item generation.

The scale was developed in accordance with the constructivism, environment
congruence theory, flipped classroom principles and also the studies of Fraser and his
colleagues (Coll et all., 2002; Fraser, 1980; Fraser, Anderson et all., 1982; Fraser and
Treagust, 1986; Rentoul and Fraser, 1980; Taylor et all., 1997; Trickett and Moos,
1973; Trinidad, Aldridge, and Fraser, 2005) by adapting some items and writing new
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items. In this study, expert opinions were taken from seven faculty members in the
Curriculum and Instruction Department of Ege, Hacettepe, lowa State and Middle
East Technical Universities in terms of the face validity i.e. about the clarity,
readability of items, properness of items to the sub-scales, physical layout of the
instrument and the order of sub-scales. For instance, one of the experts suggested that
the item 33 Good friendships are established among the students in different groups
which was written in the cooperation sub-scale should be appropriate for student
cohesiveness sub-scale. Moreover, one research assistant from Turkish Language
Teaching Department examined the scale in terms of grammar and clarity of
sentences. Then, the scale was administered to seven pre-service teachers in order to
review the instrument in terms of openness, directness, clarity and readability of
instructions and items.

Based on the suggestions of experts and students, necessary revisions were
conducted and the pilot form of the CEPSPT included both positive and negative
statements and consisted of two parts. The first part involved demographic
information and the second part included 60 items, 5 point Likert type (ranging from
1 = completely disagree to 5 = completely agree).

The scale was developed by including Moos’ (1974) three general categories to
present a through profile of the psychosocial classroom environment. It consisted of
Involvement, Innovation, Student Cohesiveness, Cooperation, Individualization,
Satisfaction, Task Orientation, Democracy and Difficulty sub-scales. These sub-scales
had 17, 3,7, 7, 3, 4, 8, 4, 7 items respectively. The relationship dimension included
student cohesiveness and involvement aspects of classroom environment; personal
development dimension included investigation, task orientation and cooperation
aspects and finally, system maintenance and system change dimension of classroom
environment included innovation, democracy and individualization aspects. The items
1, 3,7, 9 12, 13, 16, 17, 19, 20, 25, 26, 33, 34, 40, 44, 50, 52, 54, 57, 59 were
negatively constructed.

After EFA, by conducting CFA the factor structure of the CEPSPT was
confirmed. The data collection process for EFA started in May and was completed in
June in 2016-2017 education year spring semester. Pre-service teachers who were
sophomores and took the Principles and Methods of Instruction course in 2016-2017
education year spring semester filled out the CEPSPT. Sophomore pre-service
teachers who took the Principles and Methods of Instruction course in the fall semester
of 2017-2018 academic year were included for CFA. They filled out the CEPSPT
from the end of the December to the beginning of the January. Pre-service teachers
needed 10-15 minutes to fill out the scale.

Data Analysis

EFA was implemented in order to determine the underlying factors of the
CEPSPT. Oblique rotation was employed because the factors of the scale are likely to
correlate with each other. The Bartlett test result and KMO coefficient were
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determined to investigate the appropriateness of data for factor analysis. Data analyses
concerning construct validity was conducted using SPSS 22.0.

Before the analysis, firstly, data were screened in terms of data entry and missing
values. Also, negatively constructed items were recoded into different variables. Then
univariate, multivariate outliers and influential outliers were checked (Hair, Black,
Babin, and Anderson, 2014) and it was seen that there were no undue influence over
the regression parameter.

In addition to these, linearity, univariate normality assumptions were checked
and seen that these assumptions were met (Tabachnick and Fidell, 2007). Moreover,
multicollinearity assumption was examined by inspecting variance inflation factors
(VIF) and tolerance values. It was determined that correlation coefficients were below
.90, tolerance values were not higher than than .10, and VIFs were below 10 (Field,
2009). Hence, it can be said that the multicollinearity assumption was not violated.

Furthermore, Mardia’s test was used in order to examine multivariate normality,
and it was determined that multivariate normality was violated. Hence, the Principle
Axis Factoring (PAF) extraction method was employed which was more appropriate
than Maximum likelihood factor method when the multivariate normality was
violated (Field, 2009). CFA was conducted using Lisrel 8.8 and the model fit was
evaluated and fit indices were stated (Hair et all., 2014). Finally Cronbach’s Alpha
coefficients of internal consistency was examined in order to test the reliability of the
scale.

Results

In this part, results which were obtained from EFA, CFA and the reliability of
CEPSPT were presented.

Exploratory Factor Analysis (EFA)

Firstly, KMO statistics which is the measure of sampling adequacy was checked
in order to assess the validity of the CEPSPT. It should vary between 0 and 1 (Field,
2009). The KMO value of this data set is .92 and according to criteria stated by Kaiser
(1974) values above .90 are superb (as cited in Field, 2009). Hence, it can be stated
that sample size is adequate in order to conduct analyses.

Moreover, there should be correlations among variables and they should be
above 0.30 at the correlation matrix. In the data set, there were correlations below
0.30; however, even very small correlations may be very significant with large sample
size (Tabachnick and Fidell, 2007). In this respect, Bartlett’s test was conducted
(Field, 2009). Bartlett’s test was significant (y2,; = 7778.47, p<.000). Thus, by
examining the correlation matrix and the Bartlett’s test results, it can be said that there
are some relationships between the variables. As a result, it can be said that the data
are appropriate to conduct factor analysis.

EFA was executed using PAF extraction method and promax rotation, items 1,
3,7,14,18, 35, 36, 37,42, 48, 50, 52, 53, 57, 59 were removed from the scale because
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their factor loadings were less than 0.30 or they were cross-loaded. Also, some items
formed a 2-item factor like items 9 and 43, items 19 and 20, items 33 and 34. Hence,
they were removed from the analysis (see Appendix B for the remaining items). While
determining the number of factors, factors with eigenvalues greater than one was
considered and scree plot was checked. According to the last analysis, seven
eigenvalues were found higher than one. However, it was observed that one factor
was distributed to two factors. Hence, before conducting the analysis again the factor
structure was pre-determined as six. The scree plot of EFA was shown in Figure 1.

Scree Plot

Eigenvalue
o
1

1234567 8 9101112131415161718192021222324 252627 28293031 3233343536373839
Factor Number

Figure 1. Scree plot for CEPSPT

According to Field (2009), factors with large eigenvalues should be retained.
Hence, by examining theoretical structure, besides scree plot (factors with sharp
descents in the curve followed by a tailing off) six factors were retained. According
to Table 2, 1%, 2™, 31 4t 5% and 6" factors explained 26.87 %, 6.86 %, 5.19 %, 4.54
%, 4.15 % and 3.62 % of the variances respectively. These six factors (sub-scales)
explained 51.2 % variance. Moreover, the eigenvalues of different sub-scales varied
from 10.48 to 1.41.

Table 2

Eigenvalues, Percentages of Variance and Cumulative Percentages for Sub-Scales of
CEPSPT

Sub-Scales Eigenvalue % of Variance Cumulative %
1 10.48 26.87 26.87
2 2.67 6.86 33.73
3 2.03 5.19 38.92
4 1.77 454 43.46
5 1.62 4.15 47.61
6 1.41 3.62 51.23
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The pattern matrix was checked and the items whose factor loadings greater than
0.30 were considered (Field, 2009; Stevens, 2009). They were statistically significant
at p = .001 level, which indicates that each item significantly contributed to the
corresponding sub-scale. The factor loadings for the CEPSPT were shown in Table 3.

Table 3
Factor Loadings for the CEPSPT (N = 520)
Factors

Items 1 2 3 4 5 6
M2 A3 -.01 48 -.01 .06 -15
M4 13 .18 .50 -.10 -.05 -12
M5 .07 A1 .57 -.07 -.10 -.09
M6 .05 .03 .50 .08 A2 14
M8 .52 .04 .32 .00 -.04 -.08
M10 .03 -.02 .55 .07 -.01 -.06
M1l 12 -.01 .48 A3 -.02 -.01
M15 .09 .01 41 21 .09 .05
M21 .08 .04 .05 .07 .55 -.14
M22 A7 -.02 -.02 14 .67 -.07
M23 .02 .25 -.06 .03 .63 -14
M24 .03 51 -.09 .03 .23 .02
M27 .09 .51 -12 -.05 A1 -.09
M28 -.05 71 .07 -.04 -.02 .02
M29 A1 .81 A2 -.06 .01 12
M30 15 .62 .23 .06 -.03 15
M31 .08 .68 .02 -.05 -.02 -.03
M32 .07 .54 A1 A2 -.06 -.02
M38 .63 .28 -.28 A1 -12 -.09
M39 .50 27 -.05 A1 -.08 -.01
M41 43 A1 -.03 .07 -.05 -14
M45 .06 A1 12 .54 -.05 .02
M46 .18 -.05 .05 12 10 .05
M47 .07 -.09 .03 .80 -.01 .06
M49 22 -.00 -.09 .69 .01 -.08
M51 .06 .15 .02 48 .04 .00
M55 13 .00 A1 .01 .02 -.63
M56 .00 -.08 .18 .04 -.01 -.67
M58 .09 .07 =12 -.07 A1 -.60
M60 13 -14 .06 .02 10 -.57
M12S .54 -.07 A7 -.10 -.02 .04
M13S .60 -12 .05 .06 -.04 15
M16S .54 .02 .22 -11 14 .04
M17S .65 -.09 .09 .01 .05 A1
M25S .06 -.09 .02 -.04 .61 A1
M26S .20 A1 -.01 -.18 .53 .18

(continued)
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Table 3 (continue)

Factors
Items 1 2 3 4 5 6
M40S .45 -.01 -.02 .07 .05 14
M44S .59 -.20 .09 -.04 .08 .01
M54S .01 -.08 -.06 14 .18 .38
Factor Correlations

1) ) ©) (4) ®) (6)
Factorl (1) 1.00
Factor2 (2) .53 1.00
Factor3 (3) .55 .55 1.00
Factor4 (4) .46 .52 .54 1.00
Factor5 (5) 43 49 .52 42 1.00
Factor6 (6) .35 13 27 24 .30 1.00

According to Table 3, items 8, 12, 13, 16, 17, 38, 39, 40, 41, 44 were loaded to
the 1% factor. The factor loadings of 1% sub-scale ranged from .43 to .65. These items
are about whether the students enjoy class work or not. Therefore, the 1% factor was
named as Satisfaction. Items 24, 27, 28, 29, 30, 31 and 32 were loaded to the 2" factor.
The factor loadings of 2" sub-scale ranged from .51 to .81. These items are about
whether students cooperate with one another while they are learning. Hence, the 2™
factor was named as Cooperation. Items 2, 4, 5, 6, 10, 11 and 15 were loaded to the
3 factor. The factor loadings of 3™ sub-scale ranged from .41 to .57. These items are
about whether students are interested in the course and participate in class discussions,
and do additional studies after the class for deep learning. Therefore, the 3™ factor was
named as Involvement. In addition, items 45, 46, 47, 49 and 51 were loaded to the 4t"
factor. The factor loadings of 4™ sub-scale ranged from .48 to .80. These items are
about completing planned activities and work on the assigned task. Hence, the 4™
factor was named as Task Orientation. The items 21, 22, 23, 25 and 26 were loaded
to the 5™ factor. The factor loadings of 5" sub-scale ranged from .53 to .67. These
items are about whether students know each other, help while conducting in class
tasks and support each other whenever it is necessary. Hence, the 5" factor was named
as Student Cohesiveness. Finally, the items 54, 55, 56, 58 and 60 were loaded to the
6™ factor. The factor loadings of 6™ sub-scale ranged from .38 to .67. These items are
about whether students find the class work hard or not. Hence, the 6" factor was
named as Difficulty.

The factor loadings of the current data set with 520 participants were greater than
0.38 which was enough as stated by Stevens (2009) and Field, 2009. Moreover, the
difference between factor loadings of two factor were greater than 0.15. Hence, it can
be said that a good factor structure was obtained.

As aresult, although the first form of CEPSPT included involvement, innovation,
student cohesiveness, cooperation, individualization, satisfaction, task orientation,
democracy and difficulty sub-scales, after analysis, individualization, democracy and
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innovation sub-scales were disappeared from the CEPSPT because of low factor
loadings or cross-loadings.

Confirmatory Factor Analysis (CFA)

CFA was conducted using the Maximum Likelihood estimation method with
robust standard errors (MLR). In order to examine the model fit, model chi-square,
CFIl (Comparative Fit Index), GFI (Goodness of Fit Index), IFI (Incremental Fit
Index), NFI (Normed Fit Index), NNFI (Non-Normed Fit Index) and RMSEA (Root
Mean Square Error of Approximation) were checked as stated by Hair et all. (2014).
In the current study, MLR was used because multivariate normality assumptions was
not met and CFA proposed the following model fit indices: y2s, = 1281.19, p < .000,
RMSEA = .059, CFl = .97, NFI = .94, NNFI = .97, IFI = .97, RFI = .93 which were
above the acceptable model fit indice .90. However, GFI = .81, for GFI the acceptable
model fit indice is 0.85 or above (Tabachnick and Fidell, 2007). Moreover, the
acceptable values for RMSEA are between .05 and .08 (Hair et all., 2014). Finally, a
last fit statistics is the normed x? which is calculated by dividing the value of x? to
the value of degrees of freedom. According to the Hair et all. (2014), the values
smaller than 2 are considered very good. In the current data set, the value of x?/df =
1.93 (p < .000) is less than 2 which indicates a good fitting statistics. However, since
it was significant, other goodness of fit indices were checked. The other goodness of
fit indices were above the acceptable values except GFI as stated by Hair et all. (2014).
Then, modification indices were checked.

CFA was re-run and modifications were conducted to improve model fit among
item pairs 30 and 31 with higher error covariances. Items 30 and 31 were belong to
the same construct, which was the fifth sub-scale of CEPSPT. Item 30 is Students
know each other well in this class whereas item 31 is Each student knows the names
of other students in class. They are theoretically connected to each other. Afterwards,
CFA was re-run, and a modification was also conducted to improve model fit among
item pairs 1 and 6 with higher error covariances. Items 1 and 6 were also the items of
the same sub-scale, which is the first sub-scale of CEPSPT. Item 1 is Students are
willing to attend the class whereas item 6 is about Students look forward to coming to
this course. They were theoretically connected to each other.

After conducting modifications, CFA proposed the following model fit indices:
X2, = 1214.74, p < .000, RMSEA = .056, CFI = .97, NFI = .94, NNFI = .97, IFl =
.97, RF1 =.94, and GFI = .81. The value of x/df = 1.87 (p <.000) is less than 2 which
indicates a good fitting statistics. Since it was significant, other goodness of fit indices
were checked. The model fit values indicated superb fit except GFI which is also close
to expected value. In Figure 2, six-factor model of the CEPSPT and its standardized
path coefficients can be seen. The standardized path coefficients ranged from 0.34 for
item 28 to 0.88 for item 9.
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Figure 2. Standardized path coefficients for six-factor model of CEPSPT.
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Table 4
The Item Numbers across the Factors of the CEPSPT
Factors-Sub-Scales Item Numbers
1. Satisfaction 8,12, 13,16, 17, 38, 39, 40, 41, 44
2. Cooperation 24, 27, 28, 29, 30, 31, 32
3. Involvement 2,4,5,6,10,11, 15
4. Student Cohesiveness 45, 46, 47, 49, 51
5. Task Orientation 21, 22, 23, 25, 26
6. Difficulty 55, 56, 58, 60

Finally, as shown in Table 4, the CEPSPT consisted of six sub-scales.
Satisfaction sub-scale consisted of 10 items (e.g., Students look forward to coming to
this course), Cooperation sub-scale consisted of 7 items (e.g., Each student tries to
fulfill his/her duties fully in individual or group works), Involvement sub-scale
included 7 items (e.g., Students strive to complete the activities that are being
conducted in class), Task Orientation sub-scale included 5 items (e.g., The learning
tasks are planned clearly and carefully), Student Cohesiveness sub-scale consisted of
5 items (e.g., Students know each other well), and Difficulty sub-scale included 4
items (e.g., Students are challenged in group work conducted in class.).

Reliability of the CEPSPT

In the current study, the reliability coefficient was found .85 for Satisfaction, .84
for Cooperation, .77 for Involvement, .83 for Task Orientation, .77 for Student
Cohesiveness, and .44 for Difficulty sub-scales. However, one item of difficulty scale,
item 54, indicated a higher Cronbach’s alpha if item deleted. Hence, when the item
54 was removed from the scale, the reliability of the Difficulty sub-scale raised to .72
which shows adequate convergence or internal consistency (Hair, et all., 2014).
Moreover, the reliability coefficient of the scale as a whole was also calculated .91.
The reliability coeficients across the sub-scales of CEPSPT were shown in Table 5.

Table 5

Reliability Coefficients for the Sub-Scales of the CEPSPT
Sub-Scales Reliability Coefficients
1. Satisfaction .85
2. Cooperation .84
3. Involvement a7
4, Student Cohesiveness a7
5. Task Orientation .83

6. Difficulty 72
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Discussion, Conclusion and Suggestions

The purpose of this research study was to develop a classroom environment scale
for assessing pre-service teachers’ classroom environment perceptions and investigate
its validity and reliability. Data were analyzed using SPSS 22 and Lisrel 8.8. EFA and
CFA were applied to test construct validity of the CEPSPT. The CEPSPT included
38-item 5-point (ranging from 1-completely disagree to 5-completely agree) Likert
scale and consisted of six sub-scales: 1. Satisfaction, 2. Cooperation, 3. Involvement,
4. Student Cohesiveness, 5. Task Orientation, and 6. Difficulty.

The CEPSPT was developed as a valid and reliable. The reliability coefficients
were greater than .70 as determined by Nunnally (1978 as cited in Field, 2009). Since
according to Tabachnick and Fidell (2007), the reliability of factors is dependent on
sample size, it is comforting to have 300 cases for factor analysis. Thus, it was enough
in the current study.

While developing CEPSPT, the existing instruments were examined. Although
factors of the CEPSPT were similar to the previously developed classroom
environment instruments, there were some important differences. Although some of
the sub-scales were included in the CEPSPT, some items were removed and some
items were newly written. First of all, the sub-scale personalization is included in the
CUCEI, was not included in the CEPSPT. It was thought that the classes of education
faculties might emphasize cooperation and collaboration instead of personal
properties of students. In addition to these, the difficulty sub-scale which is included
in CEPSPT was not included in CUCEI. While developing the CEPSPT, it is thought
that classroom environment perceptions of students is context dependent and students
in different classrooms like constructivist, flipped and tradition classrooms may
perceive the classroom in varying difficulties which can affect their levels of
achievement. Moreover, WIHIC includes teacher support, investigation, equity sub-
scales which were not included in CEPSPT. For example, as also stated by
Charalampous and Kokkinos (2017) the investigation sub-scale requires inquiry and
problem solving abilities which was thought to be more appropriate for science
classrooms rather than the teacher training classes.

In addition to these, the first form of CEPSPT included Moos’ (1974) three
general categories to present a comprehensive classroom environment profile.
However, after analysis, some items of individualization, democracy and innovation
sub-scales were disappeared from the CEPSPT because of low factor loadings or
cross-loadings. For example, an item from innovation sub-scale included Instructor
organizes different activities than the students are accustomed to. This item was cross-
loaded to both innovation and involvement sub-scales. Hence, it was excluded from
the scale. Similarly, in the study conducted by Chapman (2012), WIHIC was
implemented to 512 5"-8™" graders in Georgia by combining student cohesiveness and
cooperation sub-scales, as well as the involvement and investigation sub-scales by
rewording several items. Factor analysis resulted in removing more items and the
exclusion of student cohesiveness-cooperation sub-scale. Also, Coll et all. (2002)



The Development of Classroom Environment Perceptions Scale for Pre-Service Teachers 787

confirmed the reliability of CUCEI for only two sub-scales (satisfaction and
cohesiveness) when it was implemented to a culturally diverse university students in
the Pacific Islands for whom the English was a second or third language. Thus, it can
be said that perception of classroom environment may differ according to the grade
level, attitude of teachers and different cultures.

In the current study, pre-sevice teachers were selected from three universities
located in Aegean region which may be one of the limitations of this study. It is
suggested that the factor structure of this scale should be checked with a larger sample
by including pre-service teachers from different regions in Turkey.

Finally, construct validity and the internal consistency of the CEPSPT was
determined. Researchers can use this classroom environment scale in order to assess
the perceptions of pre-service teachers in different classroom environments like
online, flipped or traditional. Also, researchers can investigate the relationships
among classroom environment perceptions of pre-service teachers and different
cognitive and affective outcomes by using this instrument. In this way, pre-service
teachers’ learning and experiences related to different classroom environments might
be improved by providing them with proper classroom environments.
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Bu aragtirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin psikososyal 6grenme ortamina iligkin algilarimi
degerlendirmek igin bir smif ortamu algilart 6lgegi gelistirmektir. Bu ¢alismada 6ncelikle
psikososyal 6grenme ortami araglart ile ilgili kapsamli bir alanyazin taramasi yapilmistir.
Olgek, yapilandirmacilik, cevre uyum kuramu ile Fraser ve meslektaslarmin caligmalarina
uygun olarak gelistirilmistir. Ogretmen Adaylarimin Smif Ortami Algilar1 Olgegi'nin pilot
formu, Moos’un (1974) iliski, kisisel gelisim ile sistem bakim ve sistem degisimi boyutlarina
uygun olarak 60 maddeyi igermistir. 2016-2017 6gretim yili bahar déneminde, agimlayici
faktor analizi (AFA) i¢in 520 dgretmen aday1 ve 2017-2018 egitim-6gretim y1l1 giiz doneminde,
dogrulayici faktdr analizi (DFA) i¢in 280 ikinci sinif dgretmen adayr ¢aligmaya katilmigtir.
AFA, Temel Eksen Faktorler Analizi ve promax rotasyon teknigi kullanilarak
gerceklestirilmistir. Olgegin faktor yapist DFA ile dogrulanmustir. Modifikasyonlardan sonra,
kabul edilebilir model uyum indeksleri elde edilmistir. Faktorlerin giivenirlik katsayis1 .72 ve
.85 arasinda degismektedir. Son olarak, gecerligi ve giivenirligi caligilarak 6lgegin, 38
maddeden olusan, 5'li likert tipinde Memnuniyet, Isbirligi, Katilim, Gérev Yoénelimi, Ogrenci
Baglilig1 ve Zorluk olmak iizere alt1 alt-0l¢ekten olustugu belirlenmistir.

Anahtar sozciikler: Smif ortami, faktor analizi, dlgek gelistirme, 6gretmen adaylar, psikososyal
O0grenme ortami.

!Bu makale birinci yazarm Prof. Dr. Meral Aksu danismanhginda tamamladigi doktora tezinin bir
pargasidir ve sozlii bildiri olarak 8th International Conference of Strategic Research on Scientific Studies
and Education (ICoSReSSE) 2018’de sunulmustur.

2Sorumlu Yazar: Ars. Gor. Dr., Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Egitim Programlar1 ve Ogretim
Anabilim Dali, E-posta: ozudogrul23@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-7478-3576

3Prof. Dr., Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Egitim Programlari ve Ogretim Anabilim Dali, E-
posta: aksume@metu.edu.tr, https://orcid.org/0000-0003-4963-3901


https://orcid.org/0000-0002-7478-3576
https://orcid.org/0000-0003-4963-3901

794 Melike Oziidogru ve Meral Aksu

Amac ve Onem

Bu aragtirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin psikososyal 6grenme ortamina
iligkin algilarin1 degerlendirmek icin bir simif ortamu algilar1 dlgegi gelistirmektir.
Arastirmanin amacina dayanarak agagidaki arastirma sorusu onerilmistir:

Ogretmen Adaylarmin Simif Ortamm Algilar1 Olgegi gegerli ve giivenilir midir?

Ogrencilerin egitim ortamlarina getirdikleri bilissel ve demografik dzelliklerin
yani sira sinif ortaminin psikososyal yonleri de dnemlidir. Fraser’a (1986, s. 1) gore
smif  ortam: ortamdaki Ogrenci ve Ogretmenlerin ortak algilart olarak
tanimlanmaktadir. Bu ¢alismanin yapilmasinin nedenlerinden biri olarak smif
ortamlart kapsamli bir sekilde degerlendirilmeden, egitimde tam verimliligin
saglanamayabilecegi diisiincesi bulunmaktadir.

Alanyazinda farkli sinif diizeyleri ve amaglar i¢in gelistirilmis temel sinif ortami
algilar1 lgekleri bulunmaktadir (Benim Sinifim Envanteri-MCI, Ogrenme Ortan
Envanteri-LEI, Kolej ve Universite Sinif Ortami Envanteri-CUCEI Bu Sinifta Neler
Oluyor Olgegi-WIHIC, Yapilandirmaci Ogrenme Ortami Olgegi-CLES). Belirtilen
Olgekler, farkli baglamlarda ve simif diizeylerinde birgok arastirma calismasi igin
uyarlanmis veya degistirilmistir. Ornegin, LEI, MCI'nin basitlestirilmis versiyonudur.
LEI ve CES’in maddeleri CUCEIl'yi gelistirmek i¢in kullanilmistir. Ayrica, mevcut
siif ortami araglarinin maddeleri ve 6l¢ekleri kullanilarak, Bu Sinifta Neler Oluyor?
(WIHIC) olgegi gelistirilmistir (Fraser, McRobbie ve Fisher, 1996).

Ogretmen adaylariin siif ortamu algilarini degerlendirmek icin yeni bir dlgek
gelistirmenin nedenlerinden biri yukarida belirtilen envanter ve 6l¢eklerin (Kolej ve
Universite Simif Ortamu Envanteri hari¢) genellikle ilkdgretim ve ortadgretim
ogrencilerinin sinif ortamu algilarini Slgmesidir. Yiiksekogretim kurumlarindaki
ogrencilerin sinif ortami algilarini degerlendirmek i¢in gelistirilen bazi araglarin (6r.,
Fen Laboratuar1 Ortami Envanteri, SLEI) 6gretmen adaylarinin sinif ortamr algilarini
degerlendirmek i¢in uygun olmadig: diisiiniilmektedir. Son olarak, Tiirkiye'de sinif
ortamlarini degerlendirmek i¢in araglarin gelistirilmesi ya da uyarlanmasi1 konusunda
az sayida calisma yapilmustir. Her ne kadar bazi arastirmacilar Ingilizce yaymlanan
Olgekleri uyarlayarak siif ortami aragtirmalarina katkida bulunmuslarsa da (Atbas,
2004; Kesal, 2003; Kiiciikdzer, Kirtak-Ad, Ayverdi ve Egdir, 2012; Ozkdk, Yurdugiil,
ve Askar, 2011; Sagkal, Topgu Kabasakal ve Turnuklu, 2015) 6gretmen adaylarinin
siif ortami algilarini belirlemek i¢in kullanilabilecek kapsamli bir 6lgege gereksinim
duyulmaktadir. Alanyazinda o6gretmen adaylarinin sinif ortamn algilarini dlgen
kapsamli bir 6lgege rastlanamamasi nedeniyle yeni bir dlgek gelistirme karari
almmugtir.

Yontem

Bu ¢alisma, tarama arastirmasi tasarimina dayanmaktadir. Tarama arastirmalari
onceden belirlenmis bir 6rneklemin 6zelliklerini tek bir noktada rapor etmektedir
(Fraenkel ve Wallen, 2009; Gall, Gall ve Borg, 2003). Bu sekilde, 6rneklemde yer
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alan bireylerin tutumlari, goriisleri, davraniglar1 veya ozellikleri a¢iklanmaktadir
(Cohen, Manion ve Morrison, 2007; Creswell, 2012).

2016-2017 dgretim yili bahar doneminde acimlayici faktor analizi (AFA) icin
520 ogretmen adayr ve 2017-2018 egitim-6gretim yili gliz doneminde dogrulayici
faktor analizi (DFA) i¢in 280 ikinci simif 6gretmen aday1 ¢caligmaya katilmistir. 520
Ogretmen adaymnin 314°t (% 60.38) kadin, 206°s1 (% 39.62) erkektir ve 251°i (%
48.27) Usak Universitesinde; 239’u (% 45.96) Ege Universitesinde ve 30’u (% 5.77)
Manisa Celal Bayar Universitesinde 6grenim gormektedir. 280 &gretmen adayiin
201°i (% 71.79) kadin, 79°u (% 28.21) erkektir ve 77’si (% 27.50) Simif Ogretmenligi
Béliimiinde; 85°i (% 30.36) Tiirkce Ogretmenligi Béliimiinde; 69°u (% 24.64) Fen
Bilgisi Ogretmenligi Boéliimiinde ve 49°u (% 17.50) ilkdgretim Matematik
Ogretmenligi Boliimii'nde 6grenim gérmektedir.

Bu aragtirmanin amaci, 6gretmen adaylariin psikososyal 6grenme ortamina
iligkin algilarint degerlendirmek icin bir simif ortami 6lgme araci gelistirmektir. Bu
calismada oncelikle psikososyal 6grenme ortami dlgme araglart ile ilgili kapsamli bir
alanyazin taramas1 yapilmistir. Olgek, yapilandirmacilik, cevre-uyum teorisi ve ayni
zamanda Fraser ve meslektaslarinin ¢aligmalarina uygun olarak gelistirilmistir (Coll,
Taylor ve Fisher, 2002; Fraser, 1980; Fraser, Anderson ve Walberg, 1982; Fraser,
Giddings ve McRobbie, 1992; Fraser ve dig., 1996; Fraser ve Treagust, 1986; Rentoul
ve Fraser, 1980; Taylor, Fraser ve Fisher, 1997; Trickett ve Moos, 1973; Trinidad,
Aldridge ve Fraser, 2005). Bu ¢alismada, maddelerin agikligi, okunabilirligi ile ilgili
uzman goriisleri alinmustir. Ayrica, Tiirkge Ogretmenligi Boliimiinden bir arastirma
gorevlisi, 6l¢egi dilbilgisi ve ciimlelerin anlagilirlig agisindan incelemistir. Ardindan,
gelistirilen dlgegin pilot formu maddelerin ve yonergelerin agikligt ve okunabilirligini
incelemek iizere yedi 6gretmen adayina uygulanip onlarin goriisleri alindiktan sonra
Olcek son seklini almugtir.

Ogretmen Adaylarinin Smif Ortamu Algilart Olgeginin pilot formu, Moos’un
(1974) iliski, kisisel gelisim ile sistem bakim ve sistem degisimi boyutlarina uygun
olarak 60 maddeyi icermistir. Bu pilot form, mevcut araglardan uyarlanan veya yeni
olusturulan olumlu ve olumsuz olarak yazilnus maddeleri icermektedir. Olgegin pilot
formu 6gretmen adaylarinin sinif ortaminin psikososyal boyutlari olan kisisellestirme
(personalization), katilim (involvement), dgrenci bagliligi (student cohesiveness),
memnuniyet (satisfaction), goérev yonelimi (task orientation), yenilik (innovation),
Ogretmen destegi (teacher support), isbirligi (cooperation) ve bireysellesme
(individualization) alt-6lgeklerini igermektedir.

Olgegin faktor yapisim degerlendirmek icin, acimlayici faktor analizi (AFA) ve
daha sonra dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanmistir. Son olarak, faktorlerin
giivenirlik katsayilari hesaplanmistir. AFA promax rotasyon teknigi kullanilarak
gergeklestirilmistir. Olgegin faktdr yapisi, giiglii standart hatalarla Maksimum
Olabilirlik (MLR) metodu kullanilarak DFA ile dogrulanmigtir.
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Bulgular

Calismada KMO degeri .92 olarak bulunmustur ve Kaiser (1974) tarafindan
belirtilen olgiitlere gore .90’1n {izerindeki degerler mitkemmeldir (akt., Field, 2009).
Bu nedenle 6rneklem biiytikliigliniin faktdr analizi i¢in yeterli oldugu sdylenebilir.
Ayrica Bartlett testi sonuglar1 anlamli bulunmustur (y2,, = 7778.47, p < .000). Bu
nedenle verilerin faktor analizi icin uygun oldugu sdylenebilir. PAF ve promax
rotasyon teknigi kullanilarak AFA yapildiktan sonra, 6zdegerleri birden biiyiik olan
faktorler géz Oniine alinmigtir. Bunlara ek olarak, DFA asagidaki model uyum
indekslerini 6nermistir: X§4s = 1214.74, p <.000, RMSEA = .056, CFI = .97, NFI =
.94, NNFI = .97, IFI = .97, RFI =. 94 ve GFI = .81. xz/df degerinin ikiden az olmasi
(x?/df = 1.87, p < .000), dlgegin iyi uyum istatistiklerine sahip oldugunu
gostermektedir.

Olgek, 38 maddeden olusan 5°li likert tipinde (1-kesinlikle katilmryorum, 5-
tamamen katiliyorum) gecerli ve giivenilir alti alt-6lgekten olusmaktadir: 1.
Memnuniyet, 2. isbirligi, 3. Katilim, 4. Ogrenci Baglilig1, 5. Gérev Yonlendirme ve
6. Zorluk. Memnuniyet alt-6lcegi 10 maddeden olusmaktadir (Or.: Ogrenciler derse
gelmeyi dort gozle bekler.), Isbirligi alt-lcegi yedi maddeden olusmaktadir (Or.: Her
6grenci bireysel veya grup calismalarinda gorevlerini tam olarak yerine getirmeye
calisir), Katilim alt-6lcegi yedi maddeden olusmaktadir. (Or.: Ogrenciler derste
yapilan etkinlikleri tamamlamak icin cabalar.), Gorev Yonelimi alt-Olcegi bes
maddeden olusmaktadir (Or.: Dersteki 6grenme gorevleri acik ve dikkatli bir sekilde
planlanmstir.), Ogrenci Baglihg: alt-6lcegi bes maddeden olusmaktadir (Or.: Bu
derste dgrenciler birbirini iyi tanir.) ve Zorluk alt-6l¢egi dort maddeden olusmaktadir
(Or.: Ogrenciler siif ici grup ¢aligmalarii yaparken zorlanir.). Faktorlerin giivenirlik
katsayisi .72 ve .85 arasinda degismektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu aragtirmada 6gretmen adaylarinin psikososyal sinif ortamina iliskin algilarini
degerlendirmek amaciyla sinif ortamu algilar1 6lgegi gelistirilmistir. Toplanan veriler
SPSS 22 ve Lisrel 8.8 kullanilarak analiz edilmistir. Olgegin yap1 gegerligini test
etmek i¢in AFA ve DFA uygulanmistir. Yapilan analizler 6l¢egin gecerli ve giivenilir
yapida oldugunu gostermektedir.

Olgek gelistirilirken alanyazindaki mevcut o6lgme araglari incelenmistir.
Alanyazindaki bazi 6lgme araglarinin alt-6lgekleri, gelistirilen 6l¢ege dahil edilmis
olsa da bu alt-6l¢eklerin bazi maddeleri ¢gikarilmig, baz1 maddeler eklenmis, digerleri
ise yeniden yazilmistir. Ornegin, alanyazinda iiniversite smiflarinin psikososyal
ozelliklerini  degerlendirmek amaciyla siklikla kullanilan CUCEI'de yer alan
kisisellestirme alt-Olgegi gelistirilen Olcekte bulunmamaktadir ¢iinkii  Egitim
Fakiiltelerinde, 6grencilerin kisisel refahindan daha ¢ok 6grenciler arasindaki isbirligi
ve bagliligin vurgulanabilecegi diisiiniilmiistiir. Bunlara ek olarak, gelistirilen 6lcekte
yer alan zorluk alt-lgegi CUCEI'de yer almamaktadir. Olgek gelistirilirken
ogrencilerin sinif ortami algilarinin baglamdan etkilenebilecegi, yapilandirmaci, ters-
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yliz 6grenme, uzaktan egitim ve geleneksel siniflar gibi farkli sinif ortamlarinda,
ogrencilerin sinif ortamlarini farkli zorluk diizeylerinde algilayabilecekleri ve bunun
da basarilarim etkileyebilecegi diisintilmiistiir. Bunlara ek olarak, alanyazinda yer
alan ve pek ¢ok arastirmada kullanilan sinif ortami 6l¢me araglarindan WIHIC, 6lcege
dahil edilmeyen arastirma, esitlik alt-lceklerini igermektedir. Ornegin,
Charalampous ve Kokkinos (2017) tarafindan da belirtildigi gibi arastirma alt-
6lceginin, beceri, sorgulama ve problem ¢ézme gibi bilimsel siirecleri gerektirmesi
nedeniyle Ogretmen egitimi gibi sosyal becerilerin yogunlukla kullanildigi
smiflarindan ¢ok fen bilimleri alaninda 6gretim yapilan smiflar i¢in daha uygun
oldugu diistintilmiistiir.

Ayrica, gelistirilen 6lgegin pilot formu, katilim, yenilik, 6grenci bagliligi,
isbirligi, bireysellestirme, memnuniyet, gérev yonelimi, demokrasi ve zorluk olmak
iizere dokuz alt-lgekten olusmustur. Bu pilot form, sinif ortamini kapsamli olarak
betimlemek amaciyla Moos (1974) tarafindan belirtilen {i¢ genel kategoriyi igermistir.
Ancak acimlayict faktér analizden sonra, bazi maddelerdeki faktor yiiklerinin diisiik
olmasi veya ayni maddenin farkli faktorlerde de yiiklemesi nedeniyle gelistirilen
lgegin bireysellesme, demokrasi ve yenilik alt-6lcekleri yok olmustur. Ornegin,
yenilik dlgegindeki bir madde Ogretim elemani, 6grencilere aliskin olduklarindan
farkly etkinlikler diizenlemektedir bigimindedir. Bu maddenin hem yenilik hem de
katilim alt-6lgeklerinde 0.30’un izerinde yiiklendigi goriilmiistir. Bu nedenle
Ol¢ekten cikarilmistir. Benzer sekilde Chapman (2012) tarafindan yapilan ¢aligmada
WIHIC, Giircistan’da 5-8. siniflarda 6grenim goren 512 6grenciye, 6grenci bagliligt
ve isbirligi alt-6l¢eklerinin birlestirilmesinin yani sira arastirma ve katilim alt-
Olcekleri de birlestirilerek ve birgok madde yeniden yazilarak uygulanmistir. Faktor
analizinin sonuglari, bazi1 maddelerin ¢ikarilmasinin yaninda 6grenci bagliligi-igbirligi
alt 6lceginin de ¢ikarilmasina yol agmistir. Ayrica, Coll ve dig. (2002) tarafindan
yapilan ¢aligmada, CUCEI'nin giivenirligi sadece iki alt-6l¢ek i¢in (memnuniyet ve
baglilik) saglanmistir. Ciinkii 6lgek Pasifik Adalari’ndaki bolgesel bir iiniversitede
kiiltiirel olarak cesitli iniversite 6grencilerine uygulanmustir ki bu 6grencilerin biiyiik
bir cogunlugu icin Ingilizce ikinci veya iiciincii dildir. Bu sonuglara dayanarak
ogrencilerin sinif ortami algilarinin siif diizeyine, 6gretmen ve 6grencilerin tutumuna
ve farkli kiiltiirlere gore farklilik gosterebilecegi soylenebilir. Ayrica belirli bir sinif
ortami i¢in gelistirilmis bir dlgegin ve alt boyutlarinin diger bir sinif ortamui i¢in uygun
olmayabilecegi aragtirmacilar tarafindan dikkate alinmalidir.

Katilimcilarin Ege Bolgesi’ndeki {i¢ {iniversiteden secilmis olmasi, bu
¢alismanin sinirhiliklarindan biri olarak belirtilebilir. Bu 6lgegin faktoér yapisinin
Tiirkiye'deki farkli bolgelerden gelen 6gretmen adaylarini dahil ederek daha biiyiik
orneklemle kontrol edilmesi 6nerilmektedir.

Son olarak, 6lgegin yapt gegerligi ve i¢ tutarligi belirlenmistir ve dgretmen
adaylarinin siif ortami algilari ile farkli biligsel ve duyussal degiskenler arasindaki
iligkilerin aragtirilmasinda kullanilabilir. Bu sekilde, 6gretmen adaylarinin 6grenimi,
onlara daha uygun bir sinif ortamu saglayarak gelistirilebilir.
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Appendix A

The Classroom Environment Instruments (LEI, CES, ICEQ, MCI, CUCEI, QTI,

CLES and WIHIC) and the Sub-scales

Instrument Level Items per Sub-scales classified according to Moos” Scheme
sub-scale
Relationship Personal System
Dimensions Development Maintenance
Dimensions and Change
Dimensions
Classroom Secondary 10 Involvement Task orientation Order and
Environment Affiliation Competition organization
Scale (CES) Teacher support Rule clarity
Teacher control
Innovation
The Secondary 10 Personalization Independence Differentiation
Individualized Participation Investigation
Classroom
Environment
Questionnaire
(ICEQ)
Learning Secondary 7 Cohesiveness  Speed Difficulty Diversity
Environment Friction Competitiveness  Formality
Inventory Favoritism Material Env.
(LED) Cligueness Goal direction
Satisfaction Disorganization
Apathy Democracy
The My Class Elementary 6-9 Cohesiveness  Difficulty
Inventory Friction Competitiveness
(MCI) Satisfaction
What is  Secondary 8 Student Investigation Equity
Happening in cohesiveness Task orientation
This Classroom Teacher Cooperation
(WIHIC) Support
Involvement
Constructivist Secondary 7 Personal Critical voice Student
Learning relevancy Shared control negotiation
Environment Uncertainty
Survey (CLES)
College  and  Higher 7 Personalization Task orientation  Innovation
University Education Involvement Individual-
Classroom Student ization
Environment Cohesiveness
Inventory Satisfaction
(CUCEI)
Questionnaire Secondary/ 8-10 Helpful/ Leadership
on Teacher  Primary friendly Student
Interaction Understanding responsibility
(QTI) Dissatisfied and  freedom

Admonishing

Uncertain strict
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Appendix B

EGITIM FAKULTESI OGRENCILERININ SINIF ORTAMI ALGILARI

OLCEGI

Olgekte yer alan her bir maddeye iliskin goriislerinize uyan “Kesinlikle
Katilmiyorum, Katilmiyorum, Kismen Katiliyorum, Katiliyorum, Tamamen

Katiliyorum” seceneklerinin altinda bulunan bosluga (X) isareti koymaniz

beklenmektedir.
: g
ES £ £
E g =
= > =
S| Bz ||
< Qo N4 2 [
i~ 2 = 5] o
E|E£| 2|2 ¢
2|5l 2| 8|5
X M M M =

1. MEMNUNIYET (SATISFACTION)

8. Ogrenciler derse istekli olarak katilir.

12. Derse sadece birkag¢ dgrenci katilir.

13. Ogrencilerin ¢ogu uyuklar.

16. Dersteki etkinlikler 6grencilerin ilgisini ¢ekmez.

17. Derste 6grenciler ¢ok sikilir.

38. Ogrenciler derse gelmeyi dort gozle bekler.

39. Ogrenciler dersteki etkinliklerden memnun olur.

40. Ogretim Ilke ve Yontemleri dersi kapsamindaki her bir ders
sikicidir.

41. Ogretim Ilke ve Yontemleri dersi ilgingtir.

44. Derste ogrenciler konuya odaklanmak yerine baska konularda
konusur.

2. ISBIRLiGi (COOPERATION)

24. Ogrenciler birbirleri ile yarigmak yerine isbirligi yaparlar.

27. Farkli gruplardaki 6grenciler arasinda iyi arkadagliklar kurulur.

28. Ogrenciler esli ve grup cahigmalarinda birlikte ¢alismaktan
hoslanirlar.

29. Ogrenciler birbirleriyle yardimlagirlar.

30. Ogrenciler bireysel ya da grup calismalarinda birbirlerine saygi
duyarlar.

31. Derste Ogrenciler basarili olabilecekleri konusunda birbirlerini
cesaretlendirir.

32. Bireysel veya grup ¢aligmalarinda her 6grenci iizerine diisen gorevi
tam olarak yerine getirmeye ¢algir.

(devam ediyor)
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Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Sinif Ortam Algilar Olgegi (devam)

: g
: g g
E g =
5|l g | 2 G
X1 2| 8| &g |x
@ | 8| | 2| =
2| 2| c| =
S| E| S| 2| E
N4 M M| M| ¢

3. KATILIM (INVOLVEMENT)

2. Oprenciler derste yapilan etkinlikleri tamamlamak icin gabalar.

4. Ogrenciler arkadaslarinin sdylediklerini dikkatle dinler.

5. Ogrenciler yaptiklari alismalari sinifta sunarlar.

6. Derste 6grencilere fikirlerini agiklama firsati verilir.

10. Ogrenciler 6gretim eleman1 konusurken notlar alir.

11. Ogretim elemam dersle ilgili agiklamalar yaparken ogrenciler
dikkatlice dinler.

15. Derste ogrenciler etkinlikleri bireysel ya da grup olarak yerine
getirmeye caligir.

4. GOREV YONLENDIRME (TASK ORIENTATION)

45. Derste yapilacak goérevler oldukga net bir sekilde belirtildigi igin
herkes ne yapmasi gerektigini bilir.

46. Ders zamaninda baslar.

47. Dersteki Ogrenme gorevleri agik ve dikkatli bir sekilde
planlanmistir.

49. Derste zaman verimli bir sekilde kullanilir.

51. Smufi etkileyen kararlar demokratik olarak sonuglandirilir.

5. OGRENCI BAGLILIGI (STUDENT COHESIVENESS)

21. Bu derste dgrenciler birbirini iyi tanir.

22. Derste her 6grenci smiftaki diger kisilerin adlarini bilir.

23. Derste dgrenciler arasinda arkadaglik iligkileri vardir.

25. Derste Ogrencilerin birbirini tanima olanagi pek yoktur.

26. Derste dgrenciler birbirlerini tanima konusunda isteksizdir.

6. ZORLUK (DIFFICULTY)

55. Ogrenciler dersten dnce yapilacak galismalart zor bulur.

56. Ogrenciler siirekli olarak daha fazlas1 igin zorlanir.

58. Smif i¢inde verilen gorevler zordur.

60. Ogrenciler sinif igi grup calismalarini yaparken zorlanir.
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Egitim sisteminin niteligini belirleyen 6nemli konulardan birinin &gretmen
niteligi oldugunu sdylemek olanaklidir. Bu bakimdan ilgili alanyazin ve
uygulamalarda 6gretmenlerin hizmet Oncesi ve hizmet igi siirecte yetistirilmesi
hususu giincelligini koruyan temel alanlardan biri olmustur. Ozellikle, meslegin ilk
yillarint olusturan adaylik siireci, kuramin uygulamayla bulustugu Snemli bir
donemdir. Bu dénemde gegirilen nitelikli bir adaylik siireci meslek yasaminin daha
verimli ve basarili sekilde devam etmesi agisindan 6nemlidir.

Balci’ya (2000) gore adaylik siireci bu yoniiyle dgretmenlik mesleginin en
o6nemli ve belirleyici dénemidir. Bir ¢ok arastirma, dgretmenlerin mesleklerinin ilk
yillarinda sorunlarla karsilagtiklarmi ve ozellikle uygulama boyutunda ciddi bir
danigmanlik hizmetine gereksinim duyduklarini ortaya koymaktadir (Afsin, 1988;
Ekinci, 2010; Korkmaz, 1999; Tellez, 1992; Veenman, 1984; Yalginkaya, 2002). Bu
bakimdan 6gretmenlik meslegi acisindan 6zellikle ilk y1l1 ifade eden adaylik siirecinin
Ozenle tasarlanmasi ve uygulanmasi, &gretmen niteligini gelistirmek agisindan
oldukg¢a 6nem tagimaktadir.

Adaylik siirecinde iyi 6gretmen modelleri aday 6gretmenler i¢in kilavuz gorevi
gormektedir. Bu nedenle danigman veya mentdr olarak adlandirilan 6gretmenlerin
nitelikli, gelisime acik, isine hakim, iletisimi kuvvetli, yaptig1 isten zevk alan ve
danismanlik yapmaya goniillii kisiler olmast siirecin verimliligini arttiran en énemli
etmenlerdendir.

Tiirkiye’de Aday Ogretmen Yetistirme Tarihi

Tirkiye’de adaylik egitiminin 1930’lu yillara kadar dayandig: goriilmektedir.
Bu yillarda ilk ve Orta Tedrisat Muallimlerinin Terfi ve Tecziyeleri Hakkinda 1702
Sayili Kanunda adaylik egitimi ile ilgili géreve stajyer olarak baslandigi, staj siiresi
sonunda yeterligi kabul edilenlerin talim sicili ve teftis raporu ile belgelenenlerin
ogretmen (muallim) unvani aldiklar1 vurgulanmaktadir (Milli Egitim Bakanligi-MEB,
1930). 1943 yilinda ¢ikarilan ve ilkokul kadrolarma iliskin 4357 sayili kanunda ise
stajyerlik siiresinin bir yildan i¢ yila kadar siirebildigi, stajyer basarisinin ise
olusturulan bir komisyonca belirlendigi goriilmektedir. 1985 yilinda ise Devlet
Memurlar1 Kanunu’na dayanilarak hazirlanan yonetmelikle stajyer 6gretmenlerin
Bakanlik¢a yetistirme programinin uygulanacagi okullara atanacagi, stajyer
Ogretmenlerin yetistirilmesinden okul miidiirii ve rehber 6gretmenin sorumlu oldugu,
stajyerlik siiresinin en az bir yil en fazla iki yil olacagi, egitimde basarili olanlarin
gorev yerlerine atanabilecegi belirtilmistir (MEB, 1985). 1995 yilindan ¢ikarilan
yonetmelikle adaylik egitimi ii¢ asamali olarak planlanmistir. ilk asama temel egitim,
ikinci agsama hazirlayict egitim, {iglinci ve son asama uygulamali egitimi
kapsamaktadir (MEB, 1995). Aday 6gretmenlik egitimi ile ilgili 2014 yilinda Milli
Egitim Temel Kanununun (1739 sayili) 43. Maddesinin altinci fikrasi ile bir
diizenlemeye gidilerek aday Ogretmenlikte en az 1 yil fiilen ¢alisilmasi gerektigi,
performans degerlendirme sonucunda basarili olanlarin yazili ve sozlii sinava girmeye
hak kazanacaklar1 belirtilmis olup iki kez iist {iste sinavda basarili olamayanlarin
memuriyetle ilisiklerinin kesilecegi vurgulanmigtir (MEB, 2014). 2016 y1l1 ile beraber
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aday 6gretmenlige iliskin yeni bir yonerge hazirlanmis, aday 6gretmenlik programi
yeniden yapilandirilmaya caligilmistir. 2018 yilinda Milli Egitim Bakanligi’nca
yayimlanan ‘2023 Egitim Vizyonu” ile egitim temelden ele alinarak yeniden
yapilandirilmaya ¢alisilmistir. Ele alinan konulardan birinin de dgretmen yetistirme
ve atama konularinda oldugu goriilmektedir. Gergeklestirilmesi planlanan ilk hedef
egitim fakdltelerine alinacak Ogrencilerin siralamada {ist siralarda yer alanlar
icerisinden se¢mektir. Ikinci hedef ise sertifikaya dayali Pedagojik Formasyon
uygulamasi kaldirilarak yerine dgretmenlige atanan adaylara yonelik iilke genelinde
rahatlikla ulasilabilir lisansiistii diizeyde Ogretmenlik Meslegi Uzmanlik Programi
uygulanacagi, Yiiksekdgretim Kurulu (YOK) ile yapilacak ortak calismalar
dogrultusunda dgretmenlik uygulamasinin merkez alinarak yeniden sekillendirilecegi
ve bunu ilke genelinde belirlenen oOlgiitlere uygun  egitim fakiiltelerinde
gerceklestirilecegi, gerekli alt yapinin saglanmasi ile beraber egitim fakiilteleri
MEB’in  gereksinimleri  dogrultusunda  programlarmi  uygulama  agirlikh
gerceklestirmesi hedeflenmistir (MEB, 2018). Planlanan bu degisikliklerle basarili
ogrencilerin 6gretmenlik meslegine kazandirilmanin yani sira formasyonu MEB ¢atisi
altinda toplayarak Ogretmen adaylarinin &gretmenlik meslegine daha hazir ve
donanimli bir sekilde kazandirilmasinin hedeflendigi sdylenebilir.

Gelismis Ulkelerde Aday Ogretmen Yetistirme Siireci

Bayrak (1996), egitim niteligini bireylerin aldig1 egitimlerle toplumun
beklentilerini ne diizeyde karsilayabildigini belirleyen olgu olarak tanimlar. Egitimin
niteliginin yiiksek oldugu iilkelerde 6gretmen yetistirme ve gelistirmenin énemli bir
etmen oldugu goriilmektedir. Egitimde yiiksek performans gosteren ilkeler
incelendiginde, yiiksek nitelikli lisans egitimi, dogru planlanmis adaylik egitimi,
yiiksek nitelikli mesleklerle ayni diizeyde iicretlendirme, hizmet igi egitimlere iliskin
dogru planlama, tim asamalarda adayim siire¢ icerisinde olmasi gibi stratejilerin
uygulandig1 goriilmektedir. Adaylik egitiminin Avusturya, Isvicre, ABD, Japonya
Fransa gibi iilkelerde basar1 ile uygulandig: gériilmektedir (ilyas, Coskun ve Tokluca,
2017).

Gelismis llke aday 6gretmenlik siiregleri incelendiginde ABD’nin Kaliforniya
eyaletinde Aday Ogretmen Destek ve Degerlendirme Programi kapsanminda 25 yildir
aday 6gretmenlere yonelik ise baglama egitimleri verildigi (Ingersoll, Merrill, ve May,
2014) aynmi sekilde ABD’nin New York eyaletinde de goreve segilenlere yonelik Yeni
Ogretmen Programu ile bir sene damigmanlik, besinci yilin bitimiyle meslege devam
edilebilmesi i¢in ikinci diizey Uzmanlik Sertifikasina (Professional Certificate) sahip
olmalar1 gerektigi, bes yilda en az ii¢ yil 6gretmenlik yapmak, bir yil danigman
ogretmen ile calismak ve yiiksek lisans diizeyinde bir egitim almak kosulu bulundugu
goriilmektedir (New York State Education Department-NYSED, 2015).

Finlandiya’nin 6gretmen yetistirme siireci ise daha ¢ok egitim fakiilteleri iizerine
kurulmustur. Tim yeterliliklerin lisans egitimi boyunca kazanilmasi hedeflenir.
Ogrenci segiminde yeterlik smavi yaninda sosyal, sanatsal ve sportif yeterliklerin de
dikkate alindig1 goriilmektedir (flyas ve dig., 2017). Giiney Kore’de yeni segilen
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Ogretmenlere yonelik alti ay devam eden ve Ogretmenlige iliskin uygulamalarin
hizmet i¢i egitim kapsaminda adaylik egitiminin verildigi gérilmektedir (National
Center on Education And The Economy-NCEE, 2016). Kanada’nmin Ontario
eyaletinde 6gretmen olarak atanan tiim adaylara Aday Ogretmen Kurs Programm
uygulanarak dgretmenlerin etkili dgretim, 6grenim ve degerlendirme deneyimleri
edinmeleri igin gergeklestirilen ise baslama egitimi uygulanmaktadir (Barrett,
Elizabeth, Patrick ve Jordon, 2009). Singapur’da 6gretmen olarak segilen adaylara
yonelik ii¢ giinliik Yeni Baslayan Ogretmenlerin Uyum Programu yaninda iki sene
stiren Yapilandirilmis Danigmanlik Programi ile uzmanlik rehberlik egitimi almalari
saglanmaktadir (Darling ve Rothman, 2011 akt., ilyas ve dig., 2017).

Incelenen tiim iilkelerde aday dgretmen yetistirme siireci farkli islese de sonugta
aday Ogretmenlerin O6gretmenlik meslegine uyum saglamalarinin hedeflendigi
goriilmektedir. Bu yolla hem aday 6gretmenlerin meslege uyum saglamalarina hem
de dolayli olarak egitim niteliginin yiikseltilmesine katkida bulunulmaktadir.

Aday Ogretmen Yetistirme Programina iliskinTemel Hususlar

[k kez 2016 yili Subat déneminde atamasi yapilan dgretmenlere yonelik farkli
bir uygulama hedeflenerek, 6gretmenlerin is basinda yetistirilmesini saglayacak bir
uygulamaya gidilmistir. 17.04.2015 tarih ve 29329 sayili yonetmeligine dayanilarak
hazirlanan 02.03.2016 tarih ve 2456947 sayil1 yonerge ile ¢ergeve program ¢izilmis,
aday Ogretmenlik programinin planlanmasi, uygulanmasit ve degerlendirilmesi
asamalar1 ve bu asamalarda gorev alacak personelin gorevleri yiizeysel olarak
belirlenmis olup, siirecin ¢evresel faktorlere gore uyarlanabilen esnek bir program
olarak diizenlenmesi amag¢lanmistir (MEB, 2015). Bakanlik¢a hazirlanan Yetistirme
Programi’nin aday Ogretmenlerin adaylik egitimine katilacaklari kurumlarda,
yoneticileri ile danigmanlarin gézetiminde gergeklestirilecegi vurgulanmistir. Bu
stirecte aday Ogretmenin bagimsiz olarak derse giremeyecegi ve aday Ogretmene
ndbet gorevi verilemeyecegi, ancak danisman Ogretmen rehberliginde bu gibi
gorevleri yerine getirebilecegi belirtilmistir. Aday &gretmenlerin, hazirlanan aday
Ogretmenlik program kapsamindaki tiim etkinliklere katilim1 zorunlu tutularak, yasal
mazeretler nedeniyle yerine getirilemeyen etkinliklerin Bakanlik¢a belirlenen tarih ve
yerde telafi programina katilmasi zorunlu tutulmustur (MEB, 2016a).

Yetistirme programinin dort ayak iizerine kuruldugu goriilmektedir. Bu
etkinlikler simf iginde ve okul icinde gerceklestirilmesi gereken -etkinlikler,
Ogretmenlik uygulamalari, okul disinda gergeklestirilmesi gereken etkinlikler ve
onceki donemlerde de uygulanan, Bakanligin Ogretmen Atama ve Yer Degistirme
Yonetmeligi’nin esas alindigi mevzuat konularini igeren hizmet i¢i etkinlikleridir.
Calisma programinin ise egitim kurum idarecileri ve danismanlarca Aday Ogretmen
Yetistirme Programn dogrultusunda hazirlanmasi1 hedeflenmistir. Ogretmen
Yetistirme ve Gelistirme Genel Midiirligiince hazirlanan formlarin egitim kurumu
yonetici ve danigmanlar tarafindan egitim kurumunun kosullarina gore uyarlanarak
uygulanmasi amaglanmistir (MEB, 2016a).
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Aday 6gretmen yetistirme programinda gorev dagilimi incelendiginde egitim
kurumlar1 yoneticilerinin gorevleri; aday 6gretmen calisma programini danigman
Ogretmenle birlikte hazirlamak, calismalarin istenilen nitelikte uygulanmasi igin
gerekli Onlemleri almak, {ist yoneticilerle verilecek gorevleri yapmak olarak
siralanmaktadir. Aday 6gretmen programimin en Onemli pargasi olan danigman
Ogretmenin gorevleri ise; aday 6gretmen programini kurum yoneticisi ile planlamak,
program siiresince aday ogretmene gerekli destegi saglamak, aday 6gretmenlerin
planlanan programa uygun yetisebilmesi igin tiim siire¢lerde rol model olmak ve siire¢
igerisinde iist yoneticilerce verilecek gorevleri yapmaktir. Aday 6gretmenin gorevleri;
planlanan ¢alismalarin tiimiinii yerine getirmek, danisman ve kurum yoneticisinin
direktiflerine uymak, planlanan uygulamalar1 yerine getirirken mevzuata uygun
davranmak olarak belirtilmistir (MEB, 2016a).

Ayrica, yonergede danisman 6gretmenin belirlenmesinde danisman dgretmende
aranacak Ozellikler su sekilde siralanmistir: En az on yillik bir mesleki deneyime
sahip, daha 6nce danismanlik yapmis, sosyal ve kiiltiirel yonii kuvvetli, meslekte
segkin bir diizeye ulagmus, iletisimi kuvvetli ve gérevlendirilecegi aday 6gretmen ile
ayni1 branstan olmasi esastir. Siire kosulunun saglanmadigi durumlarda ise ¢alisma yil1
on yildan daha az olan 6gretmenler arasindan, ayni brangtan 6gretmen bulunmamasi
durumunda ise farkli branglardandgretmen gorevlendirilebilecegi vurgulanmistir
(MEB, 2016b).

Yukarida ilgili mevzuat ve uygulamalar 1s18inda gergevesi sunulmaya galisilan
bu aragtirmanin temel amact 6zellikle 2016 yili ile beraber degisen aday dgretmen
yetistirme  programini  aday ve damgman Ogretmen  goriislerine  gore
degerlendirmektir. 2016 yilinda degisen aday Ogretmen yetigtirme programi
kapsaminda aday 6gretmenlere yonelik olarak hazirlanan aday 6gretmen programinin
okul i¢inde ve okul diginda gergeklestirilmesi istenen etkinlikler ve hizmet i¢i egitim
caligmalarindan sadece okul i¢cinde ve okul disinda gergeklestirilecek etkinlikler
kapsaminda aday ve danigman 6gretmenlerin siirece yonelik goriisleri belirlenmeye
calistlmigtir. 2016 yilinda uygulamaya gecen ve aday Ogretmenlerin higbir sekilde
derse tek baslarina giremeyeceklerini ngéren yonetmelik sadece 2016 Subat atamasi
ile atanan aday Ogretmenlere uygulanmis daha sonraki atamalarda Ogretmen
gereksiniminden dolay1 siire¢ Ogretmenlerin tek baglarina derse girmeleri ile
sonug¢lanmastir.

Arastirmanin Amaci

Aragtirmanin amact 2016 yilinda uygulamaya gecen aday Ogretmenlik
programinin etkililigini aday ve danisman 6gretmen goriigleri yardimryla belirleyerek
programa iligkin 6neriler sunmaktir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:

1. Danmigman ve aday Ogretmenlerin aday Ogretmen yetistirme programina
iligkin goriisleri nelerdir?
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2. Aday ogretmenlik programina iligkin aday ve danisman O6gretmenlerin
goriislerinde demografik 6zellikler (yas, danigsmanlik, deneyimi, mezuniyet
yili, cinsiyet, atandig1 okul, 6gretmenlik deneyimi, hizmet yili) agisindan
anlamli farklar var midir?

Yontem

Bu baglik altinda arastirmada kullanilan model, aragtirma verilerinin toplandigi
¢alisma grubu, veri toplamada kullanilan araglar ve verilerin analizinde yapilan is ve
islemler hakkinda bilgi verilmistir.

Arastirma Modeli

Sosyal bilim aragtirmalarinda karma yontem yaklagimi, belirlenen amag
dogrultusunda iki veya ikiden ¢ok veri toplama yolunun bir arastirma i¢in kullanilmasi
olarak tanmimlanmaktadir (Green, Krayder ve Mayer, 2005). Karma yontem
arastirmalari nicel ve nitel tekniklerin @istiin taraflarini birlestirerek kullanma kolaylig:
saglamaktadir (Onwuegbuzie ve Leech, 2004, akt., Baki ve Gokeek, 2012). Bu
bakimdan caligmaya kaynak olusturulan veriler karma arastirma yontemlerinden
cesitleme (triangulation) deseni kullanilarak elde edilmistir. Birlesik desen ya da es
zamanli desen olarak da adlandirilmaktadir (Morse ve Niehaus, 2009, akt., Yildirim
ve Simgek, 2013). Cesitleme deseni ile hedeflenen iki farkli yontemi (nicel-nitel) bir
arada kullanarak verileri ¢esitlendirmek, karsilastirmak, biitiinlestirmek ve farkl,
ancak aragtirma sorulari ile ilk elden verilere ulagmaktir (Morse, 1991, akt., Yildirim
ve Simsek, 2013).

Calismada nicel veriler tarama modelinde kullanilan ve arastirmacilar tarafindan
gelistirilen Aday ve Damsman Ogretmen Olgegi ile nitel veriler ise yar
yapilandirilmig goriisme teknigi ile toplanmistir. Tarama modelinde amag, gecmiste
veya giiniimiizde olan bir durumu en dogal bi¢imiyle sunmaktir (Karasar, 1995).
Arastirmalarda yar1 yapilandirilmis goriisme tekniginin kullanilmasindaki amag
belirli diizeyde standartlik yani sira esneklik sunmasidir. Aragtirmaci soracagi sorulart
bir gériisme protokolii seklinde olusturur. Bunun yani sira arastirmaci planladigi
sorularin yaninda goriisme akigina gore farkli, yan veya alt sorularla gériismenin
akisimi etkileyebilir (Ekiz, 2003).

Calisma Grubu

Caligmanin nicel verilerinin toplandig1 ¢alisma grubu 2015-2016 6gretim yilinda
Mardin’e bagh Artuklu, Omerli, Nusaybin, Yesilli, Kiziltepe ilceleri icerisinde yer
alan ve tiim kademedeki okullara atanan 267 aday 6gretmen olusturmus olup, evrenin
timiine ulasilmaya calisilmis ve toplam aday 6gretmenlerden 207’sine, danigman
ogretmenlerden 179’una ulasilmistir. Ulasilan 207 aday 6gretmene iliskin demografik
ozellikler Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1
Aday Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri
Mezuniyet 2011 ve oncesi 2012 2013 2014 2015
31 27 41 51 57
Cinsiyet Erkek Kadin
84 123
Atandig1 Okul il Merkezi ilce Merkez Koy ilceye Bagh Koy
63 106 17 21
Brang Sumf Matematik Tiirk¢e Okul Diger
Ogretmeni Oncesi
24 11 19 21 132
Ogretmenlik Yok Ucretli Kolej Dershane Diger
Deneyimi 89 93 4 6 15
Yas 20-22 23-25 26-28 29-31 32 ve iistii
17 77 64 23 26

Tablo 1 incelendiginde aday 6gretmenlerin biiyiik bir cogunlugunun son ii¢ yilda
mezun oldugu, kadin sayisinin erkek sayisindan fazla oldugu, ilge merkezine daha
fazla atama oldugu, aday 6gretmenlerin yarisina yakininin ticretli 6gretmenlik yaptigi,
aday Ogretmenlerin ¢ogunlugunun 20-28 yas araliginda oldugu gorilmistiir.
Danigman dgretmenlere iliskin demografik 6zellikler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Danisman Ogretmen Demografik Ozellikleri
Cinsiyet Erkek Kadin
119 60
Danismanlik Deneyimi Var Yok
37 142
Hizmet Y1il1 0-9 10-15 16-20 21 ve iistii
30 89 39 21

Tablo 2 incelendiginde danigsman Ogretmenlerde erkek danisman 6gretmen
sayisinin kadin danisman sayisindan fazla oldugu, danigman 6gretmenlerin biiyiik bir
c¢ogunlugunun danismanlik deneyimlerinin olmadigi, danisman 6gretmenlerin
¢ogunlugunun 10-15 hizmet yilina sahip 6gretmenlerden segildigi goriilmiistiir.

Aragtirmanin nitel verilerinin elde edildigi ¢calisma grubu ise Mardin Biiyliksehir
Artuklu ilgesi igerisinde 2016 Subat atamasiyla aday 6gretmenlik siirecine katilan
farkli branslardan (Okul Oncesi Ogretmeni, Simif Ogretmeni, Din Kiiltiirii Ogretmeni,
Tiirkge Ogretmeni, Ilkdgretim Matematik Ogretmeni, Rehber Ogretmen, Teknoloji
Tasarim Ogretmeni, Fen Bilgisi Ogretmeni) 15 aday 6gretmen ve 15 danisman
Ogretmen olusturmustur. Veriler kartopu teknigi belirlenen 6rneklem grubu ile yiiz
yiize yapilan goriismelere dayali olarak toplanmustir. Oncelikle bir aday dgretmene
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ulasilmis ve ulagilan aday 6gretmen sayesinde diger aday ve danisman 6gretmenlere
ulagilmistir. Ulagilan her aday ve danigman 6gretmen sayesinde orneklem grubu
genisleyerek biiylimiistiir. Toplanan veriler igerik analizine dayali olarak
¢oziimlenmis ve bulgular temalar yardimiyla sunulmustur. Tablo 3’te aday
ogretmenlere iliskin demografik bilgiler verilmistir.

Tablo 3
Aday Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri
Aday M. YiliAtandigi Okul Cinsiyet Yas Brang Oprt.
Deneyimi
Al 2015 dlceMerkezi Kadin 23  Okul Oncesi Ogretmeni Var
A2 2015 IlceMerkezi Kadin 24 Okul Oncesi Ogretmeni Var
A3 2012 1lceMerkezi Kadin 25 Smif Ogretmeni Var
A4 2013 lceyeBagh Koy Kadin 26  Okul Oncesi Ogretmeni Var
A5 2014 lceye Bagli Koy Erkek 23 Simif Ogretmeni Var
A6 2015 1l Merkezi Erkek 26 Din Kiiltiirii Ogretmeni Yok
A7 2012 TlceMerkezi  Erkek 30 Smif Ogretmeni Var
A8 2013 TlceMerkezi Kadin 24 Tiirkce Ogretmeni Var
A9 2014  Tlce Merkezi Kadin 24  [lkégretim Matematik OgretmeniVar
A10 2015 Tlceye Bagli Kéy Kadin 23 Rehber Ogretmen Yok
A1l 2012 TlceMerkezi  Erkek 30 Din Kiiltiirii Ogretmeni Yok
Al12 2015 Merkeze Bagli Kadin 23  Ilkdgretim Matematik OgretmeniVar
Koy
Al13 2014 Merkeze Bagli Kadin 24 Tiirkge Ogretmeni Var
Koy
Al4 2012 Tlceye Bagli Koy Erkek 32  Teknoloji Tasarim Ogretmeni Yok
Al5 2015 Ilge Merkezi Kadin 23 Din Kiiltiirii Ogretmeni Var

Aday 6gretmenlerin demografik 6zellikleri incelendiginde adaylarin son 4 yil
iginde mezun olduklari, 23-32 yas araliginda olduklari, onunun kadin besinin erkek
oldugu, sadece dort adayin Ogretmenlik deneyiminin olmadigi goriilmektedir.
Danigman 6gretmenlere iligkin bilgiler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Danigsman Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri
Damisman M. Yi Hizmet Cinsiyet Damgsmanhk Brans

Yili Deneyimi
D1 2000 16 Kadin Hayir Sinif Ogretmeni
D2 2004 7 Kadin Hayir Okul Oncesi Ogretmeni
D3 1998 18 Kadin Hayir Tiirkge Ogretmeni
D4 2004 14 Erkek Hayir {lkdgretim Matematik Ogretmeni
D5 2005 11 Kadin Hayir Rehber Ogretmen

(devam ediyor)
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Tablo 4 (devam)
Damigsman M. Yii Hizmet Cinsiyet Damsmanhik Brans

Yili Deneyimi
D6 1985 27 Erkek Evet Din Kiiltiirii Ogretmeni
D7 2000 16 Kadmn Evet Tiirkce Ogretmeni
D8 2002 15 Erkek Hayir {lkdgretim Matematik Ogretmeni
D9 2002 13 Kadin Hayir Teknoloji Tasarim Ogretmeni
D10 2001 15 Kadin Evet Tiirkge Ogretmeni
D11 1992 22 Kadmn Evet Fen Bilgisi Ogretmeni
D12 2006 10 Erkek Evet Din Kiiltiirii Ogretmeni
D13 2002 15 Erkek Hayir Miizik Ogretmeni
D14 2003 11 Erkek Hayir Fen Bilgisi Ogretmeni
D15 2005 11 Erkek Hayir Sinif Ogretmeni

Danigman 6gretmenlerin demografik 6zellikleri incelendiginde danigmanlardan
sadece birinin (D2) adaylik programinin 10 yillik hizmet siiresini gerektiren
maddesine uymadigi goriilmektedir.Danismanlarin 8’1 kadin, 7’si erkek’tir.
Danigsmanlardan sadece 5’nin damigmanlik deneyimi oldugu goériilmektedir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada iki adet 6lgme araci (aday ve danisman Ogretmen Slgeg§i — yart
yapilandirilmis gériisme formu) kullanilmistir. Olgme araglart MEB nin 2015-2016
dgretim yilinda aday dgretmenlere yonelik hazirladigi Aday Ogretmen Yetistirme
Programi temel alinarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir.

Aday ve damisman ogretmen olcegi. Nicel verilerin toplanmasinda
arastirmacilarca gelistirilen aym dogrultudaki maddelerden olusan Aday Ogretmen
Olgegi ve Damgman Ogretmen Olcegi kullanilmistir. Olgme aracina agimlayic: faktor
analizi uygulanarak 6lgme araci 6l¢eklendirilmistir. Arastirmaya katilan okul miidiirii
ve Ogretmenlerin demografik bilgilerine ulasmak amaciyla veri toplama arcinin ilk
boliimiine iki dlgekte de ortak olmak {izere cinsiyet degiskeni belirlenmis olup, farkl
olarak danisman &gretmen Olgeginde gorevdeki hizmet yili, daha 6nce danigman
Ogretmen olarak gorevlendirilme durumu, aday 6gretmen dlgeginde ise atandig1 okul,
yas, 0gretmenlik deneyimi, mezuniyet yil1 degiskenlerine yer verilmistir.

Ikinci boliimde yer alan 20 madde ii¢c boyuta (Yeterlik, Planlama-Uygulama-
Degerlendirme, Mevzuat) ayrilmig ve normal dagilim 6zellikleri incelenmek amaciyla
bu maddelere Kolmogrov-Smirnov testi uygulanmigtir. Aday 6gretmen 6lgeginin alt
boyutlarinda test sonuglari su sekilde belirlenmistir; yeterlik (p > .05), planlama-
uygulama-degerlendirme (p > .05), mevzuat (p > .05). Danisman 6gretmen dlgeginin
alt boyutlarinda ise test sonuglari su sekilde belirlenmistir; yeterlik (p > .05),
planlama-uygulama-degerlendirme (p > .05), mevzuat (p > .05). Hem danigman
Ogretmen Olgegi hem de aday dgretmen dlgeginin tiim boyutlarinda p degerlerinin
.05’ten biiylik olmasi nedeniyle nomalligin saglandigi sonucuna ulasilmis olup,
normal dagilim gosteren (Parametrik) analiz teknikleri kullanilmistir.
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Yar1 yapilandirilmis goriisme formu. Nitel verilerin toplanmasinda yarty
apilandirilmig goriigme formu kullanilmistir. Karsilagtirmali sonuglara ulagsmak i¢in
kullanilan yar1 yapilandirilmig gériisme formu, aday 6gretmen yetistirme mevzuati ve
uygulamalar dogrultusunda derlenen sorulardan olusturulmustur. Aday dgretmen ve
danigman Ogretmenler igin ayr1 ayri hazirlanan ve 13’er sorudan olusan yari
yapilandirilmis goriisme formlar: katilimcilar ile tek tek goriisiilerek uygulanmistir.

Goriismeler sirasinda ses kayit cihazi kullanilarak olasi veri kaybinin &niine
gecilmeye calisilmistir. Katilimcilara gériisme sirasinda ses kayit cihazi kullanilacagi
sOylenmis, goriigme sonrasi ses kayitlarimin kendilerince dinlenebilecegi, istenmesi
halinde kayitlarin kismen veya tamamen silinebilecegi belirtilmistir. Boylelikle kayit
cihazinin katilimeilar {izerinde olusturabilecegi baski ve olumsuzluklarin niine
gecilmeye calisilmistir. Elde edilen bulgularin gergegi yansitabilmesi gecerlik, bu
bulgularin tutarlii ve tekrar edilebilirligi ise giivenirlik olarak tanimlanmaktadir
(Yildirim ve Simgek, 2008). Bu arastirmanin gecerlik ve gilivenirligini saglamak
amaciyla; a) icerik analizinde yaziya gecirilmis her veri aragtirmacilarca ayri ayri
incelenmis, elde edilen analiz birimlerini karsilastirilmis ve farkli ifadelerin yer aldigi
durumlarda s6z konusu ses kayitlar1 birlikte dinlenerek ilgili analiz birimi yeniden
diizenlenmis, b) elde edilen veriler analiz edildikten sonra katilimci onayi i¢in
Ogretmenlerin  goriislerine sunulmus ve goriislerini yansittigina iligkin onaylari
alinmus, ¢) yapilan analizler alanda uzman bir akademisyene incelettirilerek, analiz
onay1 alinmistir.

Verilerin Analizi

Analizler 207 aday 6gretmen dlgegi, 179 danigman dgretmen dlgegi ile beraber
15 danigman 6gretmen ve 15 aday 6gretmen ile yiiz yiize gerceklestirilen goriismelere
dayali olarak yapilmistir. Olgek verilerinin analizi SPSS programu ile gerceklestirilmis
olup, verilere iligskin agirlikli ortalama, frekans ve standart sapmalar hesaplanmuistir.
Arastirmanin ikinci alt problemine iligkin istatistiksel analizlerde o = .05 anlamlilik
diizeyinde iki degiskenli veriler igin t testi, ikiden fazla degiskenler i¢in ise Tek Y onlii
Varyans (ANOVA) testi uygulanmuistir.

Gortisme verileri igerik analizi yardimiyla ¢dziimlenmistir. Veri analizi su
asamalarla gerceklestirilmistir; 1-Verileri Kodlama, 2-Kodlara Uygun Tema
Olusturma, 3- Kod ve Temalar1 Diizenlenme, 4-Tanimlama ve Yorumlama (Yildirim
ve Simsek, 2008). Aday ve danigman Ogretmenlerle gerceklestirilen goriismeler
sonrast verilen cevaplar dogrultusunda cevaplarin benzerligine goére gruplamalar
yaptlmistir. Bu siiregte aday Ogretmenlere (Al, A2, ...) seklinde danigman
Ogretmenlere ise (D1, D2, ...) seklinde kodlar verilmistir. Veriler analiz edildikten
sonra aday 6gretmenlik programinin aday 6gretmen ve danigsman 6gretmen agisindan
sorunlu oldugu noktalar ve aday dgretmenlik programinin yararl goriilen yonleri ve
programa yonelik goriis ve Oneriler temalar seklinde belirlenerek sunulmaya
calisilmugtir.
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Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde oOncelikle aday ve danigman Olgeklerine iliskin
bulgular daha sonra arastirmanin iki alt problemine iligkin bulgular ve bu bulgulara
iligkin yorumlar verilmistir.

Aday ve Damsman Ol¢egine iliskin Bulgular

Aday ogretmen ve danigman Ogretmenlere yonelik ayni dogrultuda ve 24
maddeden olusan iki ayri taslak Olgek gelistirilmistir. Taslak 6l¢ek Olgiilen alanin
amacma yonelik ii¢ farkli boyuta (yeterlilik, planlama-uygulama-degerlendirme,
mevzuat) ayrilmstir. Olgek taslak bes dgretmene uygulanarak maddelerin anlasilirlik
durumlart denenmis ve alinan doniitlere gére maddeler tekrar diizenlenmistir. Taslak
Ol¢ek iki alan uzmaninca incelenmis ve daha sonra taslak olgek ile 6n uygulama
yapilarak, taslak olcege KMO testi ugulanmigtir. Tablo 5°te aday ve danigman
ogretmen Slgegine ilisikin KMO testi sonuglari verilmistir.

Tablo 5
Aday ve Damsman Ogretmen Olgegine Iliskin KMO Testi Sonuglar
KMO Test Bartlett’s Test df p
Aday Ogretmen 0.917 2036.6 231 .000
Danigman Ogretmen 0.907 2541.663 153  .000

Tablo 5’te KMO testi bulgularina yer verilmistir. Danisman dgretmen 6l¢egi icin
KMO degeri .907 ve Bartlett testi degeri 2541.663 iken, aday 6gretmen 6lgegi igin
KMO degeri .917 ve Bartlett testi degeri 2036.600 olarak bulgulanmistir. Can (2016)
KMO degeri .700 ve istii degerlerin drneklemde iliskiyi saglama noktasinda iyi
oldugunu vurgular. Boylelikle 6l¢egin 6rneklem agisindan iyi oldugunu gostermistir.

KMO testi sonrasi taslak 6l¢ek agimlayict faktdr analizine tabi tutulmustur.
Analiz sonrasi anti-imaj korelasyon matrisinde .50 degeri altinda kalan maddeler
taslak dlgekten ¢ikarilarak iglem tekrarlanmistir. Tablo 6’da aday 6gretmen 6lgegine
iligkin agimlayict faktdr analizi sonuglart paylagilmstir.

Tablo 6
Aday Ogretmen Olgegine Iliskin Acimlayici Faktor Analizi Sonuglar
Aday Olcegi
Anti-imaj  Communalities Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Madde
Korelasyonu Ortak v - Planlama-Uygulama-
eterlilik < H Mevzuat
Degerlendirme
M1 901 .678 740
M2 .897 .699 .764
M3 957 .63 713
M4 .928 .615 74

(devam ediyor)
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Tablo 6 (devam)

] Aday Olcegi
Madde Anti-Imaj Communalities Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Korelasyonu Ortak veterlilik Planlama-Uygulama- Mevzuat
Degerlendirme

M5 953 .548 759

M6 929 512 .655

M7 954 .599 .655

M8 951 .597 .709

M9 .969 .578 .613

M10 932 527 .616

M11 916 .624 .759

M12 .845 .646 .608

M13 704 .549 .583

M14 .838 .641 573*

M15 .895 .560 797

M16 .858 .582 .678

M17 922 51 .686*
M18 928 .557 .543*

M19 947 .556 .632*

M20 .954 .566 .655

* Farkli boyutlarda yer alan maddeler.

Tablo 6 incelendiginde anti-imaj korelasyonunda maddelerin .969 ile .704
degerleri arasinda yer aldigi bulgulanmistir. Agiklanan toplam varyans degerler
tablosu incelenmis 6zdegeri 1’den biiyiik ti¢ faktor saptanmistir. En az maddeyle en
fazla veri toplayacak bir 6lgme araci gelistirmek amaglandigindan dik dondiirme
yaklagimlarindan Varimax yontemi secilmistir. Dondiiriilmiis bilesenler tablosu
incelenmis, dért maddenin farkli boyutlarda yer aldig1 goriilmiistiir. Madde alt 6l¢ek
korelasyon sonuglar1 (M14 igin r = .57, M17 i¢in r = .68, M18 igin r = .54, M19 i¢in
r = .63) bu maddelerin taslak olgekte belirlenen boyutlarda yer almasii destekleyen
sonuglar verdiginden dolayr maddelere basta belirlenen boyutlarda yer verilmistir.
Aday 6gretmen oOlceginde ii¢ faktor toplam varyansin % 56.917’sini karsilamigtir.
Tablo 7’de danisman Ogretmen Olgegine iligkin faktdr analizi sonuglarina yer
verilmigtir.

Tablo 7
Danisman Ogretmen Olgegine Iliskin Agimlayict Faktor Analizi Sonuglart
Damisman Olcegi
Anti-imaj  Communalities Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Madde
Korelasyonu Ortak - Planlama-Uygulama-
Yeterlilik - H Mevzuat
Degerlendirme
M1 0.917 0.585 0.729
M2 0.931 0.691 0.684

(devam ediyor)
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Tablo 7 (devam)

Damisman Olcegi
L -, Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
wadge Sttt Compurles o
Yeterlilik Uygulama- Mevzuat
Degerlendirme

M3 0.938 0.589 0.716
M4 0.921 0.626 0.741
M5 0.891 0.781 0.857
M6 0.930 0.667 0.592
M7 0.918 0.625 0.606
M8 0.943 0.717 0.796
M9 0.893 0.689 0.731
M10 0.892 0.699 0.677
M11 0.916 0.559 0.743
M12 0.919 0.571 0.639
M13 0.912 0.657 0.732
M14 0.910 0.712 0.584
M15 0.958 0.516 0.708*
M16 0.881 0.591 0.684
M17 0.898 0.576 0.654
M18 0.846 0.575 0.532*
M19 0.922 0.52 0.886
M20 0.901 0.636 0.708

* Farkli boyutlarda yer alan maddeler.

Tablo 7’de anti-imaj korelasyonunda maddeler .958 ile .846 degerleri arasinda
yer almistir. Agciklanan toplam varyans degerler tablosu incelenmis Olgekte
Ozdegerleri 1’den biiyilik ti¢ faktor belirlenmistir. Aday dlgeginde oldugu gibi dik
dondiirme yaklasimlarindan Varimax yontemi seg¢ilmistir. Dondiiriilmiis bilesenler
tablosu incelenmis iki maddenin farkli boyutlarda yer aldigi bulgulanmistir. Madde
alt 6lgek korelasyon sonuglari (M15 i¢in r = .70, M17 igin r = .53) bu maddelerin
taslak Olgekte belirlenen boyutlarda yer almasini destekleyen sonuglar verdiginden
dolayt maddelere basta belirlenen boyutlarda yer verilmistir. Yapilan istatistiki
degerlendirmeler sonucunda uzmanlar arasi uyum ve Kapsam Gegerlik indeksi
(Content Validity Index-CV1) degerinin % 86 oldugu belirlenmistir. Kapsam Gegerlik
Indeksi (CVI) % 80’den biiyiik ise madde kapsam gecerligi agisindan yeterlidir
(Rutherford-Hemming, 2015). Gergeklestirilen analizler sonrasi taslak olgek 20
maddeden olusturulmustur. Danisman Ol¢eginde ii¢ faktor toplam varyansin %
64.607’sini  karsilamistir. Tablo 8’de aday ve danisman oOlgeginin giivenirlik
katsayisina iligkin bilgilere yer verilmistir.
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Tablo 8
Aday ve Damsman Ogretmen Olcegine Iliskin Giivenirlik Katsayis: Sonuclart
n Cronbach Alfa
Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Aday Ogretmen 207 916 918 913
Danigman Ogretmen 179 941 944 .932

Tablo 8’de aday ve danisman dlgegi giivenirlik sonuglarina ilisikin bulgulara yer
verilmistir. Analiz sonrasi Olgegin giivenirlik katsayisi tiim boyutlarda Aday
Ogretmen Olgegi i¢in Cronbach Alfa degerlerinin .913 ile .918 arasinda, Danmigman
Olgegi Cronbach Alfa degerlerinin .932 ile .944 arasinda deger aldig1 goriilmiistiir.
Bulgulara gore gelistirilen 6lgegin oldukea giivenilir bir 6l¢ek oldugu sdylenebilir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum
Bu bdliimde nicel ve nitel verilere iligkin bulgular ve yorumlar verilmistir.

Arastirmanin nicel verilerine iligkin bulgular ve yorum. Bu baslik altinda
birinci alt probleme ait nicel bulgular aday ve damisman 6lgeklerine gére sunulmustur.
Aday ve danisman Olgekleri paralel Olgekler olarak uygulandigindan tablolarda
bulgular birlikte verilmistir. Bu bakimdan Tablo 3’te goriildiigii gibi maddeler her iki
katilimc1 gruba soruldugu sekilde birinci tekil kisi (aday 6gretmen goriisii) ve ii¢lincii
tekil kisi (danigsman dgretmen goriisii) ifade edecek sekilde sunulmustur.

Bu baglamda aday 6gretmen yetistirme programinin etkililigine iligkin aday ve
danisman 6gretmen 6lgeginin yeterlik boyutunun bulgular1 Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9

Aday Ogrefmen Yetistirme Programimn Etkililigine Iliskin Aday ve Danisman
Ogretmen Olgegi Yeterlik Boyutunun Bulgular

Bulgular

Maddeler Aday Danigman

X SS X SS
1-Aday oOgretmenlik uygulamas: sayesinde ders planlama 3.75 1.051 4.03 1.008
stirecinin gereklerini yerine getirecek kadar bilgi edindim/edindi.
2-Aday Ogretmenlik uygulamasit sayesinde ders materyali 3.70 1.114 4.03 0.997
hazirlama ve kullanma yeterliliklerine ulagtim/ulagti.
3-Aday 6gretmenlik uygulamasi sayesinde 6grenme ve 6gretme 3.79 1.005 4.07 0.872
siireci ile ilgili problem alanlarini tanidim /tanidi ve ¢6ziimiine
yonelik beceri edindim/edindim.
4-Aday Ogretmenlik uygulamasi sayesinde yonetim siiregleri 3.79 1.024 4.18 0.773
hakkinda bilgi edindim./edindi.

(devam ediyor)
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Tablo 9 (devam)

Bulgular

Maddeler Aday Aday

X S§ X SS
5-Aday o&gretmenlik uygulamas: sayesinde okul i¢i egitim 3.70 1.094 4.17 0.866
faaliyetleri ve sosyal kiiltiirel etkinliklerin uygulanma siireglerini
tanidim/tanidu.
6-Aday Ogretmenlik uygulamasi sayesinde gorev yapacagym 3.75 1.286 3.88 1.198
egitim  ¢evresini  tanidim/tanidi  ve  sosyal  yapisini
6grendim/6grendi.
7-Aday Ogretmenlik uygulamasi sayesinde egitim ve ogretim 3.71 1.050 3.90 0.881
siireclerinde yer alan paydas kurumlari ve isleyisleri hakkinda
bilgi sahibi oldum/oldu.
8-Aday ogretmenlik uygulamasi sayesinde mesleki gelisimin ve 3.98 1.031 4.16 0.898
egitim tecriibelerinin  paylagilmasinin  Oneminin  farkina
vardim/vardi.
9-Aday Ogretmenlik uygulamasi sayesinde egitim - Ogretim 3.88 1.010 3.88 1.095
stiregleri ve okul dis1 faaliyetler ile ilgili izleme ve degerlendirme
raporu hazirlama becerisi kazandim/kazandi.
10-Aday oOgretmen program sonunda programin hedefledigi 3.47 1.325 3.73 1.090
yeterliliklere ulastim/ulagti.
Toplam 3.75 1.099 4.03 0.892

Tablo 9 incelendiginde aday 6gretmen ortalamalari birbirine yakin olmakla
birlikte en yiiksek ortalama “Mesleki gelisim ve egitim tecriibelerinin paylagilmasinin
O6nemi” maddesinde gerceklesirken, en diisiikk ortalama ise “Aday Ogretmenlik
programi sonrasi programin hedefledigi yeterliklere ulastim” maddesinde
gerceklesmistir. Danigsman 6gretmen ortalamalarinin aday 6gretmen ortalamalarindan
daha yiiksek olmasi dikkat ¢ekicidir. En yiiksek ortalama “Aday 6gretmen aday
Ogretmenlik uygulamasi sayesinde yonetim siirecleri hakkinda bilgi edindi”
maddesinde goriiliirken, en diisiik ortalamanin aday dgretmen goriisiinde oldugu gibi
“Aday Ogretmen, aday Ogretmenlik programi sonrasi programin hedefledigi
yeterliklere ulagti” maddesinde gerceklestigi goriilmiistiir. Bu maddeye yonelik
goriisler incelendiginde aday Ogretmenlik siirecinde uygulanan programin aday
O0gretmene yonelik olarak hedeflenen yeterlikleri kazandirmadigi ve amaca
ulagsmadig1 sdylenebilir. Aday ve danigsman Ogretmenlerin Slgegin dokuzuncu
maddesine iligkin ortalamalarinin ayni olmasi aday ve danigman 6gretmenlerin rapor
hazirlama stirecini birlikte gerceklestirdiklerinin bir gostergesi sayilabilir. Tablo
10°da 6gretmen yetistirme programinin etkililigine iliskin aday ve danigman 6gretmen
Olgegi planlama-uygulama-degerlendirme boyutunun bulgular sunulmustur.
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Tablo10

Aday 0gre£men Yetistirme Programimn Etkililigine Iliskin Aday ve Danisman
Ogretmen Olgegi Planlama-Uygulama-Degerlendirme Boyutuna lliskin Bulgular ve
Yorumlar

Maddeler Bulgular
Aday Damsman
X SS X SS

11-Aday ogretmenlik programindaki performans 3.47 1325 393 1.074
degerlendirmelerinin ~ gelisimimle ilgili fikir vererek

kendimi/adayi geligtirme firsat1 dogurdugunu diisiiniiyorum.

12-Aday Ogretmenlik programimin hazirlanma siireci beni 2.79 1.366 3.20 1.209
tatmin etti.

13-Aday 6gretmenlik programinin hazirlanma siirecinin her 3.59 1.254 3.74 1.127
boyutunda aktif olarak gorev aldim/ald1.

14-Aday oOgretmenlik programinda planlanan c¢aligmalarm 3.02 1.314 3.40 1.296
uygulanabilirliginden memnun kaldim.

15-Bu  programin eksiksiz bir program oldugunu 2.48 1.265 2.82 1.300
diisiiniiyorum.

16-Aday Ogretmenlik uygulamasi igin atanan damigman 3.87 1.339 3.82 1.181
O0gretmenim  siireci yOnetebilecek yeterliktedir/ aday

Ogrretmen siireci yonetebilcek yeterlige ulasti.

17-Atandigim okul disindaki bir okulda aday 6gretmenlik 3.00 1.395 3.08 1.365
programina dahil olmam/olmasi, atandigim okuldaki uyum

ve performansimi/performansini etkilemez.

Toplam 3.17 1322 342 1221

Tablo 10 incelendiginde aday 6gretmen goriislerine iligkin en yiiksek ortalama
“Aday Ogretmenlik uygulamasi ic¢in atanan danisman Ogretmenim siireci
yonetebilecek yeterliktedir” maddesine yonelik goriiliirken, en diisiik ortalama ise
“Bu programin eksiksiz bir program oldugunu diisiniyorum” maddesinde
gerceklesmistir. Danisman d6gretmen ortalamalarinin aday 6gretmen ortalamalarindan
daha yiiksek oldugu saptanmigtir. En yiiksek ortalama “Aday Ogretmenlik
programindaki performans degerlendirmelerinin aday dgretmenin gelisimiyle ilgili
fikir vererek aday1 gelistirme firsati dogurdugunu diisiiniiyorum” maddesine, en
diisiik ortalama ise aday 6gretmen goriisiinde oldugu gibi “Bu programin eksiksiz bir
program oldugunu diisiinliyorum” maddesinde gergeklesmistir. Aday Ogretmen
yetistirme programinin etkililigine iliskin aday ve danigman 6gretmen dlgegi mevzuat
boyutunun bulgular1 Tablo11’de sunulmustur.
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Tablo 11

Aday 0gvre.1:‘men Yetistirme Programimin Etkililigine Iliskin Aday ve Danisman
Ogretmen Olgegi Mevzuat Boyutu Bulgular: ve Yorumlar

Maddeler Bulgular
Aday Damisman
X SS X SS
18-Aday 6gretmenlige dair mevzuati biliyorum. 3.47 1152 358 1.141

19-Aday Ogretmenlige dair mevzuatin iyi hazirlandigimi 2.89 1.230 3.07 1.188
disiiniiyorum.

20-Aday Ogretmenlige dair mevzuatin uygulanmasinin kolay 2.81 1.242 3.00 1.394
oldugunu diisiiniiyorum.

Toplam 3.05 1.208 3.21 1.241

Tablo 11 incelendiginde aday 6gretmen ortalamalarinda en yiiksek ortalama
“Aday 6gretmenlige dair mevzuati biliyorum” maddesinde, en diisiik ortalamanin ise
“Aday 6gretmenlige dair mevzuatin uygulanmasinin kolay oldugunu diisiiniyorum”
maddesinde gerceklestigi goriilmektedir. Danisman 6gretmen ortalamalarindan en
yiiksek ortalama “Aday 6gretmenlige dair mevzuati biliyorum” maddesinde, en diisiik
ortalamanin ise aday Ogretmen goriisiinde oldugu gibi “Aday O&gretmenlige dair
mevzuatin uygulanmasinin kolay oldugunu diisiiniiyorum” maddesinde oldugu
belirlenmistir.

Arastirmanin nitel verilerine iliskin bulgular ve yorum. Elde edilen veriler
ii¢ ana baslik altinda ve her baghga yonelik temalar bigiminde sunulmustur. Birinci
baslik altinda aday 6gretmenlik programinin yararlt goriilen temalari, ikinci baglik
altinda aday 6gretmenlik programinin sorunlu goriilen temalari, liclincii baglik altinda
ise aday ve danigman 6gretmenlerin programa yonelik goriis ve onerileri sunulmustur.
Son boliimde ise siirece yonelik genel bir degerlendirme yapilmistir. Temalar
verilirken bu temalarla iligkili aday ve danisman 6gretmen goriislerine de ara ara yer
verilmeye ¢alisilmistir.

Aday ogretmenlik programinin olumlu goéviilen yonleri. Aragtirmanin bu
boliimiinde aday dgretmenlik programinin olumlu goriilen yonlerine iliskin aday ve
danigsman goriisleri ayr1 tablolar olarak sunulmustur. Bu kapsamda Tablo 12°de aday
Ogretmenlik programinin aday ve danigman 6gretmenlerce olumlu goriilen temalari
sunulmustur.
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Tablo 12

Aday Ogretmenlik Programimin Aday ve Damsman Ogretmenlerce Olumlu Goriilen
Temalar

No Tema

Goriisler

1

Tecriibe

A2: “Olumlu diisiindiigiim seyler de oldu. Yapmam gereken seyleri de
6grendim ama yapmamam gereken seyleri daha ¢ok &grendim. Ders
planlama ve evrak kisminda Ogrendigimi diisiiniiyorum. Defter nasil
dolduruluyor, miidiire hangi evraklar imzalatiyor gibi. Benim i¢in epey bir
faydasi oldu. Ogretmenlik agisindan yeterli bir hale geldim mi ? geldim. Bir
siif verseler yonetebilirim”
A13: “Ucretli 6gretmenlik yapmistim. Ucretli 6gretmenlik yaptigim siirec
icerisinde kargilagtigim sorunlara nasil ¢6ziim yolu bulunur diye ¢ok merak
ediyordum. Bu sayede onu goézlemleme sansi buldum. Bu benim igin
tecriibe oldu”

Sinif
Y 6netimi

A5: “Bana yararh oldu. Universitede gordiigiimiiz teorik bilgilerin
uygulanmasi asamasinda yarari oldu. Benim danigmanim 20 yillik
dgretmen oldugu icin onun tecriibesinden yararlandim. Ozellikle smnifa
hakim olma konusunda, 6grenci iletisiminde ¢ok yarari oldu”

Al3: “Benim damigman Ogretmenim ¢ok disiplinli bir hocaydi. Simf
yonetimi konusunda ¢ok Ornek aldim. Cilinkii sifir siddet, Ogrenciyi
kirmayacak rencide etmeyecek sekilde bir hakimiyet kurmus ki bu benim
hosuma cok gitti”

Iletisim

A2: “Veli konusunda ¢ok sorun yasadim. Velilerin istekleri ¢ok farkli.
Iletisim konusunda danigmanimdan ¢ok sey 6grendim”

Uyum

A5: “Opretmenlik mesleginde tecriibe kazanilmasi konusunda yararh
olduguna inantyorum”

AT: “Aday 6gretmenlik siireci meslege yeni baglayan dgretmen adaylarmin
uyum saglamasi konusunda katki saglamigtir”

Idari Isler

D4: “Ayrica haftanin bir giinii idarede ¢aligmalar1 onlar agisindan daha iyi
oldu. Belki benden daha iyi 6grenmislerdir”

Y ontem-
Teknik

A8: “Farkli yontem ve teknik 6grendim. Hocamin kendine has gelistirdigi
yontemleri ben de kullanacagim”

Tablo 12’de danigman ve aday 6gretmenlerin aday dgretmenlik siirecine iligkin

olumlu gordiikleri temalar ve goriisleri verilmistir. Danisman ve aday 6gretmenlerce
adaylik siirecinde olumlu goriilen ve aday dgretmene katkisi oldugu diisiiniilen temel
konularin deneyim edinme, sinif yonetimi, iletisim, uyum, yonetsel isler ve 6gretim
yontem ve teknikleri alanlarinda gergeklesen katkilar olarak belirtilmistir.

Aday ogretmenlik programina iliskin sorunlar. Arastirmanin bu boliimiinde

aday 6gretmenlik programina ilgikin aday ve danigman dgretmenlerce sorunlu goriilen
hususlar ayr1 tablolar halinde sunulmustur. Bu kapsamda aday 6gretmenlerin aday
6gretmenlik programinin sorunlarina iligkin goriisleri Tablo 13’te verilmistir.
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Tablo 13

Aday Ogretmenlerin Aday Ogretmenlik Programimin Sorunlarina Iliskin Goriigleri

No Tema

Goriisler

1 Form Fazlalig1

Al: “Aday Ogretmenlere yonelik tasarlanan bu sistemin faydali
olduguna inanmiyorum. Cok gereksiz evrak kalabalig1 var. Her ders
icin bir y1gmn kagit harcaniyor. Hem danisman hem de aday i¢in is
yﬁkﬁ”

2 Bilgilendirme
Eksigi

Al: “Meslege yeni baslayan dgretmenler igin giizel bir uygulama. Tk
olmasi nedeniyle oturmasi biraz zaman alacak. Bilgilendirme eksik
kald1. Baz1 durumlarda netlik yoktu. Genel olarak giizel bir uygulama.
Opgretmenlik agisindan bize ¢ok katkis1 olacak. Bu formlarm nasil
degerlendirilecegi konusunda bir fikrim yok”

AS: “Ani olarak uygulandi. Sistem olarak giizel seyler igeriyor ama
Tirkiye sartlarina uygun hale getirilmesi gerekiyor. Danigman
Ogretmenlere 2 giinlik bir seminerle bilgilendirme ¢aligsmasi
yapilarak uygulanmaya ¢alisildi. Biz onlardan bilgi bekliyoruz onlar
bizden bilgi bekliyor. Bu yiizden ¢ok zorluk ¢ektik. Bu eksiklikler
giderilirse daha iyi duruma gelebilir.)”

3 Danisman
Ogretmen
Yetersizlikleri

A2: “Genel olarak yap1 olarak giizel bir ¢calisma. Ama kesinlikle
yeterli bulmuyorum. Ozellikle danisman atanmasi konusunda bir
problem var. Bu yeterlige sahip mi diye bakilmamus. Mesela benim
danigmanim bu yeterlige sahip bir 6gretmen degil. Siire¢ giizel ,
diisiince giizel ama uygulama kotii”

AT7: “Bu siiregte ne yapmam gerektiginden ¢ok ne yapmamam
gerektigini O0grendim. Atanan danigman Ogretmenlerin kesinlikle
aranilan sartlara uygun oldugunu diigiinmiiyorum. Evet elbette bir
seyle 6grendim ama bu kesinlikle beni tatmin etmedi”

Al13: “Damisman olarak atanan hocalar mesleki bakimdan
tiikenmiglik sendromu yasamaktadirlar. ilk etapta asir1 kayg
yagadim. Su an kendi ¢abalarimla gayet iyi durumdayim”

Danisman A2: “Bulundugum ilgede yeterince danigman 6gretmen olmadigi i¢in
4 Ogretmen bizi il merkezine gonderdiler. Bu konuda sikint1 yagsadim. Danisman
Eksikligi ogretmen eksikliginden kaynaklanan sorunlar vardi. Bu esnetilebilir”
Siirecin AB: “Ozellikle degerlendirme notlarinin danigman ve miidiirlerde
5 Suistimale A¢ik  olmasti iyi degil. Clinkii bunun kullanildigini diistiniiyorum.
Olmast Degerlendirme daha iyi yapilmali”
Al4: “Stajyer kavraminin O&grenciler tarafindan kullanilmasi bizi
Psikolojik psikolojik olarak etkilt_adi” o .
6 Etkiler Al3: “Cok sagma bir aday yetistirme programi. Diizenlenir ve

iyilestirilirse ¢ok daha iyi olur. Aksi takdirde 6gretmen olmaya hak
kazananlara stajyer diyerek meslekten sogutabilir”

(devam ediyor)
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Tablo 13 (devam)

No Tema

Goriisler

Ekonomik
Boyut

Al5: “Aday 6gretmenlik siirecinin iyi fikirlerle yola ¢ikilmis olmasina
karsin yetersiz oldugunu diisiiniiyorum. Siire¢ i¢inde aday 6gretmenin
yasam sartlar1 disiiniilmemis, adaylik siirecinin 6 ay siirecegi
hesaplanirsa 6 ay igin ev tutma, egsya alma gibi sorunlarla karsi karsiya
kalmaktadir. Ayrica ek ders ticreti konusunda da sorun var. Okulda
yaklagik 40 saat kalip daha diisiik iicret almak ne kadar dogru?”

Uygulamanin
8  Yapildig:
Okul

A2: “Atandigim okulla bu okul imkan agisindan tam zit. Burada veliden
her seyi isteyebiliyorsun. Ama orda bunu yapabilecegimi
diistinmilyorum. Mesela bu bende bir soru igareti olusturdu. Ben oraya
gidince ne yapacagim diye disiinliyorum. Herkes atandigi okula
esdeger bir yerde bu siirece katilirsa daha iyi olur diye diisiniiyorum”
A8: “Pek iyi bulmadim. Ciinkii atandigim okul Yatihi [Ikogretim Bolge
Okulu (YIBO) ve ben normal bir okulda bu programa dahil oldum.
Kendi okul yapimla uyusmadigi i¢in ¢ok olumlu gérmiiyorum. Seneye
tekrar bir uyum siirecine girecegim. Sinif i¢i uygulamalar olarak iyi bir
uygulama”

A5: “Gidecegim okulda Kkargilagacagim sorunlar beni biraz
diistindiiriiyor. Ciinkii buras1 merkezin en iyi okullarindan biri. Ky i¢in
kendimi tam olarak donanimli hissetmiyorum”

Aday
Ogretmen
Ogrenci
Mliskisi

A8: “Okul igi faaliyetler iyiydi. Ogrencilere not verme gibi bir yetkimiz
olmadigr i¢in ¢ocuklarin bizi pek benimsemedigini gordim.
Ogrencilerin pek umurlarinda degildik”

A9: “Tam anlamiyla oldugunu disiiniiyorum. Smf yonetimi
konusunda eksik kaldigimi diistinliyorum. Sinifin benim olmamasinda
bunun etkisi var”

Al3: “Birgok olumlu yan1 oldugunu diisiiniiyorum ama o kadar da etkili
oldugunu diistinmiiyorum. Olumsuz yonii ise hep danigman dgretmenin
golgesinde kalmamiz. Okula ve smifa karsi bir aidiyet hissetmemek
sorun”

Tablo 13’te aday Ogretmenlerinin aday Ogretmenlik siirecine iliskin sorunlu
gordiikleri temalar ve goriigleri verilmistir. Aday 6gretmenlerce sorunlu goriilen
temalar form fazlahigi, bilgilendirme eksikligi, danisman &gretmen yetersizlikleri,
adayin durumu, siirecin suistimale agik olmasi, psikolojik etkiler, ekonomik nedenler,
uygulama yapilan okul, aday 6gretmen ve 6grenci iliskileri olarak ger¢eklesmistir. Bu
kapsamda danigman 6gretmenlerin aday dgretmenlik programinin sorunlarina iligkin
gorisleri Tablo 14’te verilmistir.
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Tablo 14

Aday Ogretmenlik Programinin Danisman Ogretmenlerce Sorunlu Goriilen Temalar:

No Tema

Goriigler

1 Form Fazlaligi

D2: “Evrak yiikii ¢ok fazla. Zaten o kadar yogunluk i¢inde bunlarla
ugragmak isimizi daha da zorlastirmaktadir”

D8: “Evrak disinda yarari ¢ok fazla. Azaltilmas: bile daha yararli.
Inanin formlar yiiziinden gézlemleme bile olumsuz etkileniyor”

2 Danigsman
Ogretmende
Gontilliliik

D7: “Danisman 6gretmenler goniilsiiz olmalarina ragmen goniillii
goriindiiler. Isyiikii cok agirdi. Doldurulan formlar birbirine benzer
ve cok fazla igyiikii tagiyordu. Benim ag¢imdan hi¢ memnun
kalmadigim bir ¢aligmayd1”

D 11: “Her uygulamada oldugu gibi yine ani ve tepeden inme bir
anlayisla danisman 6gretmenler bilgilendirilmeden ¢ok sey istendi.
Ayrica danisman &gretmenler gorevlendirilirken goniilliilik esasi
alinmali diye diisiiniiyorum”

3 Bilgilendirme
Eksikligi

D3: “Uygulama giizel fakat altyapr eksikligi nedeniyle bazi
aksakliklar kargimiza ¢ikti. Daha iyi bir bilgilendirmeden sonra
uygulamaya gegilmesi daha iyi olur”

4 Ekonomik Boyut

D6: “O kadar isyiikiiniin karsiliksiz birakilmasi bence haksizlik”

5 Uygulamanin
Yapildigi Okul

D3: “Giiglestirecegini  diisliniyorum. Ciinkii benim aday
ogretmenim Yatih Ilkogretim Bolge Okuluna atanmis.  Yatih
[Ikdgretim Bolge Okulu farkl bir yer. Orda dgrenciler yatili kaliyor.
Anne babalarindan uzak, psikolojik sorunlar1 olanlar olabilir. Bu
konuda zorlanabilir diye diisliniiyorum”

Tablo 14’te danisman 6gretmenlerin aday 6gretmenlik siirecine iliskin sorunlu
gordiikleri temalar ve goriisleri verilmistir. Danigsman dgretmenlerce sorunlu goriilen
temalar form fazlaligi, bilgilendirme eksikligi, danisman Ogretmen segiminde
goniilliiliik, ekonomik nedenler, uygulama yapilan okul olarak saptanmustir.

Programa yonelik oneriler. Arastirmanin bu bolimiinde aday 6gretmenlik
programina iligkin aday ve danigman onerileri ayr1 tablolar olarak sunulmustur. Buna
gore aday Ogretmenlik programma iliskin aday Ogretmen Onerileri Tablo 15°te

verilmistir.

Tablo 15

Aday Ogretmenlik Programina Iligkin Aday Ogretmen Onerileri

No Tema

Goriisler

1 Form-Evrak  A12: “Formlar igyiikii getiriyor ¢ok fazla ne yazacagimizi sasiriyoruz.
Uygulamaya yonelik caligmalar yapilirsa daha iyi olur. Biz izleme
siirecini liniversitedeyken almigtik”

2 Bilgilendirme AS5: “Danisman 6gretmenler aday Ogretmenlik siireci hakkinda daha
fazla bilgilendirilmesi gerekir. Okulda bu konuda bilgi veren bir merci
olmasi gerekir”

(devam edyior)
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Tablo 15 (devam)

No Tema Goriisler
3 Danigman A2: “Danigman Ogretmen se¢imine dikkat edilmeli. Danigman
Yeterligi Ogretmenlerin  siiresinden ¢ok deneyimine bakilmali. On yillik
deneyimsiz 6gretmen yerine bes yillik deneyimli 6gretmenler secilmeli”
4 Atanilan Al2: “En biiyiik eksik bu her halde. Buradaki 6grenciler ben anlatmadan
Okul soyliiyor. Atandigim okul kdy okulu bu seviyeyi bulacagimi sanmiyorum.
Bence atandigimiz okulun esdegerinde bir okulda siirece dahil olmamiz
gerekir”
5 Danigman  A15: “Danisman 6gretmen se¢iminde miidiirlerin onerileri géz dniinde
Secimi bulundurulmali”

Tablo 15°te aday Ogretmenlerin aday Ogretmenlik siirecine iligkin Onerileri

verilmistir. Aday Ogretmenlerin siirece iliskin Onerileri form ve evrak isinin
azaltilmasi, yeterli bilgilendirme yapilmasi, danigman yeterliklerinin g6z Oniinde
bulundurularak danigman se¢iminin yapilmasi, aday 6gretmenlerin ek ders konusunda
magdur edilmemeleri (ekonomik), danigman se¢iminde okul miidiirii dnerilerinin géz
onlinde bulundurulmast gerektigi seklindedir. Buna gore aday Ogretmenlik
programina iligkin danigman 6gretmen Onerileri Tablo 16°da verilmistir.

Tablo 16

Aday Ogretmenlik Programina Iligkin Danisman Ogretmen Onerileri

No Tema Goriisler

1 Form-Evrak D1: “Dosyalar ¢ok fazla. Uygulamaya doniik caligmalarin olmast

gerekiyor. Dosya yiiziinden bir ¢ok danigman Ggretmen siirece dahil
olmak istemiyorlar”

2 Uygulamaya D1: “Dosyalar ¢ok fazla. Uygulamaya doéniik calismalarin olmasi
Doniik gerekiyor. Dosya yiiziinden bir ¢ok danigman 6gretmen siirece dahil
Etkinlikler olmak istemiyor”

D8: “Olumsuz yonii evrak yonii ¢ok fazla. Uygulamaya doniik daha iyi
olur. Olumlu yonii ¢ok ¢ok fazla. Faydasi ¢ok fazla”

3 Danigmanlarda D4: “Danigsmanlar goniillii olarak siire¢ icinde yer almali. Boylelikle

Goniilliilik verim daha fazla olur”
4 Bilgilendirme  D9: “Biz bizim danigman 6gretmenimiz kim bilmiyorduk”
5 Universite Son D8: “Aday oOgretmenlige  dair mevzuatin  {iniversitelerde
Sinifta uygulanmasinin daha faydali olacagina inantyorum”
Uygulama
6 Is Yogunlugu  D7: “Prosediir kismu daha esnek olsa siire¢ daha iyi isler. Is yiikii fazla
olan 0gretmenlere aday 0gretmen verilmemeli”
7 Ekonomik D5: “Danigman §gretmene ek ders iicreti verilmeli”
8 Brans Farkliligi D5: “Brans farkliliklar1 goz 6niine alinabilir”
D11: “Hazirlanan formlar Rehberlik ve Okul 6ncesi branslari igin
uygun degildir”
9 Danigsman D7: “Giizel buluyorum. Artilar1 da var eksileri de var. Siireg istenilen
Se¢imi gibi yiriitiildiigiinde daha iyi olacagmi saniyorum. Bize kiilfet

olusturuyor. 8. Smif 6gretmenlerine aday verilmesi yanlis bir sey”
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Tablo 16’da danigman oOgretmenlerinin aday ogretmenlik siirecine iliskin
oOnerilerine yer verilmistir. Danisman 6gretmenlerinin siirece yonelik dnerileri form-
evrak islerinin azaltilmasi, uygulamaya doniik etkinlikler icermesi, danismanlarin
goniilliiliik esasli secilmesi, siirece yonelik yeterli bilgilendirme yapilmasi, aday
Ogretmenlik siirecinin Uiniversite son smifta uygulanmasi gerektigi, danigman
6gretmen se¢iminde 6gretmen yogunlugunun géz o6niinde bulundurulmasi, danigman
Ogretmenlerin ekonomik olarak desteklenmesi gerektigi, siirece yonelik hazirlanan
formlarin brang farkliliklarina gore hazirlanmasi gerektigi seklindedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Bu boliimde aday dgretmenlerin aday 6gretmenlik programina iligkin goriisleri
ile @) cinsiyet, b) mezuniyet yil1, ¢) atandig1 okul, d) yas, ) 6gretmenlik deneyimi
degiskenleri ile danisman Ogretmen goriiglerinin a) cinsiyet, b) danigmanhk
deneyimi, c) hizmet yili degiskenleri acisindan anlamli bir fark bulunup
bulunmadigna iligkin bulgulara yer verilmistir.

Aday 6gretmenlerin aday 6gretmenlik programina iliskin goriisleri ile cinsiyet,
mezuniyet yili, atandigi okul, yas, ogretmenlik deneyimi degiskenleri agisindan
anlamli bir fark gorilmemistir. Ayni sekilde damigsman Ggretmenlerin aday
Ogretmenlik programina iligkin gorisleri ile cinsiyet, hizmet yili degiskenleri
acisindan anlamli bir fark goriilmemis olup sadece damigsmanlik deneyimi
degiskeninin mevzuat boyutunda anlamli bir fark bulunmustur. Buna gore
danigmanlik deneyimi degiskenine gore danisman Ggretmen goriislerine dair t-testi
sonuglar1 Tablo 17°de verilmistir.

Tablo 17

Damismanlik Deneyimi Degiskenine Goére Danmisman Ogretmen Gériiglerine Dair t-
Testi Sonuglart

Boyutlar Damgmanhk N X S t p

Yeterlilik Evet 47 4119 8.07 1508 .134
Hayir 125 39.33 6.83

Planlama-Uygulama-Degerlendirme  Evet 47 2457 6.96 0.857 .393
Hayir 125 23.64 6.06

Mevzuat Evet 47 1044 281 235 .020
Hayir 125 9.28  2.89

Toplam Evet 47 76.21 1583 156 .120
Hayir 125 7227 1431

Tablo 17 incelendiginde tiim boyutlarda (Yeterlik, Planlama-Uygulama-
Degerlendirme) ortalamalarin danismanlik deneyimi olan 6gretmenlerde daha yiiksek
oldugu bulunmustur. Sadece mevzuat boyutunda danigmanlik deneyimi olan
ogretmenler ile danigmanlik deneyimi olmayan 6gretmenler arasinda anlamli bir fark
oldugu bulgulanmistir. Bdylelikle danigmanlik tecriibesine sahip danigsman
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Ogretmenlerin mevzuat yeterlilik algilarinin sahip olduklar1 deneyimden dolay1 daha
yiiksek oldugu sdylenebilir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu calismanin amaci 2016 yilinda uygulamaya konulan aday 6gretmenlik
programini aday ve danigman Ogretmen goriisleri 1s1ginda, nicel ve nitel veriler
yardimiyla degerlendirmektir. Aday 6gretmen yetistirme programinin etkililigine
iligkin aday ve danigsman 6lg¢eklerinin yeterlilik boyutunda aday 6gretmenlerin aday
ve danisman &gretmenlerce katiliyorum diizeyinde yeterli gordiikleri bulgulanmistir.
Bu, aday 6gretmen programinin aday 6gretmenlerden istenilen gereklilikleri yerine
getirdiklerinin bir gostergesi sayilabilir. Aday 6gretmenlik programinin yeterlilik
boyutunda aday Ogretmenlerce en yiiksek ortalamalar mesleki gelisim ve egitim
tecriibelerinin paylasilmasi konusunda, danisman Ogretmenlerce en yiiksek
ortalamalarin ise aday Ogretmenlerin yonetim siiregleri hakkinda bilgi edinmeleri
konusunda gergeklestigi goriilmiistiir. Arastirmanin nitel bulgularinda da aday
Ogretmenlik siirecinin aday ve danmisman O6gretmenlerce deneyim paylasimi, sinif
yonetimi, iletisim (6grenci, veli, okul yonetimi vb.), okul kiiltiiriine uyum, yonetsel
isleri Ogrenme, Ogretim yontem-tekniklerinin uygulanmasi konularinda aday
dgretmenlere katki sagladigi goriilmiistiir.  Ornegin, goriisme yapilan aday
ogretmenlerden A2 nolu 6gretmen adayi dersi planlama, evrak islerinde ¢ok sey
6grendigini ifade ederek 6gretmenlik meslegi bakimindan ¢ok sey 6grendigini ve bir
smif verilmesi durumunda yonetebilecek yeterlilige geldigini belirtmistir.
Arastirmalar da bu bulguyu destekler nitelikte Ogretmen adaylarinin mesleki
ozyeterlik duygusunun giiclenmesinin mesleki basari, uyum saglama ve verimlilikte
O6nemli oldugunu ortaya koymaktadir (Anderson, Greene ve Loewen, 1988; Kalaian
ve Freeman, 1994; Harlen ve Holroyd, 1997). Bu bakimdan aday G6gretmenlerin
adaylik siirecini etkili ve verimli sekilde deneyimli bir danisman 6gretmen ile birlikte
gecirmesinin §gretmenlik meslegine hazirlanma bakimindan 6zyeterlik duygusunu da
giiclendirecegini sdylemek miimkiindiir. Benzer sekilde AS nolu 6gretmen de
iiniversitede gordigii kuramsal bilgilerin uygulanmasi ve sinif yonetimi bakimidan
yararlt oldugunu, yirmi yillik deneyime sahip bir danigman Ogretmenin
deneyimlerinden oldukga yararlandigini belirtmistir.

Daha Once yapilan g¢alismalarda aday Ogretmenlerin bu konularda sikinti
yasadiklar1 goriilmektedir. Ornegin Kdse’nin (2016) ¢alismasinda aday dgretmenler
her ne kadar bagarili bir lisans egitimi geg¢irmis olsalar da aday 6gretmene deneyim
kazandirma konusunda yetersiz kalindigini, Ozonay’in (2004) arastirma bulgularinda
ise adaylik egitim programinin i¢indeki konularin aday 6gretmen gereksinimlerini
karsilayacak dlgiide kapsamli olmadigini, programda konulara uygun 6gretim yontem
ve tekniklerin kullanilmadigi, egitim araglarindan yararlanilmadigi, Solak’in (1999)
caligmasinda da goreve yeni baslayan 6gretmenlerin simif yonetimi, dgrencilerle
saglikli iletisim kurma, velilerle isbirligi yapma, meslege ve okula uyum saglama gibi
alanlarda giicliik ¢ektiklerini belirtmislerdir. Yeni aday dgretmenlik programinin bu
sorunlar1 ¢ézme noktasinda basarili oldugu soylenebilir. Ulubey’in (2017)
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calismasinda aday 6gretmenlik siirecinin meslege uyum saglamada, mesleki bilgi ve
becerilerin gelismesinde, sinifa ve okula uyum saglamada katkis1 oldugu, Kozikoglu
ve Soyalp’in (2016) calisma sonucglarinda  aday Ogretmenlik uygulamasi
kapsamindaki simuf i¢i gerceklestirilen gozlemlerin yararli oldugu, danigman
deneyiminde yararlanmayir ve mesleki yonden gelismi destekledigi, Tungbilek ve
Tiinay’in (2017) arastrma sonuglarinda aday Ogretmenlerin siire¢ sonunda
sorumluluk ve kendini gelistirme becerisini kazanma yaninda sinif yonetimi, iletigim,
teknloji becerisi kazanma konularinda da aday dgretmenlere katki saglayacagi, Giil,
Tiirkmen ve Aksel’in (2017) ¢alisma bulgularinda da aday 6gretmenlerin sinif ve okul
ortamina uyum saglama, ders planlama, sinav sorular1 hazirlama, grenci iligkileri ve
islemleri hakkinda deneyim kazanma, heyecanini1 atma gibi mesleki kazanimlar elde
ettikleri tespit saptanmustir.

Arastirmada Onemli bulgulardan biri de damigman Ogretmenlerin aday
Ogretmenleri, yeterlik boyutunun tim maddelerinde aday oOgretmenlerden daha
yiiksek diizeyde yeterli gérmeleridir. Buradan hareketle danisman 6gretmen goriisii
esas alindiginda, yeterlik boyutunda aday Ogretmenlerin kendilerini yeterli
hissettikleri diizeyin daha iistiinde bir yeterlige sahip olduklar1 sonucuna varilabilir.
Bunun 6nemli nedenlerinden birini de 6z giiven ve mesleki yeterlige iliskin sorunlar
oldugu belirtilebilir. Hoy ve Spero’nun (2005) 6gretmenlik mesleginin ilk yillarindaki
Ozyeterlige iliskin degisimi ele aldigi ¢alismasinda, ozellikle lisans doneminde
meslege hazir olma bakimindan 6zyeterlik duygusunun oldukg¢a yiiksek oldugunu
ancak, aday 6gretmen olarak meslege girisle birlikte 6z yeterliligin belirgin sekilde
bir diislis gosterdigini saptamiglardir. Aragtirmalarindaki 6nemli bulgulardan biri de
Ozyeterlik diizeyinin meslegin ilk yilinda aldiklari danismanlik destegine bagli olarak
degistigini ortaya koymaktadir (Sakiz, Ekinci, ve Saricam, 2019). Dolayisiyla etkili
bir damigmanlik desteginin aday &gretmenlerde mesleki bakimdan 6z yeterlilik
duygusunu giiclendirdigi goriilmektedir. Tungbilek ve Tiinay’in (2017) arastirma
sonuglarinda 6gretmenlerin diger katilimcilara (aday Ogretmen, idareci, maarif
miifettisi, danigman, il-ilge yOneticisi) oranla aday ogretmenlik siireci sonunda
gelisime daha az olumlu bakmakta, beceri kazanma noktasinda aday 6gretmenlerin
yonetici ve danisman Ogretmenlere gore beklentilerinin daha disik oldugu
gorilmiistiir. Bu durumun genel anlamda aday 6gretmenlerin uygulama siirecindeki
geligimlerini yeterince degerlendiremediklerini ve aldiklari danigmanligin etkililigine
iliskin bir fikir verdigini sdylenebilir.

Aday oOgretmenlik programi uygulama Oncesi bolgesel farkliliklarin
diistiniilmemesi ve ¢ok kisa bir siire icerisinde uygulanmasi beraberinde bir takim
sorunlara yol agmustir. Oncelikle, aday ve danmisman Ogretmenlere yonelik
bilgilendirme eksikligi olmak iizere, danigman &gretmen se¢imi, okul se¢imi gibi
konularda zorluk ¢ekilse de siire¢ i¢inde bu sorunlara iliskin ¢oztiimler {iretilmeye
calisilmigtir. Kozikoglu ve Soyalp’in (2016) calisma bulgularinda da danigsman
Ogretmenlerin programa iligskin yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadiklari, Kdse’nin
(2016) arastrma bulgularinda ise programin uygulama siirecinde karsilasilan
problemlerin temelinde bilgilendirmede yasanan eksikliklerin oldugu sonucuna
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vartlmistir. Bu bulgular, aday 6gretmenlik programlarinin uygulanmadan 6nce genis
bir zamana yayilmis bir bilgilendirme ve tanitim siirecinden geg¢mesi gerektigini
ortaya koymaktadir.

Aday ve danigsman 6gretmen Olgeklerinin planlama-uygulama-degerlendirme
boyutunda aday Ogretmen goriislerinin kararsizim diizeyinde, danisman &gretmen
gorislerinin katiliyorum diizeyinde oldugu goriilmiistiir. En yiiksek ortalamalarin
aday Ogretmenlerde “Danigman Ogretmenim siireci yonetebilecek yeterliktedir”,
danmigman Ogretmenlerde ise “Aday oOgretmenlik programindaki performans
degerlendirmenin aday1 gelistirme firsati dogurdugunu diistiniiyorum” maddelerinde
goriliirken en diisiik ortalamalarin ise aday ve damigman &gretmen goriislerinde
benzer sekilde “Aday Ogretmenlik programinin eksiksiz bir program oldugunu
diistinliyorum” maddesinde gerceklestigi goriilmiistiir. Her ne kadar aday 6gretmen
goriislerinde en yiliksek ortalama “Danigman 6gretmenim siireci ydnetebilecek
yeterliliktedir” maddesinde goriilmesine kargin arastirmanin nitel bulgularinda bu
yeterlilikte bulunmayan danigman dgretmenlerin gérevlendirildigi de goriilmiistiir. Bu
sorunun en biiyiik nedeni, danigman Ogretmenlikte goniilliiliik aranmamasi ve
ozellikle kirsal bolgelerde danigman 6gretmen kosullarini tasiyan dgretmenlerin az
sayida olmasi veya bulunmamasi gosterilebilir. Arastirma bulgularinda bazi aday
ogretmenlerin bulunduklari ilgelerde 6gretmen gorevlendirilememesi nedeniyle farkli
ilgelerdeki okullarda aday 6gretmenlik programina alindiklari gériilmiistiir. Balkar ve
Sahin’in (2014) calismalarinda danismanin (mentoriin) sahip olmasi gereken
ozellikler; giiven verici, isbirlik¢i olma, empati ve iletisim becerilerine sahip olmasi
seklinde belirlenmistir. Bu 6zelliklerin bir kismu kisilik 6zellikleri ile ilgili olmakla
birlikte, deneyim ve mesleki yeterligin danisman niteliklerinde 6nemli bir yer
tuttugunu sdylemek olanaklidir. Bu dogrultuda gerekli énlemlerin alinmasi yoluyla
aday O0gretmen yetigtirme siirecinin niteligini artirmak artirilabilir.

Caligmanin nitel bulgularinda aday 6gretmenlik programinin aday ve danigsman
Ogretmenlerce eksik veya sorunlu goriilen noktalardan biri de ¢ok fazla form
doldurulmasidir. Ulubey’in (2017) ¢aligma sonuglarinda aday 6gretmenlik programi
kapsaminda doldurulan formlarin ¢ok fazla ve islevsiz oldugu, siirekli ayni formlarin
dolduruldugu, ayni sekilde Kose’nin (2016) ¢alisma sonuglarinda aday dgretmenlik
stireci ile ilgili doldurulan formlarin ¢ok fazla oldugu ve bunun danigman 6gretmen
ve yoneticilerin ig ylikiinii arttirdigi, Giil ve dig.’nin (2017) ¢alisma bulgularinda da
gereginden fazla kirtasiyeciligin aday 6gretmenlik programinin aksayan yonlerinden
biri oldugu sonucuna varilmistir.

Aday ogretmenlik programina “Adayin atandifi okul disindaki bir okulda
O0gretmenlik programimna dahil olmasi adaymn atandigi okuldaki uyum ve
performansini etkilemez” maddesine yonelik aday ve danigman 6gretmen goriislerinin
de kararsizim diizeyinde oldugu gortilmiistiir. Calismanin nitel bulgularinda da aday
6gretmenin atand1g1 okul disindaki bir ilde veya okulda aday 6gretmenlik programina
dahil olmas1 hem aday hem de danisman 6gretmenlerce olumsuz bir uygulama olarak
goriilmiistiir. Kose’nin (2016) arastirmasinda da aday o6gretmenlerin uygulamayi
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gerceklestirikleri egitim kurumlarinda, 6grenci 6zelliklerinin ve okul olanaklarinin {ist
diizey olmasi nedeniyle daha diisiik diizeyde imkanlara sahip egitim kurumlarma
atanan 6gretmenlerin uyum noktasinda sorun yasayabilecekleri, Nayir ve Kuru-Cetin
(2016) caligma bulgularinda aday Ogretmenlerin atandiklar1 okullarda aday
ogretmenlik programini yiiriitmeleri gerektigi, Sarikaya, Samanci ve Yilar (2017)’1n
aragtirma sonuglarinda 6gretmenlerin biiyiikk bir ¢ogunlugunun aday &gretmen
programini atamanin yapildigi okulda tamamlamasi gerektigi goriisiine sahip
olmasina karsin, adaylik egitimini kendi okulunda almanin 6grenci ve veli nezdinde
prestij kaybina neden olabilecegi gibi olumsuz durumlarin séz konusu olabilecegi
distintilmektedir. Tirkiye kosullart g6z dniinde bulunduruldugunda 6zellikle kirsal,
birlestirilmis sinif egitiminin yapildigt okullar ile Dogu ve Giineydogu Anadolu
Bolgeleri’ndeki 6gretmen ag181 nedeniyle danigman dgretmen gorevlendirme konulari
aday ogretmenlerin atandiklar1 yerde aday dgretmenlik programina dahil olmalari,
stirecte karsilagabilecekleri en biiytiik engel olarak goriilebilir.

Aday odgretmenlige iliskin veri toplama aracinin mevzuat boyutunda aday ve
danigman 6gretmenlerin kararsizim diizeyinde goriis bildirdikleri gorilmiistiir. En
diisiik ortalamanin aday ve damigman Ogretmenlerce “Aday Ogretmenlige dair
mevzuatin uygulanmasinin kolay oldugunu diislinliyorum” maddesinde oldugu
goriilmiistiir. Calismanin nitel bulgular1 gézoniine alindiginda aday O6gretmenlik
programinin brans farki gézetilmeksizin hazirlanmasi, aday 6gretmenlik programi
hakkinda yeteri kadar bilgilendirme yapilmamasi, ¢ok fazla ve benzer formlarin
doldurulmasi, damisman ogretmenlerin se¢imi ve yetistirilmeleri, kisacasi aday
Ogretmenlik programinin bir alt yap1 olusturulmadan ve ¢ok kisa bir siire igerisinde
uygulanmasi gibi hususlardan dolayi, hazirlanan aday Ogretmenlik programi
mevzuatinin amaca hizmet etmede yetersiz kaldig1 sdylenebilir.

Aday Ogretmenler agisindan diger bir sorun da aday veya stajyer kavraminin
aday 6gretmen lizerinde olusturdugu psikolojik etkilerdir. Aday dgretmenler, aday
veya stajyer kavraminin Ogrenciler iizerinde farkli bir algi olusturdugunu ve
ogrencilerin aday Ogretmenleri, 6gretmen gibi gérmemelerinden kaynakli sorunlar
yasadiklarini dile getirmislerdir. Bu sorun meslegin ilk yillarinda 6gretmenlerin
karsilagtiklar1 6nemli sorunlardan biri olarak dikkat ¢ekmektedir. Bu siirecin dogru
bir sekilde yonetilememesi Ogretmen adaylarinin meslekten sogumasina veya
meslege, 6grencilere ve diger paydaglara yonelik olumsuz bakis agilari gelistirmesine
neden olabilir. Aslan, Dayioglu-Ocal’in (2012), calismasinda da aday 6gretmenlerin
meslegin ilk yillarinda bazi psikolojik sorunlar yasabildigini ve bunun 6gretmenligi
birakma noktasina kadar ulagabildigini bulguladiklart goriilmektedir. Sarikaya ve
dig.’nin (2017) arastirma sonuglarinda, aday 6gretmenlik siirecinin adaylar1 psikolojik
yonden ogretmenlik meslegine uyum saglamalarina yardimeir oldugu sonucuna
ulagmiglardir. Bunun yani sira aday 6gretmenlere lisans doneminde gerceklestirilen
(okul deneyimi-ogretmenlik uygulamasi) uygulamalar ile karigtirilarak aday
Ogretmenlere lisans 6grencisi goziiyle bakildigi; 6grencilerin aday 6gretmenleri abi
veya abla olarak tanimlandiklari belirtilmistir. Bu durumun da aday 6gretmenler
iizerinde olumsuz etki olusturdugunu sdylemek olanaklidir.
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Calismanin nitel bulgularina gére aday 6gretmenlik programinin hem aday hem
de danigsman Ogretmenlerce eksik goriilen noktalarindan biri uygulamada aday
ogretmenlere ek ders iicreti 6denmemesi, danigman d6gretmenlere yonelik ise herhangi
bir maddi veya manevi getirisinin olmamasidir. Aday o6gretmenlerin danisman
Ogretmenler ile beraber derse girmelerinden dolayr ek ders almalart uygun
goriilmemis, danisman Ogretmenlere da bu goérev icin herhangi bir ek Tcret
verilmemistir. Sarikaya ve dig.’nin (2017) arastirmasinda da siirecin ekonomik bir
getirisinin olmamasi, bazi danisman &gretmenlerin siirece gereken Onemi
vermemesine, bazi danmigsman Ogretmenlerin ise adaylik programimi yiik olarak
algilamasina sebebiyet verdigi tespit edilmistir. Siireg igerisinde aday 6gretmenlerin
ek ders iicreti, danisman Ogretmenlerin damigmanlik iicreti almasi uygulamanin
verimliligini arttiran bir etmen olarak diisiiniilebilir.

Aday Ogretmenlerin cinsiyet, mezuniyet yili, atandig1 okul, yas, 6gretmenlik
deneyimi degiskenleri ile aday Ogretmen goriisleri arasinda anlamli bir fark
goriilmemistir. Danisman Ogretmenlerin cinsiyet ve hizmet yili degiskenleri ile
danisman gorisleri arasinda anlamli bir fark goriillmezken, danigmanlik deneyimi
acsindan mevzuat boyutunda anlamli bir fark goriilmiistir. Mevzuat boyutunda
danigmanlik deneyimi olan 6gretmenlerin mevzuat yeterlilik algilarimin daha yiiksek
oldugu bulgulanmistir. Aynmi sekilde Gokulu’nun (2016) arastirma bulgularinda
cinsiyet ve brang degiskenleri agisindan anlamli fark gériilmezken, mezuniyet yili
degiskeni agisindan yeni mezun olan ile daha dnce (2010°dan 6nce) mezun olan aday
Ogretmen goriisleri arasinda anlamli bir fark goriilmiis olup yeni mezun 6gretmen
goriislerinin daha olumlu oldugu goriilmiistiir.

Aday Ogretmenlik programi yapilan goriismeler 1518inda degerlendirildiginde
programin dgretmenlige yeni atanmis adaylar i¢in ¢ok yararli bir program oldugu
yoniindedir. Ozellikle lisans diizeyinde kuramsal olarak alinan derslerin uygulamada
nasil uygulamaya gegctigini gérmek acisindan adaylara 6nemli kazanimlar sagladigini
sOylemek olanaklidir. Aday 6gretmenlerin okul kiiltiirinii tanimalari, 6gretim yontem
ve tekniklerinin nasil kullanildigi, 6grenci-veli iletisiminin nasil saglandigi, yonetsel
islerin nasil yiiridiigii konularinda elde ettikleri kazanimlardan baslicalar1 olarak
belirtilebilir. Benzer sekilde Gokulu’nun (2017) ¢aligmasinda aday Ogretmenlerin
aday 6gretmenlik siirecine iliskin olumlu goriislere sahip oldugu sonucuna ulasilmisg
ve Onder’in (2018) ¢alisma bulgularinda da ayn1 sekilde aday 6gretmenlik programi
calismalarinin genellikle katki saglayici nitelikte oldugu goriilmiistiir.

Arastirmanin sonuglar1 1g1ginda programin uygulanmasi aday &gretmenlerin
yetistirilmesine ve siirecin daha verimli sekilde uygulanmasina katki saglamasi igin
su Oneriler belirtilebilir:

1. Danigman 6gretmen dlgiitleri sadece hizmet siiresi izerinden yiiriitiilmemeli,
danigman ogretmenlerde yeterlik aranmalidir. Danigsman dgretmenler okul
midiirlerinin dnerisiyle segilebilir.
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2. Danigman 6gretmenlik ¢ekici duruma getirilmelidir. Arastirma sonuglarindan
da anlasilacag: tizere siirecin ekonomik boyutu oncelikli olmak tizere farkli
getirilerinin (kademe ilerlemesi, basari belgesi, ... vb.) olmasi gerekmektedir.

3. Evrak sayis1 azaltilarak uygulamaya doniik ¢aligmalar arttirilmalidir.

4. Aday ogretmenlik siireci aday O6gretmen, danigman ve okul miidiirlerine
ayrintili bir sekilde uzmanlarca hizmet i¢i egitimlerle anlatilmalidir.

5. Bulundugu yerde uygun danigsman 6gretmen saglanamayan aday 6gretmene en
yakin yerlerde yolluk ve yevmiyeleri verilerek danigsman saglanmalidir.

6. Aday 6gretmenlerin aday 6gretmenlik programini atandiklari okullara es deger
okullarda gecirmeleri verimliligini arttirabilir.

7. Hazirlanan aday 6gretmenlik programinda brang farkliliklart géz Oniinde
bulundurulmalidir.

8. Danigsman 6gretmenlere danismanlik ticreti, aday 6gretmenlere ek ders ticreti
verilmesi aday dgretmenlik programinin verimliligini arttirabilir.
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Purpose and Significance

It is safe to argue that one of the most important factors that influence the quality
of the education system is the quality of teachers. With this in mind, it is especially
important to keep the proficiency of teachers up-to-date and provide them with
relevant in-service training to enhance their knowledge and skills. Particularly when
teachers are at the process of candidacy, which forms the first years of the profession,
providing them with opportunities to merge their theoretical knowledge with practice
is important.

According to Balc1 (2000), the candidacy process is the most critical period of
the teaching profession in that it has a determinative value for the upcoming years.
Many researchers show that teachers face problems in their first years of their
profession and they need serious supervision especially in applying their knowledge
within the field (Afsin, 1988; Ekinci, 2010; Korkmaz, 1999; Tellez, 1992; Veenman,
1984; Yalginkaya, 2002). In this respect, the design and implementation of the process
of teacher assignment, which takes place in the first year, especially in terms of the
teaching profession, is very important in terms of improving the quality of teachers.

In the process of teacher assignment, experienced and competent teachers serve
as models and guides for prospective teachers. For this reason, it is important to
increase the efficiency of this process because when teachers or mentors are qualified,
open to development, occupational, strong, and willing to offer guidance, the benefit
of candidate teachers also increases.

Itis seen that teacher training and development is an important factor in countries
whose education system is described as a high level and quality system. When
countries with high performance and quality in education are examined, it is seen that
strategies such as high-quality pre-service teacher training, well-designed start-up
training (nomination training), similar remuneration for other respectable professions,
well-designed in-service training, curriculum studies, evaluation and active
participation in decision-making processes are applied. In the process of candidacy or
teacher preparation, it is seen that almost all elements that make up a good education
system with high teacher quality are embedded in the systems of countries such as
Australia, France, Greece, Israel, Italy, Japan, South Korea, Switzerland, New
Zealand and USA (ilyas, Coskun and Tokluca, 2017).

In Turkey, for the first time in February 2016, a different teacher training
program was initiated by the Ministry of National Education for newly assigned
teachers in order to make sure that teachers are trained and prepared well before their
actual practice. The framework program has been drawn up with the directive no:
2456947 dated 02.03.2016 and prepared on the basis of the teacher assignment and
relocation regulation dated 17.04.2015 and numbered 29329. The program included
stages such as planning, implementation and evaluation; tasks to be carried out by
candidate and experienced teachers; and a flexible nature that can be adapted to
various environmental contexts (Ministry of National Education [Milli Egitim
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Bakanhigi-MEB], 2015). It has been emphasized that the Training Program prepared
by the Ministry will be carried out under the responsibility of the administrators of the
educational institution and the advisor teachers in the institutions where candidate
teachers are assigned.

Up to date, a detailed investigation regarding the efficacy of the teacher training
program has not been carried out. Therefore, the aim of this research is to investigate
the effectiveness of the candidate teaching program implemented in 2016 in the light
of candidate and advisor teacher opinions and offer recommendations for policy and
practice. In response to this general objective, answers to the following questions were
sought;

1. What are the opinions of the advisor and candidate teachers on the candidate
teacher training program?

2. Are there significant differences in terms of demographic characteristics
(age, counseling, experience etc.) in the opinions of candidate and advisor
teachers regarding the candidate teaching program?

Method

The data that constitute the source of the study were obtained by using the
triangulation pattern from the mixed research methods. It is also referred to as a
combined pattern or simultaneous pattern (Morse and Niehaus, 2009, as cited in
Yildirnm and Simsek, 2013). Using the purposeful qualitative and quantitative
methods of the variation pattern, we diversified, compared and integrated the data
obtained different but directly relevant data (Morse, 1991, as cited in Yildirim and
Simsek, 2013). In the study, the scale used in the quantitative screening model and the
qualitative data were analyzed and obtained by the semi-structured interview
technique. The screening model is a research model aimed at describing the past or
present as if there is an existing situation. The event, individual or the object that are
subject of the investigation are defined as if they existed within their own conditions
(Karasar, 1995). The semi-structured interview technique seems to be more
appropriate for educational science research with a certain level of standardization
and at the same time flexibility. In this technique, the researcher prepares an interview
protocol that includes questions that she/he plans to ask in advance. On the contrary,
the researcher may influence the course of the interview with different, side or sub
questions according to the flow of the interview besides the planned questions (Ekiz,
2003).

In the 2015-2016 academic year, the study group consisted of 207 candidate
teachers who were assigned to 179 advisor teachers at kindergarten, primary, pre-
secondary and secondary schools within the boundaries of Artuklu, Kiziltepe, Omerli,
Yesilli, Nusaybin, Mardin.

The qualitative data of the study were obtained from counselors and teachers
belonging to various branches such as Class Teacher, Religious Culture Teacher,
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Turkish Teacher, Elementary Mathematics Teacher, Guidance Teacher, Technology
Design Teacher, and Science. Teachers were smiled via snowball sampling. Data were
collected based on face-to-face interviews conducted with teachers and counselors.
The collected data were analyzed based on content analysis. Findings were presented
under several crystallised themes.

Results

There were no significant differences between candidate teachers’ gender, year
of graduation, school, age, teacher experience variables based on candidate teachers’
opinions. While there was no significant difference between advisor teachers' gender
and service years variables and advisor opinions, there was a significant difference in
the legislative dimension in terms of the supervision experience. It has been found
that teachers who have experience of supervision at the legislative level have higher
perceptions of legislative competence. It is possible to say that these findings are
suitable to be taken as a positive evaluation in terms of relevant legislation.

It has been seen that candidate and advisor teachers are considered to be adequate
at the level of agree in terms of the adequacy of candidate and advisor scales regarding
the effectiveness of the candidate teacher training program. This can be considered as
a demonstration that the candidate teacher program fulfills the requirements of the
candidate teachers.

Discussion and Conclusions

Having evaluated the candidate teaching program in the light of interviews, it
can be inferred from data that the program is a very useful one for newly appointed
candidates. It is also possible to say that the program provides several advantages to
the candidates in terms of observing how the theoretically taken courses at the
undergraduate level pass on to the students in terms of practice. Some of the main
acquisitions of teacher candidates can be described as following: being acquainted
with the school culture, learning how teaching methods and techniques are used, how
student-parent communication is provided and how administrative tasks work.

On the other hand, immediate implementation of the candidate teaching program
has also brought some problems during its practice. We can argue that the program
can be more useful when difficulties are solved that are experienced in the process
information provision, advisor assignment, advisor briefing and school selection. It is
possible to say that the application of the program in the light of the above mentioned
problems and suggestions will contribute to the training of the candidate teachers and
lead to a more efficient implementation of the process.



Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi
Yil: 2019, Cilt: 52, Sayr: 3, 837-867
e~ DOI: 10.30964/auebfd.539374, E-1SSN: 2458-8342, P-ISSN: 1301-3718

s,
S
&)
X
i

Ogretmenlik Uygulamasinin Siire Acisindan Incelenmesi
ve Bir Coziim Onerisi

MAKALE TURU Basvuru Tarihi Kabul Tarihi Yaym Tarihi
Aragtirma Makalesi 13.03.2019 04.10.2019 04.10.2019

Figen Cam Tosun ()?

Sinop Universitesi

Oz

Bu arastirma 6gretmen yetistirme programlarinda yer alan 6gretmenlik uygulamasi dersinin
uygulanis siiresiyle ilgili 6gretmen adaylarinin, uygulama dgretmenlerinin, okul yoneticilerinin
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Gelecege yon vermek isteyen iilkelerin ilk yapmasi gereken iglerden biri egitim
sistemini iyilestirmek, caga uygun hatta cagimn ilerisinde yapilandirmaktir. Egitim
sisteminin iyi olmasi iilkenin bir egitim felsefesinin olmasina, iilkedeki egitim
politikalarinin islevselligine, okul yonetim anlayislarina ve 6gretmenlerin niteligine
baglidir. Atanur-Baskan, Aydin ve Madden’in (2006) egitim sisteminin niteliginin
temel belirleyicisinin sistemin uygulayicilar1 olan dgretmenler oldugunu sdylemesi
yerinde bir belirlemedir. Bu nedenle Ogretmenlerin yetistirilmesi biiyiik Oneme
sahiptir. Bilir (2011) o6gretmenlerin iki temel oOzelligini soyle agiklamaktadir:
“Birincisi, kisinin meslege yatkinligi, O6gretmenligin gerektirdigi 6rnek olma
nitelikleri ile insancil, sevecen olma vb. kisisel 6zellikler, ikincisi ise genel kiiltiir,
alan bilgisi, 6gretmenlik meslek bilgisinin olusturdugu mesleki 6zelliklerdir” (s. 228)
Bu o6zelliklerden ikinci maddede yer alanlar yani genel kiiltiir, alan bilgisi ve
ogretmenlik meslek bilgisi egitim fakiiltelerinde kazandirilmaya c¢alisiimaktadir.

Ogretmen yetistirme konusunda gegmisten giiniimiize kadar farkl
uygulamalarla deneyim kazanilmaya c¢alisilmigtir. Cumhuriyetin ilk yillarindan
itibaren Ogretmen okullariyla (muallim mektepleri), kdy enstitiileriyle, yiiksek
6gretmen okullariyla, egitim enstitiileriyle sonrasinda egitim fakiilteleriyle 6gretmen
yetistirilmistir (Akdemir 2013; Erdem, 2015). Bazen anlam vermekte zorlanilan
mektupla Ogretmenlik ya da formasyonla ogretmenlik gibi uygulamalar da
yaptlmigtir. Bu O6gretmen yetistirme denemelerinin i¢inde kOy enstitiileri egitim
felsefesi ve yetistirdigi 6gretmenlerin niteligi konusunda diinyada 6rnek olacak bir
yapt sergilemistir. 1982 yilindan sonra Ogretmen yetistirmeyi {istlenen egitim
fakdilteleri 1998, 2006 ve 2018 yillarinda dgretim programui degisiklikleri yapmustir.

Ogretmenlik programlari, kuramsal ve uygulama dersleri olarak iki grupta
smiflandirilabilir. Uygulama dersleri de bir 6gretim dersinin uygulamasinin yapilmast
ve dgretmenlik uygulamasi olarak ayrilabilir. Ogretmenlik uygulamasi 6gretmen
adayinin egitim gordiigli 6gretmenlik alaninda, yonetim ve ders dist etkinliklerle
birlikte sinif i¢inde dgretmenlik becerisi kazandirmay1 amaglamakta ve &gretmen
adayinin belirli bir dersi ya da dersleri planli bir sekilde 6gretmesini saglamaktadir
(Milli Egitim Bakanligi-MEB, 2018). Ogretmen yetistirirken okulda uygulama yapma
geregini  kOy enstitiilerinde yoneticilik yapmis olan Aganoglu (1949) koy
enstitiilerindeki 6grencilerin yetistirilmesi sirasinda kdy uygulamalarini anlatirken
sOyle agiklamaktadir:

Daima sikayet ediliyor: Okul ile hayat birbirini tutmuyor. Yetisen gengler
okulun temiz havasi i¢inden hayati seyir ediyorlar ve sonra hayata atilinca
miinkesir ve miinferit oluyorlar. Hayat sartlarina uymak icin yeniden
kiymetler kazanmaya ve yeni bir mantalite iktisap etmeye koyuluyorlar. Bu
inkisar ve infiali nispeten 6nlemek ve hayat sartlarina uyabilmeyi daha
kolay bir hale getirmek i¢in miiesseseleri hayat ile i¢ ice bulundurmaya ¢ok
yer vermek bir terbiye prensibidir. (ss. 61-62)

Sistemin uygulayicilar1 olan Ogretmenlerin de Ogretmen yetistirme ve
Ogretmenlik uygulamalariyla ilgili diisiinceleri 6nemsenmelidir. Ogretmenlerin
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mesleklerinde yasadiklarina ve degerlendirmelerine dayanan “Tutkulu Bir Miicadele
Ogretmenlik” adli kitapta bazi dgretmenlerin dgretmenlik uygulamasiyla iliskili
degerlendirmeleri s0yle paylasilmistir (Tiifekci ve Ural, 2015):

Universitede dort y1l boyunca, kendimi bir fanusun iginde yastyormus gibi
hissettim. Her sey yapaydi. Denize agildigimda neler yapabilecektim,
nelerle karsilasacaktim?”, “Universite yasamima baktigimda uygulama
derslerinin daha fazla olmasinin ve bunlarin yapay bir ortam yerine gergek
yasamda uygulama firsati verilmesinin daha uygun olacagim
diistiniiyorum. Hakan Mutlu. (s. 69)

“Hangi egitim bana bu yasadiklarim igin pratik bilgiyi verebilirdi? Bu kadar
yasanmuslik hangi ders kitabinda sunulabilir? Yasayinca anladim. .... Bercem B.
Altunakar” (s. 39).

Gegmiste yoneticilik yapmis egitimcilerin de giiniimiizde meslegini yapan
Ogretmenlerin de ifadelerindeki ortak nokta, 6gretmen olmak icin yetistirilirken
ogrencilerin egitimlerine gergek yasami / okulu daha ¢ok dahil etmek gerektigidir.

Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (The Organisation for Economic Co-
operation and Development-OECD) (2014) iilkelerinin biiyiik ¢ogunlugunda
ogretmenlik uygulamast zorunludur. OECD (2014) verilerine gore 36 iilkenin okul
uygulama siireleri i¢cinde en diisiik say1 20 giin ile Japonya ve 30 giin ile de Tiirkiye’ye
aittir. Verilerini paylasan ilkelerin yarisinda okul uygulama siireleri 70 giin ve
lizerindedir. Almanya’da okul uygulama siiresi en az 282 giin ile dikkat ¢ekicidir.
Almanya’da Ogretmen adaylari egitimleri sirasinda yaptiklart  6gretmenlik
uygulamasinin diginda I. Devlet Sinavini gegtikten sonra Hazirlik Hizmet Agamast
olarak en az 12 aylik bir d6gretmenlik uygulamasina katilirlar (Erben Kegici, 2011,
Eurydice, 2009). Hollanda’da 6gretmen adaylari ilk iki yilda haftada bir giin, ti¢iinci
yil bir buguk giin, dérdiincii ve son bir yilda ya alt1 ay boyunca tam ya da bir yil
boyunca haftada ii¢ giin staj yapmaktadirlar (Cirit-Giil, 2016; Ergun ve Ersoy, 2014).
Aykag, Kabaran ve Bilgin (2014) bazi iilkelerin Ogretmenlik egitimlerini
karsilastirmali olarak ele almuslardir. Buna gore Fransa’da iki yil, Ingiltere’de bir ya
da iki yil 6gretmenlik uygulamasi yapilmaktadir. Fransa’da Ogretmen yetistiren
kurumlara gore farklilik olsa da temelde dort ayri staj goriilmektedir. ki gdzlem
stajidir; bu staj meslegi ve okulu tanimalari igin yapilir ve iki haftadir. Rehberli
uygulama staj1, 6gretim yilinin baginda ya da iginde bir rehber 6gretmenle birlikte
haftada bir giin olmak {izere ii¢-dort hafta uygulanmaktadir. Sorumlu uygulama staji,
bir y1l devam eder. Ogretmen adaylar1 tek bagma sinifin sorumlulugunu iistlense de
rehber 0gretmen gozetimi devam eder. Son olarak bir de okul disinda ticari bir
ortamda, is ortamlarini tanimalar1 amaciyla {i¢ haftalik bir uygulama olan sirket staji
yaparlar (Uygun, Ergen ve Oztiirk, 2011). Amerika’da da farkli uygulamalar olsa da
Michigan Universitesinde ilkokul 6gretmenligi lisans egitim programi ii¢ dénem
uygulamay1 (practicum) ve bir donem de stajyer 6grenciligi (student teaching)
icermektedir (Atanur-Baskan ve dig., 2006). Finlandiya’da ise 0gretmen adaylar iki
yil uygulama egitimine katilmaktadir. Finlandiya’da egitim fakiiltelerine bagl
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uygulama okullar1 bulunmaktadir ve 6gretmen adaylari ilk tic asamay1 bu uygulama
okullarinda, diger asamay1 da devlet okulunda gegirir (Aras ve Sozen, 2012; Mete,
2013).

Tiirkiye’de ise 2006 yili programlarina gore Okul Oncesi Ogretmenligi, Simf
Ogretmenligi ve Ozel Egitim Ogretmenligi programlarinda bir dénem boyunca
haftada yarim giin Okul Deneyimi dersi, iki donem boyunca haftada bir giin
Ogretmenlik Uygulamas: dersi uygulanmaktadir. Diger 6gretmenlik programlarinda
ise bir dénem haftada yarim giin Okul Deneyimi ve bir donem haftada bir giin
Ogretmenlik Uygulamas1 dersi uygulanmaktadir (Yiiksekdgretim Kurulu-YOK,
2007). 2018 yilinda yenilenen programlarda biitiin boliimlerde 4. smifin ilk
doneminde Ogretmenlik Uygulamasi 1 ve 4. siifin ikinci doneminde Ogretmenlik
Uygulamas: 2 seklinde uygulanacaktir (YOK, 2018). Bu derslere gére haftada bir giin
6 saat ilkokul, ortaokul ya da liselerde uygulama yapilmaktadir. Bir 6grenci bir
donemde devamsizlik yapmadigi takdirde 12 giin, iki donemde toplam 24 giin
Ogretmenlik uygulamasi yapmaktadir.

Alanyazin taramasinda 6gretmenlik uygulamasi dersinin 6gretmen adaylarinin,
Ogretmenlerin ya da &gretim elemanlarinin goriislerine gore degerlendirildigi (or:
Altintas ve Gorgen, 2014; Arikan, 2009; Aslan ve Saglam, 2018; Azar,2003; Bastiirk,
2009; Becit, Kurt ve Kabake1, 2009; Gokge ve Demirhan, 2005; Ozkilig, Bilgin ve
Kartal, 2008) pek ¢ok arastirmaya ulagilmistir. Bu arastirmalarda genel olarak ders
kapsaminda yasanan sorunlar ele alinmistir. Aragtirmalar, bu dersin etkin ve verimli
gecmedigi konusunda yogunlagmaktadir. Dersin etkin ve verimli ge¢gmemesinin
uygulama siiresiyle de iligkili olabilecegi diisliniilmektedir. Diinyada iginde
Tiirkiye’nin de oldugu ¢ok az iilkede Ogretmenlik uygulamasi 30 giiniin altinda
gerceklesmektedir. Eger 6gretmen adaylart gergek sorunlarla daha fazla yiizlesirlerse
sorunlarla daha iyi miicadele edebilecegi diistiniilmektedir. Bu nedenle bu
arastirmanin problem durumunu egitim fakiiltesi 6grencilerinin aldig1 6gretmenlik
uygulamasi dersinin siire yoniinden kisa olmasi olusturmaktadir.

Amag

Bu arastirma, Ogretmen yetistirme programlarinda yer alan &gretmenlik
uygulamasi dersinin uygulanig siiresiyle ilgili 6gretmen adaylarmin, uygulama
Ogretmenlerinin, okul yoneticilerinin ve 6gretim elemanlarmin goriislerini ortaya
¢ikarmay1 daha sonra da diinyadaki uygulamalarla karsilagtirma yapip farkli bir
uygulama Onermeyi amaglamaktadir. Bu kapsamda asagidaki sorulara yanit
aranmistir:

1. Ogretmen yetistirme programlarindaki 6gretmenlik uygulamalarinin
uygulanis siiresiyle ilgili 6gretmen adaylarinin goriisleri nedir?

2. Ogretmen yetistirme programlarindaki &gretmenlik uygulamalarinin
uygulanis siiresiyle ilgili uygulama 6gretmenlerinin goriisleri nedir?
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3. Ogretmen yetistirme programlarindaki 6gretmenlik uygulamalarimin
uygulanis siiresiyle ilgili okul yoneticilerinin goriisleri nedir?

4. Ogretmen vyetistirme programlarindaki 6gretmenlik uygulamalarinin
uygulanis siiresiyle ilgili 6gretim elemanlarinin goriisleri nedir?

5. Tiirkiye, Singapur, Finlandiya ve Almanya’da 6gretmenlik uygulamasi nasil
yapilmaktadir?

6. Ogretmen yetistirme programlarindaki 6gretmenlik uygulamalarinin yerine
farkl1 bir uygulama s6z konusu olabilir mi?

Yontem

Bu boliimde arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araci, verilerin
toplanmasi ve analizinden bahsedilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada ilk olarak ogretmenlik uygulamasina katilan bilegenlerin,
ogretmenlik uygulama dersinin siiresiyle ilgili diistinceleri ortaya c¢ikarilmistir.
Uygulama siiresinin sayisal olarak yeterli olup olmamasindan daha ¢ok bu siirede
yasanan durumlarin derinlemesine incelenmesi amaglandigindan nitel arastirma
yontemi kullanilmaya karar verilmistir. Nitel arastirmalar katilimcilarin neler
yasadigina yogunlasarak olgulari, durumlart dogal ortaminda inceler (Denzin ve
Lincoln, 2005; Merriam, gev. 2013; Silverman, 2005). Nitel yontemlerden goriisme
formlar1 tercih edilmistir. Goriisme formlarinin tercih edilme nedenlerinden biri
katilimcilarin ses kaydi vermek istememeleri, digeri ise goriisme formlarinin kisilerin
goriislerini dogrudan almay1 saglamasidir (Tiirniiklii, 2000; Yildirim, 1999).

Calisma Grubu

Arastirmada calisma grubu belirlenirken amacgli drnekleme yontemi tercih
edilmistir. Oncelikle iki okul belirlenmistir. Okullardan biri sehir merkezinde
bulunmaktadir. Sehir merkezinde bulunan bu okulun olanaklar1 ve velilerin
sosyoekonomik ve kiiltiirel yapisi digerlerine gore daha yiiksektir. Diger okul ise sehir
merkezinden oldukga uzaktadir. ikinci okulun olanaklar1 ve veli profili diger okulun
sahip oldugundan oldukca farklidir. Ogretmenlik uygulamasina katilan bilesenlerin
temsil edilmesine dikkat edilmistir. Katilimcilar segilirken ¢esitlilik ilkesine dikkat
edilmistir. Buna goére Ogretmenlik uygulamasma giden egitim fakiiltesi sinif
ogretmenligi sekiz son simif 6grencisi (6gretmen adayi), sekiz uygulama dgretmeni,
dort okul yoneticisi, sekiz dgretim elemani olmak lizere toplam 28 kisi rastgele
secilmigtir. Katilimeilara ait betimsel bilgiler Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1
Katilimcilarin Betimsel Bilgileri
Ogretmen Uygulama Okul Ogretim
Aday1 Ogretmeni Yoneticisi Elemani
Cinsiyet Kadin 7 5 1 3
Erkek 1 3 3 5
Hizmet 10-15 - 4 1 4
yili 16-20 - 3 1 4
21+ - 1 2 -

Veri Toplama Araclari

Ogretmenlik uygulamas: dersini alan 6grenciler, uygulama dgretmenleri, okul
yoneticileri ve 6gretim elemanlart i¢in ayni igerikte yari yapilandirilmis goriigme
formlar1 hazirlanmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan yar1 yapilandirilmis
goriisme formlar1 uzman goriisiine sunulmustur (Egitim Yénetimi Uzmam ve Olgme
Degerlendirme Uzmani ii¢ 6gretim elemant). Gelen doniitler dogrultusunda goriisme
formlarina son hali verilmistir. Buna gore 6grenciler i¢in hazirlanan formda 13 acik
uclu soru, uygulama O6gretmeni i¢in hazirlanan formda 14 agik uglu soru, okul
yoneticisi i¢in hazirlanan formda 10 agik uglu soru, 6gretim elemani i¢in hazirlanan
formda 14 agik uglu soru bulunmaktadir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin toplanmasi i¢in ilk basta goriigme planlanmustir ancak katilimcilarin
goriisme yapmak istememesi, sesli kayit istememesi gibi nedenlerden dolay1 goriisme
formlar1 olusturulmus ve uygulama okullarina gidilerek uygulama 6gretmenleri ve
okul yoneticilerine elden verilmistir. Bir hafta sonra goriisme formlari alinmustir.
Ogretim elemanlar1 ve dgretmen adaylarina ise formlar egitim fakiiltesinde elden
verilmis ve bir hafta sonra toplanmustir. Verilerin analizinde igerik analizi tercih
edilmistir. Once temalar olusturulmus ayni tema kapsamindaki sorular katilimcilarin
tekrarlart dogrultusunda kodlanmistir. Kodlara iliskin sikliklar bulunmus, ayrica
anlagilabilirligi artirmak igin katilimeilarin sozleriyle desteklenmistir. Arastirmanin
giivenirligini saglamak i¢in Miles ve Huberman’in 6nerdigi formiil uygulanmustir.
Verilerin kodlamasi yapildiktan sonra bir ay beklenmis ve tekrar kodlama yapilmustir.
Uyusum diizeyini gormek i¢in Giivenirlik = [Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Goriis
Ayriligr)] x 100 (Miles ve Huberman, 1994) islemi yapilmistir. Buna gore giivenirlik
% 96 olarak hesaplanmustir.

Bulgular

Aragtirma sorular1 kapsaminda Egitim Fakiiltesi son smif 6grencilerinden,
Ogretmenlik  uygulamasma  gittikleri  okullarin  dgretmenlerinden,  okul
yoneticilerinden ve fakiiltedeki ders sorumlusu 6gretim elemanlarindan elde edilen
verilerden oOncelikle temalar olusturulmustur. Olusturulan temalar asagida
sunulmustur:
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1. Ogretmen adaymin kisa siireli 6gretmenlik uygulamasinin sinifa yansimasi
2. Ogretmen adaymin kisa siireli 6gretmenlik uygulamasinin okula yansimasi

3. Ogretmen adaymin kisa siireli 6gretmenlik uygulamasinin yeterligine iliskin
goriisler

Son arastirma sorusu dogrultusunda diinyadaki okul uygulamalar1 karsilagtirmali
olarak verilmistir.
Ogretmen Adayimmin Kisa Siireli Ogretmenlik Uygulamasinin Sinifa Yansimasi

Egitim fakiiltesi son sinif 6grencilerinin haftada bir giin 6gretmenlik uygulamasi
yapmak i¢in gittigi okulda dersine girdigi 6grencileri taniyip tanimadigina yonelik
sorulan soruya iligkin olusturulan kodlar ve bunlarin sikliklar1 Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2

Ogretmen Adayinin Ogrencilerini Tammasina Iliskin Bulgular
Kodlar Ogretmen Uygulama  Ogretim

Aday1 Ogretmeni  Elemam

Evet, 6grencileri tanir. 2 1 1
Bazilarinin yiizlerini / isimlerini bilir. 2 - -
Kisisel 6zelliklerini bilmez. 1 - -
Yeterince tanimaz. 2 3 -
Hayir, tanimaz. 3 4 5
Adayin dikkatine bagli olarak degisir. - - 2

Tablo 2°de gorildigi gibi 6gretmenlik uygulamasina giden 6gretmen
adaylarimin kendileri uygulama sinifindaki 6grencileri tanimadiklarini (3) ya da ¢ok
iyi tantyamadiklarimi (3) sdylemislerdir. Uygulama 6gretmenlerinin (7) ve gretim
elemanlarinin (5) cogunlugu ise 6gretmen adaylarinin dgrencileri tanimadiklarini ya
da yeterince tanmimadiklarinmi ifade etmislerdir. Katilimcilardan bazilarinin konuyla
ilgili goriisleri asagida verilmistir:

“Hayzr. Isim olarak belki birazini taniyabiliyorum ama yeterli degil. Yeteri kadar
gdzlem yapilmiyor” (O. Aday1 6).

“Stajyerimiz haftada bir giin geliyor ve okuldaki biitiin siniflarda ikiger hafta
d?nﬁsﬁmlﬁ giriyor. Bu da ogrencileri yeterince tanimalarma firsat vermiyor”
(Ogretmen 5).

“Tamimalarinin imkéansiz oldugu agikar bir durum. Mevcut sinif 6gretmenleri
bile bu ¢ocuklar1 ancak bir yillik bir siirecte tanima firsat1 buluyorken bir giinde ancak
¢ocugun ismini 6grenebilirsiniz” (Ogretim Elemant 3).

Ogretmen adaylarinin uygulama okulundaki dgrencilerinin isimlerini bilmesi,
yonergeler sunabilmesi, sesini dogru kullanabilmesi, uygun zamanda etkili sorular
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sorabilmesi gibi 6grencilerle uygun iletisim kurma becerisine sahip olabilmesiyle
ilgili veriler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Ogretmen Adayinin Ogrencilerle lletisimine Iliskin Bulgular
Kodlar Ogretmen  Uygulama  Okul Ogretim

Aday1 Ogretmeni  Yoneticisi Elemam

Hayir, olanakli olmuyor. 4 3 2 1
Kismen kurabiliyor. 3 5 2 5
Evet, kurabiliyor. 1 - - 1
Adaya bagli. - - - 1

Ogretmen adaylarindan sadece biri tam olarak iletisim kurabildigini
diistinmektedir. Diger yedi 6gretmen aday1 ya iletisim kuramadigini ya da kismen
kurabildigini sdylemistir. Uygulama 6gretmenlerinden ve okul yoneticilerinden hig
kimse ogrencilerle tam olarak iletisim kurabildiklerini diisiinmiiyor. Ogretim
elemanlariin da yaridan fazlasi kismen iletisim kurabildiklerini ifade etmiglerdir.
Katilimeilarin gretmen adaylarinin dgrencilerle iletisim kurmalariyla ilgili ifadeleri
asagida verilmistir:

“Haftada bir giin gidince ¢ocuklarin ¢ok az bir kismiyla iletisim kurabiliyoruz.
Smifin hepsine hakim olamiyoruz. Cocuklara tam alistik derken dénem bitiyor” (O.
Aday1 3).

“Cocuklar iletisime agiklar. Eger stajyer 6grenci iletisim kurmak isterse iletisim
kuramamasi miimkiin degil. Teori ile pratik farkli. Ancak her stajyeri ayn1 istege sahip
gormiiyorum” (Ogretmen3).

“Ogrencilerle (bir giinliik) iletisim kuruyorlar. Ancak 6gretmen dgrenci iliskisi
tam kurulamiyor. Ogrencilere kars1 kurallar koymada sikintilar olabiliyor” (Y 6netici
2).

“Diyalog kurma, teneffiislerde oyun oynama gibi yollarla iletigsim kurabiliyorlar.
Fakat 6grenme 6gretme siireci agisindan bakildiginda 6grenciyi tanimama kaynakl
iletisim engelleri yasaniyor” (Ogretim Elemant 5).

Egitim fakiiltesi ogrencileri genellikle egitimlerinin {¢lincii yillarinda Sinif
Yénetimi dersi almaktadirlar. Fakat bu kuramsal bir derstir ve uygulama alan1 yoktur.
Bu konudaki 6grenmelerini 6gretmenlik uygulamasinda gdstermeleri beklenir. Bu
nedenle Ogretmen adaylarinin sinif yonetimine yonelik becerileri ile ilgili
katilimcilarin goriigleri dogrultusunda olusturulan kodlar ve bunlarin sikliklar1 Tablo
4’te verilmistir.
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Tablo 4
Ogretmen Adayinin Sinif Yonetimi Becerilerine Iliskin Bulgular
Kodlar Ogretmen Uygulama  Ogretim
Aday1 Ogretmeni Elemam
Sinif yonetimini sagliyor. 2 1 1
Sinif yonetimini kismen sagliyor. - 7 5
Sinif yonetimini saglamada zorlaniyor. 6 - 2

Ogretmen adaylarindan sadece ikisi smif yonetimini sagladigim diisiiniiyor.
Onlar da nasil sagladigini, “Bagirarak sagliyorum.” ya da “Sorun ¢ikaran 6grenciyle
birebir goriisiiyorum.” ifadeleriyle agiklamiglardir. Sinif yonetimini saglamada
zorlanan diger Ogretmen adaylari zorluk yasamalarini “Ogrencilerin kendilerini
yeterince tanimamasina ve stajyer algisina” baglamaktadirlar. Uygulama
Ogretmenlerinin  ¢ogunlugu (7), Ogretmen adaylarinin kismen smif ydnetimini
sagladiklarini diisiinmektedir. Ogretim elemanlarindan ise bir kisi sinif ydnetimini
sagladiklarin1 ifade etmistir. Ogretim elemani bunu aciklarken “uygulama
Ogretmeninin de yardimiyla” ifadesi dikkat ¢ekicidir. Bagka bir 6gretim elemani ise
simf Ogretmeninin smifta olmasini dezavantaj olarak ele almistir. Ogretim
elemanlarmin yaridan fazlasi (5) 6gretmen adaylarinin simif yonetimini kismen
saglayabildiklerini ~diisiinmektedirler. Ogretmen adaylarinin simf ydnetimini
saglamalar1 konusunda katilimcilar su s6zleri paylasmistir:

“Baska bir 6gretmenin simifi oldugu icin zor oluyor. Ogrenciler bizi dgretmen
olarak goérmiiyorlar. Bazi siniflarda yonetimi saglamak kolay olsa da Ogrenciler
yeterince tanimadig1 i¢in zor oluyor” (O. Aday1 4).

“Yeterince saglayamiyorlar. Uygulamalari siiresince dort ders anlatiyorlar.
Bunun yeterli oldugunu disinmiiyorum. Son haftalarda tim giin i¢in ders
anlatmalarinin daha yararli olacagimi diisiiniiyorum” (Ogretmen 5).

“Ozellikle ders anlatimi esnasinda simif 6gretmeninin de smif ortaminda
bulunuyor olmast 6gretmen adaymi simif yonetimi konusunda smirlandirmaktadir”
(Ogretim Elemani3).

Ogretmen adaylarinin birkag ay sonra mezun olup atanma durumlar1 géz dniine
alindiginda sinifta etkin 6grenme ortami olusturmalar1 daha anlamli olmaktadir. Bu
nedenle ogretmen adaylarinin simif iginde etkin O6grenme ortami olusturup
olusturamadigina yonelik sorulan sorunun kodlar1 ve bunlarin sikliklar1 Tablo 5°te
verilmigtir.
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Tablo 5

Ogretmen Adayinn Etkili Ogrenme Ortami Olusturmasina Iligkin Bulgular
Kodlar Ogretmen Uygulama  Ogretim

Aday1 Ogretmeni  Elemam

Evet, olusturabiliyor. 3 - 1
Hayir, olusturamiyor 1 5 5
Kismen olusturabiliyor. 4 2 2
Adayin hazirlifina gore degisir. - 1 -

Tablo 5’te goriildiigi gibi 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu az ya da ¢ok etkili
bir sinif ortami olugturabildigini diisiinmektedir. Ancak uygulama 6gretmenlerinin ve
O0gretim  elemanlarinin  ¢ogunlugu, oOgretmen adaylarimin  uygun ortamu
olusturamadigimni diistinmektedir. Adaylar ile uygulama Ogretmeni ve Ogretim
elemanlar1 arasindaki fark dikkat cekicidir. Bu durum asagida verilen ifadelerle
betimlenmeye ¢aligilmistir:

“Simdiye kadar 6grendiklerimizi uygulamaya calisiyoruz. Fakat fakiiltedeki
ogrendiklerimiz ~ uygulamada  yetersiz kaliyor. Bu  durumlarda  kendi
ogrendiklerimizden, bildiklerimizden faydalaniyoruz. Eksiklerimizi kapatmaya
calistyoruz” (O. Aday1 4).

“Stajyerin tecriibe kazanmasi bakimindan siire az” (Ogretmen 2).

“Etkili 6grenme ortami olusturabilme agisindan elbette ki daha uzun bir siirece
ihtiyaglart var. Materyal hazirlama, etkinlik diizenleme vb. konularda eksikliklerini
gidermeleri icin daha fazla deneyime ihtiyaclar1 var” (Ogretim Elemani 1).

Ogretmen adaylarinin lgme degerlendirme etkinlikleri yapmalari, kendilerini
gorme anlaminda da dnemli bir egitim uygulamasidir. Uygulama siniflarinda hem
kendi isledikleri dersin dlgme degerlendirme etkinlikleri hem de sinifin genel 6lgme
ve degerlendirme etkinlikleri ile ilgili becerilerine iliskin katilimer goriislere dayali
kodlar ve bunlarin sikliklart Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6

Ogretmen Adayinin Olgme Degerlendirme Becerilerine Iligkin Bulgular
Kodlar Ogretmen Uygulama  Ogretim

Adayr Ogretmeni  Elemam

Kendi dersi sonunda yapiyor. 5 5 2
Yapmuyor. 3 - 3
Kismen yapiyor. - 1 3
Zaman yeterli olmuyor. - 2 1

Ogretmen adaylar1 cogunlukla anlattiklar1 dersin sonunda lgme degerlendirme
yaptiklarini  belirtmistir. Ogretmen adaylar1 yapmama nedenlerini agiklarken
kendilerine firsat verilmedigini ya da bu etkinliklerin istenmedigini sdylemislerdir.
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Uygulama dgretmenlerinin ¢gogunlugu (5) 6gretmen adaylarinin ders sonunda 6lgme
degerlendirme etkinlikleri yaptigini belirtmistir. Uygulama 6gretmenlerinden ikisinin
ise zaman yetersizliginden yapamadiklarini sdylemesi énemli bir bulgudur. Ogretim
elemanlarinin ¢ogunlugu da 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme etkinlikleri
yapmadiklarini, yapamadiklarini ifade etmislerdir. Katilimcilarin ifadelerine gore
derslerin donem i¢i genel 6lgme degerlendirme etkinliklerine ise dgretmen adaylarinin
hi¢ katilmadigi goriilmektedir. Katilimeilarin goriisleri agagida verilmistir:

“Sadece bize sdylenince yapiyoruz. Ciinkii obiir tirlii buna pek firsatimiz
olmuyor. Yani firsat da verilmiyor bu da acemi oldugumuzdan ya da
yapamayacagimiz diigiiniildiigii icin muhtemelen” (O. Adayi 1).

“Zaman yeterli olmuyor” (Ogretmen 4).

“Ogrencileri tanimadiklari igin (diizeylerini bilme, konunun éncesini bilme vb.)
dlgme degerlendirme ¢aligmalar1 tam olarak uygulanmiyor” (Ogretim Elemam 5).

Ogretmen Adaymin Kisa Siireli Ogretmenlik Uygulamasinin Okula Yansimasi

Ogretmen adaylarinin haftada bir giin 6gretmenlik uygulamasina gitmesinin
okula uyumlarina, okulu benimsemelerine, diger 6gretmenlerle iliskilerine, okul
yonetimiyle iligkilerine ne tiir katkilar yaptigi merak konusudur. Ogretmen
adaylariin, uygulama 6gretmenlerinin, okul yoneticilerinin ve 6gretim elemanlarinin
goriislerine gore 6gretmen adaylarinin okula uyumlariyla ilgili bulgular Tablo 7°de
sunulmustur.

Tablo 7

Ogretmen Adayinn Okula Uyumuyla Igili Bulgular

Kodlar Ogretmen Uygulama  Okul Ogretim
Aday1 Ogretmeni  Yoneticisi Elemam

Okula uyum sagliyor. 4 - 4
Okula uyum saglamaya galigiyor. 4
Okula uyum saglayamiyor. -
Okulu benimsiyor. 4
Okulu kismen benimsiyor. -
Okulu benimsemiyor. 4
5
3
8

NN

Meslegini benimsiyor.

Meslegini kismen benimsiyor.
Uygulama giinii disinda da okula
gitmek ister.
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gitmek ister.

Uygulama giinii disinda okula gitmek
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Ogretmen adaylari, uygulama &gretmenleri ve dgretim elemanlari 6gretmen
adaylarinin okula uyumlariyla ilgili hemen hemen benzer goriistedirler. Uyum
sagladiklarini ya da c¢aba sarf ettiklerini diisiinmektedirler. Okul yoneticilerinin yarist
ise okula uyum saglayamadiklarini belirtmistir. Ogretmen adaylarinin yarisi ve
Ogretim elemanlarinin ¢ogunlugu da okulu benimsediklerini diisliniirken uygulama
Ogretmenlerinin ¢ogunlugu (6) ile yoneticilerin yarisi okulu benimsemediklerini
distinmektedirler. Meslege yonelik goriisleri ise kismen yakindir ve mesleklerini
benimsediklerini belirtmislerdir. Ogretmen adaylar1 uygulama giinii disinda da okula
gitmek istediklerini ancak hi¢ gitmediklerini ifade etmislerdir. Uygulama
Ogretmenleri ve yoneticiler 6gretmen adaylarmin okula uygulama giinii disinda
gelmeye isteksiz olduklarint sdylemiglerdir. Katilimcilar diisiincelerini  sdyle
aciklamiglardir:

“Uyum saglamaya calistyoruz diyebilirim. Okula aidiyet hissetmiyorum.
Kendimi misafir gibi hissediyorum. Meslege aidiyet hissi zamanla artryor” (O. Aday1
3).

“Okulu yeterince benimsemiyorlar. Doniisiimlii siniflara girdiklerinde de higbir
sinifi benimsemiyorlar. Okula aidiyet hissettiklerini distinmiiyorum. Meslege yonelik
ise 6grenciden dgrenciye degisiyor” (Ogretmen 5).

“Okula uyum sagliyorlar, okula ait olduklarmi hissetmiyorlar. Hemen gitme
derdine diisiiyorlar. Boyle bir giin gelmeyle 6gretmen de olunmaz, 6gretmen olarak
da hissedilmez” (Y 6netici 4).

“Okula uyum ilk birka¢ hafta icinde olusuyor. Ama haftada bir giin gitmekle
okula aidiyet hissettiklerini diisinmiiyorum. Meslege karsi aidiyet ise donemin
sonuna dogru olusuyor” (Ogretim Elemani 6).

Ogretmen adaylarmin okulda gecirdikleri bu kisa siire i¢inde diger 6gretmenlerle
kurduklari iliskiler konusunda 6gretmen adaylarinin, uygulama dgretmenlerinin, okul
yoneticilerinin ve gretim elemanlarinin diistinceleri dogrultusunda derlenen bulgular
Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8
Ogretmen Adayinin Diger Ogretmenlerle Iletisimine Iliskin Bulgular
Kodlar Ogretmen Uygulama  Okul Ogretim
Aday1 Ogretmeni  Yoneticisi Elemam
Iletisim kurabiliyor. 6 3 - 3
Cok az dgretmenle iletisim kuruyor. 2 1 1 2
Iletisim kuramyor. - 4 3 3

Tablo 8’de gorildiigii gibi Ogretmen adaylarinin c¢ogunlugu (6) diger
ogretmenlerle iletisim kurabildiklerini sdylemistir. Uygulama &gretmenleri ve okul
yoneticileri ise tersi yonde goriis bildirmistir. Sadece dersine girdikleri 6gretmenlerle
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iletisim kurduklarini ifade etmislerdir. Ogretim elemanlarinin da yaridan fazlasi
ogretmen adaylarinin iletisim kurabildigini diisiinmektedir. iletisim kuramamasini ya
da az iletisim kurabilmesini de bazi okullarda 6gretmen adaylarinin 6gretmenler
odasma alinmamasiyla iliskili olarak aciklamiglardir. Katilimeilar bu konudaki
gorislerini su sozlerle paylagmiglardir:

“Suan bulundugum staj okulunda bir &gretmen bizimle siki bir sekilde
ilgileniyor. Kendi deneyimlerini, olmasi gerekeni ders sonu tartismasinda paylasiyor
ancak bir dnceki staj okulumda bdyle bir sey yoktu” (O. Aday1 1).

“Siniflara doniisiimli girdikleri igin biitiin 6gretmenlerle iletisim kurabiliyorlar.
Sadece uygulama yapacaklari derslerle ilgili (hangi simiflarsa) bilgi ahigverisinde
bulunuyorlar” (Ogretmen 5).

“Genelde sadece sinifina girdikleri dgretmenlerle iletisim kuruyorlar. Ayrica
okulun fiziki imkanlarimn sinirl olmasi, dgretmenler odasinin paylasilamamasi da
bunda etkili” (Ogretim Elemant 5).

“Haftada bir giin gelindigi i¢in staj onlar i¢in bir zorunluluk. Bu yiizden okul
6gretmenleriyle pek iletisim kurmuyorlar.” (Y 6netici 4)

Ogretmen adaylarinin giinliik uygulamalarmin iki saati okul yonetimi ile iliskili
devam ettirilmelidir. Hem okul yonetimi ile ilgili bilgilerin edinilmesi hem de bir
O6gretmen olarak okul yonetimiyle iligkiler ¢ok o6nemli oldugundan, 6gretmen
adaylarinin okul yonetimiyle iligkilerinin nasil oldugunu gérmek i¢in sorulan sorudan
elde edilen bulgular Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9
Ogretmen Adayinin Okul Yonetimiyle Iletisimine Iliskin Bulgular
Kodlar Ogretmen Uygulama Okul Ogretim
Aday1 Ogretmeni Yoneticisi Elemam
Yeterince iletisim kuramryor. 2 5 3 4
Iyi iletisim kurabiliyor. 4 2 1 3
Miidiir yardimcisiyla iletisim kuruyor. 2 1 - 1

Ogretmen adaylar1 okul ydnetimiyle ilgili bilgileri edinmek icin bir ya da iki
hafta 6gleden sonralari (toplam dort saat) miidiir yardimcisiyla goriiserek bilgi
aldiklarini ifade etmislerdir. Genel olarak iletisimleriyle ilgili olarak gereksinimleri
oldugunda gidip goriisebildiklerini belirtmislerdir. iki 6grenci yeterli bir iletisim
oldugunu disiinmemektedir. Uygulama 6gretmenlerinin (5) ve yoneticilerin (3)
c¢ogunlugu ile 6gretim elemanlarinin da yarisi yeterince iletisim kuramadiklarin
soylemislerdir. Ogretmen adaymin okul ydnetimiyle iletisimine iliskin katilimeilarin
ifadelerinden bazilar1 soyledir:

“Thtiyacim olan konularda iletisim kuruyorum” (O. Aday1 7).
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“Miidiir yardimcisiyla iletisim i¢inde oluyorlar” (Ogretmen 3).

“Kendilerinden sorumlu miidiir yardimcisi ile iletisim kuruyorlar” (Ogretim
Elemani 2).

“Okul yonetimi ile iletisim smirli oluyor. Vakit bulamiyorlar. imza atmak veya
bazi sorunlar1 disinda okulun idari islerini 6grenmeleri i¢in zaman ayirmalilar (ilk
gorev yerlerinde ¢ok gerekli olabilir.)” (Yonetici 2).

Ogretmen adaylarinin okul etkinliklerine destek vermeleri ya da daha genel
anlamda okula katkilar1 olup olmadigina ydnelik sorulan soruya verilen yanitlar
dogrultusunda olusturulan kodlar ve bunlarin sikliklar1 Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10

Ogretmen Adayinn Okula Katkisiyla Iligkili Bulgular
Kodlar Ogretmen Uygulama Okul

Aday1 Ogretmeni  Yoneticisi

Okula katkis1 olmuyor. 5 5 1
Birkag¢ dgretmen adayinin katkisi oluyor. 3 2 3
Etkinliklere katilmak ister. 7 4 2
Etkinliklere katilmak istemez. 1 4 2
Etkinliklere katilan §gretmen aday sayisi. 1 2 2

Ogretmen adaylarindan iki kisi okula katki yapacaklari bir ortam olmadigindan,
bir kisi kendilerine firsat sunulmadigindan sdz etmistir. Ogretmen adaylarmin (5) ve
Ogretmenlerin (5) yaridan fazlasi ise Ogretmen adaylarinin okula katkilarinin
olmadigint diistiniyor. Cogunlukla etkinliklere katilmak istedikleri belirtilirken
katilan sayisinin bir ya da iki kisi oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin konuya
yonelik sozleri asagida verilmistir:

“Bunun i¢in bize firsat taninmiyor. Biz oradayken ‘sadece size sdyleneni yapin!’

atmosferi var. Bizim bir seyler yapmamiza izin vereceklerini sanmryorum” (0. Aday1
5).

“Cok az da olsa oluyor. Belirli giinler ile ilgili pano hazirlama, torenlerde gosteri
hazirlama (1-2 6grenci)” (Ogretmen 5).

“Okulun ¢evresinde bulunan fiziki mekanlarin kullaniminda, okul bahg¢esinin
temizliginde, ¢ocuklarin aileleriyle iletisimde, belirli giin ve haftalarla ilgili panolarin
hazirlanmasinda katkilar1 oluyor” (Yonetici 1).

Ogretmen Adayinin Kisa Siireli Ogretmenlik Uygulamasinin Yeterligine Iliskin
Goriisler

Ogretmen adaylarimin haftada bir giin 6gretmenlik uygulamasina gitmesinin
smif i¢ine ve okula nasil yansidigi betimlendikten sonra bu uygulama siiresinin
yeterligine iliskin &gretmen adaylarinin, uygulama ogretmenlerinin, okul
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yoneticilerinin ve 6gretim elemanlarinin goriisleri alinmistir. Elde edilen bulgular
Tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 11

Haftada Bir Giin Uygulama Yapmann Yeterligine Iliskin Bulgular
Kodlar Ogretmen  Uygulama  Okul Ogretim

Aday1 Ogretmeni  Yoneticisi Elemam

Bir giin yeterli degil. 8 7 4 6
Yeterli . - - - 2
Kismen yeterli. 2 1 - -
Uygulama gelistiriyor. 3 - - -

Haftada bir giin O6gretmenlik uygulamasi yapmanin yeterligi konusunda
katilimcilarin - neredeyse tamami uygulama siiresinin  yetersiz  oldugunu
diistinmektedir. Sadece iki dgretim elemani siirenin yeterli oldugunu ifade etmistir.
Katilimcilarin bu konudaki 6nerileri [6gretmen adayi (5), 6gretmen (4), yonetici (3)
ve Ogretim elemant (5)] ise uygulama siiresinin daha uzun olmasi gerektigi
yoniindedir. Ayrica dgretmen adaylarinin ikisi, okul uygulamalarimin fakiilteye
basladiklar1 ilk yildan itibaren olmasi gerektigini sdylemislerdir. Haftada bir giin
uygulama yapmanin yeterligi konusunda katilimecilarin sézleri soyledir:

Soyle ki 6gretmenlik uygulamasi bir 6gretmen adayi i¢in meslegi en iyi
anladig1, 6grendigi yerdir. Bunun sebebi ise yagayarak 6grenme dedigimiz
kavramdir. Sadece bir giin olmas1 6gretmen adaymin 6grenme ve anlama
gibi seyleri yeterli olarak yapamamasi demektir. Ben bir giin yeterli
olmadig1 icin dgrencilerin karsisinda ¢ok fazla geriliyorum. (O. Aday 1)

“Yeterli oldugunu diislinmiiyorum. En azindan bir hafta her giin okula gelerek
okulun isleyisini, sifta bir hafta boyunca yapilanlar1 gozlemlemelerinin yararh
olacagini diisliniyorum” (Ogretmen 5).

“Yeterli degil. Uygulamalarin 4. smifta degil, 1. Siniftan itibaren kademe
kademe verilmesi gerekir. Teori ile uygulamanin birlestigi 6grenme ortamlarinin
olusmast sart” (Ogretim Eleman1 4).

“Ogrencilerin, dgretmenlik deneyimi kazanmalar1 acisindan bir giinliik siire
yetersizdir” (YOnetici 4).

Son aragtirma sorusu kapsaminda farkli bir uygulama olusturabilmek igin
alanyazin ve ilkelere ait resmi sitelerin verilerine bagli olarak olusturulan diger
iilkelerin okul uygulama sistemleri ile ilgili karsilastirma yapilmistir. Finlandiya,
Singapur 6zellikle son dénemde egitimleriyle ilgili basarili bir tablo sunduklart igin,
Almanya ise en uzun siire 6gretmenlik uygulamasi yapan tilke oldugu i¢in se¢ilmistir.
Karsilagtirma bulgular1 Tablo 12°de verilmistir.
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Tablo 12
Tiirkiye ve Bazi Ulkelerin Ogretmenlik Uygulamasi Karsilagtirmast
Ulkeler* Uygulama Toplam Siire Dénem Uygulama ismi
Giin Sayisi
Tirkiye 24 12 hafta (haftada 4.yilin ilk Ogretmenlik
1 giin 4 saat) doneminde Uygulamasi 1
12 hafta (haftada 4.yilin ikinci Ogretmenlik
1 giin 6 saat) doneminde Uygulamasi 2
Finlandiya 85+ 1-2 Y1l 4 hafta L.yl Okul Uygulamasina
Hazirhik
4 hafta 2.yl Okul Uygulamasi 1
4 hafta 3.yl Tematik Uygulama
5 hafta 4.y11 Okul Uygulamasi 2
12yl Egitim bittikten
sonra staj
Singapur 110 2 hafta 2.yilin ilk Okul Deneyimi
doneminden 6nce
5 hafta 3.yilin ilk Ogretmen Asistanlig1
doneminden 6nce
5 hafta 4.y1lin ilk Ogretmenlik
doneminden 6nce Uygulamasi 1
10 hafta 4.y1lin ikinci Ogretmenlik
doneminden 6nce Uygulamasi 2
Almanya 282 1 yariyil haftanin 2. veya 3. Yariy1l Oryantasyon
bir giinii Uygulamast
Biitiin yariy1l 4.ve 5. Yariyil  Meslek Bilgisini
Derinlestirme Uyg.
Digerleriyle aym1 Ik iki yil icinde ~ Alan Ve Yan Alan
Uygulamast
18-24 ay L. Devlet sinavini Staj
araliginda gectikten sonra

(eyaletlere gore)
*Ulkelerin verileri (Aykag ve dig., 2014; Aytag ve Er, 2018; Erben-Kegici, 2011; Erbilgin ve
Boz, 2013; Gogen-Kabaran ve Gorgen, 2016; Kansanen, 2003; National Institute of Education
Singapore-NIE, 2019; Niemi ve Jakku-Sihvonen, 2011; YOK, 2018).

Finlandiya, Singapur ve Almanya’da 6gretmenlik uygulamasi, birinci ya da
ikinci yildan baglayarak tiim 6gretmenlik egitimi siirecine yayilmistir. Uygulamanin
olanakli oldugu kadar erken baslamasi ve kuramsal ¢aligmalarla uygulamanin
biitiinlesmesi saglanmaya caligtimaktadir. ilk donem uygulamalari 6gretmen
adaylarma okul yagamini ve d6grencileri egitim bakis agisiyla gézlemleme konusunda
rehberlik etmektedir. Sonraki donemlerdeki uygulamalar ise 6gretmen adaylarina
kuramsal bilgilerle uygulamay:1 biitiinlestirme olanagi sunmaktadir. Son donem
uygulamalarinda ise dgretmen adayindan simif ve okulla ilgili biitiin sorumlulugu
almalar1 beklenmektedir. Tiirkiye ile diger iilkeler karsilastirildiginda, okul
uygulamalar igin Tiirkiye’de daha az siire ayrildigi, daha az ders oldugu ve okul
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uygulamasinin biitiin egitim siiresine yayilmadigy, lisans 6gretiminin sadece son yilina
birakildig1 goriilmektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu calismada bir 6gretmen adayinin yetistirilmesi sirasinda kuramsal bilgilerinin
uygulamaya doniistiiriildiigii 6gretmenlik uygulamalarinin haftada bir giin olmasinin
yeterli olup olmadigi ile ilgili 6gretmen adaylarinin, uygulama dgretmenlerinin, okul
yoneticilerinin ve 6gretim elemanlarinin goriisleri ortaya ¢ikarilmistir. Sonrasinda
Tiirkiye, Finlandiya, Singapur ve Almanya’daki 6gretmen yetistirme siirecinde
uygulanan 6gretmenlik uygulamalar1 giin, ders sayisi, uygulama dénemleri agisindan
karsilastirilmistir. Ogretmenlik uygulamas1 dersinin bilesenlerinden 28 kisiden veri
toplanmustir. Bu veriler dogrultusunda agagidaki sonuglara ulasilmistir:

Ogretmen adaylarinin, uygulama ogretmenlerinin, okul yoneticilerinin ve
Ogretim elemanlarinin goriislerine gore haftada bir giin 6gretmenlik uygulamasina
giden 6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla siiflarindaki ¢ocuklar: tanimadiklar: ortaya
cikmugtir. Ozmen (2008) tarafindan yapilan calismaya gore de dgretmen adaylari,
farkli diizeydeki ogrencilere nasil davranilacagini bilemediklerini, 6grencilerle
bireysel ya da grup olarak galigma olanagi bulamadiklarini dile getirmislerdir. Oysa
ogrencilerin her biri birbirinden farklidir. Ogretmenin bu bireysel farkliliklart bilip
6grenme ortamini buna gore diizenlemesi gerekir.

Ogretmen adaylarmin egitimleri sirasinda 6grencilerle dogru iletisim
kurabilmesi de 6nemli 6gelerden biridir. Kendilerinden 6grenciye yonergeler sunma,
acik ciimleler kurma, 6grencinin i¢inde bulundugu duruma uygun davranabilme,
ogrenciden ne istedigini sodyleyebilme gibi iletisim becerileri gelistirmeleri
beklenmektedir. Yapilan g¢alismada hem o&gretmen adaylarinin hem de diger
bilesenlerin ¢ogunluguna gore adaylarin dgrencilerle ya iletisim kuramadigi ya da
kismen kurabildigi ortaya ¢ikmustir. Akpinar, Colak ve Yigit’in (2012) ¢alismasinda
da uygulama 6gretmenlerinin 6gretmen adaylarinda en yetersiz gordiikleri 6zelligin
iletisim becerilerinin eksikligi oldugu bulgusuna ulasilmistir. Karasu-Avei ve Ibret
(2016) ogretmen adaylarinin karsilastiklart problemleri siralarken 6grencilerle
iletisimde sorunlarin oldugunu ve sinif ydonetiminde zorlandiklarii belirtmektedir. Bu
veriler caligmay1 desteklemektedir. Ancak alanyazinda tam tersi sonuca ulagan
caligmalar da vardir. Ornegin Karadiiz, Eser, Sahin ve ilbay’in (2009) yaptigi
calismada 6gretmen adaylarinin uygulama okullarindaki 6grencilerle rahat iletisim
kurabildigi ortaya ¢ikmigtir. Bu durum calisma grubundan kaynaklanabilmektedir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin sinif yonetimi becerilerinin de istenilen
diizeyde olmadig1 ortaya ¢ikmustir. Karadiiz ve dig. nin (2009) ¢alismasinda 6gretmen
adaylarimin &gretmenlik uygulamasimin sonunda bazi sinif ydnetimi becerilerini
sergilerken derse uygun bir giris yapabilme, ilgi ve dikkati ¢ekebilme, 6diil / cezay1
kullanabilme, uygun Odevler verebilme ve siniftan c¢ikmaya hazirlayabilme
yeterliklerinin yeterince gelismedigini ortaya koymustur. Akpinar ve dig. (2012) de
caligmasinda uygulama Ogretmenlerinin diisiincelerine gore Ogretmen adaylarinin
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smnif yonetimi becerilerinin diisiik oldugunu ortaya cikarmistir. Bastiirk (2009)
calismasinda Ogretmen adaylarinin hem ders anlatimi 6ncesinde hem de anlatim
sirasinda yasadiklari kaygilarin baginda sinif yonetiminin geldigini ifade etmektedir.
Benzer bicimde Altintas ve Gorgen (2014) de calismasinda 6gretmen adaylarinin
yasadiklart giigliikklerin basinda siif yonetimini saglamak oldugunu dile
getirmislerdir.

Uygulama &gretmenlerinin ve gretim elemanlarinin yaridan fazlasi 6gretmen
adaylarmin etkili 6grenme ortami olusturmadigimm diisiinmektedirler. Ogretmen
adaylarmin da yaris1 kismen olusturabildiklerini diisiinmektedir. Karadiiz ve dig.
(2009) 6gretmenlik uygulamasina katilan 6gretmen adaylarinin uygulama sonrasinda
adaylarin gelisimine katki sagladigini fakat Ogretim yontem ve tekniklerini
kullanabilme, 6zetleme ve uygun doniitler verebilme yeterliklerinde herhangi bir
degismenin olmadigini ortaya koymustur. Akpmar ve dig. (2012) uygulama
Ogretmenlerinin, Ogretmen adaylarinin &grenme ortami konusunda c¢ok yeterli
olmadigini ve deneyimsiz olduklarii diislindiigiinii ortaya ¢ikarmistir. Alanyazindaki
bu caligmalar arastirma sonuglariyla uyumludur.

Ogretmen adaylar1 6lgme degerlendirme etkinliklerini, anlattiklarr ders
kapsaminda yapmaktadir. Genel 6lgme degerlendirme etkinliklerine katilmamuiglardir.
Yaman ve Karamustafaoglu’nun (2011) yaptigi ¢alismaya gore 6gretmen adaylari
O0lgme  degerlendirme etkinlikleri kapsaminda kendilerini ¢ok  yeterli
gormemektedirler. Bu yetersizlik durumunu fakiiltede bu dersi kuramsal olarak
almalarina baglamiglardir. Bu kapsamda Ogretmenlik uygulamasi siiresinin
artirtlmasi, 6gretmen adaylarinin kuramsal bilgilerini uygulamaya doniistiirmelerini
saglayacaktir. Alanyazinda bu sonuglar1 desteklemeyen bulgular da vardir. Akpinar
ve dig. (2012) uygulama dgretmenlerinin, 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme
etkinliklerinde yeterli diizeyde olduklarin: diisiindiiklerini ortaya ¢ikarmistir.

Ogretmen adaylarmin  okula uyum saglamaya calistiklari, okulu
benimsemedikleri, mesleklerini de benimsemenin zamanla gelistigi diistiniilmektedir.
Ayrica 6gretmen adaylarinin uygulama giinii disinda okula hi¢ gitmedikleri de
goriilmektedir. Becit ve dig. (2009) g¢alismasinda okul uygulamalarinin 6gretmen
adaylarinin meslege yonelik algilarini olumlu etkiledigini ortaya koymustur. Altintas
ve Gorgen’in (2014) galismasinda da 6gretmen adaylari 6gretmenlik uygulamasi
dersiyle meslege uygun olup olmama noktasindaki kararlarii belirlediklerini
belirtmiglerdir. Cetintas ve Geng¢’in (2005) c¢alismasina gore Ogretmenlik
uygulamasindan sonra 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasi meslege yonelik olumlu
diisiincelere sahip oldugunu dile getirmistir. Ogretmenlik uygulamasi dersi kuramsal
bilginin uygulamaya doniismesini sagladigi gibi 6gretmen adaylarinin mezun
olduklarinda yapacaklart isi deneyimlemesini de saglamaktadir. Egitim fakiiltesini
puani yettigi, is olanag1 sundugu, cevresinin yonlendirdigi gibi nedenlerle (Erdogan,
Sanli ve Simsek-Bekir, 2005; Girbiiz ve Kisoglu, 2007) segen Ogrencilerin
o0gretmenlik meslegine uygun olup olmadigini anlamasi, meslegin benimsenmesi
acisindan gereklidir. Ogretmenlik uygulamasinin bir giinle sinirli olmasi durumunda



Ogretmenlik Uygulamasinin Siire Acisindan Incelenmesi ve Bir Coziim Onerisi 855

okula uyum, aidiyet gelismesi ¢ok zordur. Ciinkii okulun benimsenmesi, okuldaki
ogretmenler ve diger 6grencilerle olan etkilesimlerden etkilenen bir kavramdir (Sari,
2013).

Ogretmen adayinin okul kiiltiiriinii kavrayabilmesi icin dgretmenlerle iletisim
icinde olmas: gereklidir. Arastirma bulgularina goére 6gretmen adaylari sinifina
girecekleri 6gretmenle iletisim kurmaktadir. Ancak bu iletisim anlatacaklar1 konu,
neler yapilmas1 gerektigi ya da &nerilerle siirhidir. Ogretmen adaylar1 6gretmenler
odasini kullanmamakta, okulla ilgili ya da egitim &gretimle ilgili genel isleyise
katilmamaktadir. Cetintas ve Geng (2005) calismasinda Ogretmen adaylarimin
yarisinin 6gretmen odasini kullandigini, % 30’unun ¢ekindigini, geriye kalanlarin ise
hi¢ kullanmadigini ortaya g¢ikarmustir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin %
40’min diger Ogretmenlerle tanismadigini da dile getirmistir. Okul igindeki
calisanlarin davraniglari1  yonlendiren normlar, degerler, aliskanliklar iletisim
kurulmadan nasil &grenilebilir? Bu nedenle 6gretmen adaylarinin 6gretmenlerle
iletisimi sadece ders kapsamiyla sinirli kalmamalidir.

Ogretmen adaylarinin okul yonetimiyle iletisimlerinde de benzer durum ortaya
cikmistir. Ogretmen adaylarinin  gereksinimleri dogrultusunda gdrevli miidiir
yardimcistyla iletisime gectikleri, bunun diginda paylagimda bulunmadiklari ortaya
¢ikmistir. Cetintas ve Geng (2005) ¢alismasinda 30 6gretmen adayinin % 60’min okul
yoneticileriyle sinirli iletisim kurdugunu, % 40’1inin ise sadece tanistirildigint ortaya
¢ikarmustir. Zembat, Tungeli ve Aksin (2015) ¢aligmasinda 6gretmen adaylarimin okul
yoneticisini lider, yol gosterici, problem ¢ézen ve okul i¢in vazgecilmez kisi olarak
tamimladiklarim ortaya ¢ikarmustir. Ogretmen adaylarinin okul yoneticisi algilarinin
olumlu olmasi, yoneticilerin yapacagi mentdrliikten de yararlanmaya agik olmalarini
saglayacaktir. Okul yoneticilerinin mentorliik rolleri geregi dgretmen adaylari ile
uzun siireli etkilesim iginde olmalar1 gerekmektedir. Bu durum bireyler arasinda
duygusal destek saglayacagi gibi ise yonelik mesleki yardim da saglamaktadir
(Sezgin, Kosar ve Er, 2014).

Aragtirmada 6gretmen adaylarinin okula fazla katkilarinin olmadigi ve okul
etkinliklerine katilmadiklari goriilmektedir. Cetintas ve Geng (2005) Ogretmen
adaylarmin sadece % 20’sinin okul gezisi, idari isler, bayrak tdreni, ndbetgi
6gretmenlik gibi ders dig1 sorumluluklar Gistlendigini ortaya koymustur. Bu sonuglar
aragtirma sonuglarim destekler niteliktedir. Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik roliinii
iyice benimsemeleri, okulu ve meslegi benimsemeleri i¢in okulda yapilan etkinliklere
de katilmalar1, 6grencilerle ve dgretmenlerle etkili iletisim kurarken okulun bir tiyesi
olarak okula katki saglamalar1 gerekmektedir. Bu, 6gretmen adaymun is istiinde
yetismesi kapsaminda gerekli bir yasantidir.

Aragtirmaya katilan &gretmen adaylarmin, uygulama o6gretmenlerinin, okul
yoneticilerinin ve dgretim elemanlarinin ¢ogunlugu 6gretmenlik uygulamasini siire
olarak yeterli gérmemektedirler. Karadiiz ve dig. (2009) yaptiklari c¢aligmanin
sonucunda Ogretmen adaylarinin uygulama ortamlarindan (okul) yeterince
etkilenmediklerini ortaya koymaktadir. Eraslan (2009) arastirmasinda &gretmen
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adaylarinin istenilenleri tam olarak yerine getirme noktasinda yeteri kadar firsat
bulamadigini ortaya koymustur. Akpinar ve dig. (2012) 6gretmen adaylarinin bazi
konularda yetersiz olmalarin1 okullarinda gecirdikleri siirenin ¢ok kisitli olmasina
baglamaktadirlar. Gokce ve Demirhan (2005) tarafindan yapilan calismada hem
uygulama &gretmenleri hem de 6gretmen adaylar1 6gretmenlik uygulamasinin daha
uzun siireli olmasi gerektigini belirtmistir. Aslan ve Saglam (2018) caligmasinda
Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik uygulamasinin son dort doneme yayilmasi
gerektigini ve var olan durumun yetersizligini sdylemislerdir. Karasu-Avci ve Ibret
(2016) arastirmasimin sonunda ogretmenlik uygulamasi derslerinin ilk simiflardan
itibaren baglamas1 gerektigini tartismaya acmustir. Ogretmenlik uygulamasi ile ilgili
alanyazinda yapilan caligmalarin c¢ogunda O&gretmenlik uygulamasi siiresinin
yetersizligine deginilmistir (Altintas ve Gorgen, 2014; Sasmaz-Oren, Seving ve
Erdogmus, 2009; Simsek, Alkan ve Erdem, 2013).

Arastirmada son olarak Tiirkiye, Finlandiya, Singapur ve Almanya’da 6gretmen
yetistirme kapsaminda okul uygulamalar1 karsilastirilmistir. Tiirkiye’de 2018-2019
6gretim yilindan itibaren uygulanan yeni lisans programlarina gore biitiin 6gretmenlik
alanlarinda son smifin iki déneminde 12’ser giinden toplam 24 giin 6gretmenlik
uygulamast yaptirilmaktadir. Finlandiya’da o6gretmenlik uygulamasit 6gretmen
yetistirme programlarinin ilk yilindan itibaren baslamakta ve egitim siiresinde dort
uygulama yapilmaktadir. Singapur’da da 6gretmenlik uygulamasi ikinci yildan 6nce
baslamakta ve Finlandiya’da oldugu gibi dort ayr uygulama bulunmaktadir.
Almanya’da da yine birinci yildan baglamakta ve dort uygulama bulunmaktadir.
Almanya diger iilkeler arasinda en fazla giin (282) 6gretmenlik uygulamasi yaptiran
iilkedir. Tiirkiye disinda diger iilkelerin biitiin egitim siireci boyunca 6gretmenlik
uygulamasi yaptirdiklar: ve son donemde belli bir siire boyunca uygulama sinifinin
tamamen &gretmen adayina birakildigr goriilmiistiir.

Arastirmada Ogretmenlik uygulamasinin siiresiyle ilgili yetersizlik ortaya
konmaya caligilmistir. Tiirkiye’de 6gretmenlik uygulamasinin yeniden diizenlenmesi
gerekmektedir. Arastirma kapsaminda farkli bir uygulama onerilmistir. Onerilen
uygulama dersleri, donemleri ve siireleri Tablo 13’te sunulmustur.

Ogretmen yetistirme lisans programlarina gére teorik pedagoji dersleri (Ogretim
flke ve Yontemleri, Smif Yonetimi, Ogrenme ve Ogretim Yaklagimlari, Tiirk Egitim
Sistemi ve Okul Yénetimi vb.) ikinci siniftan itibaren baslamaktadir (YOK, 2018). Bu
derslerin de uygulamada nasil yapildigini gérmeleri bakimindan ilk uygulama ikinci
smifta iiciincii donemde gozlem amacli gergeklestirilebilir. ikinci uygulama ise bu
kuramsal derslerin uygulamaya doniismesi seklinde ii¢lincii sinifta besinci donemde
tematik olarak uygulanabilir. Ugiincii uygulama dérdiincii simfta yedinci dénemde ve
bir giinliik sorumluluk seklinde Ogretmenlik Uygulamast I olarak uygulanabilir. Son
uygulama ise dordiincli sinifin son yariyilinda 6gretmen adayi biitiin bir donemi
uygulama okulunda gegirebilir.
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Tablo 13

Onerilen Uygulama Dersleri, Dénemleri Ve Siireleri
Dénem Uygulama ismi Siire Toplam siire
Ikinci sinif Gozlem 12 hafta (haftada 1 giin 4 saat) 12 giin
Ugiincii dosnem
Ugiincii simf Tematik 12 hafta (haftada 1 giin 4 saat) 12 giin
Besinci donem
Dérdiincti sinif Ogretmenlik 12 hafta (haftada 1 giin 6 saat) 12 giin
Yedinci donem Uygulamast |
Dordiincti sif Ogretmenlik 12 hafta (haftada 5 giin/ sadece 60 giin
Sekizinci donem  Uygulamasi |1 uygulama okulunda)

Ogretmen adaymin biitiin bir donemi uygulama okulunda gegirmesi Koy
Enstitiilerinde uygulanmistir. Ayrica 2016 yilinda atanan aday 6gretmenler, alt1 aylik
okullarda yetistirme programina alinarak stajyerlik egitimlerine baglamiglardir. Bu
program sadece bir kere uygulanmistir. Cam-Tosun ve Simsek (2018) tarafindan
yapilan calismada, okullardaki yetistirme programinin atanan Ogretmenler igin
zorlayici oldugu (6grencilerle ve diger 6gretmenlerle iligkilerde sikintilar, egitim
ogretim etkinliklerinden ¢ok formalite i¢in yapilan evrak isleri ya da tam zamanh
6gretmen olamamalar1) ve bu uygulamanin zaman olarak yanlis oldugu ve tiniversite
egitimleri sirasinda yapilmasi gerektigi sonucuna ulasmustir. 2016 yilinda aday
Ogretmenler i¢in tasarlanan yetistirme egitimi, 6gretmenlik programlarinin son
doneminde uygulanabilir. Son donem fakiiltede alinan dersler dnceki donemlere
kaydirtlip her &gretmen adayina bir rehber 6gretmen atanarak biitiin bir donemi
okullarda uygulama ile ge¢irmeleri saglanabilir.

Sonu¢ olarak bu arastirmada Oncelikle Ogretmen adaylarinin, uygulama
6gretmenlerinin, okul yoneticilerinin ve 6gretim elemanlarinin goriislerine gore, sonra
da Tiirkiye, Finlandiya, Singapur ve Almanya 6gretmen yetistirme programlarindaki
okul uygulama sistemlerinin karsilastirillmasina gore Tiirkiye’de uygulanan okul
uygulamalarinin yetersizligi ortaya konmustur. Bu yetersizligi giderebilmek i¢in de
Tiirkiye’de uygulanabilecek bir okul uygulamalari sistemi 6nerilmistir.
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Purpose and Significance

The teaching practicum aims to provide to develop teaching skills in the
classroom with teaching and extracurricular activities for prospective teachers. It also
allows prospective teachers to teach a specific lesson or lessons in a planned way
[Ministry of National Education (Milli Egitim Bakanligi-MEB), 2018].

In literature, it is possible to come across many studies in which the teaching
practicum is evaluated according to the opinions of the prospective teachers, teachers
or teaching staffs (Altintas and Gorgen, 2014; Arikan, 2009; Aslan and Saglam, 2018;
Azar, 2003; Bastiirk, 2009; Becit, Kurt and Kabakg¢1, 2009; Goék¢e and Demirhan,
2005; Ozkilig, Bilgin and Kartal, 2008 etc.). In these studies, the problems
encountered in the course are discussed. Studies mostly focus on the fact that this
course is not effective and efficient. The fact that teaching practicum is not effective
and efficient may be related to the time limitation of the course. Teaching practicum
takes place less than 30 days in very few countries in the world including Turkey. If
prospective teachers are more confronted with real situations, they can better deal with
problems. For these reasons, the problem of this research is that the students of the
Faculty of Education take a short time of teaching practicum.

This study aims to reveal the views of prospective teachers, teachers, school
managers and teaching staffs about the duration of the teaching practicum in teacher
training programs. Later, this study aims to make comparisons between Turkey,
Finland, Singapore and Germany, and to propose an alternative application for
Turkey. In this context, the following questions will be answered.

1. What are the views of prospective teachers about the duration of teaching
practicum in teacher training programs?

2. What are the views of the teachers about the duration of teaching practicum
in teacher training programs?

3. What are the views of the school managers about the duration of teaching
practicum in teacher training programs?

4. What are the views of teaching staff about the duration of teaching practicum
in teacher training programs?

5. How is teaching practicum performed in Turkey, Singapore, Finland and
Germany?

6. Is there an alternative practice in place of teaching practicum in teacher
training programs?

Method

In this section, research model, working group, data collection tool, data
collection and analysis are mentioned.
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In this study, a qualitative research method was preferred to reveal the opinions
of the components participating in teaching practicum about the duration of the
course.

In order to determine the study group, the purposeful sampling method was
preferred. Firstly, two schools were selected. One of the schools is located in the city
center. The facilities of the school located in the city center are in very good condition
and the socio-economic and cultural structure of the parents of this school are high.
The other school is quite far from the city center. Facilities of other school are not in
good condition as the first school, and the socio-economic and cultural structure of
parents of other school are low. Study group of this study consist of 28 persons. Eight
students from the education faculty, eight teachers, four school managers, and eight
teaching staff are selected.

The structured interview forms, which were created in the same context, have
been prepared for the prospective teachers, teachers, school managers and teaching
staffs who took the teaching practicum course. The semi-structured interview forms
prepared by the researcher were submitted to the expert opinion (experts with PhD
including two in educational management, and one in measurement and evaluation
fields).

Data were collected by visiting schools for teachers and school managers. The
data of prospective teachers and teaching staffs were also gathered in the faculty.
Content analysis was preferred in the analysis of the data.

Results

According to the opinions of prospective teachers, teachers, school managers
and teaching staffs, it was found out that prospective teachers who went to teaching
practicum once a week did not recognize children in their classrooms.

The prospective teacher is expected to develop communication skills such as
giving instructions, setting up clear statements, acting in accordance with the current
situation, and telling the student what he wants. In this study, it was found that,
according to the majority of both the prospective teachers and the other components,
prospective teachers could not communicate, or they partially communicate with
students.

In this study, it was found that the classroom management skill of the prospective
teachers was not at the desired level.

More than half of the teachers and teaching staffs think that prospective teachers
could not create an effective learning environment. Half of the prospective teachers
think that they partially create an effective learning environment.

Prospective teachers make assessments within the scope of the lecture. They did
not participate in general assessment and evaluation activities.
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It is thought that prospective teachers are trying to adapt to the school, that they
do not feel to belong to the school, and that belonging to the profession develops over
time. It is seen that prospective teachers do not go to school except the day they
participate in teaching practicum.

According to the findings of this research, prospective teachers communicate
with the teachers. However, this communication is limited to the subject, which needs
to be done or suggestions. Prospective teachers do not use the teachers’ room and do
not participate in the general process related to school or education.

A similar situation has arisen in the communication of prospective teachers with
the school administration. It was revealed that prospective teachers contacted the
deputy manager when they needed something.

In this study, it has been seen that prospective teachers did not contribute much
to the school and did not participate in school activities.

The majority of prospective teachers, teachers, school managers and teaching
staff participating in the study do not consider the duration of the teaching practicum
in teacher training programs as adequate.

Discussion and Conclusions

Prospective teachers couldn’t recognize children in their classrooms. According
to a study conducted by Ozmen (2008), prospective teachers expressed that they did
not know how to treat students at different grades.

It is quite important that prospective teachers communicate correctly with the
students during their education. In the study of Akpinar, Colak and Yigit (2012), it
has been found out that according to teachers, one of the most insufficient skills of
prospective teachers was communication skill.

It is also supported by the findings of the study conducted by Akpinar et al.
(2012) in the terms of insufficient classroom management skills of prospective
teachers.

Findings related to the ability of prospective teachers to create an effective
learning environment are supported in the literature. Karadiiz, Eser, Sahin and ilbay
(2009) showed that after participating in teaching practicum, there was no change in
prospective teachers’ competencies of using teaching methods and techniques,
summarizing and giving appropriate feedback.

According to the study conducted by Yaman and Karamustafaoglu (2011),
prospective teachers do not consider themselves adequate within the scope of
measurement and evaluation activities.

Prospective teachers should be in touch with the teachers so that they can
understand the school culture. In their study, Cetintas and Geng (2005) found that half
of the prospective teachers used the teacher’s room, 30 % had avoided using and the
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rest had never used them. 40 % of prospective teachers stated that they did not meet
other teachers. Becit, Kurt and Kabake¢1 (2009) found that teaching practicum
positively affects prospective teachers’ perceptions of the profession. In the study of
Altintas and Gorgen (2014), prospective teacher stated that they determined the
decisions about whether they were suitable for the profession or not with the teaching
practicum course. Cetintas and Geng (2005) found that only 20 % of prospective
teachers take extracurricular responsibilities such as school trips, administrative
affairs, flag ceremony.

The literature supports the results of this study (Akpinar et al., 2012; Altintag
and Gorgen, 2014; Aslan and Saglam, 2018; Eraslan, 2009; Gok¢e and Demirhan,
2005; Karadiiz et al., 2009; Sasmaz-Oren, Seving and Erdogmus, 2009; Simsek,
Alkan and Erdem, 2013).

In this study, Turkey, Finland, Singapore and Germany were compared in the
scope of teaching practicum. Other countries except Turkey apply teaching practicum
throughout the whole educational process and the classes are completely left to
prospective teachers for a certain period of time in the last stage of their teacher
training education.

In this study so far, it has been tried to reveal the inadequacy of the duration of
teaching practicum. In the last part, it has been proposed an alternative practice for
teaching practicum in Turkey. The first practice can be performed in the first period
of the second grade for observation purposes. The second practice can be applied
thematically in the first period of the third grade in the form of transforming these
theoretical courses into practice. The third practice can be implemented in the first
period of the fourth grade and in the form of one-day responsibility as Teacher
Practicum 1. In the last semester of the fourth year, the prospective teacher can spend
a whole semester at the practice school as Teacher Practicum 1.

With this study, firstly, according to the views of prospective teachers, teachers,
school managers and teaching staff, inadequacy of teaching practicum applied in
Turkey has been revealed. It has been found that teacher practicum in Turkey took
place less time than in other countries. In order to correct this inadequacy, a teaching
practicum system that can be implemented in Turkey has been proposed.
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Oz

Bu aragtirmanin amaci, egitim sisteminin en 6nemli aktorlerinden biri olan 6gretmenlerin
mesleki imajlarinin toplum (veliler) tarafindan nasil algilandigin belirlemeye yonelik Likert
tiirii bir 6lgek gelistirmektir. Aragtirmaya ii¢ fakli calisma grubu dahil edilmistir. Arastirmada
sirastyla agimlayici faktor analizi (AFA) 546 katilimci, dogrulayict faktor analizi (DFA) 304
katilimei ile yapilmustir. Test-tekrar test uygulamasi i¢in 93 veli katilmistir. 50 maddelik taslak
6lcegin yap1 gecerliginin test edilmesi igin uygulanan faktor analizi sonucunda dért boyuttan
ve 19 maddeden olusan bir 6l¢me araci elde edilmistir. Birinci faktor Kisisel Ozellikler, ikinci
faktor Mesleki Ozellikler, figiincii faktér Toplamsal Statii ve dordiincii faktor Mesleki Tercih
olarak adlandirilmistir. AFA ile elde edilen dort faktorlii yapi, DFA ile test edilmistir. Uyum
indekslerine gore onerilen dort faktorlii yap: dogrulanmustir. Olgegin genel Cronbach Alpha
giivenirlik katsayist 0.86 olarak hesaplanmistir. Ayrica Slgegin giivenirligi i¢in bagimsiz
gruplar t-testi sonucunda, alt-iist % 27’lik gruplar arasinda madde ve faktérlerin ayirt edici
oldugu; madde toplam ve madde kalan korelasyon degerlerinin anlamli oldugu saptanmistir.
Faktorler arasindaki korelasyon katsayilari ve test-tekrar test caligmasi sonucunda korelasyon
katsayisi, Olgegin tiimil i¢in anlamli bulunmustur. Gergeklestirilen analizlere gore Glgegin
gecerligi ve giivenirligi saglanmistir. Olcege Ogretmenlik Meslegi Imaj Olgegi (OMIO) ismi
verilmistir.
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Egitim, bireyleri bilissel, duyugsal ve devinissel alanlarda yasama hazirlayan,
toplumlarin ve uluslarin sosyo-kiiltiirel, ekonomik ve teknolojik gibi bircok alanda
kalkimmasin1 ve gelismesini destekleyen ¢ok dnemli ve bir o kadar da karmagik bir
etkendir. Ogretmenler ise diinyanin asil mesleklerinden biri olarak egitim hizmetini
sunan (Ansari ve Malik, 2013), sunulan egitimin niteligini belirleyen (Secretariat of
the Pestalozzi Programme, 2014) ve genel olarak egitim sisteminin vazgegilmez
aktorleridir (Celikten, Sanal ve Yeni, 2005; Goniilagar, 2016; Kiroglu ve Elma, 2009).
Ornegin, Giiney Kore ve Finlandiya’da egitim, sosyal kalkinmanin 6nemli bir bileseni
olarak goriilmekte ve 6gretmenlere yiiksek saygi gosterilmektedir (Kim, 2007; Lee,
2010; Malaty, 2006). Bu iki etmen Giliney Kore’nin ve Finlandiya’nin PISA
smavlarindaki basarilarina 6nemli katkilar saglamis ve bu {ilkelerin egitim sitemleri
diger tilkelerin dikkatini ¢ekmistir.

Karaman’a (2008) gore bir egitim sisteminin niteligi ancak sistem igindeki
ogretmenlerin niteligi kadar iyidir. Ogretmenlerin egitime olan katkilar1 yeterince
bilinmemektedir (Secretariat of the Pestalozzi Programme, 2014). Bu nedenle
giiniimiizde ve gelecekte 6gretmen ve 6gretmenlik mesleginin toplum tarafindan nasil
algilandig1 ve toplumun tiimiine egitim hizmeti sunan 6gretmenlerin mesleki imaji
daha ¢ok 6nem kazanmaktadir (Baggeci, Cetin ve Unsal, 2013; TEDMEM, 2014).
Bagka bir ifade ile 6gretmenlerin toplum iizerinde biraktiklari izlenimler yani
toplumun 6gretmenlige yonelik algilari, onlarin mesleki imajimni belirlemektedir
(Polat, 2011). Toplumdaki &gretmen imaji, Ogretmenlere duyulan giiven ile
ogretmenlik meslegine yonelik gosterilen sayginligin ifadesidir (Tengelimoglu ve
Oztiirk, 2004). Imaj kavrami, “insanin duyular ile algiladigi ve zihninde olusan
izlenim” seklinde tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu-TDK, 2018). Mesleki imaj ise
bir meslegin igerisinde bulunan toplum tarafindan degerlendirilmesi, bu
degerlendirmenin genel kabul gérmesi (Emiroglu; 2000) veya insanlarin bir meslek
hakkinda sahip oldugu inanglarin, fikirlerin ve izlenimlerin toplamidir (Baggeci ve
dig., 2013; Roberts, 2003).

Bireyin yagaminda egitim-6gretim siirecinde karsilastigi 6gretmenler yasamsal
bir rol oynamaktadir. Ornegin, 6gretmenin verecegdi kotii bir karar bireyin egitimini
yarim birakmasina neden olabilmektedir (Hargreaves ve Fullan, 2000). Bu nedenle
Ogretmenlerin egitim sistemlerindeki 6neminin ve gerekliliginin hem toplumlar hem
bireyler hem de devletler tarafindan farkina varilmasi, nitelikli 6gretmen yetistirmenin
sadece yiliksek maas 6deme ile olamayacaginin goz Oniinde bulundurulmasi ve
toplumsal sayginin 6n plana ¢ikarilmasi gerekir. Bir toplumda bir meslegin imajin
belirleyen ¢ok sayida etken vardir. Bu etkenlere meslegin toplum tarafindan algilanan
Onemi veya cekiciligi, licret ve ¢aligma kosullari, gelenek, giiven, sosyal durumu ve
toplum tarafindan tercih edilmesi 6rnek olarak verilebilir (Secretariat of the Pestalozzi
Programme, 2014). Bu baglamda 6gretmenlerin mesleki imajlarmin gelistirilmesi
veya iyilestirilmesi onemli bir adim olarak goriilebilir. Ogretmenlerin mesleki
imajlarmi gelistirmek veya iyilestirmek i¢in okul ile toplum arasinda giiclii bir iliski
kurulmali, okullar toplum tarafindan ziyaret edilmeli, topluma Ggretmenlerin
caligmalarini izleme firsat1 verilmeli, medyada olumlu iletiler verilmeli, 6gretmenlik
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mesleginin sosyal ve egitsel onemi vurgulanmali, 6gretmenlik meslegini tanitma
programlar diizenlenmeli, topluma olumlu 6gretmen modelleri sunulmali ve olumsuz
mesleki algilar diizeltilmelidir (Education, Audiovisual and Culture Executive
Agency-EACEA, 2015).

Cagimizda teknolojinin Ogretim araglarini gelistirmesi ve O0grenme-0gretme
stirecini  kolaylastirici yeni tekniklerin bulunmasi hem 6gretmenlik mesleginin
O6nemini artirmistir (Karaman, 2008) hem de statiisiinii degistirmistir (Hargreaves,
2000). Bu yiizden giiniimiizde o&gretmenlerin mesleki gelisimine yonelik yeni
arastirmalarin yapilmasina ve mevcut mesleki imajinin tanimlanmasina gereksinim
duyulmakta ve Ogretmenlerle ilgili daha ¢ok arastirma yapilmasi Onerilmektedir
(Devrim, 2010; Tok, 1997). Ogretmenlerin ve mesleki imajlarinin toplumun okul
temsilcisi olan veliler tarafindan nasil algilandigi ve meslege yonelik diisiinceleri
Ogretmenlerin performansini etkileyen en 6nemli etkenden biri olarak kabul edilebilir.
Ciinkii 6gretmenler, mesleki imajlaria uygun davranislarda bulunurlar (Akyiiz, 1978;
Unsal ve Baggeci, 2016).

Ogretmenler, mesleklerinin saygin ve degerli oldugunu diisiinmesine karsin
(Hargreaves ve dig., 2007), degisen toplumsal yapi dogrultusunda 6gretmenlik
meslegine yiiklenen rol ve sorumluluklar degigsmektedir. Bu degisim, toplumun ve
velilerin 6gretmene verdigi deger ve dnemin degismesine de neden olmaktadir. Bu
konuda Uluslararas1 Ogrenme ve Ogretme Anketi (Organisation for Economic Co-
operation and Development-OECD, 2014) yapilmustir. Anket sonuglarina gore
Fransa’da Ogretmenlerin ¢ogunlugu mesleklerini olumlu algilarken, Italya’da
Ogretmenlerin  ¢cogunlugu toplumun Ogretmenlik meslegine deger vermedigini
diisiinmektedir. Ispanya ve Polonya’da dgretmenlik meslegi toplumun en saygin
meslek gruplari arasindadir. Letonya, Isve¢ ve Belgika’da dgretmenlik meslegine
yonelik toplumsal alginin diisiik oldugu belirlenmistir.

Tirkiye’de yapilan aragtirmalarda ise Ogretmen adaylarinin g¢ogunlugu
ogretmenlik mesleginin toplum tarafindan saygin bir meslek olarak algilanmadigimni
(Karamustafaoglu ve Ozmen, 2004) ve Ogretmenlerin cogunlugu toplumsal
statiilerinin diistiigiinii ifade etmislerdir (Ozpolat, 2002). Ayrica dgretmenlerin niteligi
(Yetim ve Goktas, 2004), mesleki 6zellikler (Celikten, ve dig., 2005), 6gretmenlerin
sorunlar1 (Yaman, Yaman ve Eskicumali, 2001), okul imaj1 (Bahgeci, 2009), mesleki
statii (Torun, 2010), meslege yonelik tutum (Semerci, Semerci, Eliiisiik ve Kartal,
2012) ve 6gretmenlik meslegi imajin etkileyen gesitli etkenlere (Unsal ve Baggeci,
2016)  yonelik c¢alismalar da  bulunmaktadir.  Belirtilen  arastirmalar
degerlendirildiginde iilkelerin 6gretmenlik meslegi imajlarina yonelik algilarinin
farklilik gosterdigi soylenebilir. Bu baglamda toplumun 6gretmenlik mesleginin imaji
ile ilgili algilarinin belirlenmesi onemli ve degerli goriilmektedir. Tirkiye’de
ogretmenlik mesleginin sayginliginin artirtlmasi ve imajmin olumlu algilanmasi i¢in
Ogretmenlerin  topluma verdigi egitim hizmetinin niteliginin  politikacilar,
arastirmacilar, 6gretmenler ve toplum tarafindan dogru bir sekilde degerlendirilmesi
ve tam olarak anlasilmasi gerekir. Ogretmenlerin ve toplumun dgretmenlik meslegine
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yonelik imaj algilar1, 6gretmenlik mesleginin gekiciligini artirabilir. Bagka bir ifade
ile 6gretmenlik mesleginin imajin1 belirlemenin ve sekillendirmenin ilk ve belki de en
onemli yolu, toplumu temsil eden ve egitim hizmeti alan 6grenci velileri tarafindan
nasil algilandigini 6lgebilmektir. Alanyazin incelendiginde 6gretmenlik mesleginin
imajin1 belirlemek amaciyla 6gretmen algilarina gore galismalar yapildigi (Baggeci
ve dig., 2013), ancak toplumun okul temsilcisi olan velilerin algilarin1 Slgmeye
yonelik yeterli ¢alismanin yapilmadigi goriilmistiir. Bu noktada, veli algilarina gore
Ogretmenlik mesleginin imajimni1 dlgmeyi amaglayan bir 6lgek gelistirmek 6nemli
goriilmiis ve bu arastirmada velilerin egitim sisteminin temelini olusturan 6gretmenlik
meslegine yonelik algilarini belirlemeye yonelik 6lgek gelistirmek amaglanmustir.
Gelistirilen 6l¢egin, 6gretmenlik mesleginin imaji ile ilgili yapilacak ¢alismalara ve
alana katki saglayacag diisiiniilmektedir.

Yontem

Arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, dlgek gelistirme basamaklari ve istatistiksel
analiz bilgileri yer almaktadir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada Ogretmenlik meslegi imaj Olgeginin gelistirilmesi amaciyla
betimsel tarama modeli kullanilmistir. Betimsel tarama modeli, bir gruba ait 6zelligi
var oldugu bigimiyle betimlemeyi amaglayan modeldir (Karasar, 2007).

Calisma Grubu

Olgek gelistirme asamalarindan faktér analizinde 6rneklem biiyiikliigii igin
madde sayisinin 5 veya 10 kati yeterli oldugu ileri siiriilmektedir (Bryman ve Cramer,
2001, akt., Seger, 2015). Olcek gelistirme siirecinde &rneklem biiyiikliigii
belirlenirken madde sayisinin 10 kat1 alinmis ve faktor analizi igin 546, dogrulayici
faktor analizi (¢alismanin sonraki boliimlerinde DFA olarak kullanilmustir.) i¢in 304
ve test-tekrar test uygulamasi i¢in 93 6grenci velisine ulagilmistir. Agimlayici faktor
analizi (¢alismanin sonraki boliimlerinde AFA olarak kullanilmistir) ¢alismasinda
velilerin % 61.7°si (337) kadmn ve % 38.3’11 (209) erkektir. Velilerin % 3.3’1 (18) 20-
30 yas, % 50.5’1 (276) 31-40 yas, % 39.6’s1 (216) 41-50 yas ve % 6.6°s1 (36) 51 yas
ve tizerinde; % 24.2’si (132) ilkokul, % 19.8°1 (108) ortaokul, % 33.0’1 (180) lise, %
10.1°1 (55) onlisans ve % 13.0’1 (71) lisans mezuniyetine sahiptir. DFA’ya 163’1
kadmn 141’1 erkek toplam 304 ve test-tekrar test uygulamasina 50°si kadin 43’1 erkek
toplam 93 veli katilmustir.

Olcek Gelistirme Basamaklar

Olgegin gecerligini saglamak icin 6gretmenlik meslegi imaju ile ilgili alanyazin
taranmis, s6z konusu mesleki imaj tanimlanmis, kuramsal ¢aligsmalar ve konuyla ilgili
Olcekler incelenmis, madde havuzu olusturulmus, maddeleri degerlendirmek igin
uzman ve 6gretmen goriislerine bagvurulmus, betimsel analiz, AFA, 6l¢ek toplam
puani ile faktorler arasi korelasyon analizi ve DFA yapilmstir. Ogretmenlik Meslegi
Imaji  Olgeginin gelistirilmesi siirecinde oncelikle dgretmenlik meslegi  imaj:
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Ogretmenin sahip olmasi gereken nitelikleri velilerin nasil tanimladig1 ve algiladig:
belirlenmistir. Ogretmenlik meslek imajin1 tammlamak ve belirlemek icin
alanyazinda yer alan 6gretmenlik meslegi 6zellikleri, 6gretmen yeterlikleri ve konu
ile ilgili aragtirmalar incelenmistir.

Kuramsal bilgiler ve ilgili dlgekler incelenerek olusturulan madde havuzundan
67 maddelik bir taslak 6l¢ek elde edilmistir. Taslak 6l¢egi sekil, igerik, anlasilirlik ve
dilbilgisi bakimindan degerlendirilmek iizere Olgme-degerlendirme ve egitim
yonetimi alanlarindan 7 uzmanin goriiglerine basvurulmustur. Uzmanlarin uygun
gormedikleri 17 madde 6lgekten ¢ikarilmistir. Besli Likert tipinde hazirlanan taslak
lgekte yer alan tiim maddeler olumlu puanlanmaktadir. Olgek 19 madde ve 4 alt
boyuttan olusmaktadir. Olgekten en diisiik 19, en yiiksek 95 puan alinmaktadr.
Olgekten elde edilen toplam puanin yiiksekligi, 6gretmenlik mesleginin imaj algisinin
da yiiksek oldugunu gostermektedir.

Verilerin Coziimlenmesi

Olgegin gecerligi ile ilgili istatistiksel kamtlar sunmak amaciyla AFA ve DFA
yapilmistir.  AFA’ya uygunlugu ise sirasiyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve
sonrasinda Bartlett’s testi ile belirlenmistir. Olgegin yap1 gegerligini belirlemek igin
AFA’da sirasiyla temel bilesenler analizi ve Varimax dik dondiirme yontemleri
uygulanmustir. Olgek ile maddeler arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla dlgek
toplam puami ile faktorlerin toplam puanlari arasindaki korelasyon katsayilari
hesaplanmistir. DFA ile AFA’dan elde edilen yap test edilirken ki-kare degeri ve
uyum indeksleri incelenmistir. DFA’da modelin gegerli olmasi i¢in uyum
indekslerinin kabul edilebilir diizeyde olmas: gerekmektedir.

Geligtirilen 0Olgegin giivenirligini test etmek icin Croanbach Alfa degeri
hesaplanmustir. Olgegin biitiinii ile maddeleri arasindaki iliskiye kamt sunmak
amaciyla gerekli korelasyon katsayilari hesaplanmistir. Maddelerin ayirt ediciligini
belirlemek i¢in bagimli gruplar t- testi analizleri yapilmustir. Verilerin analizi istatistik
paket programlari (SPSS ve AMOS) ile yapilmistir.

Bulgular

Bu ¢alismada 6gretmenlerin meslek imajlart konusunda toplum (veli) algisim
Olgmeyi hedefleyen gegerligi ve giivenirligi yapilmis Ogretmenlik Meslegi Imaj
Olgegi gelistirilmistir.

Gegcerlik Cahsmalaria iliskin Bulgular

Olgek aracihigiyla toplanan verilerin analiz edilmesi i¢in puanlarin toplanabilir
ve normal dagilim gostermesi gerekir (Ozdamar, 2016). Bu amagla taslak dlgekten
elde edilen verilere iliskin betimsel degerler Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1
Ogretmenlik Meslegi Imaj Olgeginin Betimsel Istatistik Degerleri
Degerler
Frekans 546
Aritmetik Ortalama 3.93
Standart Sapma .017
En Kii¢lik Puan 1.92
En Yiiksek Puan 5.00
Ranj 3.08
Carpiklik -.170
Basiklik .866
Ortanca 391
Kolmogrov Smirnov .033
p .200

Veri setinin normal dagilim gosterip gostermedigine karar vermek igin
Kolmogorov-Smirnov anlamlilik degeri (p) veya basiklik ve carpiklik katsayilart
incelenir. Verinin normal dagilmasi i¢in Kolmogorov-Smirnov degerinin .05’ten
biiyiik ¢ikmast (p > .05) veya basiklik ve carpiklik degerlerinin -1 ile +1 degerleri
arasinda olmasi Onerilir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyilikoztiirk, 2012). Tablo 1’de
goriildiigii  lizere Kolmogorov-Smirnov (p = .200) degeri anlamli farklilik
gostermemektedir. Ayrica basiklik degeri 0.866 ve carpiklik degeri -.170’tir.
Kolmogorov-Smirnov degeri anlaml farklilik gostermediginden (p > .05); basiklik ve
carpiklik katsayilar1 +1 araligi iginde kaldigindan verilerin normal dagilim
gosterdigine karar verilmis ve faktoér analizi asamasma gecilmistir. Faktorlerin
aldiklar1 6zdeger ve acikladiklari varyans miktarlari temel bilesenler analizi ile
belirlenmistir. Tablo 2’de analizden elde edilen faktorlere ait Ozdegerler ve
acikladiklar1 varyans miktarlart (¢alismanin sonraki bdliimlerinde AVM olarak
kullanilmustir) gosterilmistir.

Tablo 2

[lk Analizden Elde Edilen Ozdegerler ve AVM
Faktor Ozdeger Varyans Yigmah Toplam
1 12.797 25.594 25.594
2 4.436 8.871 34.466
3 3.180 6.361 40.826
4 2.022 4.045 44871
5 1.498 2.996 47.867
6 1.466 2.933 50.800
7 1.283 2.566 53.365
8 1.163 2.325 55.691
9 1.085 2.170 57.861
10 1.041 2.082 59.943
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Tablo 2’de goriildiigl tizere taslak dlgegin 6zdegeri 1’den biiyiik 10 faktdrden
olustugu goriilmektedir. 10 faktdr, toplam varyansin % 59.943’{inii agiklamaktadir.
Birinci faktoriin 6zdegeri % 12.797 ve agikladig1 varyans miktar1 % 25.594 tiir.

Olgege son bicimini vermek igin yapilan AFA’da madde yiikii .32’nin altinda
olan maddeler ¢ikarilirken ilk 6nce en diisitk madde yiikii olan madde ¢ikarilmig, her
defasinda analiz yenilenerek diger maddelerdeki yiikler tekrar kontrol edilmistir. Bu
islem yapilirken ayn1 zamanda madde yiikleri arasindaki fark .1°den diisiik oldugunda
en diisiik olandan baslanarak ¢ikarilmis ve analiz yenilenmistir. Yapilan analizler
sonucunda 31 madde taslak 6l¢ekten gikarilmistir.

Taslak 6lgegin kag faktérden olustugunu belirlemek igin AVM incelenmis ve 19
maddenin 4 faktdre dagildigi belirlenmistir. Tablo 3’te faktor yiikleri ve AVM
verilmigtir.

Tablo 3

Son Analizden Elde Edilen Ozdegerler ve AVM
Faktor Ozdeger Varyans Yigmah Toplam
1 6.560 34.527 34.527
2 2.399 12.626 47.152
3 2.083 10.965 58.118
4 1.186 6.245 64.362

Tablo 3 incelendiginde toplam varyansin % 64.362°sinin dort faktor ile
aciklandigr goriilmektedir. Birinci faktdr varyansin % 34.527’sini, ikinci faktor %
12.626’s1n1, iigiinci faktdr % 10.965’ini, dordiincii faktdr % 6.245’ini agiklamaktadir.

Varimax dik dondiirme yontemi ile maddelerin faktorlere dagilimlari belirlenmis
ve yapilan analiz sonucunda ulasilan madde yiikleri Tablo 4’te verilmistir. Birinci
faktor Kigilik Ozellikler, ikinci faktdr Mesleki Ozellikler, tigiincii faktdr Toplumsal
Statii, dordiincii faktor Mesleki Tercih olarak adlandirilmistir. Olgek ise Ogretmenlik
Meslegi Imaj Olgegi olarak isimlendirilmistir.

Tablo 4
Ogretmenlik Meslegi Imaj Olgeginin Faktor ve Madde Yiikleri
B = © o
Madde Ogretmenlik Meslegi Imaj Olgegi 2= Q= =28 g5
Y8 sSB8 gsn S+
QO Q =
s24 Ogretmenler, algakgoniillii kisilerdir. 798
s25 Ogretmenler, yardimsever kisilerdir. .850

(devam ediyor)
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Tablo 4 (devam)

Madde Ogretmenlik Meslegi imaj Olcegi

Kisisel
Ozellikler
Mesleki
Ozellikler
Toplumsal
Statii
Mesleki
Tercih

Ogretmenler anlayish ve hosgoriilii .854
526 S
kisilerdir.
s27 Ogretmenler, giiler yiizlii kisilerdir. .825
528 Opgretmenler, rnek alinan kisilerdir. .689
s30 Ogretmenler, elestiri ve dneriye agiktir. 707
s32 Ogretmenler, adaletli kisilerdir. 732
s34 Ogretmenler, giivenilir kisilerdir. 745
7 Ogretmenlik, sorumluluk gerektiren bir .758
meslektir.
s8 Opretmenlik, dzveri gerektiren bir meslektir. .825
s9 Opgretmenlik, sabir gerektiren bir meslektir. .809
Ogretmenlik, fedakarlik gerektiren bir 745
s10 :
meslektir.
Ogretmenler, toplum tarafindan 746
sl4 N .
onemsenmektedir.
Ogretmenler, toplum tarafindan 727
s15 - -
sevilmektedir.
Ogretmenlik, toplumda prestijli bir 707
s45 :
meslektir.
Ogretmenlerin, toplumda olumlu bir imaji .639
s49
bulunmaktadir.
a4 Ogretmenlik, giivencesi olan bir meslek 727
oldugu i¢in tercih edilmektedir.
Ogretmenlik, rahat bir meslek oldugu icin .844
s46 N -
tercih edilmektedir.
s47 Ogretmenlik, toplumda saygin bir meslek 707
oldugu i¢in tercih edilmektedir.
Toplam 64.362 34527 12.626 10.965 6.245

Tablo 4 incelendiginde, yapilan analizler sonucunda 6lgekte 19 madde kaldigi
goriilmektedir. Faktorlerin madde yiikii degerleri incelendiginde birinci faktoriin
madde yiikii degerlerinin .74 ile .79, ikinci faktoriin yiikii degerlerinin .74 ile .75,
ticiincii faktoriin yiikii degerlerinin .63 ile .74, dordiincii faktoriin yiikii degerlerinin
.70 ile .84 arasinda degistigi belirlenmistir.

Ogretmenlik Meslegi Imaj Olgegi’nin yap1 gegerligine iliskin madde toplam
(calismanin sonraki bdliimlerinde MT olarak kullanilmistir) MT puan korelasyon
degerleri hesaplanmustir. Tablo 5°te Ogretmenlik Meslegi imaj Olgegi faktorler arasi
ve toplam puan ile faktorler arasi korelasyon katsayilar1 gosterilmistir.
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Tablo 5

Ogretmenlik Meslegi Imaj Olgegi Toplam Puami ile Faktorler Arasindaki
Korelasyonlar

Kisisel Mesleki Toplumsal Mesleki
Ozellikler Ozellikler Statii Tercih
Kisisel r 1
Ozellikler
Mesleki r 236* 1
Ozellikler
Toplumsal r .514* .319* 1
Statii
Mesleki Tercin  r .129* .045 .326* 1
Toplam puan r .870* 449* .765* A4T*

*n =546 ve p <.01

Tablo 5 incelendiginde, toplam puan ile alt boyutlar arasindaki korelasyon
katsayilarinin pozitif ve anlamli oldugu gériilmektedir (p < .01). Toplam puan ile
Kisisel Ozellikler alt boyutunun .87, Mesleki Ozellikler alt boyutunun .44, Toplumsal
Statii alt boyutunun .76 ve Mesleki Tercih alt boyutunun .44 iligkili oldugu
belirlenmistir. 4 faktorli ve 19 maddeden olusan dl¢egin faktor yapisini dogrulamak
amactyla modele iliskin yapilan DFA sonuglar1 Sekil 1°de verilmistir.

MESLEKI
IMAJ

chi-square=314,729 df=144 p=,000

Sekil 1. Dogrulayici faktor analizi
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Sekil 1 incelendiginde 6l¢cegin madde yiikii degerleri, ki-kare degeri, serbestlik
derecesi ve p degeri goriilmektedir. AFA’dan elde edilen faktor yapisinin dogruluguna
karar verebilmek i¢in ki-kare degeri ile bu degerin serbestlik derecesine orani ve
model uyum indeksleri ele alinmistir. Ki-Kare degerinin serbestlik derecesine orant
(x¥/df = 314.729/144 = 2.186), GFI (.905), AGFI (.874), CFI (.938), RMR (.054),
SRMR (.062) ve RMSEA (.063) uyum indekslerinin kabul edilir diizeyde (Barret,
2007; Byrne, Shavelson ve Muthen, 1989; Joreskog, 2004; Kline, 2011; Maydeu-
Olivares ve Garcia-Forero, 2010; Tabachnick ve Fidell, 2007) oldugu saptanmustir.

Giivenirlik Calimalarina iliskin Bulgular

Ogretmenlik Meslegi imaj Olgegi’nin giivenirligini kamtlamak igin Cronbach
Alfa (¢alismanin sonraki boliimlerinde CA olarak kullanilmustir) i¢ tutarlik katsayust,
MT ve madde-kalan (¢alismanin sonraki boliimlerinde MK olarak kullanilmistir)
korelasyon degerleri hesaplanmis, alt-iist % 27’lik gruplarin karsilastirilmasi ve test-
tekrar test calismalari yapilmistir. Olgegin toplam puan ve faktorlerine ait CA
giivenirlik katsayisi Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Ogretmenlik Meslegi Imaj Olgeginin CA Giivenirlik Katsayilar:
imaj Olgesi CA li¢ Tutarhk Katsayilar
Kisisel Ozellikler 918
Mesleki Ozellikler .800
Toplumsal Statii 71
Mesleki Tercih .686
Toplam Puan .869

Tablo 6’da o6lcegin alt boyutlarina ait giivenirlik katsayilari verilmistir. Buna
gore Kisisel Ozellikler alt boyutu .91, Mesleki Ozellikler alt boyutu .80, Toplumsal
Statii alt boyutu .77, Mesleki Tercih alt boyutu .68 ve genel giivenirlik katsayisi
.86’dur.

Olgegin faktorlerinin ayirt edicilik giiciinii saptamak amaciyla, Slgekte 546
velinin toplam puanlar kiigiikten biiyiige seklinde siralanmis ve bagimsiz gruplar t
testi yapilmistir. Bu analizdeki amag, faktorlerin ayirt etme giiciinii belirlemektir.
[liskisiz gruplar t testi analizine ait bulgular Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7

Ogretmenlik Meslegi Imaj Olcegi % 27 Ust ve Alt Gruplar Arasinda Yapilan Bagimsiz
Gruplar t-Testi Sonuc¢lar

Boyut Grup N Ort SS t sd p
Kisisel Ozellikler Alt 147 23.993 5.063 2585 292 .000
Ust 147  36.612 3.079

(devam ediyor)
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Tablo 7 (devam)

Boyut Grup N Ort SS t sd p
Mesleki Ozellikler Alt 147 17.469 2.159 10.95 292 .000
Ust 147 19.585 .905
Toplumsal Statii Alt 147 13.884 2.397 20.82 292  .000
Ust 147 18.646 1.393
Mesleki Tercih Alt 147 8.591 2.678 9.01 292 .000
Ust 147 11.421 2.701
Toplam Puan Alt 147  63.938 5.646 38.72 292  .000
Ust 147 86.265 4.120

Tablo 7 incelendiginde s6z konusu farkliliklar iist % 27°lik gruplar lehine
gerceklesmistir (p < .01). Bagka bir ifadeyle faktorler % 27°lik alt ve iist gurubu
birbirinden ayirt etmektedir.

Ogretmenlik Meslegi Imaj1 Olgeginin biitiinii ile maddeleri arasindaki iliskiyi
belirlemek igin yapilan MT ve MK korelasyonlar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8
Ogretmenlik Meslegi Imaji Olgegi MT ve MK Analizi Sonuglar

Faktor Madde MT MK
s24 .696* .632*
s25 .681* .622*
s26 744* .696*
L . s27 731* 677*
Kisisel Ozellikler 28 719 668*
s30 .652* .576*
s32 .646* B577*
s34 .715* .668*
s7 .294* .246*
.o . s8 .348* .291*
Mesleki Ozellikler <9 307 77
s10 436* 371*
sl4 619* .558*
Toplamsal Statii s15 635 -580*
s45 .549* A79*
s49 .559* 491*
s44 A17* .314*
Mesleki Tercih 546 .203* 161*
s47 521* A21*

*n<.01
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Tablo 8’de MT korelasyon degerlerinin r = .20 ile r = .74 ve MK korelasyon
degerlerinin ise r = .16 ile r = .69 arasinda degistigi ve puanlar arasinda .01 diizeyinde
anlamli iliski oldugu goriilmektedir.

Olgegin tutarligina kanmit sunmak amaciyla test-tekrar test uygulamasi
yapilmistir. Test-tekrar test analizinden elde edilen faktdr ve toplam puanlara ait
Pearson korelasyon katsayilart Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9

Ogretmenlik Meslegi Imaji Olgeginin Test-Tekrar Test Korelasyon Katsayilart ve
Bagimli Gruplar t- Testi Sonuglart

Boyut Grup r N Ort SS t sd p
L flkuygulama _ .480* 93 3182 617 .235 92 .815
Kisisel Ozellikl
tgisel Ozellikler o woulama 93 3196 4.86
L flk uygulama _ 418* 93 1848 192 251 92 .802
Mesleki Ozellikl
oslek Ozellikler o Uygulama 93 1853 1.90
ool Statt flk uygulama  529* 93 1632 247 044 92 .965
u u
P Son uygulama 93 16.31 2.42
. . [k uygulama .565* 93 9.77 241 317 92 752
Mesleki Tercin Son uygulama 93 9.84 249
Tontam Puan flkuygulama  556* 93 7640 9.09 307 92 .760
P Son uygulama 93 7666 8.03
*n<.01

Tablo 9 incelendiginde; t testi sonucunda bagimli gruplar i¢in anlaml farklilik
bulunmadig1 (p > .05); faktdrler ve 6lgek toplam puanmin ilk uygulama ile son
uygulama arasindaki korelasyon katsayilarinin r = .41 ile r = .56 arasinda degistigi
gorilmiistiir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu arastirmada, velilerin algilarina gére 6gretmenlerin mesleki imajlarini gegerli
ve glivenilir bir sekilde dlgebilecek Likert tipi bir 6l¢ek gelistirilmesi amaglanmustir.
Likert tiirii o6lcekler, olgiilmek istenen oOzellik konusunda bilgi toplamak igin
gelistirilen dlgme araglaridir (Tezbasaran, 2008). Olgegin yap1 gecerligine iliskin
kanit elde etmek (Cokluk ve dig., 2012) ve yapisal teorileri test etmek icin AFA yapilir
(Baykul, 2015). Faktor analizinden 6nce KMO ve Barlett’s test sonuglarinin AFA’ya
uygun oldugu belirlenmistir. AFA sonucunda 19 madde ve 4 faktorli bir 6lgek elde
edilmistir. Olgekte yer alan maddeler ilgili alanyazin goéz 6niinde bulundurularak
degerlendirilmis ve birinci faktore Kisisel Ozellikler, ikinci faktdre Mesleki Ozellikler,
tigtincii faktore Toplumsal Statii, dordiincii faktore Mesleki Tercih isimleri verilmistir.

AFA ile belirlenen faktor yapilari, DFA ile test edilir (Byrne, 2012). AFA ile
Olcegin faktor yapisini test etmek igin tekrar veri toplanmig ve ikinci diizey DFA



Ogretmenlik Imaji: Bir Olcek Gelistirme Calismasi 881

yapilmistir. DFA’dan elde edilen uyum indeksleri 4 faktorlii ve 19 maddelik yapiy1
dogrulamistir.

Olgekte yer alan maddelerin ayni yapry1 agiklamak icin bir biitiin olusturup
olusturmadigin1 degerlendirmek (Ozdamar, 2016) ve dlgekte yer alan maddelerin ig
tutarhgmi belirlemek igin CA katsayist hesaplanir (Tezbasaran, 2008). Olgegin alt
boyutlarinin ve genel giivenirlik katsayilarinin yeterli oldugu, dlgegin bir biitiin
olusturdugu ve yiiksek i¢ tutarliga sahip oldugu sdylenebilir.

Faktorlerin % 27°lik alt-list gruplar tarafindan ayirt edilip edilmedigini
belirlemek ve bu gruplar arasinda karsilastirma yapmak i¢in bagimsiz gruplar t testi
yapilmasi Onerilmektedir (Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirim, 2004).
Gergeklestirilen bagimsiz gruplar t testi sonucunda anlamli farklilik goriilmiistiir.
Anlamli faklihgm % 27°lik dst grup lehine oldugu tespit edilmistir. Olgekteki
faktorlerin, 6lgegi puanlayan gruplarm dl¢iilmek istenen 6zellikler bakimindan ayirt
ettigi belirlemistir.

Olgek maddelerinin 6lgiilmek istenen &zellik ile iliskisini belirlemek icin MT ve
MK korelasyon degerleri hesaplanir (DeVellis, ¢ev. 2014; Tavsancil, 2002). Olgegin
MT ve MK korelasyon katsayilar1 incelendiginde pozitif ve anlaml iliski oldugu
gdriilmiistiir. Olcegin maddeleri ile toplam puan arasinda anlaml iliski oldugu ve
maddelerin 6gretmenlik meslegi imaju ile iligkili oldugu kabul edilebilir.

Olgme aracinmn tutarligimin bir gdstergesi olarak test-tekrar test ¢aligmasinin
yapilmasi 6nerilmektedir (Tezbasaran, 2008). Test-tekrar test uygulamasi sonucunda
toplam puan ile faktorler arasinda pozitif yonde ve anlaml iliski oldugu, t testi
sonucunda bagimli gruplar i¢in anlamli bir farklilik bulunmamustir. Elde edilen bu
bulgulara gore gelistirilen 6lgme aracinin giivenilir oldugu soylenebilir.

Yukarida verilen sonuglar, Ogretmenlik Meslegi imaj Olceginin gegerli ve
giivenilir oldugunun bir kanit1 olarak gosterilebilir. Gegerlik ve giivenirlik analizleri
ve calismalar1 sonunda dlgege Ogretmenlik Meslegi Imaj Olgegi ismi verilmistir.
Olgegin alt boyut ve madde dagilimlariin son durumu su sekilde siralanmustir:

e Kisisel Ozellikler: 1, 2, 3, 4,5,6,7, 8
e Mesleki Ozellikler: 9, 10, 11, 12

e Toplumsal Statii: 13, 14, 15, 16

e Mesleki Tercih: 17, 18, 19

Gelistirilen Ogretmenlik Meslegi imaj Olgegi Ek 1°de yer almaktadir. Olgegin
yapilacak ¢alismalarda kullanilmasi hem 6l¢egin gegerligine ve giivenirligine hem de
alana katki saglayacaktir.
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Ek 1.
s 5 :
S5 f E 5:
OGRETMELIK MESLEGI IMAJ OLCEGI (OMi0) EE Z & £
o8 & I = ET
Evd 2 3 SS9
1 2 3 4 5

1. FAKTOR: KISISEL OZELLIKLER

1 Ogretmenler, algakgoniillii kisilerdir.

2 Ogretmenler, yardimsever kisilerdir.

3 Ogretmenler anlayish ve hosgoriilii kisilerdir.
4, Ogretmenler, giiler yiizlii kisilerdir.

5.  Ogretmenler, rnek alman kisilerdir.
6
7
8
2

Ogretmenler, elestiri ve dneriye agiktir.
Ogretmenler, adaletli kisilerdir.
. Ogretmenler, giivenilir kisilerdir.
. FAKTOR: MESLEK{ OZELLIKLER

9. Ogretmenlik, sorumluluk gerektiren bir meslektir.

10.  Ogretmenlik, 6zveri gerektiren bir meslektir.

11.  Ogretmenlik, sabir gerektiren bir meslektir.

12.  Ogretmenlik, fedakarlik gerektiren bir meslektir.

3. FAKTOR: TOPLUMSAL STATU

13.  Ogretmenler, toplum tarafindan énemsenmektedir.

14.  Ogretmenler, toplum tarafindan sevilmektedir.

15.  Ogretmenlik, toplumda prestijli bir meslektir.

16. Ogretmenlerin, toplumda olumlu bir imaji
bulunmaktadir.

4. FAKTOR: MESLEKI TERCIH

17.  Ogretmenlik, giivencesi olan bir meslek oldugu igin
tercih edilmektedir.

18.  Ogretmenlik, rahat bir meslek oldugu igin tercih
edilmektedir.

19.  Ogretmenlik, toplumda saygin bir meslek oldugu
i¢in tercih edilmektedir.
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Purpose and Significance

The objective of This study is to develop a likert-type Scale to reveal how the
the profession of teaching and professional images of teachers who are considered to
be the major actors of the eaching system are perceived by the society and parents
who are able to make close observations about the profession.The scale developed in
this respect make great contribution to the studies to be conducted for teachers and
profession.

The parents consider the teaching profession as significant, however most of the
teachers think that their social status has been degraded and that the importance and
value attached to teachers by the state reduced. It is of high importance to improve the
qualifications and competencies of teachers so that the perceptions towards teachers
and the teaching profession would turn into a positive direction. This study will help
to see the place and significance of teaching profession in the public eye and to
develop a scale which can be used for studies to be conducted in this sphere. In other
words, the first and perhaps the most important way of identifying and shaping the
image of the teaching profession is to measure how the parents of the students who
represent the society and who receive education are perceived by their parents.

Method

In this study, Likert-type scale techniques were utilized in order to develop an
image scale for the teaching profession. 546, 304 and 93 student parents were reached
respectively for factor analysis, confirmatory factor analysis, and test-retest execution.
61.7 % (337) of the parents are female and 38.3 % (209) of the same are male in
exploratory factor analysis. Among the parents, 3.3 % (18) are between 20-30 years-
old, 50.5 % (276) are between 31-40 years old, 39.6 % (216) are between 41-50 years-
old and 6.6 % (36) of the same are 51 year old and over; furthermore, 24.2 % (132),
19.8 % (108), 33.0 % (180), 10.1 % (55) and 13.0 % (71) of the parents graduated
from primary school, secondary school, high school and the parents hold associate
and bahcelors degree respectively. 304 parents in total i.e., 163 women and 141 men,
took part in confirmatory factor analysis and 93 parents in total, 50 women and 43
men, took part in test-retest execution.

So as to check out the validity of the scale, literature regarding the image of
teaching profession was reviewed, theoretical studies and scales with respect to the
issue were reviewed, item pool was created, opinions of teachers and specialists were
asked, descriptive analysis, exploratory factor analysis, scale total score and
correlation analysis among the factors as well as confirmatory factor analysis were
conducted. In the course of developing the Image Scale for Teaching Profession, it
was initially determined how the parents identify and perceive the characteristics, i.e.,
image of the teaching profession which teachers should have. The characteristics of
the teaching profession, teacher competences and empirical studies in the literature
were reviewed so as to identify and the image of the teaching profession.
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An item pool was created in complicance with theoretical information and
respective scales and a draft scale with 67 items was developed. To evaluate the draft
scale in terms of form, content, comprehensibility, and grammar, 7 specialists in the
field performing of assessment and evaluation and educational administration were
provided with a graded form. 17 items, which were not considered applicable by the
specialists were removed from the scale.

Results

The scale consists of 19 items and 4 sub-dimensions. The amount of described
variance rate was checked in order to be able to determine the factor number of the
scale and it was also ascertined that the scale comprises four factors. The first factor
is titled as Personal Characteristics, the second factor as Professional
Characteristics, the third factor as Social Status, and the fourth factor as Professional
Preference. Reliability coefficients for Personal Characteristics sub-dimension,
Professional ~Characteristics sub-dimension, Social Status sub-dimension,
Professional Preference sub-dimension were determined to be .91, .80, .77, and .68
respectively and the general reliability coefficient was determined to be .86. A test-
retest run was performed to ensure the reliability of the scale regard to the
determination of the scale. Following the test-retest run between the factors and total
score, correlation coefficients between the factors range between r = .418 and r = .565.
There is no observed significant difference following the t-test regarding dependent
groups (p > .05).

Discussion and Conclusions

The public opinion of the teachers and the public and the teaching profession
can increase the attractiveness of teaching profession. The objective of this study is to
develop a Likert-type scale for revealing how professional images of teachers, who
are the major actors of the teaching system, are perceived by society. In order to obtain
evidences with respect to the validity of the scale, (Cokluk, Sekercioglu and
Biiyiikoztiirk, 2012) Exploratory Factor Analysis (EFA) was made (Baykul, 2015).
Before starting the factor analysis, it was determined if KMO and Barlett’s test results
are in compliance with Exploratory Factor Analysis. Following EFA, the pattern,
which was obtained with 19 items and 4 factors. The first factor is titled as Personal
Characteristics, the second factor as Professional Characteristics, the third factor as
Social Status, and the fourth factor as Professional Preference. In this respect, it could
easily be said that the scale creates a tends to create whole and that it has internal
consistency. It can be acknowledged that there is a significant relation between the
entire scale and its items the which are related to the public opinion of teaching
profession. Following the test-retest run, it could be said that there is a positive and
significant relation between the total score. Based on these results, it can be stated that
the scale is coherent and reliable in terms of determination.

Studies and analysis conducted in this context can be provided as an evidence of
the fact that the scale is valid and reliable. Following the validity and reliability
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analysis and studies thereof, the scale was entilled as Image Scale for The Teaching
Profession. Final state of the sub-dimension and item distribution of the scale are
listed as follows.

Personal Characteristics: 1, 2, 3,4,5,6,7, 8
Professional Characteristics: 9, 10, 11, 12
Social Status: 13, 14, 15, 16

Professional Preference: 17, 18, 19

Studies were performed through teachers in order to evaluate the image of the
teaching profession, however it was observed that no sufficient studies have been
conducted to determine the social perception. In this respect, it is of capital importance
to study the social image of the teaching profession. Using the Image Scale for the
Teaching Profession developed to be conducted in the empirical studies will
contribute not only to the validity but also to reliability of the scale and the literature.
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Cagimizda teknolojinin hizlanarak ilerlemesi nedeniyle bireylerin iginde
bulundugumuz bilgi ¢agi olarak adlandirilan 21. yiizyila ayak uydurmak zorunda
olduklar1 bilinen bir gercektir. Ancak yasamakta oldugumuz 21. yiizyil bir¢ok
degisiklige taniklik etmektedir. Teknoloji alaninda birbirini izleyen hizli gelismeler,
bu degisikliklerin en Onemli nedenlerinden biridir. Bu ylizyilda toplumlarin
gereksinimleri degismis, gelismelere uyum saglamak tiim bireyler igin neredeyse
zorunlu duruma gelmis ve boylece ortaya bilgi toplumu kavrami ¢ikmugtir. Candy’e
(2002) gore degisikliklere uyum saglayabilenlerin ise alinmalar1 ve digerleriyle
yarigabilmeleri kolaylasacak ve bu kisiler one ¢ikacaklardir. Bilgi toplumundaki bu
yenilenme siirecinde payi bilyiik olan bilgi ve iletisim teknolojileri; elektronik devlet,
imza, O0grenme, ticaret, bankacilik ve iletisim gibi pek ¢ok alanda yasamimiza
girmistir. Giiniimiiz bilgi ¢caginda bilgisayar veya bilisim teknolojilerinin kullanildigi,
temel ekonomik etkinliklerin bilgi iizerine kuruldugu, insan kaynaklarimi ve ticari
uygulamalar1 bir araya getiren bilgi hizmetlerinin sekillendigi, bilginin ve bilgi
kaynaklarmin 6énem kazandig1 bir toplum olabilmek dnem kazanmistir. Dolayistyla,
bilginin giivenligini saglayabilmek de ¢ok ©Onemli olmustur. Internetin
yaygimlasmasiyla bilisim sistemlerindeki biitiinliik, gizlilik ve siirekliligin saglanmasi
i¢in birgok proje gelistirilmis ve gelistirilmeye devam etmektedir. Bylece bilginin
dijital ortamlarda tretilmesi ve saklanmasi ile bu verilerin giivenliginin saglanmasi
onemlidir (Cek, 2017; Vural ve Sagiroglu, 2008).

Toplumlarin ve ekonomilerin bilgiye dayali olarak sekillendigi giiniimiizde,
toplumsal yapidaki degisimlerin getirisi olarak bireylerin sahip olmasi gereken
ozellikleri de yeniden gozden gecirerek giincellestirmesi zorunlu olmustur (Yiiksel ve
Adigiizel, 2011). Bilgi ve bilgi ile ilgili beceriler (bilginin bulunmasi, iiretilmesi,
iletilmesi vb.) bilgi toplumunun bireylerinde bulunmasi gereken en Onemli
ozelliklerin basinda gelmektedir. Bu beceriler “bilgi okuryazarligi” kavrami i¢inde
degerlendirilmektedir. Bilginin {iretimi, hizi, tiirdi, yayilmas: ve giivenligi gibi
Ogelerin 6nem kazanmasi nedeniyle dogru ve giivenilir bilgiyi elde etmek igin bilgi
okuryazari olmak 6nemli duruma gelmistir (Aharony ve dig., 2017; Polat ve Odabas,
2008).

Bilgi ve Bilgi Okuryazarhg:

Bilgi bireylerin yagamini, davranigini, iletisimini, gelisimini, {retmesini,
tilketmesini vb. 6zelliklerini belirleyen etkenlerin basinda yer almaktadir. Konuyla
ilgili alanyazin tarandiginda bilgi okuryazarligina iliskin birgok tanim bulmak
olanaklidir. Bilgi okuryazarligi, gerekli bilginin kapsamini belirleme, etkili ve verimli
bir sekilde bilgiye ulasma, bilgiyi elestirel bir bakis agisiyla degerlendirme, segilen
dogru bilgileri 6ziimseme, etik ve yasal siirecleri goz oniinde bulundurarak bilgiye
erigme ve kullanma becerileridir (ACRL, 2000). Bilgi okuryazarligi ayrica bireylerin
mesleki, sosyal, kisisel ve egitimsel amaglarina ulasabilmeleri icin, her alanda ve her
zaman bilgiyi etkin bir bi¢cimde arama, kullanma, yorumlama veya yeniden
yapilandirma yeteneklerini kazanmalari seklinde de yorumlanmustir (Garner, 2006).
Bilgi okuryazarlig1 beceri ediniminin 6tesinde, her biri farkli bigimlerdeki bilgilerle
etkilesime giren ve doniistiiriicii etki ile tamamlanan kapsamli bir siiregtir. Bu tanima
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gore, bilgi okuryazarligi yasam boyu 6grenmenin temelidir. Clinkii elestirel ve
bagimsiz 6grenmeyle desteklenen ¢ok yonlii bir okuryazarlik gerektirir (Andretta,
2007). Bilgi okuryazarligina iligkin yapilan tanimlardan, bu kavramin yasamin tiim
alanlarindaki diger okuryazarlik bilgi ve becerileriyle iliskilendirildigi goriilmektedir.

Tanimlar benzer yonler barindirmakla birlikte farkliliklar da gostermektedir.
Ancak zaman i¢indeki gelisimleri izlendiginde, kapsamin giderek genisledigi algisina
ulagilabilir. Bunun baslica nedenleri, kavram kargasasinin Oniine gegilmesi
gereksinimi ve teknolojik geligmelerle birlikte kavramin evrilmeye devam etmesi
olarak agiklanabilir. Bu baglamda bilgi okuryazarligi kavraminin, temel bilgi ve
becerileri igermenin yaninda teknolojik becerileri, bagimsiz ve yasam boyu 6grenme
becerilerini, iletisim ve degisiklige uyum saglama becerilerini, elestirel diisiinme,
sentezleme ve analiz etme becerilerini kapsayacak sekilde gelistigi gdzlenmektedir.

Kurbanoglu (2010) bilgi okuryazarligi becerilerini; temel bilgi becerileri, iist
diizey diisiinme becerileri ve bireysel bilgi becerileri olarak siniflandirmistir. Temel
bilgi becerileri; bilgiye gereksinimi fark edip tanimlama, bilgiyi arama teknikleri
gelistirme, bilgiyi bulma, siniflama, kullanma, yorumlama, biitiinlestirme ve iletme
becerileri olarak tanimlanabilir. Ust diizey diisiinme becerileri; sorgulayip karar
verme, analitik diisiinerek sorun ¢6zme, sentezleme, yaratici diisiinerek yeni bilgi
olusturma ve bilgiyi igsellestirme becerilerini kapsar. Bireysel bilgi becerileri ise;
iletisim ve isbirligi igerisinde takim g¢alismasi, kisisel glidiileme gibi becerilerden
olusur.

Bilgi okuryazari olan bireyler, 6grenmeyi 6grenmis olan bireylerdir; dolayisiyla
bilgiye ulasabilen, bilgiyi diizenleyebilen ve diger bireylerin 6grenebilecegi sekilde
bu bilgiyi nasil diizenleyebilecegini bilen bireylerdir (Tuncer ve Balci, 2013). Bilginin
onemli oldugu, gesitlendigi ve karmasiklastig1 bir donemde bilgiyi liretmek, bilgiyi
yapilandirmak, bilgi alarak ve vererek bilgiyi paylagsmak ve bilgiye erismek icin
teknolojinin kullanilmasi bilgi okuryazarligi i¢in dnemlidir (Polat ve Odabas, 2008).
Alanyazinda bilgi okuryazarligi ile ilgili yapilan son raporlar, bilgi okuryazarliginin
ve ilgili yetkinliklerin, elestirel diigiinmenin ve yasam boyu 6grenmenin, igverenler
i¢in ¢ok onemli oldugunu ortaya koymaktadir. Bilgi okuryazar iggiicine gereksinim
duyulmasinin ivediligi konusunda giderek artan bir fikir birligine varilmistir
(American Management Association [AMA], 2012; Zhang, 2010; Perrault, 2007,
Hart, 2005; Goad, 2002). Dolayistyla kurum calisanlarinin ¢agimiz bilgi toplumunun
en Onemli Ozelliklerinden olan bilgi okuryazari olmasi 6nemlidir. Bu konuda
hazirlanacak olan hizmeti¢i egitim programlarinin, calisanlarin bilgi okuryazarlik
diizeylerine de katki saglayacag diisiiniilmektedir.

Bilgi ve Dijital Veri Giivenligi

Bilisim teknolojilerinde yasanan hizli gelismelerle birlikte agiga ¢ikan teknolojik
dontisim sonucu daha biiyiik bilgiler daha kiigiikk aygitlar ile saklanabilir,
cogaltilabilir ve tasmabilir duruma gelmistir. Bilgisayar, cep telefonu, internet, akilh

cihazlar gibi araglarin etkin kullanilmasi ile birlikte bilgi giivenligi kavrami ortaya
cikmigtir. Bu siirecte bilgi alma ve verme gibi bilgi paylasma davraniglar1 (Ergiin ve
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Avct Yiicel, 2015) artmis ve bu durum bilgi giivenligi taniminin da degismesine ve
daha ¢ok 6nem kazanmasina neden olmustur.

Dijital veri giivenligi kavrami, ¢agimiz bilgi giivenligi kavramina bilisim
teknolojileri agisindan bakildiginda 6ne ¢ikmaktadir (Yilmaz, Sahin ve Akbulut,
2015). Dijital verilerin iglenme siireci, uygulama yazilimlar1 ve internet ile ilgili
gelismeler 15131nda daha da hizlanmustir. insan yasamini kolaylastirmaya yarayan bu
gelismeler uygunsuz kullanim, bireylerin bilgi giivenligi tehditlerine karsi bilgisizligi,
risk algisi zafiyeti ve telafisi gii¢ sayilabilecek bilgi giivenligi risklerini de yaninda
getirmistir. Telif haklart ve etik, gizlilik, sifrelenme gibi eletronik ortamda verilerin
korunmasi amaciyla dijital verilerin glivenligi 6nem kazanmigtir. Giiniimiizde bilgi
giivenligi ISACA (2009) tarafindan bilginin gizliligini, biitiinliiglinii ve istenilen
zamanda erigilebilirligini saglamak olarak tanimlanmistir. Bilginin gizliligi; bilginin
yetkisiz kisilerin eline ge¢memesini ve yetkisiz kisiler tarafindan erigsilmemesini;
bilginin biitiinliigii; yetkisiz kisilerce bilgiye karisilmasi, silinmesi, degistirilmesi ya
da herhangi bir sekilde zarar gdormesinin Onlenmesini, bilgiye erisilebilirlik;
gereksinim duyuldugunda bilginin ilgili kisilerce ulasilabilir ve kullanilabilir olmasini
belirtir. Birbirinden bagimsiz diisiinillemeyecek bu bilesenler, bilgi giivenliginin
temel 6geleridir. Bilgi giivenligi siirecinde yer alan dijital veri giivenligi kavrami ise,
dijital verilerin saklanmasi, ¢ogaltilmasi ve bagka bir kaynaga tasinmasi siirecinde
biitiinliigiin bozulmasini 6nlemek ve izinsiz erisimlerden korumak ig¢in giivenli
uygulama ortami olusturma c¢abasi (Canbek ve Sagiroglu, 2006) olarak
aciklanmaktadir.

Yapilan baz1 arastirmalar; insan etkeni dikkate alinmayarak gerceklestirilecek
sistemsel giivenlik uygulamalarinin, dijital veri giivenligi risklerini gidermede etkisiz
ve yetersiz olabilecegini gdstermektedir (Sahinaslan, Kantiirk, Sahinaslan ve
Borandag, 2009; Yilmaz ve dig., 2015). Ancak bireylerin iizerinde olusturulacak olan
farkindalikla riskler giderilebilecek ya da olasi en diisiik diizeyde tutulabilecektir.
Dolayistyla 6zellikle kurumlarda yeni ige baslayanlar olmak iizere tiim galisanlara,
kurumun bilgi ve dijital veri giivenligi politikalar1 ile ilgili farkli kategorilerde
hizmeti¢i egitim programlart hazirlayarak bireylerin tizerinde farkindalik olusturmak,
bir gereksinim gibi goriinmektedir. Hizmetici egitim, bir kisiye gereken bilgi, beceri
ve davraniglarin iginin gerektirdigi basar1 diizeyine ulagsmasi igin sistemli ve planh bir
sekilde dgretilmesidir (Can, Akgiin ve Kavuncubasi, 1995). Alanyazina gore belirtilen
hizmeti¢i egitim ve farkindalik etkinlikleri kurumlarda en {ist yonetimlerden
baglanarak siradizinin altlarinda yer alan biitiin kullanicilara yonelik olarak
hazirlanmali ve sunulmalhidir (Sahinaslan ve dig., 2009).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Teknolojik gelismelere bagh olarak ortaya ¢ikan bilgi okuryazarligi ve dijital
veri giivenligi farkindaligi giiniimiizde 6nemli konular arasina girmistir. Birbiriyle
iligkili oldugu diistiniilen bilgi okuryazarligir ve dijital veri giivenligi farkindalig:
konularinda bilgi sahibi olabilmek i¢in verilen hizmetigi egitimlerin ne kadar etkili
oldugu, eksik yonlerinin neler oldugu ve nasil gelistirilebilecegi {izerine aragtirmalar
yapilmast onem kazanmaktadir. Bilgi okuryazarligi, bilgi toplumu ve bilgi
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ekonomisinin temel bir disiplinidir ve daha genis anlamda egitsel baglamda ¢ok az
ilerleme kaydetmistir. Bilgi okuryazarlig1 yasadisi ve zararli igerigin ¢evrimici ve
diger yeni teknolojiler araciliiyla yayilmasinin etkileriyle miicadele etmektedir. Bu
miicadelenin diger adi, dijital veri giivenligi farkindaliginin saglanmasidir. Temel
anlamda olusturulacak bir bilgi ve dijital veri giivenligi egitimi ile bireylere bilgiye
iliskin temel kavramlardan baglanarak bilginin erisilebilirligini, korunmasini,
gizliligini ve giivenligini igceren hizmetici egitimler verilmesi 6nemlidir. Kurumlarda
dijital veri giivenligi ile ilgili yasal diizenlemeler ve bunun yani sira bireysel
sorumluluklar ~ konusunda  ¢aliganlarmm  bilgilendirilmesi  igin  politikalar
diizenlenmesine gereksinim vardir.

Maddi zarara ve yasamsal tehlikeye yol acabilecek dijital veri glivenligi ile ilgili
hem bireysel, teknik dnlemler hem de yasalar yoluyla 6nlemler alinabilir. Ancak bu
Onlemlerin en basginda insan etkeni yer almaktadir (Y1lmaz, Sahin ve Akbulut, 2016).
Bireyler ve kuruluslar genellikle ciddi bir sorun yasadiklari zaman bilgi giivenligi
konusunda onlemler almaktadirlar. Oysa bilgi gilivenligi isleyisin en basindan en
sonuna kadar 6nemli bir konudur. Bu nedenle bilgi giivenligi konusunda farkindaligin
(Kruger ve Kearney, 2006) arttirilmasi, boylece bilgi giivenligi kiiltiirtiniin (Da Veiga
ve Eloff, 2010; Nasir, Arshah, Ab Hamid ve Fahmy, 2019) bilgi okuryazarlig1 destegi
ile olusturulmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Dolayisiyla dijital ¢agda vazgegilmez
olan bu iki kavram arasindaki iligkinin incelenmesi énemlidir (Ramalho Correia ve
Carlos Teixeira, 2003). Bu baglamda nitelikli ve etkili hizmeti¢i egitim vermeye 6nem
gostermek gerekmektedir. Bilgi giivenligine yonelik hizmeti¢i egitim programlarinin
bireylerin istekleri dikkate alinarak etkilesimli bir sekilde diizenlenmesi
gerekmektedir (Sahinaslan ve dig., 2009). Boylece bireylerin bilgi okuryazarliklarin
ve dijital veri giivenligi farkindalik diizeylerini artirmak planlanmaktadir. Bir bagka
acidan verilen hizmeti¢i egitimlerin etkili olup olmadigini, bireylerin bilgi
okuryazarliklar1 ve dijital veri giivenligi farkindaliklar1 arasinda bir iligki olup
olmadigint belirlemek bu siirece ¢ok yonlii olarak bakabilmeyi destekleyecektir. Bu
baglamda bu arastirmada kamuya hizmet veren bir kurumda calisanlarin dijital veri
giivenligi farkindaliklar1 ve bilgi okuryazarliklari ile aldiklart hizmetigi egitimin
etkisinin incelenmesi amaglanmisgtir.

Aragtirmanin alt problemleri su sekildedir:

1. Bireylerin bilgi okuryazarligi ve dijital veri giivenligi farkindaliklar arasinda
anlaml bir iligki var midir?

2. Bireylerin bilgi okuryazarligi ve dijital veri giivenligi farkindaliklart
hizmeti¢i egitim alma durumlarina goére anlamli farklilik gdstermekte midir?

3. Bireylerin uygulanan hizmetigi egitim programina iligkin goriigleri nelerdir?
Yontem

Bu calismada nicel ve nitel yontemlerin bir arada ele alindig1 karma arastirma
yontemi kullanilmigtir. Karma arastirma yontemlerinden ise aciklayici sirali karma
yontem (Explanatory Sequential Mixed Design) kullamlmistir. Bu arastirma
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kapsaminda nicel verilerin derlenmesinin ardindan bu verileri agiklamak amaciyla
nitel veriler toplanmustir (Creswell, 2009).

Katihimeilar

Arastirmaya Ankara’da kamuya hizmet veren ve dijital veri giivenligi isleyisinin
onemli oldugu biiyiik 6lgekli bir kurumda ¢alismakta olan 69 personel katilmistir.
Aragtirmanin  gergeklestirildigi  kurumda toplam 15 birim bulunmaktadir.
Uygulamalar bu birimlerden 13’linde bulunan personel iizerinde yiiriitiilmiistiir.
Kalan iki birime izin alinamadigi i¢in ulagilamamustir.

Dagitilan 98 anketten 71’inden doniit alinabilmistir. Ancak 2 anket eksik
isaretlendigi i¢in aragtirma dig1 birakilmis ve sonug olarak toplam 69 goniillii katilimei
iizerinden analizler gerceklestirilmistir. Katilimcilarin yaslari 25 ile 57 araliginda olup
demografik 6zellikleri Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1

Katilimcilarin Demografik Ozellikleri
Cinsiyet f %
Erkek 32 46.4
Kadm 37 53.6
Toplam 69 100
Ogrenim Diizeyi f %
Lise 2 2.9
Onlisans 12 17.4
Lisans 31 449
Yiiksek Lisans 22 31.9
Doktora 2 2.9
Toplam 69 100

Aragtirmaya katilan 69 kisinin 30’unun (% 43.5) 6grenim gordiigii boliimiin
Bilgi Iletisim Teknolojileri (BIT) ile iliskili, 39’unun (% 56.5) ise iliskisiz oldugu
belirlenmistir. Bunun yaninda arastirmaya katilanlarin 47°si (% 68.1) daha once
“Bilgi ve Dijital Veri Giivenligi” konulu bir egitim almis, 22’si (% 31.9) ise daha dnce
bdyle bir egitim almamigtir. Buradaki dagilim miidahalesiz olup tamamen goniillii
katilimcilarin daha 6nce egitim alip almama durumuna gore gerceklesmistir.
Hizmetici Egitimin Icerigi

Calisanlara; bilgi ve bilisim giivenligi temel kavramlarini tanitmak, dijital veri
giivenligi risklerine kars1 alinmasi gereken 6nlemler ile ilgili bilgi vermek ve kurumda
yapilan ¢alismalar konusunda bilgilendirmek amaciyla bir giinliik hizmetigi egitim
yapilmistir. Ancak ilgili kurumda dijital veri giivenligi farkindaligi saglamak
amaciyla bu ve benzeri egitimler belirli araliklarla yapilmistir ve yapilmaya devam
etmektedir. Verilen egitimler iki béliimden olugmaktadir. Birinci boliimde; bilginin
onemi ve bilgi glivenligi, bilisim giivenligi tehditleri ve alinabilecek 6nlemler, bilgi
giivenligi yonetim sistemi ve uygulanmasinin 6nemi konularina yer verilmis olup
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belirtilen  konular1  aktarmak tizere bir damigmanlik firmasi egitmeni
gorevlendirilmistir. ikinci boliimde ise; risk analizi ve risk yonetimi, kurumsal bilgi
giivenligi ve bilgi giivenligi politikasi, kurumsal bilgi giivenligi yonetim sistemi
konularma yer verilmis olup kurum ¢alisanlarindan bu konuda uzman bir personel
konuyu aktarmak iizere gorevlendirilmistir. Kurumun bilgi giivenligi biriminde
calisan bu uzman personel, kurumda ortaya ¢ikacak olas1 dijital giivenlik risklerine
karst deneyimli ve uygulanmasi gereken politikalar1 ve bilgi giivenligi yonetim
sisteminden sorumlu kisidir. Buradaki amag bu bilgilerin kurumun tiim personeline
aktarilmasini saglamak ve bdylece kurumun dijital gilivenligini giivence altina
almaktir. Egitimin igerigi danigman firma ve uzman personelce belirlenmistir.

Egitim resim ve metinlerden olusan PowerPoint sunumlari araciligiyla
yapilmistir. PowerPoint disinda herhangi bir dijital 6gretim teknolojisi ya da
materyalinden yararlanilmamustir (Sekil 1). Yiiz yilize gerceklestirilen egitimde sunus
yoluyla 6gretim ve soru-cevap yontemi kullanilmugtir. Arastirmacilar s6z konusu
egitime katilmamustir.

Yillardir Bilisim Giivenligi Dedik ...

Kurumsal Bilgi Giivenligi
Calismalari

BGYS Temel Kavramlan
Ve giindemdekiler...
Bilgi Varligi Nedir ? ‘e glindemdekiler.

Kablosuz ag giivenlidi A '
Mobil platform giivenligi =
Veri tabani giivenlidi o

v Basili dokiimanlarda,
‘ v Dosya sunucularda,
* Veri sizintisi 6nleme (DLP)
Sosyal aglar ve givenlik

it v Kisisel bilgisayarlarda,
» 3 v Taginabilir belleklerde,

Y'Y VYY¥Yy

Biloi v Galisanin bizzat aklinda,
ilgi ooy
‘ bl Variin A S S Bulut bilisim hizmetleri ve giivenlik cLouD
kurumda 5 yaparken A erisim kontrolii (NAC) XY
. py B o vk > AY iizerinden ses hizmetleri giveniigi (VoIP Security)
1%; “‘_\ olarak adlandinimaktadir.
=i oS o
e Corme | G| o TR
16 = 61

Sekil 1. Verilen hizmetigi egitimde kullanilan sununun ekran goriintiilerinden 6rnekler

Veri Toplama Araclari

“Bilgi Okuryazarhigi” diizeyinin belirlenmesine yo6nelik Adigiizel (2011)
tarafindan gelistirilmis olan dlgek, ¢aligmanin igerigi yoniiyle uyumlu bulunmus ve
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aragtirmacinin izni alinarak bu ¢alismada kullanilmistir. Besli likert tipinde olan bu
6lcekte 5 “Her zaman”, 4 “Cogu zaman”, 3 “Bazen”, 2 “Ara sira” ve 1 “Higbir zaman”
icin kullanilmustir. Adigiizel (2011) tarafindan yiiriitiilen ¢aligmaya 230 goniillii
ogrenci katilmistir. Olgek bilgiye erisme, bilgiyi kullanma, bilgi gereksinimini
tamimlama, bilgiyi kullanmada etik ve yasal diizenlemeler olmak iizere toplam 4
faktorden olugmaktadir. Olgegin Cronbach Alpha i¢ giivenirlik katsayis1 0.928
bulunmustur. Olgek maddelerinde olumlu ya da olumsuz madde ayrimi yoktur.
Olgekten en yiiksek 145 puan, en diisiik 29 puan almabilmektedir.

“Dijital Veri Giivenligi Farkindalig1” diizeyinin belirlenmesine yonelik olarak
ise Yilmaz ve dig. (2015) tarafindan gelistirilmis olan “Dijital Veri Giivenligi
Farkindahigi Olgegi” arastirmanin igerigi yoniiyle uyumlu bulunmus ve yine
aragtirmacinin izni alinarak bu ¢alismada kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan
Olcek hazirlanma siirecinde alanyazin taramasi yapilmigs ve 93 maddeden havuz
olusturulmustur. Olgegin yap1 gecerligini belirlemek igin agimlayici faktér analizi
yapilmistir. Cronbach Alpha i¢ giivenirlik katsayisi 0.945 bulunmustur. Besli likert
tipinde olan bu 6lgekte 5 “Kesinlikle Katiliyorum” ve 1 “Kesinlikle Katilmiyorum”
araliginda dereceleme yapilmistir. Aragtirmacilarin elde ettigi 6lgekte daha sonra
dogrulayici faktor analizi gerceklestirilmistir. Sonugta 32 madde ve tek faktdrden
olusan bu dlgek toplam 935 katilimeiya uygulanmustir.

Bu aragtirma kapsaminda katilimcilarin bilgi okuryazarlik diizeylerini
belirlemek {izere Adigiizel (2011) tarafindan gelistirilmis olan, 29 sorudan olusan
“Bilgi Okuryazarhg Olgegi” ve katilimeilarin bilgi giivenligi farkindalik diizeylerini
belirlemek iizere Yilmaz ve dig. (2015) tarafindan gelistirilmis olan, 32 sorudan
olusan “Dijital Veri Giivenligi Farkindaligi Olgegi” kullamlmistir. Veri toplama
araglar1 e-posta aracilifiyla ya da basili olarak katilimeilara dagitilmis ve doldurmalari

i¢in iki hafta siire verilmistir.

Ayrica nicel verilerden elde edilecek bulgularin olasi nedenlerini agiklayabilmek
ya da destekleyebilmek, verilen egitimin igerigine iligskin bilgi elde edebilmek ve
katilimcilarin  goriislerini alabilmek amaciyla agik uglu sorulardan olusan yari
yapilandirilmig bir form olusturulmustur. Alanda uzman bir 6gretim {iyesinin de
gorisleri alinmis ve bu gorisler ¢gergevesinde gerekli diizeltmeler yapilip forma son
sekli verilerek odak gbriisme grubuna uygulanmistir. Asagida agik uglu sorular yer
almaktadir.

1. Aldigimiz “Bilgi ve Dijital Veri Giivenligi” egitiminin igerigine iliskin
goriislerinizi asagidaki sorular1 yanitlayarak aciklayiniz.

a. Sizce egitimin icerigi ve egitimde kullanilan materyaller (sunum vb.)
yeterli miydi? Yanitiniz evet ise hangi yonleriyle yeterliydi? A¢iklayiniz.

b. Sizce egitimin igerigi ve egitimde kullanilan materyaller (sunum vb.)
yetersiz miydi? Yanitiniz evet ise hangi yonleriyle yetersizdi? Egitim
icerigine neler eklenmesini 6nerirsiniz? Agiklayimiz.
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2. Aldigimiz “Bilgi ve Dijital Veri Giivenligi” egitiminin verilme sekline iliskin
goriislerinizi asagidaki sorular1 yanitlayarak aciklayiniz.

a. Sizce bu egitim sadece yliz yiize egitim yerine uzaktan egitimle mi
verilmeliydi? Ac¢iklayiniz.

b. Sizce bu egitim hem yiiz yiize hem de uzaktan egitim birlikte kullanilarak
m1 verilmeliydi? Agiklayiniz.

3. Diger onerileriniz.
Verilerin Analizi

Nicel verilerin analizinde normallik varsayimi igin gruplar arasi basiklik ve
carpiklik katsayilar1 test edilmistir. Bagimsiz degiskenler igin carpiklik katsayilari -
0.107 ile -0.664 arasinda, basiklik katsayilari 0.154 ile 0.657 arasinda bulunmustur.
Bagimli degisken icin carpiklik katsayis1 0.795, basiklik katsayist -1.410
bulunmustur. Bu dagilimlarin normal aralikta (-1.5 +1.5) oldugu goriilmiistiir
(Tabachnick ve Fidell, 2013). Verilerin analizinde SPSS 19.0 paket programi
kullanilmistir. Anlamlilik diizeyi i¢in p<.01 alinmustir.

Verilerin analizi siirecinde “bilgi okuryazarhigr” ile “dijital veri giivenligi
farkindalig1” arasindaki iliskiyi belirlemek igin basit korelasyon (Pearson korelayson
katsayis1) analizi kullanilmistir. Bunun yaninda katilimeilarin “bilgi ve dijital veri
giivenligi egitimi” alma durumlarina gore “bilgi okuryazarhigr” ve “dijital veri
giivenligi farkindaligi” diizeylerinde anlamli bir fark olup olmadigini aragtirmak icin
tek yonlii ¢cok degiskenli varyans analizi (MANOVA) kullamilmigtir. Varyans-
kovaryans matrisligi homojenligi varsayimi i¢in Box’s M testi sonuglari (M=2.736,
F=0.87, p=452) ve Levene testi sonuglar1 incelenmis, bilgi okuryazarligt igin
(F=0.304, p=.583) degerleri ve dijital veri giivenligi i¢in (F=2.030, p=.159) degerleri
bulunmustur.

Arastirmada bilgi ve dijital veri giivenligi” hizmeti¢i egitimini alan 47
katilimcinin 29’undan agik uglu sorulara yanit alinabilmistir. Bu egitime iliskin
katilimcr  goriigleri  sonucu elde edilen veriler icerik analizi yOntemiyle
degerlendirilmistir. Icerik analizinde dncelikle birbiri ile benzerlik gdsteren veriler
belirli temalar kapsaminda bir araya getirilir. Sonrasinda bu kavramlar okuyucunun
anlayabilecegi bigime yonelik olarak yeniden sentezlenir ve yorumlanir (Yildirim ve
Simsek, 2005). Bu kapsamda, bu ¢alismada kodlama yontemi kullanilarak veriler
arasi iligkiler agiga ¢ikarilmis ve timevarimei yaklagima gore kodlanmistir. Kodlanan
veriler okuyucunun anlayacagi bigimde tema haline getirilmis ve ortaya ¢gikan temalar
yorumlanmustir.

Gecgerlik ve Giivenirlik

Bu calismada nicel veriler iizerinde hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlik
katsayisi sirasiyla “Bilgi Okuryazarligi Olgegi” igin .91, “Dijital Veri Giivenligi
Farkindaligi Olgegi” igin .93 olarak bulunmustur. Kayis (2009)’a gore alfa
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katsayisinin 0.80<0<1.00 araliginda olmasi olgegin yiiksek derecede giivenilir
oldugunu belirtmektedir.

Nitel verilerin analizinde bulgularin inandiricilifini artirmak ig¢in katilimci
kontrolii saglanmigtir. Katilimc1 kontrolii ile veriler analiz edildikten sonra
katilimceilara bulgular gosterilerek yapilan yorum ve analizlerin yasantilarini yansitip
yansitmadig1 degerlendirilmektedir (Cho ve Trent, 2006). Creswell’e (2009) gore,
nitel aragtirmalarda tema ve kodlarin farkli aragtirmacilar tarafindan desteklenmesi
gerceklestirilen  aragtirmanin  giliglenmesini  saglamaktadir. Bu  ¢alismada
goriismelerden elde edilen yanitlarla olusturulan veriler, aragtirmacinin kendisi ve bir
uzman tarafindan kodlanmis ve kodlayicilar arasi i¢ gegerlik katsayisi (Cohen’s
Kappa) 0.86 olarak bulunmustur. Katilimc1 goriisleri bulgular kisminda dogrudan
alint1 yoluyla verilmistir.

Bulgular
Bilgi Okuryazarhig ve Dijital Veri Giivenligi Farkindahgi Arasindaki liski

Aragtirma katilimeilarinin “Bilgi okuryazarliklar1” ve “Dijital veri giivenligi
farkindaliklar1” arasindaki iligki, pearson korelasyon katsayisi ile incelenmistir.
Verilerin analizinde elde edilen korelasyon Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2

Bilgi Okuryazarligi ve Dijital Veri Giivenligi Farkindalig1 Arasindaki Iligki Sonuglar
Bilgi giivenligi farkindali: ortalamasi

r A17*
Bilgi okuryazarhgi ortalamasi p .000
N 69

*p<.01, Pearson korelasyon katsayisi kullanilmistir.

Tablo 2’deki verilerde bilgi okuryazarlig ile dijital veri giivenligi farkindaligi
arasinda orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iligski oldugu goriilmektedir (r=0.417,
p<.01). Biiyiikoztiirk’e (2014) gore korelasyon katsayisi, mutlak deger olarak 0.70-
1.00 arasinda ise yiiksek; 0.70-0.30 arasinda ise orta; 0.30-0.00 arasinda ise diisiik
diizeyde bir iligkiyi gostermektedir. Buna gore bilgi okuryazarligi diizeyi arttiginda,
dijital veri giivenligi farkindaliginin da arttig1 s6ylenebilir.

Hizmetici Egitim Alma Durumlarina Gore Bilgi Okuryazarhg ve Dijital Veri
Giivenligi Farkindahg: Analizi

Bilgi ve dijital veri giivenligi egitimi alan ve almayan katilimcilarin “bilgi
okuryazarlig1” ve “dijital veri giivenligi farkindalik” diizeyleri bakimindan anlaml bir
farklilik gosterip gostermedigine iliskin tek faktorlii MANOVA uygulamasina iliskin
ciktilar incelenmistir. Katilimeilarin “bilgi ve dijital veri gilivenligi egitimi” alma
durumlarina gore bilgi okuryazarlig1 ve dijital veri giivenligi farkindalig1r puanlar
iizerine yapilan MANOV A sonuglari, egitimi alma veya almama bakimindan anlaml

bir farklilik gostermedigini ortaya koymaktadir. [Wilks’ Lambda (A)=0.966, F(,
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66)=1.14, p>0.01 (p=.325)]. Bu bulgu, bilgi okuryazarhigi ve dijital veri giivenligi
farkindaligi puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin
egitimi alma durumuna bagli olarak degismedigini gosterir.

Tablo 3

Bilgi Okuryazarhigi ve Dijital Veri Giivenligi Farkindaligi Puanlarinin Hizmetigi
Egitim Alma Durumuna Gére Ortalama ve Standart Sapma Degerleri ve ANOVA
Sonucglart

. Hizmetici -
Degisken Egitim X S sd F p
i _ Alan 47 3.85 0.46
Bilgi Okuryazarlig1 Almayan 22 403 0.43 1-67  2.205 142
Dijital Veri Giivenligi ~ Alan 47 4.27 0.48 .
Farkindalig1 Almayan 22 4.38 0.36 1-67 0841 362

Tek yonlit ANOVA sonuglarina (Tablo 3) bakildiginda bilgi okuryazarlig: (F,
67)= 2.205, p>.01) ve dijital veri giivenligi farkindalik (F, 67)=0.841, p>.01) puanlari
hizmetici egitim alma durumuna gore anlamli farklilik géstermemektedir.

Uygulanan Hizmetici Egitim Programna iliskin Katihmer Goriisleri

Hizmeti¢i egitim alma durumuna iliskin MANOVA bulgularinin anlaml
¢tkmamasinin olasi nedenlerini arastirmak i¢in hizmetici egitim almis katilimcilara
uygulanan agik uclu sorularin kodlayarak analizi yapilmig ve elde edilen sonuglar iki
baglik altinda toplanmustir.

Alman hizmetici egitimin icerigine iliskin bulgular. Calisma grubundaki
katilimcilarla yapilan goriismeler sonucunda alinan egitimin igerigine iligkin olarak
elde edilen bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Hizmetici Egitimin Igerigine Iliskin Temalar, Kodlar ve Kod Sikliklar:
icerik Kod Sikliklar (f) Toplam
Etkilesimli olmamasi 5
Fazla kuramsal olmasi
Giindelik yasama uygun olmamasi
Sadece sunumdan olusmasi
Yetersiz  Yiizeysel olmasi
Akict bir anlatim olmamasit
Zengin/Dolu olmamast
Yalin olmamasi
Giincel olmamasi
Anlagilir olmasi
Konu siralamasi olmasi
Grafik ve gorseller olmasi
Sunum olmasi

25

Yeterli

P RPRPNPEPNDOOWWWS
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Katilimeilardan alinan “bilgi ve dijital veri giivenligi egitimi”ne iligkin verilerin
degerlendirilmesi sonucunda verilen egitimin icerik yoniiyle yetersiz oldugu yoniinde
belirlemelerde bulunulmustur. igerik sirasiyla en cok etkilesimli olmama, fazla
kuramsal olma, giindelik yasama uygun olmama, sadece sunumdan olugma, yiizeysel
olma, akict olmama, zengin olmama, yalin ve giincel olmama ydnleriyle yetersiz
olarak degerlendirilmistir. Bu konuda belirtilen baz1 goriisler sdyledir:

“Igerik daha yalin ve giindelik yasama uygun anlatilmalrydi. Fazla kuramsal
buldum.” (K8).

“Egitim igerigi yetersizdi, ylizeysel bir egitimdi, daha interaktif olabilirdi.”
(K17).

“Igerigi tam olarak yeterli bulmadim. Konunun ufak bir PP sunumundan &teye
gitmesini bekledim. Interaktif uygulamalar daha etkili olabilirdi.” (K22).

“Egitimi igerik yoniiyle yeterli bulmadim. Bence bir giine sigdirilabilecek kadar
kisa bir konu degildi. Konunun her giin yeniden giincellenen bir konu olmasi
nedeniyle anlatimi akici bulmadim.” (K3).

Bunun yani sira katilimcilar igerigi sirasiyla anlasilir olma, sunum, konu

siralamasi, grafik ve gorseller yonleriyle yeterli degerlendirmistir. Bu goriiglere bir
ornek:

“Sunum igerigi yeterli ve etkiliydi. Konu siralamasi yoniyle basariliydi.
Kullanilan grafik ve gorseller, konunun daha anlagilir bir duruma gelmesine yardimeci
oluyordu.” (K11).

Alnan hizmetici egitimin verilis bicimine iliskin bulgular. Calisma
grubundaki katilimcilarla yapilan goriismeler sonucunda alinan egitimin verilme
sekline iligkin olarak elde edilen bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Hizmetici Egitimin Verilis Bicimine Iliskin Temalar, Kodlar ve Kod Sikliklar:

Verilme Sekli Kod Sikliklan (f) Toplam

Yiiz yiize olmasi
Yeterli Katilimcilar arasi etkilesimli olmasi
Egitmen-katilimer etkilesimli olmasi

6

Yiiz yiize olmasi
Etkilesimli olmamasi
Yiizeysel anlatim olmast
Uzaktan egitim olmamasi

Yetersiz 12

WNWRNMNNDDN

Hizmeti¢i egitimin verilis sekli yoniiyle degerlendirilmesi sonucunda, her ne
kadar kod sikliklar1 birbirine yakin olsa da bu egitimin verilme seklinin yetersiz
oldugu belirtilebilir. Egitimin verilme sekli en gok sirasiyla yiiz yiize olma, uzaktan
egitim olmama, etkilesimli olmama, yiizeysel anlatim olmasi gibi yonleriyle yetersiz
olarak degerlendirilmistir. Bu konuda iki katilimcinin goriisii soyledir:
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“Egitimin uzaktan egitim olanaklar1 ile daha yararli olabilecegini
diigiintiyorum.” (K10).

“Egitim bir gilinliik yiiz ylize egitim ve devaminda uzaktan egitim geklinde
olmali, boylece hem egitmenler hem de katilimcilar icin siire kisiti daha etkili
degerlendirilebilir.” (K20).

Bunun yani sira katilimcilar egitimin verilis seklini yiiz yiize olma, katilimcilar
arasi ve egitmen—katilimci arasi etkilesime olanak tanima yonleriyle yeterli olarak
degerlendirmiglerdir. Bu konuda bir katilimcinin goriisii soyledir:

“Anlatim sirasinda anlagilamayan hususlarin irdelenebilmesi agisindan yiiz yiize
egitim etkili olmustur. Ayrica diger katilimcilar ve egitmenle fikir aligveriginde
bulunularak verimli bir tartisma ortami yaratilabilinmistir.” (K15).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada kamuya hizmet veren bir kurumda ¢alismakta olan bireylerin
dijital bilgi giivenligi farkindaliklar:1 ve bilgi okuryazarliklar: ile aldiklar1 hizmetici
egitimin incelenmesi amaglanmistir. Aragtirmanin sonuglarma gore, katilimcilarin
“bilgi okuryazarlik” diizeyleri ile “dijital veri giivenligi farkindaliklar’” arasinda
pozitif ve anlamli bir iliskinin varlig1 belirlenmistir. Bu iliski orta diizeydedir ve buna
gore, dijital veri giivenligi farkindaliginin bilgi okuryazarligi diizeyine bagh olarak
arttig1 sOylenebilir.

MANOVA bulgularina gore katilimcilarin bilgi okuryazarhigi ve dijital veri
giivenligi farkindaliklarinin bilgi ve dijital veri giivenligi hizmeti¢i egitimini alma
durumlart bakimindan anlamlt bir farklilik gostermedigi saptanmistir. Arastirmada
belirtilen bilgi ve dijital veri giivenligi hizmeti¢i egitiminin temel amaci, katilimcilara
bilgi ve bilisim giivenliginin temel kavramlarini tanitmak, dijital veri giivenligi
risklerine kargi alinmasi gereken onlemler ile ilgili bilgi vermek ve katilimcilari
kurumda yapilan ¢alismalar konusunda bilgilendirmektir. Kurumda verilen hizmetici
egitimin katilimcilara katki saglamamig olmasi géze ¢arpan en 6nemli sonuglardandir.
Bu bulgunun olasi sonuglarini incelemek {izere katilimcilarin aldiklart hizmetici
egitimin igerigi ve verilis yontemi konusunda goriisleri toplanmustir ve katilimeilarin
goriiglerinin olumlu olmadig1 g6zlenmistir. Katilimcilar hizmetigi egitimin sadece
PowerPoint sunum araci kullanilarak yiiz yiize verildigini belirtmislerdir.
Katilimeilarin goriigleri arasinda en fazla dikkat ¢eken bulgu, aldiklart hizmetigi
egitimin iceriginin ¢ok fazla kuramsal olmasi ve etkilesimli olmamasidir. Ayrica
katilimcilar en fazla hizmetigi egitimin yiiz yiize olmasi yoniinde olumsuz
diistincelerini belirtmislerdir. Dolayisiyla bu ¢alismanin sonuglarinda daha iyi bir
hizmeti¢i egitim verilebilmesi igin izlenebilecek yollar ve yontemler ile ilgili
onerilerde bulunulmaya ¢alistlmistir.

“Bilgi ve dijital veri gilivenligi farkindalig1” gibi giincelligini koruyan hizmetigi
egitimler gergeklestirilirken katilimecilarin yas, egitim diizeyi, bulundugu pozisyon
gibi demografik ozellikleri de dikkate alinarak planlama yapmak Onemlidir
(McCormac ve dig., 2017; Vroom ve Von Solms, 2004). Hizmeti¢i egitim,
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yetiskinlere yonelik caligma ve verilen hizmeti artirmayr amacglamali ve hizmet
oncesindeki egitimin ¢ok dtesinde planlanmalidir (Ersoy, 1996a). Hizmetigi egitime
katilan ¢alisanlar yetiskin bireylerdir. Yetiskinlerin 6zellikleri (yaslari, deneyimleri,
6grenim durumlari) egitim siirecinde 6nemli rol oynamaktadir. Bu nedenle hizmetigi
egitimde bireylerin bilgi okuryazarliklarinin da iginde oldugu cesitli bireysel
ozellikleri dikkate alimmalidir (Pattinson, Butavicius, Parsons, McCormac ve Calic,
2015; Seferoglu, 2004). Hizmetici egitim etkinlikleri yas, cinsiyet, kisilik ve okul gibi
farkli ortamlardan gelen bireyleri bir araya toplar. Bu nedenle hizmetici egitim igin
diizenlenen etkinliklerin gelistirilebilir olmasi, etkilesime ve degisime agik olmasi,
basarili olmasi, hedef kitlenin gereksinim, istek ve beklentilerini kargilayabilir olmast,
belirlenen amaglar dogrultusunda kisa ve uzun siirede kullanilabiliyor olmasi
gerekmektedir (Ersoy, 1996b). Bu c¢alismada belirtilen hizmetici egitimin de bu
kapsamda degerlendirilerek yeniden planlanmasinin yararli olacag: diisiiniilmektedir.

Cagimiz bilgi toplumunda, bilgi okuryazarligmin 6grenen kurumlarin
karakterinin 6nemli bir parcasi oldugu ve kurum calisanlarinin 6nemli bir 6zelligi
oldugu diisiiniilmektedir (Bruce, 1999). Bilgi okuryazarligi, isyerinde kiigiik ve biiyiik
isletmeler i¢in olumlu sonug iireten temel bir beceridir (Thompson, 2003). Isverenler,
bilgi okuryazarhigim isgiiciinde 6nemli gérmektedir. Cilinkii siirekli olarak yeni
beceriler Ogrenme istegi ve becerisi olan Dbireylerin iggiiciine gereksinim
duymaktadirlar. Calisanlar, en iist diizey isletme degeri sunmak igin bilgi ile etkilesim
konusunda kendine giivenli ve yetkin olmalidir (Cheuk, 2008). Dolayisiyla kurum
calisanlarinin da bilgi okuryazarligi becerilerinin gelistirilmesi hem orgiitsel yapiya
hem de bireylere katki saglayacaktir.

Bireylerin bilgi ve becerileri dikkate alinarak hazirlanmis sistemli, genis
kapsamli ve siklikla gerceklestirilecek bilgi okuryazarligi egitim programlart ile bilgi
okuryazarlig1 becerileri basta olmak iizere, ¢agin gerektirdigi dijital niteliklerin
bireylere kazandirilmasi olanakli olacaktir (Ozel, 2016). Karakas’mn (1999) belirttigi
bireylerin dogacak olan bilgi gereksinimlerini nasil saglayabileceklerinin, dogru
bilgilere nasil ulasabileceklerinin onlara 6gretilmesi gerektigi onerisi de bu anlamda
egitim planlamalarina Onemli katki saglayacaktir. Bilgi okuryazarligi egitim
programlarinin nitelikli bir sekilde hazirlanmasi siirecinde Kkisilerin 6ncelikle
bildiklerinin ve gereksinim duyduklarinin belirlenmesi 6nem tasgimaktadir.
Dolayistyla bireylerin bilgiye ni¢in ve ne sekilde eristiklerinin belirlenmesi 6nemlidir
(Stern, 2003). Bu g¢ercevede kurumlarda calisan her bir bireyin ¢esitli test
yontemleriyle bilgi okuryazarlik diizeyleri analiz edildikten sonra hizmeti¢i egitim
programlarini planlamak yararl olabilir. Clinkii yeni gelisen teknolojilerle birlikte
bilgi okuryazarligi ve beraberinde gelecek olan bilgi teknolojileri okuryazarligi
giiniimiiz toplumunda énem kazanmaktadir. Nitekim bireylerin bilgi okuryazarliklari
arttiginda dijital veri giivenligi farkindaliklarinin da arttig1, bu calismada ulasilan bilgi
okuryazarlig1 ile dijital veri giivenligi farkindalifi arasindaki pozitif iliski ile
gortilmektedir.

Teknolojik yeniliklerle birlikte egitim alaninda da her alanda oldugu gibi 6nemli
ilerlemeler gozlemlenmis ve bazi reformlar gerceklesmistir. Egitim, zaman ve
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mekandan bagimsizlastirilarak daha ekonomik duruma gelmis ve bu ¢ercevede daha
biiyiik kitlelere ulagsmak artik olanakli olmustur. Gergeklesen yenilikler ve reformlar
sayesinde diinyada bircok kurumun giindeminde yer alan uzaktan egitim modelleri,
biiyiik kitlelerin egitiminde iilkemizdeki kurumlarin da giindemine girmis olup tercih
edilir duruma gelmistir (Ozmen ve Ediz, 2002). Hizmetici egitim alan kisilerin is
yasamlarini ve giidiilenmelerini olumsuz etkilemeden egitim almalarini saglamak
hizmeti¢i e-6grenmenin temel hedefidir. Bu nedenle giiniimiizde bir¢ok kurum ve
kurulus internet altyapili egitime biiyiik yatirimlar yapmaktadir. Verilen hizmetici e-
egitimlerin zaman ve mekandan esneklik saglayarak hem isgiici kaybim
engelleyecegi hem de kurumun mali yiikiine katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Dijital veri giivenligi konusunda yasanan sorunlarin en aza indirilmesi i¢in,
bireylerin bilgi okuryazarlik diizeyleri artirilmali, toplum genelinde bilisim
teknolojilerini kullanan bireylerin farkinda olmasi ve 6nlem almasi gereken bir konu
olan dijital veri giivenligi farkindaligina yonelik bilin¢lendirme ¢alismalari yapilmali,
egitimler verilmeli, bu konudaki yeni yaklasimlar takip edilmeli ve farkindalig
arttiracak projeler yapilandirilmalidir (Yilmaz ve dig., 2016). Calisanlarda “dijital veri
givenligi farkindahi@i” olusturmak igin de Oncelikle kurum igi gereksinim
analizlerinin yapilmasi dnemlidir. Bu analizlere gore ¢esitli planlamalarin yapilmasi
ve uygulamaya gecilmesi Onerilebilir. Sahinaslan ve dig. (2009) yaptiklar
caligmalarinda grup i¢i yiiz ylize egitimlerin yaninda internet tabanh etkilesimli sanal
egitimler, oyun tabanli egitimler, e-6grenme egitimleri, animasyonlar ve film
gosterileri, e-posta biiltenleri, karikatiir destekli sunumlar gibi ¢ok daha farkli
yontemler oldugunu belirtmislerdir. Belirtilen ¢esitli egitim yontemlerini kullanarak
egitimin gesitliligi ve etkililigi artirilabilir, bireylerin “bilgi ve dijital veri giivenligi”
farkindaliklarinda daha biiyiik sigramalar yakalanabilir. Belirlenen hedeflere ulasmak
icin klasik egitim-6gretim yontemlerini geride birakmak ve en giincel teknoloji
desteklerini kullanmak etkili olabilir, boylece yeni 6grenmeler kolaylastirilabilir.
Benzer sekilde katilimcilar da etkilesim kurabilecekleri, tekdiize olmayan, kendilerine
zaman kazandiracak, giidillenmelerini artiracak egitimlere gereksinim duyduklarini
belirtmiglerdir. Yeni teknolojilerin egitim-6gretim yasamina biitiinlestirilmesi ile
ogrenmeler kalic1 ve eglenceli duruma getirilebilir. Tim bu orneklere ek olarak
asagidaki oneriler verilebilir:

e Sadece yiiz yiize egitimler degil ¢cevrimi¢i egitimler de verilerek zaman ve
mekan bagimsizligi saglanabilir. Boylece ¢alismaya yonelik giidiilenme ve
¢alismanin biitiinligii bozulmayabilir.

e Sanal diinyalar olusturulup c¢alisanlarin bu diinyalarda rol almalar1
saglanarak gercek yasam becerileri kazanmalari saglanabilir.

e Sosyal aglar iizerinde grup etkinlikleri hazirlanip bilgi gilivenligi
farkindalig1 artirilabilir.

e Egitimler sonrasinda katilimcilara test edici e-posta ya da sosyal aglar
aracilign ile bildirimler gonderip kazamilmis farkindalik diizeyleri
Olciilebilir.
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e Cokluortam etkinlikleri artirilarak katilimcilarin birden ¢ok duyusuna
seslenilerek egitimlerin kalici olmasi saglanabilir.

Bu ¢alismanin sonuglar1 arastirmaya katilan 69 katilimer ile sinirlidir, bagka
kurumu icermemektedir. Baska kurumlarin ve belki de diger sehirlerdeki kurumlarin
da dahil edilmesiyle daha fazla bir anlayis kazanmak igin farkli bir ¢aligma yapilabilir.
Ayrica hizmeti¢i egitimi alan katilimcilardan 29’undan agik uglu sorulara yanit
alinabilmis olmasi, hizmetigi egitim almayan 22 katilimei olmasi da yorumlamaya bir
smirlilik olarak goriilebilir.
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Purpose and Significance

The information literacy and digital data security awareness that arise due to
current technological developments have become important issues today. It is
important to conduct researches on how effective in-service training programs are,
how they are lacking and how they can be improved in order to be informed about
information literacy and digital data security awareness which are thought to be
related to each other. With a basic knowledge and digital data security education;
starting from the basic concepts related to information, it is important to provide in-
service trainings including the accessibility, protection, confidentiality, and security
of information. It is necessary to inform the staffs about the legal regulations and
individual responsibilities about digital data security by organizing policies and
procedures in institutions.

The most important precautions for digital data security are the human factor.
Individuals and organizations generally take precautions about information security
when they have a serious problem. However, information security is an important
issue from the beginning to the end. Therefore, it is important to raise awareness about
information security and thus to create information security culture with the support
of information literacy. Therefore, it is important to examine the relationship between
these two concepts which are indispensable in the digital age. In this context, it is
necessary to pay attention to providing qualified and effective in-service training. In-
service training programs for information security should be organized in an
interactive manner taking into account the wishes of individuals. Thus, it is planned
to increase the awareness levels of individuals' information literacy and digital data
security. In another aspect, determining whether the in-service trainings given are
effective, whether there is a relationship between the individuals' awareness of
information literacy and digital data security, will support this process in a multi-
faceted manner. In this context, It is aimed to examine the effect of in-service training
with digital data security awareness and information literacy of individuals working
in a public service organization.

The sub-problems of the research are as follows:

1. Is there a meaningful relationship between information literacy and digital
data security awareness of individuals?

2. Do individuals’ awareness of information literacy and digital data security
differ significantly according to in-service training?

3. What are the views of individuals regarding the in-service training program?
Method

The sample of this explanatory sequential mixed design study consisted of a total
of 69 staff (37 female and 32 male). It was determined that 30 (43.5%) of the 69 people
who participated in the research were related to Information and Communication
Technologies (ICT) and 39 (56.5%) were unrelated. In addition, forty-seven of the
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participants had previously received an in-service training on “Information and
Digital Data Security”, while 22 did not. Within the scope of this research, data were
collected by using "Information Literacy Scale" consisting of 29 likert type questions
and "Digital Data Security Awareness Scale™ consisting of 33 likert type questions.
Data collection tools were distributed to participants either via e-mail or in print, and
they were given two weeks to complete.

In addition, a semi-structured form consisting of open-ended questions was
created in order to explain or support the possible reasons for the findings to be
obtained from quantitative data, to obtain information about the content of the training
and to get the opinions of the participants. The opinions of a faculty member who
were experts in the field were also taken and the necessary corrections were made and
the form was finalized and applied to the focus group. The following are open-ended
questions.

1. Explain your opinions on the content of the “Information and Digital Data
Security” training you have received by answering the following questions.

a. Do you think the content of the training and the materials used in the
training (presentation, etc.) were sufficient? If yes, in which ways was
it sufficient? Please explain.

b. Do you think the content of the training and the materials used in the
training (presentation, etc.) were insufficient? If yes, in which ways was
it insufficient? What do you recommend adding to the training content?
Please explain.

2. Explain your opinions on the way of giving of the “Information and Digital
Data Security” training you have received by answering the following
questions.

a. Do you think this training should be given by distance education instead
of face-to-face education? Please explain.

b. Do you think this training should be given by using both face-to-face
and distance education together? Please explain.

3. Other suggestions.

Pearson Correlation and MANOVA were used for the data analysis. The data
obtained from open ended questions were analysed by using content analysis
technique.

Results and Conclusions

The results of the study demonstrated a moderately positive and significant
relationship between participants’ information literacy and digital data security
awareness. However, it was found that the in-service training did not have a
significant effect on participants’ digital data security awareness and information
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literacy. In order to examine the possible reasons for this result, detailed views of the
participants on both the content and the method of in-service training process were
obtained. As a result, it was seen that there were mostly not positive opinions about
the in-service training process. It was stated that in-service training was given face to
face by using PowerPoint presentation tool. The most remarkable finding among the
participants' views was that the content of the in-service training they received was
too theoretical and not interactive. In addition, the participants stated that they were
dissatisfied with the fact that the most in-service training was face to face.

When conducting in-service trainings, it is important to plan by taking into
consideration the demographic characteristics of the participants such as age,
education level and position. In-service training should aim at increasing adult work
and provision and should be planned well beyond pre-service training. Employees
participating in in-service training are adult individuals. Characteristics of adults (age,
experience, educational status) play an important role in the education process.
Therefore, in-service training should take into account the various individual
characteristics of individuals, including information literacy. In-service training
activities bring together individuals from different backgrounds such as age, gender,
personality and school. For this reason, the activities organized for in-service training
should be developed, open to interaction and change, to be successful, to meet the
needs, demands and expectations of the target audience, and to be used in a short and
long time in line with the determined objectives. It is considered that it would be
beneficial to re-plan the in-service training mentioned in this study by evaluating in
this context.

It may be useful to plan in-service training programs after analyzing the
information literacy levels of each individual working in the institutions with various
test methods. Because information literacy along with emerging technologies and
information literacy that will come with it are gaining importance in today's society.
As a matter of fact, it is seen that digital data security awareness increases when
individuals' information literacy increases, with the positive relationship between
information literacy and digital data security awareness reached in this study.

The main goal of in-service e-learning is to ensure that people receiving in-
service training without affecting their work life and motivation. For this reason, many
institutions and organizations are investing heavily in internet-based education. It is
thought that in-service e-trainings will provide flexibility from time and space to
prevent labor loss and contribute to the financial burden of the institution.

In order to minimize the problems of digital data security, information literacy
levels of individuals should be increased, awareness raising activities should be
conducted regarding the digital data security awareness, which should be aware of the
individuals using information technologies in the society and trainings should be
given and new approaches should be followed. In order to create digital data security
awareness among employees, it is important to conduct internal needs analyzes first.
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According to these analyzes, it may be suggested to make various plans and
implement them.

Suggestions

Some suggestions were given about different educational contents and methods
such as providing online in-service trainings rather than face-to-face trainings,
creating virtual worlds, group activities on social networks and creating multimedia
activities.

» Time and place independence can be ensured by providing not only face-to-
face trainings but also online trainings. Thus, the motivation and integrity of the work
may not be impaired.

* Virtual worlds can be created and staffs can gain real-life skills by taking part
in these worlds.

« Group activities can be prepared on social networks and information security
awareness can be increased.

« After the trainings, the participants can send notifications via tester e-mail or
social networks and the levels of acquired awareness can be measured.

* By increasing the multimedia activities, it can be ensured that the trainings are
permanent by addressing the multiple senses of the participants.

Diversity and effectiveness of education can be increased by using the various
education methods mentioned and greater leaps can be achieved in individuals'
awareness of “information and digital data security”. In order to achieve the set goals,
leaving behind the classical methods of education and using the most up-to-date
technology supports can be effective so that new learning can be facilitated. Similarly,
the participants stated that they needed trainings that could interact, non-uniform, save
time and increase their motivation. By integrating new technologies into education,
learning can be made permanent and enjoyable.
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Egitimde sosyal adalet ve demokratik bir toplum bilinci yaratma diisiincesi,
giderek artan kiiltiirel cesitlilik ve sosyal sinif farkliliklar1 nedeniyle egitimcilerin ilgi
odagr durumuna gelmistir. Egitimde sosyal adaletin 6nemli bir caligma alani
olmasinda, sosyal baglamda sinirlig1 olan (dezavantajli) gruplarin egitim hakkindan
digerleriyle esit olarak yararlanamamast sonucunda var olan esitsizliklerin yeniden
tiretildigine yonelik sdylemler (Apple, ¢ev. 2006; Bourdieu ve Passeron, 1990) etkili
olmustur. Kiiresellesmenin etnik koken ve ekonomik diizeyden kaynakli esitsizlikleri
derinlestirmesi, sosyal adaletin gerekliligini ve dnemini daha da arttirmistir (Gewirtz,
1998; Zufiaurre ve Wilkinson, 2014). Bagka bir deyisle bu siiregte yasanan hizli
kiiltiirel ve demografik ¢esitlenme, egitimde sosyal adalet konusunu okullar agisindan
onemli bir ¢aligma alani haline getirmistir (Furman ve Gruenewald, 2004).

Nitelikli egitime erisimde engel ve sinirlilik yaratan, dgrencileri dezavantajli
duruma diisiiren bu sosyal farkliliklar, cinsiyet, dil, etnik koken, sosyo-ekonomik
durum, toplumsal kaynaklara ulagimdaki dengesizlikler, aile yapisi, 6zel gereksinimli
olma gibi Ozellikler odaginda tartisilmaktadir (Archer, Hutchings, Leathwood, ve
Ross, 2003; Chiu ve Walker, 2007; Ferreira ve Gignoux, 2010; McWhirter, 1997).
Yapilan arastirmalar sosyal farkliliklar1 nedeniyle dezavantajli konumda olan
6grencilerin egitimden esit diizeyde yararlanamadiklarina, basar1 diizeylerinin diigitk
olduguna ve sosyal baglamda basarisiz kisilik Ozellikleri gosterdiklerine isaret
etmektedir (Chiu ve Walker, 2007; Ciftci ve Caglar, 2014; Enslin, 2006; Sart, Baris,
Sarnsik ve Diiskiin, 2016; United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization-UNESCO, 2017). Ayrica ¢alismalar, bu 6grencilerin okula karsi bir
baglilik hissetmediklerini ve okula devam konusunda istekli olmadiklarimi da
gostermektedir (McLaren, ¢ev. 2011).

Sosyal farkliliklar1 nedeniyle dezavantajli konumda bulunan dgrencilerin maruz
kaldig1 olumsuz durumlarla miicadele etmek, sosyal adaleti saglama ¢abalar1 i¢inde
yer almaktadir (Furman ve Shields, 2005). Dolayisiyla egitimde sosyal adalet, sosyal
farklilig1 ne olursa olsun tiim 6grencilerin nitelikli egitim ve 6gretimden esit diizeyde
yararlandigi, demokratik ve adil bir egitim yasantist saglama ¢abalarini
kapsamaktadir. Nitekim Theoharis (2007) egitimde sosyal adaleti saglama ¢abalarini,
Otekilestirilmis 6grenciler basta olmak lizere tiim 6grencilere yarar saglayacak bir
kiiltir gelistirme, program ve etkinlikleri tiim 6grencilerin egitim gereksinimlerini
kargilayacak bicimde hazirlama temelinde ele almaktadir. Furman ve Shields (2005)
ise, 0gretmenlerin tim 6grencilerin hem akademik basarilarinin arttirilmast hem de
demokratik bir toplum bilincinin kazandirilmas:t yoniindeki gorevlerine vurgu
yapmaktadir. Bu nedenle egitim-6gretim hizmetlerini dogrudan 6grencilere
saglamakla yiikiimlii olan 6gretmenler, egitimde sosyal adaleti saglamada oldukga
onemli bir konumda yer almaktadirlar.

Gorildugii tizere kimi sosyal farkliliklarin yarattigt dezavantajli durumlar,
toplumun her kesiminin nitelikli egitimden yararlanmasi Oniinde engel
olusturabilmektedir. Egitimde sosyal adaletin saglanmasi ile 6gretmenlerin sundugu
egitim yagantisi ve sinif i¢i eylemleri arasinda 6nemli bir bag bulunmaktadir. Nitekim
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Freire (2005), egitime erisim konusunda dezavantajli olan otekilestirilmis gruplarin
sorunlarina ancak uygulamaya donik deneyimlerle ¢oziim iretilebilecegini
belirtmektedir. Benzer sekilde Tomul (2009) egitimde sosyal adaleti, toplumsal yap1
nedeniyle belirginlesen dezavantajli gruplarin yasadigi yoksunlagma olgusunun
giderilmesine yonelik eylemsel bir hizmet alani olarak degerlendirmektedir.
Blackmore (2009) ise, sosyal adaletin ancak sinifsal ayrimeiliklarin Oniine gegen
eylemlerle olanakl olabilecegini belirterek sosyal adaletin eylemsel bir siire¢ olmasi
gerektigine vurgu yapmaktadir. Yapilan bu agiklamalar toplumsal bir doniigim
saglayan, dezavantaj yaratan durumlari tiimiiyle ortadan kaldiran, adaleti saglayan
genel diizeyde eylemlere vurgu yapmaktadir.

Egitim hizmetlerinin odaginda olan 6gretmenlere de sosyal adaleti saglama
konusunda uygulamaya doniik énemli gorevler diismektedir (Karacan, Baglibel ve
Bindak, 2015). Bursa ve Ersoy (2016) 6gretmenlerle yaptiklart ¢alismada, sosyal
adaleti saglamada 6ncelikle 6gretmenlerin kendilerinin rol modeli olarak farkli kiiltiir
ve diislincelere saygi gostermelerinin onemli ve gerekli oldugunu belirlemislerdir.
Benzer sekilde Aronowitz ve Giroux (1991) da 6grenciler arasi fark yaratan adaletsiz
durumlarin ortadan kaldirilmasinda, sinif i¢i uygulamalarin demokratiklestirilmesine
vurgu yapmislardir. Bu gergevede ele alindiginda 6gretmenlerden smnif i¢inde birer
sosyal adalet lideri olmalarinin beklendigi sdylenebilir. Dolayisiyla 6gretmenlerin ilk
olarak sosyal adaletin ne oldugunu, hangi bilesenlerden olustugunu bilmesi ve ona
gore davraniglar sergilemesi gerekmektedir.

Sosyal adalet, genel olarak toplumsal siniflar arasindaki farkliliklarin
giderilmesi i¢in nimet ve kiilfetlerin toplumda adil bir sekilde dagitilmasi olarak
goriilmektedir (Sunal, 2011). Ayrica sosyal adalet anlayiginda, mallarin ya da
hizmetin toplumda nasil dagitildiginin yaninda, tiim sosyo-politik kural ve iliskileri
icine alan genis bir bakis acisiyla degerlendirilmesinin de onemli goriildiigi
bilinmektedir (Young, 1990). Bu baglamda alanyazinda sosyal adaletin dagitimci,
kiiltiirel ve iliskisel boyutlar1 bulunmaktadir. Dagitimci adalet, var olan kaynaklarin
toplum i¢indeki biitiin gruplara esit paylastirilmasina; kiiltiirel adalet yapilan tiim
uygulamalarin farkli kiiltiirlerle saygi ¢ercevesinde yuriitiilmesine ve higbir kiiltiiriin
bir digerinden {iistiin olmadigina; iliskisel adalet ise tiim toplumsal siniflarin kendileri
ile ilgili kararlarda s6z sahibi olmasina odaklanmaktadir (Gewirtz ve Cribb, 2002).
Buradan yola ¢ikarak sinifta sosyal adaleti saglama ¢abalarinin bu {i¢ noktada ele
almmmasi, simif yonetiminde sosyal adaletin saglanmasi agisindan etkili olacaktir.
Baska bir deyisle 6gretmenler, siniflarinda sosyal adaleti saglama ¢abalarinda sosyal
adaletin tim boyutlarina odaklanmali ve duruma biitiinciil bir bakis acisiyla
yaklagmalidir.

Alanyazinda egitimde sosyal adaletin saglanmasi igin dikkate alinmasi1 gereken
bilesenler tartisilmustir. Ornegin, Furman ve Shields (2005) egitimde sosyal adaleti
saglamak icin gereken bilesenleri, (1) bireylerin kiiltiirel deger ve farkliliklarina
mutlak saygi, (2) fikirlerin 6zgiirce dile getirildigi, katilimin saglandigr ve bunun
desteklendigi ortam ve (3) ortak yarar saglama temelinde, ortak se¢im ve karsilikli
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bagimlilik kiiltiirii olarak ag¢iklamistir. Bununla birlikte Shields (2002) egitimde
sosyal adaletin yalnizca demokratik degerlerle degil bunun yaninda akademik basar1
acisindan da esitlik¢i bir egitimle iligkili oldugunu belirtmistir. Dolayistyla bu
bilesenler, 6gretmenlere sinif yonetiminde sosyal adaleti saglama baglaminda énemli
gorevler yiiklemistir. Tlgili cercevede 6gretmenlerin demokratik bir ortam yaratma,
haksizliklara karsi elestirel bir bakis agisi gelistirme, kiiltiirel farkliliklara karst saygi
kiiltiirii olusturma, 6grencilere kendileri ile ilgili kararlarda s6z hakki verme ve
Ogrencilerin tamaminda akademik basariyr saglamak i¢in tiim olanaklari esit bir
sekilde sunma gorevlerinin oldugunu sdylemek olanaklidir. Nitekim Boyles, Carusi
ve Attick (2009) toplumsal gelisimin, 6gretmenlerin ve liderlerin okullardaki
esitsizlikleri gidermeye yonelik eylemleri yoluyla saglanacagini ileri siirmiiglerdir. Bu
baglamda dezavantajli Ogrencilerin sinif iginde yasadiklart sorunlar temelinde
Ogretmenlerin simniflarinda sosyal adaleti saglamaya yonelik uygulamalarinin, bu
uygulamalar1 gerceklestirirken karsilastiklar1 engel ve sinirlhiliklarin ve bu konuda
okul yonetiminden beklentilerinin ortaya ¢ikarilmasi onemli goriilmiistiir.
Alanyazinda 6gretmenlerin sosyal adalet uygulamalari, karsilastiklari engelleri ve
okul yonetiminden beklentilerini belirlemeyi amaglayan bir ¢aligmaya rastlanamamis
olmas1 da bu ¢alismanin itici giiciinii olusturmustur. Ilgili calismayla gerek karar
vericilere gerekse uygulayicilara sinif yonetiminde sosyal adaletin saglanmasina
yonelik uygulamalara, sorunlara ve beklentilere yonelik bir kaynak olusturabilecegi
distiniilmiistiir. Bu ¢alismada 6grencilerin sosyal dezavantajlarina kargi 6gretmen
uygulamalarinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin
gorev yaptiklart okullarin hepsinin kamu okulu olmasi ve okul gevresinin birbirine
yakin 6zellikler tagimasi nedeniyle de dgrencilerin yagadiklari sosyal dezavantajlarin
benzer oldugu diisiiniilmiistiir. Bu baglamda arastirmada dezavatajli 6grencilere
yonelik, dgretmenlerin sosyal adalet uygulamalarinin genel bir gériiniimii ortaya
¢ikarilmaya calisilmistir.

Bu aragtirmanin amaci dezavantajli 6grencilerin sinif igcinde yasadiklart sorunlar
temelinde dgretmenlerin sinif yonetiminde sosyal adaleti saglama cabalarini ortaya
cikarmak, smif icinde Ogretmenlerin sosyal adalete yonelik uygulamalarim
sinirlandiran etmenleri belirlemek ve bu konuda okul ydnetiminden beklentilerini
belirlemektir. Bu amagla asagidaki sorulara yanit aranmistir:

Ogretmen goriislerine gore;
1. Dezavantajli 6grencilerin sinif i¢cinde yasadiklar1 sorunlar nelerdir?

2. Ogretmenler smif iginde sosyal adaletin saglanmasina yonelik ne gibi
uygulamalar yapmaktadirlar?

3. Smifta sosyal adaletin saglanmast igin gergeklestirilmek istenilen
uygulamalarin 6niindeki sinirlilik ve engeller nelerdir?

4. Siifta sosyal adaletin saglanmasinda, 6gretmenlerin okul yoneticilerinden
beklentileri nelerdir?
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Yontem

Arastirmanin bu boliimiinde ¢aligmanin modeli, ¢calisma grubu ve veri toplama
aracina yonelik bilgiler sunulmustur. Bununla birlikte verilerin nasil toplandig1 ve
analiz edildigi agiklanmustir.

Arastirma Modeli

Ogretmenlerin simf yonetiminde sosyal adaleti saglama ¢abalarini, bu ¢abalar
siirlandiran etmenleri ve bu konuda okul yoneticilerinden beklentilerini ortaya
¢ikarmayi amaglayan bu ¢alisma, nitel aragtirma yontemiyle gerceklestirilmistir. Nitel
aragtirmalar bir durumun derinlemesine arastirdigi ¢alismalardir (Yildirim ve Simsek,
2011). Yapilan ¢aligmada dezavantajli Ggrencilerin sinif igi sorunlart temelinde,
ogretmenlerin sinif igindeki sosyal adalet uygulamalarina, bu uygulamalara yonelik
engellere, sinirliliklara ve yonetimden beklentilerine yonelik goriisleri alinmustir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, Usak ilinde dezavantajli olarak goriilen okul
cevrelerindeki devlet okullarinda gorev yapan, sosyal dezavantajli 6grencisi olma
Ol¢iitlinii tagiyan goniillii 17 6gretmen olusturmustur. Tablo 1°de katilimcilara iligkin
bilgiler bulunmaktadir.

Tablo 1
Katilimcilara Yonelik Bilgiler
Degisken Kategori Frekans
Cinsiyet Kadin 9
Erkek 8
Okul tiirti Tlkokul 6
Ortaokul 6
Lise 5
Okulun bulundugu bolge Merkez 6
Cevre ilgeler 11

Tablo 1’de goriildiigii lizere arastirmaya katilan 6gretmenlerin dokuzu kadmn,
sekizi erkektir. Katilimcilarin altisi ilkokul, altist ortaokul ve besi liselerde gorev
yapmaktadir. Okullarin  bulundugu bolgeler agisindan incelendiginde ise
Ogretmenlerin altisinin merkezde, 11’inin ise ¢evre ilgelerde ¢alistigi goriilmektedir.

Veri Toplama Araclar

Aragtirmada veriler, 6gretmenlerle yapilan goriismeler yoluyla elde edilmistir.
Veriler, arastirmanin amacima uygun olacak sekilde arastirmacilar tarafindan
hazirlanan yari yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir. Gériisme formunun
hazirlanmasinda belirlenen agik u¢lu sorular ile sondalari, alan uzmanlarina
danisilarak diizenlenmistir. Sorularin agik ve anlasilir olup olmadiginin belirlenmesi
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icin arastirma kapsami disindaki bes 6gretmenden goriis alinmis ve bu sekilde form
asil uygulamaya hazir hale getirilmigtir. Gorlismelerden once Ogretmenlere
dezavantajli 6grenci ve sosyal adalet kavramlari hakkinda bilgi verilmistir. Bu
baglamda siniflarinda dezavantajli 6grencileri bulundugunu belirten 6gretmenlerle
gorismeler yapilmigtir. Goriigme formunda Ogretmenlere yoneltilen sorular:
“Dezavantajli 6grencilerinizin siif iginde yasadiklart sorunlar nelerdir?, Simif
igerisinde sosyal adaletin saglanmasina yonelik ne gibi uygulamalar yapiyorsunuz?,
Sinifinizda sosyal adaletin saglanmast i¢in ger¢eklestirmek istediginiz uygulamalarin
oniindeki simirlilik ve engeller nelerdir? ve Sosyal adaletin saglanmasinda, okul
yoneticilerinizden neler bekliyorsunuz?” seklindedir. Bes agik uglu soru ve
sondalarindan olusturulan form, arastirmacilar tarafindan birebir goriismeler yoluyla
uygulanmistir. Goriismeler sirasinda 11 katilimeinin goriigii ses kaydina alinmis, ses
kaydina izin vermeyen alt1 katilimeimin gdriisii ise not edilmistir. O1, O2, ... olarak
kodlanan katilimcilarin ses kayitlart yaziya aktarilmis ve not edilen diger goriislerle
birlikte analize hazir duruma getirilmistir.

Verilerin Analizi

Veriler, betimsel analiz ile ¢oziimlenmistir. Betimsel analizde veriler 6nceden
belirlenmis temalar altinda ¢ozlimlenmekte ve yorumlanmaktadir (Yildirim ve
Simsek, 2011). Bu aragtirmada da toplanan veriler, aragtirmanin amacina uygun
olacak bi¢imde arastirmacilar tarafindan Onceden belirlenen temalar altinda
cozlimlenerek alayazin destekli olacak sekilde uygun alt temalarla sunulmustur.
Verilerin analizinde aragtirmacilar tarafindan goriis birligine varilamayan ifadeler
iizerinde tartisilmis ve alt temalara son sekli verilmistir. Olusturulan alt temalara
iligkin goriislerin farkli bir uzman tarafindan yeniden degerlendirilmesi de
saglanmustir. Bu iki farkli degerlendirme arasindaki tutarliligin belirlenmesinde Miles
ve Huberman (1994) formiiliinden yararlanilmistir. [P = goriis birligi / (goris birligi
+ goriis ayriligr) X 100] formiiliine gore yazarlar ve uzman goriisii arasinda % 93’liik
bir goriis birligi orani elde edilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesiyle elde edilen alt
temalar, dogrudan alintilarla desteklenmistir.

Bulgular

Sinif yonetiminde sosyal adalet uygulamalarina iliskin 6gretmen goriislerinin
alindig1 bu caligmada, dort ana temaya iliskin alt temalar belirlenmistir. Yapilan
betimsel analiz sonucunda elde edilen tema ve alt temalar, Sekil 1°de gosterilmektedir.
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Dezavantajh Ogrencilerin [

—+ [Veliden Kaynaklanan Smirhiklar |

S Tgi Sorunlan ivesinin Disilied |
[ [ Diisiik Motivasyon / Diisiik Basan ] —+ (Yoneticiden Kaynaklanan Smirliikar )
k[ Suntfsal Avrismalar ] t- (Bgrenciden Kaynakt )
[ Istenmeyen Davramglar ] [gﬁmﬁm Kaynaklara Yonelik ]
[ i ] \ (vasal Swurhitiktar )
( Direnc Disikligi ] (s ]
[ Oagiiven Diiikbig ve Iye Kapanklibik | o ——
( Temel Beceri Exsikii | Sunf Tgi Uygulamalar
—_— [ Okula Gelis Amacinm Sapmas: ] l
(st Jo—L Okul Yénetiminden Beklentiler
[ smftarn Kanua Vapilarda Olusturalmas ].—l | ( Poritt Ay Ouel g ]
[ Ev zivaretleri / Veli Egitimi ] [ Homojen Etkinlik Gruplary/Oturma Diizeni ]
[ Okcul Ditzeyti Soayal Etkinlik D& ] [ Ders Materyallerinin Sesimi J
["’" i inde Of in Ki ] —,[DemnknﬁkSmlfKﬁln'irﬁOlnsmrma J
[G-’-- Destek Hi ] —,[ Sosyal Adalet Bilinci Gelistirme ]
( Dezavantait Ogrencilerin Tespii | e——— [ Pitoloi Jik Yardum )
([ Rehbertik Servisinin Edinlestirilmesi ] £ )
[ Okullarda Sosyal Adalet Killtiiri Ol ]

Sekil 1. Verilerin betimsel analizinden elde edilen tema ve alt temalar.

“Dezavantajli 6grencilerin sinif i¢i sorunlar1” temasi, dokuz alt temaya gore
incelenmistir. Bu dokuz alt temaya iliskin agiklamalar asagida sunulmustur.

“Hazirbulunusluk  seviyesinin  diisiikliigti” alt temasinda dezavantajli
6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin diisiik oldugu, verilen 6rneklere yonelik
onceki yasantilar1 veya sosyal deneyimleri olmadigi i¢in anlatilan konulari anlamakta
digerlerine gore daha fazla giicliik cektikleri belirtilmistir. Bu tema altinda 06
“(dezavantajli) ogrencilerin en ¢ok hazirbulunusluk diizeylerinde bu fark ortaya
¢ikiyor. Daha onceden edinilmesi gereken bilgilerin yoklugu onu diger dgrencilerin
gerisinde birakiyor. Bu déngii hep bdyle gidiyor” ve 017 “Bazen bu 6grenciler daha
avantajli olan basarili gocuklarin verdikleri 6rnekleri anlamiyorlar. Ciinkii genel
olarak daha once hi¢ boyle bir sey gérmemis ya da boyle bir deneyim yagamamis
oluyorlar” gseklinde goriis bildirmislerdir.

“Diigsitk motivasyon-diisitk basar1” alt temasinda; dezavantajli 6grencilerin
bagar1 diizeylerinin, derse katilimlarinin ve akademik motivasyonlarinin biiyiik
oranda diisiik oldugu konularina vurgu yapilmstir. Buna yénelik olarak O5 “Ozellikle
ekonomik geliri diigiik olan 6grencilerde basar1 daha diisiik oluyor. Ciinkii digerlerinin
sahip olduklar1 imkanlara sahip degiller. Derse katilimlar1 da diisiik oluyor” ve O9
“Derse katilimda motivasyonlari ¢ok diigiik, oldukga isteksizler. Kimileri ilgisizlikten,
kabullenmislikten kimileri etkinliklere katilimda gerekli olan malzemeleri
alamadigindan” bi¢iminde diisiincelerini belirtmislerdir.
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“Sinifsal ayrigmalar” alt temasinda 6gretmenler, 6grencilerin sosyo-ekonomik
diizeylerine bagli olarak giyim kusamlar1 ve kullandiklar1 telefonlar1, etnik kokenleri
ve yasadiklar1 kirsal-kentsel bolgeler acisindan gruplasma egilimine girdiklerini
belirtmislerdir. Bununla birlikte olusan bu gruplar / siniflar arasinda birbirine iistiinliik
kurma cabalarma rastlandigim dile getirmislerdir. Bu baglamda 09 “Ogrenciler
arasinda giyilen kiyafetler, markalar, cep telefonlari, siiriilen kokulara kadar bir
kiyaslama ortami ¢ikabiliyor. Ogrenciler arasi siniflamalara rastlayabiliyoruz”, O15
“Koyden gelen tasimali 6grencilerle kentte oturan 6grenciler arasinda ayrigmalar ve
kavgalar oluyor. Ama bunlarda velilerin pay1 var” ve O17 “Suriyeli 6grenciler ise dil,
din, ik farkliliklart nedeniyle dislanmaktalar.... Daha ¢ok zoraki olarak ayni ortamda
bulunmalarinin hosnutsuzlugu var.... Bundan dolay1 da sinif i¢inde benzer 6zellikli
Ogrencilerin  gruplagsmalari meydana geliyor ve kutuplasarak gruplarim
soyutluyorlar’demiglerdir.

“Istenmeyen davranislar” alt temasi altinda, Ogrencilerin dikkat ¢ekmek
amacuyla ¢esitli tagkin davranislar igine girdikleri, aileden dyle gordiikleri ya da i¢inde
bulundugu duruma karsi 6fke besledigi igin siddete egilimli olabildikleri, ders
sirasinda ¢atigma yaratip dersin boliinmesine neden olabildikleri ve hirsizlik gibi
suglara egilimli olabildikleri iizerinde durulmustur. Bu konudaki goriislere O4
“Dezavantajli oldugunu diisiindiigiim 6grencilerde asir1 alinganlik, yiiksek sesle
konusma, dikkat ¢ekme davranislari, ¢abuk aglama, ge¢imsizlik gibi &zellikler
oluyor.... Arkadas edinmekte zorlaniyorlar.... Ya da ebeveynlerden birisinin
eksikligini veya aile ilgisizligini duygusal durumlari ile yansitiyorlar” ve O16 “Dahas1
kendi maddi gercegini kabul etmeyip hirsizlik yapmay1 goze aliyor. Sahsi fikrim
kendi adaletini kendi sagliyor.... O parayla onlarin sahip oldugu seyleri almak
istemesi ya da onlarin davranislarini taklit etmesi” bi¢iminde o6rnek vermek
olanaklidir.

“Akran zorbaligi — diglanmighik™ alt temasi altinda dgretmenlerin genel olarak
dezavantajli 6grencilerin akran zorbaligina maruz kalabildikleri ve akran zorbalig:
yaptiklar1 iizerinde durulmustur. Bu konuda O3 “Maddi durumu zayif olan
Ogrenciler.... Akran zorbaligi diglanma gibi durumlara daha fazla maruz
kalabilmektedirler” ve Q11 “Ailelerinde sozel ya da fiziksel siddet géren ¢ocuklar
aym siddeti okulda arkadasina da uyguluyor. Ozellikle erkek dgrencilerin sdzel ve
fiziksel siddetleri var, akran zorbaligt yapiyorlar” bigiminde gorislerini
belirtmiglerdir.

“Diren¢ diigiikliigii” alt temasinda dezavantajli 6grencilerin zorlu bir durum
kargisinda hemen pes ettiklerine, tekrar deneme giiciinii kendilerinde bulamadiklarina,
bagka bir deyisle yilmazlik diizeylerinin diisiik olduguna dikkat ¢ekilmigtir. Bu tema
altindaki goriislere su ornekleri vermek olanakhdir: O2 “Dezavantajli 6grenciler
hemen pes etmeye oldukea yatkinlar” ve O3 “Ogrenciler basarmaya odakl1 degiller.
Basar1 duygular1 olmadig i¢in hi¢ cabalamiyorlar bile. Hemen vazgegiyorlar.”

“Ozgiiven diisiikliigii ve ice kapaniklihk” alt temasinda s6z edilen konular, bu
ogrencilerin ice kapanik, 6zgiivensiz, ¢ekingen, sosyal ortamlara girmekte isteksiz ve
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anlamadigini sormada dahi cesaretsiz olduklarma y&neliktir. Bu konuda 02 “Bu
ogrencilerin ¢cogu derse katilmada 6zgiiven sorunu yastyor. Cekingen kaliyor ve
ogrenilmis caresizlik gelistiriyor. Anlamadigmi sormada cesaretleri olmuyor”, 03
“Maddi durumu zayif olan &grenciler daha c¢ekingen ve pasif kaliyorlar. Sosyal
ortamlarda daha geri planda kaliyorlar.... Ayrica kdylerden gelen 6grenciler genelde
yine daha az giivenli oluyorlar. Engelli 6grencilerimiz de sosyal agidan geri planda
kaliyorlar” ve O4 “Bu 6grenciler psikolojik olarak ige kapanik oluyorlar, sessiz
kaliyorlar. Ornegin gelir diizeyi diisiik olan dgrencilerin kantinden hi¢ bir sey
alamadiklarini gériiyorum.... Materyal saglama konusunda da eksik kaliyorlar. Bu da
onlar1 olumsuz etkiliyor” diyerek goriislerini belirtmislerdir.

“Temel beceri eksikligi” alt temasinda dezavantajli dgrencilerin ailede ya da
okul oncesi egitimde almalar1 gereken bazi ¢ok temel beceriler yoniinden de yetersiz
olduguna dikkat ¢ekilmistir. Bu 6grencilerin biiyiiklere saygi, dinleme, kiifiir etmeme,
temizlik gibi giinliikk yasam becerilerinde eksik olduklar1 dile getirilmistir. Bu tema
altinda 6gretmenlerden O4 “Ozellikle dezavantajli ve egitim seviyesi diisiik olan aile
cocuklar1 ailede kazanilmasi gereken temizlik, saygi, kiifiir etmeme gibi temel
becerilerden yoksun” olarak, O10 ise “Bu ¢ocuklarda aileden ya da okul dncesinde
verilecek olan bazi ¢ok temel beceriler eksik. Oncelikle bunlarla ugrasmak zorunda
kaliyoruz” bigiminde goriis bildirmislerdir.

“Okula gelis amacinin sapmasi” alt temasinda ise, ailevi sorunlar1 olan
6grencilerin okulu bir siginma yeri gibi gérmesi; ekonomik durumu elverigli olmayan
Ogrencilerin barinma gereksiniminin karsilandigi yer olarak algilamasi, kimilerinin de
okulu zoraki gelinen bir yer olarak degerlendirmesi konulari iizerinde goriis
belirtilmistir. Bu konudaki 6gretmen goriislerine verilebilecek bir 6rnek su sekildedir:
011 “Velilerin egitime bakis1 ¢ocuklarin da bakisini etkiliyor. Bazilar1 sadece vakit
gecirmek i¢in sinifa geliyor. Bazilar ailedeki sorunlardan kagmak icin, bazilar1 da
kisin okul daha sicak diye.”

Aragtirmanin  bir diger arastirma sorusuna bagli olarak Ogretmenlerin
dezavantajli ogrencilerin yasadigi sorunlari azaltmak igin smif iginde yaptigi
uygulamalar ortaya c¢ikarilmistir. Bu ¢ercevede “sorunlari gidermede simif igi
uygulamalar” temasi, yedi alt tema altinda toplanmigtir. Bu temalar asagida
aciklanmustir:

“Pozitif ayrimcilik / 6zel ilgi” alt temasi altinda dgretmenlerin dezavantajli
ogrencilerle 6zel olarak ilgilenmeye calistiklart, onlari dinledikleri, ¢alismalarini
fazladan destekleyerek akademik basarilarini arttirmaya calistiklar:, kiiciik
sorumluluklar vererek kendilerini degerli hissetmesini sagladiklar1 ve sosyal
etkinlilerde onlara oncelik verdikleri goriilmiistir. Bu konuda O1 “Daha fazla
fedakarlik yaparak Ogrencilerle birebir ekstra ilgilenerek yapmaya c¢alistyorum.
Yorucu olsa da en azindan onlar disiplin suglarindan ve kotii davranislardan uzak
tutmaya calistyorum”, O5 “Ozel olarak teneffiiste veya bos vakitlerde her firsat
buldugumda bu 6grencilerle 6zel bir konu olmaksizin sohbet ediyorum. Okul diginda
yaptiklariyla alakali bir yetigkin gibi konusuldugunda, 6grencilerin davranislarinda
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olumlu anlamda gelismeler gdzlemleniyor” ve O6 “Onlarla daha fazla ilgilenmem
gerekebiliyor bazen. Onlara sosyal etkinliklerde oncelik veriyorum” diyerek
goriislerini belirtmiglerdir.

“Homojen etkinlik gruplart / oturma diizeni” alt temasina bagli olarak
ogretmenlerin smif igindeki takim veya grup caligmalarina 6nem verdikleri, bu
gruplar bireyler aras1 6tekilestirme yaratmayacak yapida olusturduklari, karma olarak
olusturulan bu gruplarda etkilesim ve iletisimi saglamaya calistiklar1 ve smiftaki
oturma diizenini yine homojen dagilim olacak sekilde belirledikleri ortaya
cikarilmistir. Bu kapsamda O7 “Ogrencilerin oturduklar1 &grencileri bu tiir
gruplasmalarin olmayacagi sekilde oturtuyorum. Kimin kiminle oturacagini
kurguluyorum bu gibi durumlarda” ve 017 “Bir diger uygulama farkli 6grencilerden
olusturdugum grup etkinlikleri oluyor. Ogrenciler her ne kadar basta burun kivirip
grup degistirme isteklerinde bulunsalar da fikrimin degismedigini gordiiklerinde
kabulleniyorlar.... Bu kez de grup olarak basarili olabilmek i¢in dayanigma i¢inde
hareket etmek zorunda kaliyorlar” bigiminde goriis bildirmislerdir.

“Ders materyallerinin se¢imi” alt temasinda ise 6gretmenlerin ders i¢i etkinlik
materyallerini belirlerken maliyeti de diisiindiikleri, daha ucuz ve kolay bulunabilir
farkli materyaller belirledikleri, kimi zaman kendilerinin karsiladiklart ve kimi zaman
da sinifin toplam havuzundan paylasim yaptiklari belirlenmistir. Bu sekilde de parasal
acidan olanagi olmayan Ogrencilere Ortiik bir destek saglamaya g¢alistiklart
gdriilmiistiir. Tlgili tema kapsaminda O8 “Ben etkinlik materyallerini secerken ya ¢ok
diistik maliyetli olmasina ya da artik malzemelerden olmasina ¢ok énem veriyorum.
Bu sekilde giicii yetmeyen &grencilerin katilimim sagliyorum” ve O14 “Ders
materyallerinde 6zellikle kolay ulasilabilir malzemelerle yapmaya calisiyorum. Kimi
zaman sinifta kim tarafindan getirildigi belli olmayan bir havuz olusturup kendim
dagitiyorum” demislerdir.

“Demokratik simif kiiltiirii olusturma™ alt temasina gore Ogretmenlerin sinif
icinde oylama veya se¢im uygulamalariyla tiim Ogrencileri kararlara katmaya
calistiklari, kurallara uymayan kim olursa olsun ayni yaptirrmi uyguladiklari, tiim
diislinceleri dinledikleri ve sinifa dinlettirdikleri, gérev ve etkinlik dagilimini esit ve
acik yapmaya ¢alistiklar: belirlenmistir. Bu konuda O3 “Simftaki uygulamalar ve
alinan kararlar ortak aliniyor ve bunlarin uygulanmasi saglaniyor”, O11 “Tiim
ogrencilerin esit oldugu hissini uygulamalarla veriyorum. Herkese esit s6z hakki
vermeye cok dikkat ediyorum. Smifta tiim fikirleri dinliyorum ve dinletiyorum”, 013
“Sinif i¢i biitiin durumlar1 se¢im ya da oylama yoluyla halletmeye ¢alisiyorum” ve
017 “Derse gec kalan eksi alir diye kural koymussam, bu 6grenci kim olursa olsun
gec geldigi siirece eksi veriyorum. Herhangi bir 6grencide bu kurali esnetmiyorum ki
ogrenciler de zaten boyle bir durumda ‘Geg geldi, eksi vereceksiniz degil mi hocam?’
diye hatirlatiyorlar” bigiminde goriis bildirmislerdir.

“Sosyal adalet bilinci gelistirme” alt temasinda, zorbalikla degil yasal yollarla
hak arama, adalet, diiriistliik, esitlik ve gliven gibi degerlerin kazandirilmasina
calisildig, bu degerlerin sinif uygulamalarinda kurallar igerisine yerlestirildigi, sosyal



Sinif Yonetiminde Sosyal Adalet 925

sorumluluk projeleri ile sosyal adalet bilincinin gelistirilmeye calisildigt
belirlenmistir. Bu temaya yonelik verilebilecek rnekler su sekildedir: O2 “Sosyal
etkinlikler ve sosyal sorumluluk projeleri diizenleyerek 6grencilere sosyal adaletin
onemini anlatmaya ¢alistyorum”, O11 “Her 6grencinin bir birey oldugunu ve degerli
oldugu hissini ve bilincini vermeye g¢alistyorum. Zorbalikla degil, dogru sekilde
haklarim aramalar1 i¢in kimi zaman onlar1 cesaretlendiriyorum” ve O13 “Gruplagma
ya da otekilestire gibi durumlari sezdigim ya da duydugumda ¢ok ciddi bir tutum
gosterip bu sorun ¢oziilmedikge etkinligin yapilmayacagini sdylityorum. Kimsenin
kimseyi kiigiimseme ya da diglama gibi bir hakkinin olmadigimi 6rneklerle ifade
ediyorum.”

“Psikolojik destek / rehberlik yardimi” alt temas: altinda Ogretmenler,
dezavantajli 6grencilerin i¢inde bulundugu durum nedeniyle yasadiklar1 sorunlarla
ilgilendiklerini, onlarin yaninda olarak psikolojik destek vermeye calistiklarini, bu
konuda rehberlik servisinden yardim aldiklarini belirtmislerdir. Bu tema kapsaminda
ogretmenlerden O1 “Bdyle dgrencilerimin her zaman yaninda oldugumu, bir sorun
oldugunda bu okulda tiim O6gretmenlerin ona destek olabilecekleri konusunda
konusmalar yapiyorum”, O5 “Yasadiklar1 sorunlarla alakali yasanmis haberleri
onlarla paylasip olmus veya olabilecek problemlere karsi onlart uyarmaya, hata
yapmalarina engel olmaya calisiyorum. Psikolojik olarak desteklemeye ¢alistyorum”
ve O11 “Dezavantajli sorunlu c¢ocuklar icin rehberlik servisiyle mutlaka iletigim
halinde oluyorum. Onlarla igbirligi yapiyorum” diyerek goriislerini ifade etmislerdir.

“Yonlendirme” alt temas1 altinda ise dgretmenler, belirli alanlarda yetenekli
olduguna inandiklart dezavantajli 6grencileri ¢esitli etkinlik ve uygulamalara
yonlendirdiklerini, onlara bu konuda rehberlik ettiklerini ve kimi zaman onlarla
birlikte bu etkinlikere katildiklarini belirtmislerdir. Bu tema altinda O2 “Bu
bahsettigim dezavantajlara sahip O6grencileri okul disinda O6grencilerin katilim
gosterdigi etkinliklere ya da egitimlere yonlendiriyorum. Katilimlar: i¢in yardimci
oluyorum. Hatta kimi zaman birlikte katiliyorum” seklinde goriis belirtmistir.

Aragtirmanin {igiincii alt problemi kapsaminda dezavantajli 6grencilerin sinif igi
sorunlarin1 azaltmada yapilan uygulamalar 6niindeki “Sinirliliklar” temasi, alt1 alt
tema altinda incelenmistir. Bu alt temalar asagida agiklanmistir.

“Veliden kaynaklanan sinirliliklar” alt temasi altinda 6gretmenler, dezavantajli
ogrenci velilerinin oldukga ilgisiz oldugunu, ¢ocuklarina yeterli sevgi ve giiveni
veremediklerini, degisim ve yeni etkinliklere kars1 diren¢ gosterdiklerini ve parasal
sorunlarin aile psikolojisi iizerindeki olumsuz etkilerinin ¢ocuga yansidigim dile
getirmistir. Ayrica sadece dezavantajli 6grenci velileri degil, ayn1 zamanda maddi
olanaklar1 iyi olan egitim diizeyi yiiksek velilerin de dnemli bir smirlayict etkisi
oldugu belirtilmistir. Bu velilerin, maddi durumu kétii, akademik bakimdan basarisiz,
0zel gereksinimli ya da farkli etnik kdkene sahip olan 6grencilerle kendi ¢ocuklarinin
ayni sirada oturmalarina hatta ayni sinifta bile olmalarina kars1 direng gosterdikleri
sOylenmistir. Bu durumda onlarin sosyal adaleti saglama caligmalarinda 6nemli bir
siirlilik oldugu anlagilmistir. Veli kaynakli sinirliliklar kapsaminda 6gretmenler su
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sekilde goriis bildirmislerdir: O3 “Velilerin egitim diizeyleri diisiik. Bunun disinda
okulda g¢ocuklar1 diizenlenen faaliyetlerde cok ilgisizler. Onlardan izin gerektiren
durumlarda goriismek bile bazen ¢ok zor oluyor”, 06 “Dezavantajli gocuklarin aileleri
genelde maddi durumlari kotii olan 6grenciler. Ama bu sorun olmakla birlikte asil
sorun ailelerin ilgisizligi. Ailede cocugun kendine ve egitimine verilen deger ¢ocuga
yanstyor”, 013 “En 6nemli etmen veliler. Ciinkii sinif oturma diizeni belirlendikten
sonra benim ¢ocugum onunla oturamaz, beni ¢ocugum daha iyi gibi, karsi tarafi
kiigiimseyici bir yaklagima girebiliyorlar”, O15 “Tagimali 6grenciler ve pansiyonlu
ogrencilerin velileri okula nadir ugruyor.... Gelir durumu iyi olan veliler de her
konuda s6z hakkina sahip olduklarini diisiinmekte ve asir1 miidahaleci davraniyor.
Bunlar ¢ok énemli bir simrlilik bizim i¢in” ve O17 “ ‘Su &grenci kaynastirma,
¢ocugumun onunla oturmasini istemiyorum’ diyen velilerle karsilagiyoruz. Sozde
egitimli dedigimiz veliler bile kendi ¢ocuklarini iistiin goriip ¢ocuklarinin farkli
sosyo-ekonomik ¢evreden gelen dgrencilerle arkadaglik yapmalarini istemiyor.”

“Yonetici kaynakli sinirlhiliklar” alt temasinda 6gretmenler okul yoneticilerinin
dezavantajli 6grencilerle ilgilenme konusunda istekli olmadiklari, onlara yeterli
zamani ayirmadiklari,, veli miidahale ve isteklerine karsi gelemediklerini
belirtmislerdir. Ogretmenler sosyal adalet uygulamalarinda énemli bir sinirlayicinin
da dezavantajli olan dgrencilerin kendisi oldugunu sdylemislerdir. Bu konuda O2
“Yoneticiler her zaman bu g¢ocuklar {izerine egilmiyorlar. ‘Yetkilerimiz bu kadar.’
diyorlar. Bu dogru olabilir ama isteksizlik de var” ve 09 “Y®éneticilerin veli isteklerine
uygun davranmast sinirlayici bir etken” diyerek goriiglerini bildirmislerdir.

“Ogrenciden kaynaklanan simirliliklar” temasi altinda kendinden umudu kesmis,
yasamdan beklentisi olmayan ve iginde bulundugu durumdan kurtulamayacagini
kabullenmisg 6grencilerin ne yapilirsa yapilsin direng gosterdikleri ve gelisime
direndikleri dile getirilmistir. Bu baglamda O8 “Ogrencinin maddi olanaklara yonelik
degistiremeyecegi durumlarin farkinda olmasi ve 6grenilmis caresizlik gelistirmis
olmasi 6nemli bir sinirlilik. Clinkli durumu kabullenmis oluyor ve ne yaparsaniz yapin
durumun diizelmeyecegini diisiiniiyor” diyerek kimi zaman 6grencilerin de sinirlayici
bir etmen olabilecegini belirtmistir.

“Okuldaki fiziki kaynaklara yonelik siirliliklar”, sinif icinde sosyal adaleti
saglamaya yonelik uygulamalarin 6niinde bir diger sinirlilik olarak goriilmiistiir. Bu
temaya gore dezavantajli d6grencileri destekleyecek okul biit¢esinin olmamasi, bu
ogrencilerin parasal sorunlar nedeniyle giinliik yasamda ulagamayacaklari donanimin
okulda da bulunmamasi 6nemli bir smirlayici etkendir. Bu konuda O1 “Okulun arag-
gerecleri yetersiz olunca 6zellikle dezavantajli 6grencilere bir seyler yapamriyorsunuz.
Maddi durumu iyi olan dgrenciler zaten goriiyor bunlari. Ama gelir diizeyi diisiik olan
ogrenciler bunlari ailede de géremiyor” ve O3 “Okulun 6grencileri farkli etkinliklere
katilmalarimi saglayacak gerekli biitge yok. Aileler de destek olmayinca, onlar igin
yapacaklarimiz sinirlantyor” diyerek fiziki kaynaklara yonelik sinirliliklarin sosyal
adaleti saglama ¢abalar1 dniinde bir engel olusturdugunu belirtmiglerdir.
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“Yasal sinirliliklar”, sosyal adalet uygulamalar1 dniindeki engellerden bir digeri
olarak ortaya ¢ikmistir. Bu temaya gore dgretmenler, okul yoneticilerinin kendilerine
yardim etmek igin yeterli yasal yetkiye sahip olmadiklarini, bir etkinlik ya da
uygulama i¢in pek cok yasal islemi yerine getirmek gerektigini belirtmislerdir. Bu
temadaki goriislere su sekilde 6rnekler vermek olanaklidir: O1 “Okul miidiiriiniin de
ogretmenin de gerekli destegi saglayabilmek icin gerekli yetkisi de kaynagi da yok”
ve O3 “Okul miidiiriiniin yetkileri siirli. Belirledigimiz projeleri dyle her zaman
hayata geciremiyoruz. Bir siirii prosediirii yerine getirmek gerek. Bir yerden sonra
ugragmak ¢ok zor oluyor.”

“Zamansal sinirliliklar” alt temasinda ise 6gretmenler, 6gretim programinin ve
diger islerin yogunlugu nedeniyle bu Ogrencilere ayrilmasi gereken ek zamani
ayiramadiklarini belirtmislerdir. Bu kapsamda O5 “En ¢ok simirlamanin zamandan
kaynaklandigini1 sdyleyebilirim. Ders i¢i kazanim yogunlugu, miifredat yetistirme
zorunlulugu, kisa teneffiis aralar1 nedeniyle bu 6grencilere ayrilan zaman ¢ok kisith
kalmakta” diyerek bu konudaki goriisiinii belirtmistir.

Aragtirmanin son sorusu kapsamindaki “Okul Yo6netiminden Beklentiler” temasi
dokuz alt tema altinda toplanmistir. Bu temalara yonelik aciklamalar agagidaki
gibidir:

“Alternatif kaynaklar bulma” alt temasi altinda 6gretmenler okul miidiirlerinden
¢evrede bulunan goniillii kurum ve kuruluslarla igbirligi icine girmelerini, veli destegi
ve okul biitcesi disginda farkli kaynaklar bulmada girisimei olmalarini
beklemektedirler. Bu kapsamda dgretmenlerden O1 “Okul yoneticileri bdyle cocuklar
icin farkli kurum ve kuruluslarla yazisabilir. Okulda kaynak yoksa daha farkli kaynak
arama yollarma gidebilir” ve O14 “Okul ydnetiminin gerekli yasal islemleri yapip
farkli sponsorlar bulma, goniillii kurumlar ayarlamalar1 olabilir” diyerek goriislerini
iletmislerdir.

“Smuflarin karma yapilarda olusturulmasi” alt temasinda &gretmenler okul
yonetiminden siniflart karma yapida olusturmaya biiyiik 6nem vermelerini, bu
konudaki veli isteklerine bagimli olmamalarini beklemektedirler. Bu temaya su
sekilde drnekler vermek olanaklidir: O7 “Okul yéneticileri, 6gretmene gore ya da
veliler o Ogretmeni istedi diye Ogrenci yazmasin yeter. O zaman simiflar sosyal
simflara gore ayriliyor” ve 013 “Velilerin ricalar, aile gelirleri ya da basar diizeyi
dogrultusunda hazirlanan siniflara son verilmeli. Heterojen siniflar olusturulmali.”

“Ev ziyaretleri / veli egitimi” alt temas: altinda &gretmenler, dezavantajli
ogrencilerin evlerine ziyaretler diizenlemek {izere girisimde bulunulmasinin,
ogrencileri daha iyi anlamak ve ¢6ziim Onerileri gelistirebilmek agisindan etkili
olabilecegini diigiinmektedirler. Bu baglamda okul yénetiminden okul-6grenci-veli
iletisimini saglayacak caligmalar yiiriitmesini ve velilere bu konuda egitim destegi
verilmesi konusunda girisimde bulunmasini beklemektedirler. Bu konuda 02 “Ev
ziyaretlerinin yapilacagi ekipler kurulabilir. Sik sik veli goriismeleri ile gereken
destegin saglanabilir”, O3 “Ozellikle yonetim, 6gretmen ile veli arasinda bir kdprii
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olmali. Biz ilgisiz velileri sik sik okula getirmekte zorlaniyoruz. Okul yonetimi bu igte
yardimet, hatta itici gii¢ olmali. Ozellikle dezavantajli ailelerle iletisimde olmali”, O4
“Velilere ¢esitli egitimler verilebilir. Bunun i¢in tiniversite — okul igbirligi kurulabilir
miidiir talepleriyle” ve O8 “Ailelerin bilinglendirilmeleri gerekiyor. Maddi olanaklar
sinirlt olsa da manevi desteklerinin ¢ok seyi basarmada etkili olabilecegi anlatilmal
velilere. Miidiirler egitimler konusunda girisimde bulunsa etkili olabilir” diyerek
gorislerini bildirmislerdir.

“Okul diizeyli sosyal etkinlik diizenlenmesi” alt temast altinda okul
yonetiminden beklentiler; 6zellikle dezavantajli gruplarin etkili olabilecegi alanlarda
sosyal etkinlikler diizenlenmesi, onlarin bu etkinliklere katiliminin saglanmasi ve
basar1 duygularinin pekistirilmesi seklindedir. Bu temada 6gretmenler O3 “Okul
genelinde dncelikle dezavantajli 6grencilerin tespit edilmesi ve onlarin iyi olduklari
alanlarda faaliyetler diizenlenebilir. Onlara da basar1 duygusunu tattirmak onlari
kazanmak adma etkili olabilir” ve O8 “Dezavantajli 6grencilerin yeteneklerini &n
plana c¢ikaracak etkinliklere yer verilmeli. Onlarin katilimi desteklenmeli” seklinde
goris bildirmislerdir.

“Veli miidahalesinde 6gretmenin korunmasi” alt temasi altinda 6gretmenler okul
yonetiminin, velinin asir1 miidahalesine karsi 6gretmenin yaninda olmasi gerektigini,
6gretmeni korumasi gerektigini ve velinin sinif i¢i kararlara asir1 miidahalesine karsi
ciddi bir tutum i¢inde olmasi gerektigini diislinmektedirler. Bu tema altinda ele alinan
dgretmen goriislerine su sekilde oérnekler verilebilir: O13 “Okul ydnetiminin ilk
yapmasi gereken 6gretmenin hakli oldugu her durumda giiglii sekilde savunmak ve
yaninda oldugunu hissettirmektir. Velinin sinif i¢i miidahaleci tavirlarinin 6niine
gecilmeli” ve O15 “Okul miidiiriiniin dis baskilar karsisinda dik durmasi ve
Ogretmenini korumasi gerek.”

“Ogretmenlere destek hizmetleri” alt temasinda Ogretmenlerin dezavantajli
Ogrenciler konusunda maddi-manevi destegin saglanmast konusunda destek
istedikleri, 6zellikle 6zel gereksinimli kaynastirma 6grencileri konusunda danigma
hizmeti bekledikleri goriilmektedir. Bu kapsamda O2 “Ogretmenlerin bu konudaki
calismalarinda Ogretmenlere danisma ve destek hizmeti saglanmasi”, 06
“Ogretmenler olarak bizlere dezavantajli dgrenciler i¢in yaptigimiz etkinlikler igin
gereken maddi — manevi destegin saglanmasi gerekiyor. Aksi halde baz1 seyleri tek
basimiza gergeklestiremiyoruz” ve 016 “Ogretmenlere destek verilmeli. Ozellikle
kaynagtirma oOgrencileri olan 6gretmenler i¢in ... ben ¢ok ihtiya¢ duyuyorum”
demistir.

“Dezavantajli d6grencilerin belirlenmesi” alt temasinda 6gretmenler, 6grenim
yilinin en basinda dezavantajli 6grencilere ait verilerin, bu 6grencilerin hangi
dezavantajlara sahip oldugunun saptanmasi ve bunlarin mutlaka 6gretmenlerle
paylasilmas1 gerektigini vurgulamaktadirlar. Bu kapsamda O4 “Dezavantajli
cocuklarin belirlenmesi, gelisimlerinin tespit edilmesi ve izlenmesi saglanabilir. Bir
de maddi sorunlar yasayan c¢ocuklarin ihtiyaglarinin karsilanmasina yonelik
caligmalar yiiriitiilmelidir” ve O11 “Ogretim yilinin en baginda dgrencilere yonelik
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bilgilerin tespit edilmesi ve dgretmenle paylasilmasi biiyiik 6nem tasiyor bence”
seklinde goriis bildirmislerdir.

“Rehberlik servisinin etkinlestirilmesi” alt temasinda, rehberlik servisinde
sadece akademik basariya degil, sosyal olarak dezavantajli gruplarin durumlariyla da
ilgilenilmesi, bu konuya ayr1 bir baslik agilmasi gerektigi lizerinde durulmaktadir. Bu
kapsamda O35 “Okul yoneticileri rehberlik servisi ile disiplinli ve koordineli ¢aligmali.
Cocugun aile durumunu bize detayli olarak aktaran ¢aligmalar umuyoruz. Tesadiifen
6grenmemeliyiz, bilingli olarak 6grenci durumlar1 hakkinda bilgi sahibi olmaliy1z” ve
O11 “Ogretmenlerin rehberlik servisi ile isbirliginin giiglendirilmesi gerekiyor”
diyerek goriiglerini bildirmislerdir.

“Okullarda sosyal adalet kiiltiirii olusturma” kapsaminda okul yonetiminin etkin
birer sosyal adalet lideri olmasi gerektiginin alt1 ¢izilmektedir. Bu baglamda okul
genelinde tiim bireylerin esit haklara sahip oldugunun, hi¢bir grubun digerinden iistiin
olmadiginin Ggrencilere benimsetilmesinin gerektigi vurgulanmaktadir. Ayrica
ogretmenler, farkliliklarin bir zenginlik oldugunun aktarilmasi ve tiim bu degerlerin
yasam bigimi durumuna getirilmesi i¢in gerekli okul kiiltiiriiniin olusturulmasinin
énemli oldugunu dile getirmislerdir. Bu kapsamda O9 “Okulda tiim 6gretmen, dgrenci
ve hatta diger ¢alisanlar arasinda asla ayrim olmadigini, birlikte bir aile oldugumuzu
astlayan bir okul ortamu yaratmalidirlar” ve O17 “Okulda sosyal adalet iizerine
farkindalik yaratacak afis, poster ve sloganlarla bu konuya vurgu yapabilirler” diyerek
sosyal adaleti destekleyen bir iklim olusturmaya vurgu yapmislardir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirma, dezavantajli 6grencilerin sinif icinde yasadiklari sorunlari ve ilgili
sorunlarin giderilmesinde 6gretmenlerin sinifta sosyal adaleti saglama ¢abalarini,
sosyal adaleti saglamaya yonelik uygulamalarin 6ntindeki siirliliklart ve okul
yonetiminden beklentilerini belirlemek amaciyla yapilmistir. Bu ama¢ kapsaminda
siif yonetiminde sosyal adalet uygulamalarina iligkin 6gretmen goriisleri dort ana
tema altinda toplanmustir. Bu temalar; Dezavantajli Ogrencilerin Simf I¢i Sorunlari,
Ogretmenlerin 6grencilerin yasadigi sorunlart en aza indirmek igin gosterdigi ¢cabalari
belirten Sorunlart Gidermede Sinif I¢i Uygulamalar, bu uygulamalar oniindeki
Sinirliliklar ve siif yonetiminde sosyal adalet uygulamalar1 6niindeki sinirlar1 asmak
icin Okul Yo6netiminden Beklentiler kapsaminda ele alinmistir.

Arasgtirmanin ilk temasina iligkin sonuglar, dezavantajli 6grencilerin sinif i¢inde
onemli sorunlar yasadiklarina igaret etmektedir. Bu sorunlara iliskin olarak
Dezavantajli dgrencilerin sinif i¢i sorunlari temasinin altinda dokuz alt tema elde
edilmistir. Bu alt temalar, 6grencilerin hazir bulunusluk seviyesinin diisiikliigi, diisiik
motivasyon-diisiik basari, Ogrenciler arasinda sinifsal ayrigmalar, istenmeyen
davraniglar, akran zorbaligi — dislanmislik, direng diisiikliigi, 6zgiiven diisiikliigi ve
ice kapaniklilik, temel beceri eksikligi ve okula gelis amacinin sapmasi alt temalaridir.
Ogretmen goriislerine gore olusan bu alt temalardan anlasilacag: {izere 6grenciler,
smif icinde anlatilan konulara yonelik diisiik hazir bulunusluk diizeylerine sahip
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olmakla beraber, aile destegi, ilgi ve sevgisinden yoksun kalabilmektedir. Bu
durumlar, 6grencilerin akademik ve sosyal basarilarina yansimakta, onlar1 temel
becerilerden yoksun birakmaktadir. Bu 6grenciler, sinif iginde kendini digerlerinden
soyutlayabilmekte, icine kapanabilmekte, 6z giiveni olmayan bir ruh haline sahip
olabilmektedirler. Dolayisiyla istenmeyen davranislara yonelmekte ya da akran
zorbaligina maruz kalabilmektedirler. Ozcan, Balyer ve Yildiz (2018) tarafindan
dezavantajli okullarda yapilan aragtirmada da bu arastirmayla benzer sonuglara
ulagildig1 goriilmektedir. ilgili caligmaya gore 6gretmenler, dezavantajli dgrencilerin
basarisizligini, dgrencilerin 6z giivenlerinin eksikligine, motivasyon eksikligine,
kendilerine bir amag belirlememelerine, beslenme yetersizliklerine, sinif i¢inde dersle
ilgilenmemelerine ve derse hazirliksiz gelmelerine, haksizliga ugradiklarinda
kendilerini savunmamalarina, okula devamsizlik yapmalarina, madde kullanimina ve
siddete egilimli olmalarina baglamaktadirlar. Bunun yaninda alanyazinda yapilan
calismalar da dezavantajli dgrencilerin bu sorunlar1 yasadigini destekler nitelikte
sonuglara ulagtigini gostermektedir (Chiu ve Walker, 2007; Ciftci ve Caglar, 2014;
Komba, 2013; Sart ve dig., 2016; The Organisation for Economic Co-operation and
Development-OECD, 2012).

Aragtirmanin bagka bir sonucuna gore de sorunlart gidermede smuf igi
uygulamalar temasiyla ilgili 6gretmen goriislerinin yedi alt tema altinda toplandigi
goriilmektedir. Bu alt temalar, pozitif ayrimcilik / 6zel ilgi, homojen etkinlik gruplari
/ oturma diizeni, ders materyallerinin se¢imi, demokratik sinif kiiltiirii olusturma,
sosyal adalet bilinci gelistirme, psikolojik destek / rehberlik yardimi ve
yonlendirmedir. Goriisgleriyle alt temalarin olusumun saglayan &gretmenler,
dezavantajli 6grencileriyle 6zel ilgilenerek onlar1 desteklediklerini, basarili ve degerli
hissetmesini sagladiklarin1 ve sosyal etkinliklerde onlara oncelik verdiklerini dile
getirmislerdir. Yine Ogretmenler, sorunlari azaltmak icin sinifta bu 6grencileri
otekilestirmeden tiim Ogrencileri kararlara kattiklarimi ve etkinliklerdeki goérev
dagilimini esit ve agik olarak gergeklestirdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenler,
smiflarinda sosyal adalet bilincini gelistirmek i¢in sinif i¢i uygulamalarda sosyal
sorumluluk c¢aligmalar1 yaptiklarini, rehberlik servisinden de yardim alarak bu
ogrencilere psikolojik destek verdiklerini ve bagka etkinliklerine yonlediklerini de
belirtmislerdir. Bu yapilan uygulamalardan 6gretmenlerin, dezavantajli 6grencilerle
diger Ogrenciler arasinda esitli§i saglamaya, dezavantajli &grencilerin egitimden
yararlanmasin1 destekleyecek olanaklar sunmaya ve bu konudaki sorunlari
giderebilmeye c¢abaladiklar1 goriilmektedir. Giirgen (2017) de arastirmasinda,
dezavantajli durumda olan 6grencilerin 6grenmesi i¢in yonetici ve dgretmenlerin bu
ogrenciler i¢in yaptiklari ¢esitli uygulamalar oldugunu ve 6grencilere yonelik esit
davranmaya calistiklarini belirtmektedir. Benzer bigimde Ozcan ve dig., (2018)
arastirmarinda, dezavantajli 6grencilere yonelik okullarda 6grencilerin basarilarini
artirmak i¢in ev ziyaretleri, kogluk, deneme sinavlari, 6diil verme gibi uygulamalar
yapildigini ortaya ¢ikarmiglardir. Yapilan bu arastirma sonuglarinin, sozii edilen diger
aragtirma sonuclariyla uyumlu oldugu anlagilmaktadir. Yine &gretmenlerin
dezavantajli 6grencilere yonelik uygulamalarinin 6nemi, alanyazindaki ¢alismalarda
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da vurgulanmaktadir. Ornegin Tomul’a (2009) gére, egitimde sosyal adaletin
saglamasinda 6grenciyi yasama hazirlayacak ve sosyallesmesini saglayacak egitim
ortamlarinin sunulmasi, bu sekilde de farkliliklarin azaltilmasi gerekmektedir.
Karacan ve dig., (2015) &grencilerin akademik basarilar1 i¢in egitim hizmetinin esit
sekilde sunulmasi, sosyal ve kiiltiirel yapilarina saygi duyarak demokratik bir sinif
ortami olusturulmasi gerektigini vurgulamaktadirlar. Gezer (2017) ise egitim
ortamlarinda sosyal adaleti saglama gorevi olan Ogretmenlerin, Ogrencilerin
farkliliklarina seslenebilen demokratik bir smif kiltiirii olusturarak sosyal adaleti
saglamalar1 gerektigini dile getirmektedir.

Dezavantajli 6grencilerin sinif i¢i sorunlarini azaltmada yapilan uygulamalarin
ontindeki engeller ise sinirliliklar temasi altinda alt1 alt tema olarak incelenmistir. Bu
tema altinda toplanan alt temalar, veliden kaynaklanan sinirliliklar, yoneticiden
kaynaklanan sinirliliklar, 6grenciden kaynaklanan smurliliklar, okuldaki fiziki
kaynaklara yonelik sinirliliklar, yasal sinirlhiliklar ve zamansal sinirliliklar olmustur.
Bu tema ve alt temalarin olusumunu saglayan 6gretmen goriisleri incelendiginde ise
Ogretmenlerin, velilerinin ¢ok ilgisiz oldugunu, aileye bagli olumsuz etmenlerin
ogrencileri etkiledigini, egitim diizeyi yiiksek velilerin  kendi ¢ocuklariyla
dezavantajli 6grencilerin ayni smifta olmalarina direng gosterdiklerini belirttikleri
goriilmektedir. Yine 6gretmenler okul yoneticilerinin dezavantajli 6grencilerle olmasi
gerektigi kadar ilgilenmediklerini belirtmislerdir. Ogretmenler sosyal adalet
uygulamalarinda 6nemli bir sinirlayicinin da dezavantajli 6grencilerinin kendileri
oldugunu sdylemislerdir. Bu 6grencilerin, hayattan beklentisi olmayan ve icinde
bulundugu durumdan kurtulamayacagini kabullenmis bireyler olduklarini; sosyal
adalet uygulamalarina ve gelisime direndiklerini dile getirmislerdir. Bununla birlikte
Ogretmenlere gore okullarda dezavantajli 6grencileri destekleyecek biitce ve fiziksel
donanim da bulunmamaktadir. Sosyal adalet uygulamalar1 dniindeki engellerden bir
digeri olarak Ogretmenler, okul yoneticilerinin yasal yetkilerinin sinirliligini
gormektedirler. Son olarak da Ggretmenler is yogunluklari nedeniyle dezavantajh
Ogrencilere zaman ayiramadiklarini dile getirerek bunu da bir sinirlilik olarak
belirtmislerdir. Arastirmada O6gretmenlerin dezavantajli 6grencilerin  sinif igi
sorunlarini azaltmada yaptiklar1 uygulamalarin 6niindeki engellere yonelik yapilan
diger aragtirmalarda da benzer sonuglara ulasildig1 gorilmistir (Kondakgi, Kurtay,
Oldag ve Senay, 2016; Ozcan ve dig., 2018; Ozdemir, 2017; Tomul, 2009). Ozdemir
(2017) yaptig1 arastirmada, okul midiirlerinin orta diizeyde sosyal adalet liderligi
davranislar sergilediklerini ve okul miidiirlerinin dezavantajli 6grencilerin okullarda
gereksinimlerini istenilen diizeyde karsilayamadiklarini belirlemistir. Yine Tomul
(2009) arastirmasinda, egitimde sosyal adaleti saglamada karsilagilan en biiyiik
engelin okuldaki kaynaklarin yetersizligi ve toplumun duyarsiz davranmasi oldugunu
ortaya ¢ikarmustir. Ozcan ve dig. (2018) de yaptiklar1 arastirmada bu simrliklar,
okulun 6gretim ve etkinlik alt yapisi ile parasal durumunun yetersiz olmasi, egitim-
Ogretim altyapisinin  yetersizligi, okul yoneticilerinin yonetsel becerilerinin
yetersizligi ve liderlik yapamamalar1 temelinde ele almiglardir. Ayrica dezavantajli
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ortaokullarda, ¢ogunlukla aile yapilarinin bozuk oldugu, ailelerin ¢ocuklarma karsi
ilgili ve sevgi dolu davranmadiklar1 ve siddet uyguladiklar1 sonuclarina ulagmiglardir.

Kondak¢1 ve dig. (2016) Tirkiye’de dezavantajli okullarin toplumdan
soyutlandiklarin1 ve cevre destegi alamadiklarimi diisiinmektedirler. Dolayistyla
alanyazinda da dezavantajli 6grencilere yonelik yapilan uygulamalar1 kabul etmekle
birlikte okul yoneticilerine bu konuda O&nemli sorumluluklar distigi
vurgulanmaktadir. Ancak DeMatthews (2014), okullarda biitce ve zaman
yetersizliginin egitim ve esitlik konularindaki ¢esitli sorunlarin sosyal adalet
liderligini neredeyse olanaksiz bir gérev durumuna getirdigini belirtmektedir. Bu
baglamda okullarda 6grenci gruplarinin gereksinimlerini karsilayabilmek i¢in sosyal
adalet liderligi, miidiirler i¢in zorunlu bir alan olarak goriilmektedir. Ayrica okul
miidiirlerinin, 6gretmenlerin de bu ydnlerinin gelisiminin desteklemesi gerektigi
vurgulanmaktadir. Okullar daha kapsayici bir sinif olugturmaya ¢alistiklarinda, veliler
ve okul arasinda catismalar ortaya ¢ikabilmektedir. Bu gibi durumlarda okul
yoneticileri dogrudan velilerin isteklerini yapmak yerine, onlari inandirmaya
calismalidir. Bunun yaninda sosyal adalet lideri olan okul miidiiriiniin goérevi,
okuldaki esitsizlik etkilerini en aza indirmek, dezavantajli 6grencilerin egitim dgretim
stirecinden en iyi sekilde yaralanmalarini ve akademik gelisimlerinin desteklenmesini
saglamaktir (Ozdemir, 2017). Okullarin dezavantajli olmasi, yoneticilerin dgrencileri
stirekli izleme, bireysel gereksinimlerini karsilama, akademik basarilarint
gelistirmelerine yonelik ek galismalar yapmalarini zorunlu kilmaktadir (Ozcan ve
dig., 2018). Bu konuda Kondakg¢1 ve dig. (2016) Tiirkiye’de okul miidiirlerinin sosyal
adalete yonelik sorumluluklar1 bulundugunu, sorumluluklarinin sadece mevzuattaki
gorev tamimlartyla smirlt  olmadigini  belirtmektedirler. Tiirkiye’deki gelir
dagilimindaki adaletsizliklerin okullara yansidigint ve okulardaki dezavantajli
Ogrencilerin egitim Ogretim silirecinden esit sekilde yararlanabilmelerinde okul
miidiirlerine dnemli gorevler diistigiini, yasalarda olmasa da okul miidiirlerinin ortiik
gorevlerinden oldugunu belirtmektedirler. Nitekim Biiyiikgdze, Sayir, Giilcemal ve
Kubilay (2018) arastimalarinda, okul midiirlerinin sosyal adalet liderligi ile 6grenci
bagliligi arasinda bir iliski oldugu sonucuna ulagmislardir. Bunlarin yaninda
Karakiitiik, Ozdogan-Ozbal ve Giinbey (2019) de egitim kurumlarinda sosyal adalet
liderliginin yerine getirilbilmesi igin, egitim sisteminin sosyal adaleti destekleyici bir
bicimde yapilandirilmasi ve politika yapicilarinin tiim dgretim diizeylerinde sosyal
adaleti saglamaya yonelik uygulamalar gelistirmeleri gerektigini vurgulamaktadirlar.

Arastirmanin son temasi olan okul yonetiminden beklentiler temasi altinda ise,
dokuz alt tema bulunmaktadir. Bu alt temalarin alternatif kaynaklar bulma, siniflarin
karma yapilarda olusturulmasi, ev ziyaretleri / veli egitimi, okul diizeyli sosyal
etkinlik diizenlenmesi, veli miidahalesinde 6gretmenin korunmasi, dezavantajli
Ogrencilerin tespiti, rehberlik servisinin etkinlestirilmesi ve okullarda sosyal adalet
kiiltiirii olusturma olarak olustugu gériilmiistiir. Ogretmenler bu alt temalara yonelik
olarak okul miidiirlerinden, dezavantajli 6grenciler icin ¢evrede bulunan kurumlarla
isbirligi yapmalarmi ve farkli kaynaklar bulmalarim1 beklemektedirler. Okulda
smiflar1 karma yapida olusturmaya biiyiikk 6nem vermelerini istemektedirler. Yine
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dezavantajli Ogrencilerin evlerine ziyaretler diizenlemenin Ogrencileri daha iyi
tamimak agisindan etkili olabilecegini diislinmektedirler. Bunun i¢in okul
yoneticilerinin okul-6grenci-veli iletisimini saglayacak caligmalar yiirlitmesini,
ozellikle dezavantajli gruplarin etkili olabilecegi alanlarda sosyal, okul i¢i etkinlikler
diizenlenmelerini beklemektedirler. Ogretmenler, okul yonetiminin ogretmenin
yaninda olmasi gerektigini, 6gretmenin her tiirlii veli miidahalelerinden korunmasi
gerektigini, dezavantajli O6grencilere maddi-manevi destek saglanmasini, bu
ogrencilere yonelik danigma hizmeti verilmesini ve her 6grenim yilinin basinda bu
ogrencilere ait verilerin kendileriyle paylasilmasi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica
okul y6netiminin her bir {iyesinin birer sosyal adalet lideri olmas1 gerektiginin alt:
cizilmektedir. Bu baglamda okul genelinde tiim bireylerin esit haklara sahip
oldugunun, hicbir grubun bir digerinden daha istiin olmadiginin Ggrencilere
benimsetilmesi gerektigi vurgulanmaktadir. Yine dgretmenler, farkliliklara sayginin
temel etken oldugu bir okul kiiltiiriiniin olusturulmas: gerektigini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin okul yonetiminden beklentiler temasi altinda gériisleri yapilan
calismalarla ortlismektedir. Bu ¢aligmalardan birine gore sosyal adalet liderleri, ayrim
gbzetmeksizin tim o&grencilerin basarilarimin artirilmasint saglamalidir. Bununla
birlikte, dezavantajli Ggrencilerin kendilerini soyutlanmig hissetmeyecekleri bir
topluluk duygusu gelistirmelidirler (Ozdemir, 2017). Bu kapsamda dezavantajli
6grencilerin oncelikle egitime erisilebilir olmalar1 saglanmalidir. Bu 6grencilerin
egitime erisimi saglandiktan sonra da esitsizliklerin giderilmesine yonelik
uygulamalar gergeklestirilmeldir. Bagka bir deyisle okullarin, tim 6grenciler igin
esitligin saglandigi, sosyal refah alani olmasi saglanmahdir (Taskin-Alp, 2016).
Ayrica sosyal adaleti saglamaya yonelik okul yonetimlerince gdsterilecek cabalar,
dezavantajli 6grencilere degisik kaynaklar sunmayi, farkliliklarinin kabul edilmesini
ve 0grenmelerinin 6nemsenmesini kapsamalidir (Tomul, 2009).

Tim yukaridaki arastirma sonuglar1 dogrultusunda; 6gretmenler, sinif icinde bu
dezavantajlar1 azaltacak uygulamalar yiiriitseler de velilerden, yonetimden, yasal
smirliliklardan, okul olanaklarinin yetersizliginden ve zaman yetersizliginden
kaynaklana sinirliliklar yasamakta, cesitli direnglerle karsilagsmaktadirlar. Bu
baglamda okul yonetiminin ¢esitli 6nlemler almasi, var olan simirlayict etmenleri
ortadan kaldirmas1 gerekmektedir. Nitekim uluslararasi alanyazinda okullarda sosyal
adalet liderliginin, okul i¢i sosyal adaleti saglamada ¢ok 6nemli bir etken oldugu
belirtilmekte ve egitim yodneticilerinin yetistirilmesinde bu konu {izerinde 6nemle
durulmaktadir (Capper, Theoharis ve Sebastian, 2006; McClellan ve Domingues,
2006). Bu arastirma sonucunda sunulabilecek oneriler ise su sekildedir:

*  Okul yoneticileri, dgretmenlerin sosyal adaleti saglama ¢abalarinin dniindeki
engelleri onlarla konugmali ve her okul kendi 6zelinde var olan dezavantajli
durumlara iligkin okul ile veli ve okul ¢evresi isbirliginin gelistirilmesi, okul
rehberlik birimlerinin etkin ¢alistirllmasi, okul fiziki alanlarinin
diizenlenmesi gibi dnlemler alinmalidir. Bu kapsamda her okulun kendine
0zgii stratejik planlar1 olmalidir.



934 Seval Kocak ve Aynur B. Bostanci

* Okul yoéneticileri ve Ogretmenlerin goérev tamimlariyla ilgili yasal
diizenlemelerde sosyal adalet liderligi gorevi ile ilgili aciklamalara yer
verilmelidir.

*  Okul yonetimi karma smiflar olusturma konusunda kararli olmali ve bu
konudaki veli isteklerine olan bagimlilig1 azaltabilmelidir.

e Okul yoneticilerine ve Ogretmenlere, okulda ve sinifta sosyal adalet
konusunda iniversitelerle isbirligi yapilarak farkindalik kazandirmak
amaciyla egitimler verilmelidir.
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Purpose and Significance

Social justice in education and the idea of creating a democratic society
consciousness have become the focus of the attention of educators due to the
increasing cultural diversity and social class differences. The discourse that
reproduces existing inequalities as a result of the fact that disadvantaged groups
cannot benefit from the right to education on an equal basis in social context (Apple,
trans. 2006; Bourdieu and Passeron, 1990) was effective in social justice is an
important field of study. The deepening of inequalities stemming from ethnicity and
economic level of globalization has further increased the necessity and importance of
social justice (Gewirtz, 1998; Zufiaurre and Wilkinson, 2014). In other words, the
rapid cultural and demographic diversification in this process has made the issue of
social justice in education an important field of study for schools (Furman and
Gruenewald, 2004). Struggling with the damaging effects of students who are
disadvantaged due to their social differences is involved in efforts to ensure social
justice (Furman and Shields, 2005). Therefore, social justice in education includes
efforts to ensure a democratic and fair educational experience in which all students,
regardless of their social differences, benefit equally from qualified education and
training. According to Furman and Shields (2005), social justice emphasizes the role
of teachers in increasing the academic achievement of all students and raising
awareness of a democratic society. Therefore, teachers, who are obliged to provide
education services directly to the students, play an important role in ensuring social
justice in education.

The aim of this study is to reveal the efforts of teachers to ensure social justice
in classroom management on the basis of the problems experienced by disadvantaged
students in the classroom, to determine the factors that limit the practices of teachers
towards social justice in the classroom and to determine their expectations from the
school administration. For this purpose, the following questions were sought:

According to the views of teachers;
1. What are the problems that disadvantaged students have in class?
2. What practices do teachers do to ensure social justice in the classroom?

3. What are the limitations and barriers to the activities to be carried out to
ensure social justice in the classroom?

4. What are the expectations of teachers from school administrators in ensuring
social justice in the classroom?

Method

This study has been carried out by qualitative research method. In the study, on
the basis of classroom problems of disadvantaged students, teachers’ opinions about
social justice practices in the classroom, obstacles and limitations to these practices
and their expectations from management were taken. The study group was composed
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of 17 volunteer teachers working in public schools in Usak. Data were collected with
a semi-structured interview form prepared by the researchers in accordance with the
purpose of the study. The data were analyzed by descriptive analysis. In this study,
the data were analyzed under the main themes determined in accordance with the
purpose of the research and appropriate sub-themes were determined. In the analysis
of the data, the expressions which could not be reached a common agreement were
discussed again and sub-themes were finalized. The sub-themes obtained from the
analysis of the data were supported by direct citations.

Results

According to the results of the study, teachers’ opinions about social justice
practices in classroom management were gathered under four main themes. These
themes are “In-Class Problems of Disadvantaged Students", “Classroom Practices in
Resolving Problems”, which teachers made in order to minimize the problems
experienced by in-class students,” Limitations” obstacles for teachers about the
practices in the classroom and “Expectations from School Management” regarding
social justice practices in classroom management.

The results of the first theme of the study, in-class problems of disadvantaged
students, indicate that disadvantaged students experience considerable problems in
the classroom. These sub-themes are: “Low level of readiness of students,” “Low
motivation-low achievement”, “Class differences among students”, Undesired
behaviors”, ‘“Peer bullying-exclusion”, “Low resistance”, “Low self-esteem and
introversion ”, “Lack of basic skills” and “Deviation of purpose of attending school”.
The second theme of the study is that teachers’ opinions about the theme of classroom
practices in solving problems are gathered under seven sub-themes. These sub-themes
are “Positive discrimination / special attention”, “Homogeneous activity groups /
seating arrangement”, “Selection of course materials”, “Creating democratic class
culture”, “Social awareness raising”, “Psychological support / guidance assistance”
and “Guidance”. Six sub-themes were created under the theme limitations, which is
the third theme for the obstacles to the practices in reducing the classroom problems
of disadvantaged students. These sub-themes are “Parent-borne limitations”,
“Administrator-borne limitations”, “Student-borne limitations”, “Physical resources
in school”, “Legal limitations” and “Temporal limitations”. Under the fourth and last
theme of the research, expectations from school administration, there are nine sub-
themes. “Finding alternative sources”, “Creating classes in mixed structures ”, “Home
visits / parent education”, “Organizing school-level social activities”, “Protection of
teachers in parent intervention”, “support services for teacher”, “Identifying
disadvantaged students”, “Enabling guidance service” and “Creation of social justice
culture in schools”.

Discussion and Conclusions

The results of the first theme of the study, in-class problems of disadvantaged
students, indicate that disadvantaged students experience considerable problems in
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the classroom. According to the teachers’ views, students may have low levels of
readiness for the topics described in the classroom but they may be deprived of family
support, interest and love. These situations are reflected in the academic and social
achievements of the students and deprive them of basic skills. These students may
isolate themselves from others, to be withdrawn, to have a lack of self-confidence
mood. Ozcan, Balyer and Yildiz (2018) have reached similar conclusions about the
problems experienced by students in their research. In addition, the studies conducted
in the literature support that disadvantaged students experience these problems (Chiu
and Walker, 2007; Cift¢i and Caglar, 2014; Komba, 2013; The Organisation for
Economic Co-operation and Development-OECD, 2012; Sart, Baris, Sarnsik and
Diiskiin, 2016).

According to another result of the study, teachers who provide the formation of
the theme of classroom practices in solving problems stated that they support their
disadvantaged students with special care, make them feel successful and valuable and
give them priority in social activities. The teachers also stated that in order to reduce
the problems, they included all the students in the decisions without marginalizing
these students in the classroom and they carried out the task distribution in the
activities fairly and transparently. The teachers also stated that they carried out social
responsibility activities in the classroom practices in order to develop social justice
awareness in their classrooms, they also provided psychological support to these
students by taking help from the guidance service and directed them to other activities.
From these practices, it is seen that teachers strive to ensure equality between
disadvantaged students and other students and to ensure that disadvantaged students
can benefit from education and to solve their problems. Giirgen (2017) and Ozcan et
al. (2018) are consistent the reaults with the results of their research and are supported.
Again, the practices of teachers towards disadvantaged students are consistent with
the studies in the literature (Gezer, 2017; Karacan, Baglibel and Bindak, 2015; Tomul,
2009)

According to the theme of limitations the barriers to the practices of the
disadvantaged students in reducing the classroom problems, teachers’ views can be
summarized as follows. The teachers stated that their parents were very indifferent,
that the negative effects of the family affected the students and that the parents with a
high educational level resisted their children being in the same class with the
disadvantaged students. Again, teachers stated that school administrators were not
interested in disadvantaged students. The teachers stated that the students who were
disadvantaged were an important limitation in social justice practices. They stated that
these students resisted the structures and developments, had no expectation from life
and accepted that they could not get out of the situation. According to teachers,
schools do not have a budget and physical equipment to support disadvantaged
students. Teachers see the legal powers of school administrators as one of the
obstacles to their social justice practices. Finally, teachers stated that they could not
allocate time to disadvantaged students because of their work intensities. In the study,
it was observed that similar results were obtained in the other studies conducted by
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Ozdemir (2017), Tomul (2009), Ozcan et al. (2018) and Kondakg1, Oldag and Senay
(2016). In the literature, although it accepts practices for disadvantaged students, it
emphasizes that school administrators have responsibility for this issue (Biiyiikgoze,
Sayir, Giilcemal and Kubilay, 2018; DeMatthews, 2014; Kondakg¢1 et al., 2016;
Ozdemir, 2017; Ozcan et al., 2018).

For the last theme of the research, in theme of expectations from school
management, teachers expect school principals to cooperate with the institutions in
the vicinity and find different sources for disadvantaged students. They want them to
attach great importance to forming classes in a heterogeneous structure. They also
think that organizing visits to disadvantaged students’ homes may be effective in
getting to know the students better. To this end, they expect the school administrators
to carry out studies to ensure school-student-parent communication and organize
social in-school activities, especially in areas where disadvantaged groups can be
effective. The teachers stated that the school management should be with the teacher,
that the teacher should be protected from all kinds of parents' interventions, that the
disadvantaged students should be provided with financial and moral support, that
these students should be consulted and that the data of these students should be shared
with them at the beginning of each academic year. They also underline that each
member of the school administration should be a leader of social justice. In this
context, it is emphasized that all individuals have equal rights throughout the school,
and that no group is superior to the other, and that students should be adopted. In
addition, the teachers stated that it is necessary to create the necessary school culture
in order to instill the differences as wealth and to transform all these values into
lifestyles. The theme of expectations of teachers from school management coincides
with the literature (Ozdemir, 2017; Taskin-Alp, 2016; Tomul, 2009).

In line with all the above research results; although teachers carry out practices
to reduce these disadvantages in the classroom, they have problems arising from
parents, management, legal limitations, lack of school facilities and lack of time. In
this context, the school management should take various measures and eliminate the
existing limiting factors.
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Cok dilliligin uzun bir ge¢misi vardir ancak kiiresellesme ve niifus hareketliligi
gibi etkenlerden dolay1 son zamanlarda goriiniirligli artmistir. Avrupa Konseyi
Modern Diller Merkezi’ne (European Centre for Modern Languages of the Council
of Europe —ECML, 2018) gore diinya niifusunun yarisindan fazlasi iki ya da ¢ok
dillidir. ki dillilik ya da c¢ok dillilik olarak adlandirilan, bireyin birden ¢ok dil
kullanmast olgusu, kurumlari, egitim ortamlarini ve politikalarini pek ¢ok yonden
etkilemektedir. Avrupa iilkelerinde bireyin birden ¢ok dil 6grenmesi, egitim
politikalarinda 6ncelikli bir yere sahiptir.

Avrupa Komisyonu, 1995 yilinda ii¢ dilliligin Avrupa egitim sistemlerinin resmi
hedefi olmasi gerektigini agikladiktan sonra Avrupa yurttaglarl, zorunlu egitim
sirasinda ana dillerine ek olarak iki dil 6grenmeye 6zendirilmistir. 2000 yilinda ise
Avrupa Konseyi’nce Bilgi Ekonomisi {izerine yeni bir politika olusturulmus ve
yabanci dil gretiminde Icerik Temelli Ogrenme (Content and Language Integrated
Learning-CLIL) yaklagimlarinin énemi vurgulanmistir. CLIL modeli hemen hemen
tim Avrupa Birligi iye {lkelerinde vardir. Avrupa’da CLIL-modeli iki dilli
programlar, 6gretim programlari i¢inde “cok dilliligin uluslararasi mozaigi’nin (Ruiz
de Zarobe, 2013, s. 233, akt., Relano-Pastor, 2018) bir pargas1 olarak goriiliir ve ¢ok
dillilik bir zenginlik olarak benimsenir. Bu modelde ii¢ dillilik hedefi i¢in birden ¢ok
dilde ogretim yapilmasi s6z konusudur ve dil O6gretimi ile icerik Ogretimi
biitiinlestirilerek dil becerilerinin igerikle birlikte kazandirilmasi hedeflenir
(Lightbown ve Spada, 2006).

CLIL’in Avrupa iilkelerindeki hedefleri ve uygulanis bigimleri iilkelerin politik
ya da yonetsel etkenlerine (birkag resmi devlet dilinin varligi, komsu iilkelerle yapilan
igbirligi anlagmalari) ve niifus yapisina bagli olarak degisiklik gostermektedir.
Ornegin Cek Cumhuriyeti, Birlesik Krallik (ingiltere) ve Bulgaristan’da CLIL tabanl
Ogretim, yabanci dillere odaklanmaktadir. Slovenya ve Birlesik Krallik’ta (Galler,
Kuzey irlanda ve iskogya), bu yontemle yalmzca bir ya da daha fazla bolgesel ve/
veya azinlik dili 6gretilmesi hedeflenir. Belgika (Fransizca ve Almanca konusan
topluluklar), irlanda, Liiksemburg, Malta ve Finlandiya’da ise iki resmi devlet dilinin
kullanimi hedeflenir (Eurydice, 2006). Ulkemizde ise CLIL ile yabanci dil 6gretimi
hedeflenir ve bu model, yabanci dil agirlikli 6gretim yapan devlet okullari ile gesitli
0zel okullarda uygulanmaktadir. Ancak ozellikle Avrupa’da yaygin olarak tercih
edilen bu modelin etkinligi tartisilmaktadir. Helot ve Cavalli’ye (2017) gore CLIL
modeli,

Ogrencilere yabanci dil 6grenme sansin1 daha cok verse de zayif bir iki dilli
egitim bigimidir. Cilinkii temel olarak yeni bir biitiinciil egitim modeli
olarak degil, yenilik¢i bir yabanci dil 6gretim yaklasimi olarak
kavramsallasmistir. Bundan dolayr CLIL modeli ¢ok az baglamda etkili
olur. (s. 479)

Okulda derslerin igerigini ve yabanci dil 0gretimini eszamanli ve birbiriyle
iligkili olarak sunma istegi, CLIL modelinin kuramini ortaya koyar. Ancak bu kuram
her ne kadar 6vgii alsa da sozii edilen program hakkinda yapilan galigmalar sonrasi
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coziimsiizliikle ilgili endiselerin tartigmasini igeren bircok calisma yayinlanmistir
(Bruton, 2011; Cenoz, Genesee ve Gorter, 2013; Dalton-Puffer, Nikula ve Smit, 2010;
Mehisto, 2008, Tabari, Heinze ve Sampaio, 2018). Bu endiselerin ¢ogu, CLIL
modelinin yontembilimsel olarak belirsizlik tasimasi, yaklasim ve uygulamadaki
cesitliligin fazla olmasi, hedef kitlesinin her yasta, her baglamda ve her sosyo-
ekonomik diizeydeki kisileri kapsiyor goriinse de herkes icin etkili olmamasi ve
degerlendirilme zorluklar1 gibi konular etrafinda toplanmustir.

Birgok iilkede yabanci dil/ikinci dil 6greten programlarda, bes yil ya da daha
uzun siire boyunca giinde yaklagik bir buguk saat ikinci dil dersi verilmektedir (Baker,
cev. 2011a). Ulkemizde yaygin olarak dgretilen ikinci dil/ yabanci dil Ingilizcedir.
Ingilizce dersinin siiresi, on iki yillik zorunlu egitim déneminde on yil boyunca
haftada yaklasik dort saati gegmemektedir. Milli Egitim Bakanligina (MEB) bagl
devlet okullarinda 2. siniftan 12. siifa kadar toplam 1368 saatlik damlama usulii
(Baker, gev. 2011a) ile Ingilizce dgretimi yapilmaktadir (MEB, 2018a, 2018b). Ancak
var olan goriisler, bu tiir bir sistemle uzun yillar siirdiiriilen ikinci dil 6gretiminde,
elde edilen sonuglarin verimli olmadigi yoniindedir (Isik, 2008). Suna ve
Durmusgelebi (2013), Tiirkiye’de dil 6gretimindeki basarisizligin nedenlerini ortaya
koymak amaciyla yabanci dil 6grenme-6gretme sorunlart ile ilgili alanyazin taramasi
yapmustir. Inceledikleri galismalarda belirtilen sorunlarin ortak noktasi, “Tiirkiye’de
giiclii bir dil politikasinin ve dil 6gretim programinin uygulanmasi i¢in iyi tasarlanmis
bir planlamanin olmamasidir” (s. 7). Dil politikasi, dil 6gretiminde basart saglamanin
oncelikli adimlarindan biridir. Ancak dil politikalar1 giiclii programlar ve etkili
yontemlerle birlikte bilimsel bir ¢ergevede ele alinmalidir. Ayrica dil 6gretiminde
basarisizlik iilkemize 6zgii bir durum degildir. Ornegin Kanada, Amerika Birlesik
Devletleri ve Ingiltere’de yapilan arastirmalar 12 yil boyunca damla damla dil
ogretimi modelindeki ikinci dil 6grenme programui ile ¢ocuklarin ¢ok azinin yabanci
dil/ikinci dilde gergekten akici konusabildigini ortaya koymustur. Ustelik en iyi
durumda bile bu derslere katilan 6grencilerin kii¢iik bir bolimii 6grendikleri dilde, o
dili ana dili olarak konusanlarla zar zor iletisim kurabilecek duruma gelmektedir
(Baker, ¢ev. 2011a). Baker’a (¢ev. 2011a) gore damla damla dil 6gretimi okul disinda
ikinci dillerini kullanmayan ve bu yilizden kisa siire sonra o dili unutan ¢ocuklar
yaratmaktadir.

Dil o6gretiminde karsilagilan giicliikler, yeni yaklagimlarin ve modellerin
gelistirilmesini gerekli kilmaktadir. Bu makale, iki dillilik ve ¢ok dillilik iizerine son
yillarda ortaya koyulan alanyazindaki giincel calismalari inceleyerek Tiirkiye’de
yabanct dil 6gretimi/ikinci dil 6gretiminde yararlanilabilecek yenilikei yaklagimlari
tanitmakta ve var olan politikalarin gdzden gegcirilip yeni bilimsel gelismeler 1s181nda
dil politikasinin ve dil 6gretim ydntemlerinin giincellenmesini dnermektedir.

Bu dogrultuda, ilk olarak caligma alanindaki temel kavram olan iki dilliligin
tanimina ve kapsamina yer verilmistir. Ardindan alanyazinda yer alan birden ¢ok dil
dgretimine yonelik geleneksel yaklasimlara deginilmistir. lerleyen boliimlerde ise
tartigmanin temelini olusturan biitiinctil yaklasim ve onun dil dgretimindeki yeri
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genisce ortaya konularak iki dilli egitim kavrami tanitilmistir. Tartigma ve sonug
bolimiinde ise baglamsal ¢erceve ftizerinden ek dillerin Ogretimine yonelik
uygulamalar, geleneksel ve yenilik¢ci bakis acilari tartisilmus, cesitli Oneriler
sunulmustur.

Tanmimlar

iki dillilik alaninda giincel kavrambilimin dogru anlasilmasi, tartismanin tutarl
ve anlagilabilir bir diizlemde yapilmasi agisindan dnemlidir. Ozellikle dil egitimi gibi
tartismal1 bir alanda kavramlar: belirtmek i¢in kullanilan sézciiklerin karisikliga yer
vermemesi beklenir. Dil 6gretim planlamalar1 yapilirken ortaya konulan hedefler,
ilgili alana ait 6zel kavramlar iizerine sekillenir. Ornegin, ¢ift dilli, iki dilli veya cok
dilli kavramlar1 temelde ayni kavrama gondermede bulunmasina karsin kaynaklarda
farkli ifadelerle tanimlanmislardir. Bu durum zaten karmasik olan dil Ogretimi
alaninin daha da karmagik goriinmesine neden olmaktadir. Benson (2009), cesitli
program hedefleri ve yaklagimlardan s6z ederken ortak bir kavram seti kullanmanin
onemine dikkat ¢eker. Bu nedenle ¢alismanin temel noktasi olan iki dillilik kavramini
ve kapsamim tanitmakta yarar vardir. Ornekte belirtildigi {izere, iki dilli terimi, gift
dilli veya ¢ok dilli terimleri ile ayn1 kavrami anlatmak i¢in kullanilan semsiye bir
sozciiktiir (Baker, 2011b). iki dilliligin tanimi uzun yillar ¢ok farkli boyutlartyla
tartigilmig olsa da “giinlimiizde birden ¢ok dili giinlik yasantisinda diizenli olarak
kullanan bireyler iki dilli olarak kabul edilirler” (Grosjean, 2008, s. 10, akt., Bican,
2017). Akademik gevrelerde yaygin olarak benimsenen bu tamima gore, bireyin iki
dilli sayilabilmesi i¢in giinlik yasantisinda kullandigi tim dillerde ayni diizeyde
yetkin olmasi gerekmez. S6z konusu dillerde farkli diizeylerde yeterlige sahip olan
bireyler giinliikk yasamlarinda iki dili de kullaniyorlarsa iki dilli sayilirlar. Nitekim
yabanci dil 6gretimine yonelik ortak bir ¢ergeve sunan Avrupa Dilleri Ortak Cerceve
Metni (Common European Framework of Reference for Languages-CEFR) de bu
tanimlamay1 desteklemektedir. CEFR’de ikinci dil dgretiminin hedefi, birden ¢ok
dilde ideal ana dili konugsmacisi diizeyine ulagsmak olarak goriilmemektedir. Nitekim
bu diizey, ulasilamaz ve adaletsiz bir hedef olarak goriiliir (Cook, 2010). Grosjean
(2010), bildigi dillerde miikemmel konusucu yetkinliginde olanlarin genellikle
¢evirmenler oldugunu belirtmistir. Bunun yerine, dil kullanicisi, iki ya da daha ¢ok
dili hangi alanda kullanmaya gereksinim duyarsa o alana iligkin s6zciik ve kavramlart,
dilsel tavir ve becerileri edinir. CEFR’de ikinci dil/dillerin 6grenimi bireysel amag ve
gereksinimlerle sinirlandirilmistir. Eylemlerin gergeklesecegi alanlar, kisisel alan,
kamu alani, mesleki alan, egitsel alan olabilecegi gibi, farkli bir alan da olabilir
(Council of Europe, 2001). Bu agiklamadan anlasilacagi iizere yabanci dil
dgretimi/ikinci dil 6gretimi ya da ek dil gretimi, iki dillilikten bagimsiz degildir. Tki
dillilik kavrami birden ¢ok dil kullanimina yonelik farkli alanlar1 kapsar. Bu bilgiler
cercevesinde birden ¢ok dil 6gretiminde geleneksel ve biitiinciil yaklagimlar asagida
tanitilmaktadir.
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Geleneksel Yaklasimlar

Birden ¢ok dil 6gretilen okul ortamlarinda geleneksel olarak diller birbirinden
ayr1 tutulmaktadir. iki ya da daha cok dil 6gretiminde her dile okulun 6gretim
programinda genellikle ayr1 ayri yer verilir ve yalnizca hedef dilin sinifta kullanilmasi
istenir. Dilin 6zel bir konu alani olarak ayr bir sistemle 6gretilmesi alisilagelmis bir
uygulamadir. Ayrica okullarda her dil i¢in farkli 6gretmenlerin bulunmasi da
yaygindir. Phillipson’a (1992) gore Anglo-Amerikan Ingilizce 6gretiminde kullanilan
tek dilli yaklasim, bilissel, dilsel ve egitimbilimsel agidan gegerli degildir. Pennycook
(1995) da “uluslararasi kapitalizmin dili” (s. 43) olarak niteledigi Ingilizcenin egitim
politikalar1 yoluyla dolayli ya da dogrudan desteklenmesinin egitim, is ve sosyal
cevrenin tek dilli bir elit lehine sekillenmesine neden oldugunu belirtmistir.

Dil dgretiminde izlenen tek dilli politikalar egitim ortamlarina ve bu ortamlarda
kullanilan dil 6gretim uygulamalarina yansimaktadir. Cook’a (2001) gore tek dilli
uygulamalar dgretmenler arasinda ¢ok az tartigilir ve bunlar dil dgretiminin temel
taslar1 olarak kaniksanmus durumdadir. Ozellikle D2’nin (ikinci dil) 6gretildigi
ortamlarda D1’in (ana dili) kullanimi uygun goriilmez. Cook (2001), D2 simiflarinda
D1’in kullanimin1 dista tutan ilkeyi destekleyen olas1 nedenleri sdyle agiklamistir: “(i)
D2 edinim siiregleri ile D1 edinim siire¢leri olabildigince benzer sekilde ilerlemelidir.
(i) D1 ve D2’nin ayri tutulmasinin zihinde birbirine karigmayr Onleyecegi
varsayilmaktadir. (iii) Eger D2 her zaman kullanilmazsa &grenciler dil 6grenme
olanaklarindan yoksun kalirlar” (s. 404). Ancak bu varsayimlar1 destekleyecek
herhangi bir aragtirma bulunmamaktadir. Cummins’e (2007) gore dilleri ayr1 tutmanin
bir agiklamasi da okullardaki tek dilli anlatim yaklagimlarmin diinya genelindeki
egitim ve dil politikalarinin etkisiyle siiregelen egemenligidir.

Alandaki arastirmacilarin ifadelerinden anlagilacagi {izere yaygin olarak
kullanilan ve ikinci dil 6gretimini kendi i¢inde ayr1 tutan uygulamalarin etkililiginin
yeniden sorgulanmasi gerekmektedir. Ustelik cok dilli ortamlarda dil 6gretimi
politikalar1 her zaman sinif igindeki dil uygulamalariyla uyumlu olmayabilir. Ikinci
dil smiflarinda hem O6gretmenler hem de O&grencilerin iki dil arasinda kod
degistirmeleri (code-switching) ya da ¢eviriye bagvurmalari siklikla rastlanilan bir
olgudur. Her ne kadar derslerde D1 kullanimindan uzak durulsa da 6zellikle D2 nin
6zel bir alan dersi olarak 6gretildigi ortamlarda konunun anlagilabilmesi i¢in D1’in
kullanimi  kagimilmazdir. Ciinkii 6grenciler igerigi Ogrenirken bir zorlukla
kargilagtiginda 6gretmenlerden D1’i kullanarak agiklama yapmasimni ya da bazi
kavramlarin D1°deki karsiligini sdylemesini isteyebilir. Cesitli arastirmacilar, bu gibi
durumlar1 da g6z Oniine alarak dil 6gretim siireglerinde diller arasina sinir koymanin
ve tek dilli 6gretme yaklasimlarinin gegerligini sorgulamaya baslamigtir. Anderson
(2008) (akt., Creese ve Blackledge, 2010), var olan kaliplara kolayca uymayan
baglamlara yanit veren dil Ogretim yollar1 igin daha esnek yaklasimlarin
benimsenmesi c¢agrisinda bulunmustur. Boylece yakin donemde ¢ok dillilik
baglaminda geleneksel dil 6gretimi yaklagimlarina segenek olarak dil 6gretimini daha
genis ve esnek bir ¢cergevede ele alan biitlinciil yaklasim 6ne ¢ikmugtir.
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iki Dillilige Yonelik Biitiinciil Yaklasim

Yakin donemde iki dillilik alaninda yapilan ¢aligmalarin ¢cogunda birden ¢ok dil
kullanan bireylerin farkli ve 6zel bir dil yapisina sahip oldugu goriisii yayginlagmistir
(Bialystok, Craik ve Luk, 2012; Block, 2007; Creese ve Blackledge, 2010; Cenoz,
2019). Bu bakis ag1s1, Grosjean’in 1982°de ortaya koydugu goriislerden etkilenmistir.
Grosjean (2010) dil kullanimina bakarak tek dilliler ve iki dilliler arasinda 6nemli
farkliliklar oldugunu, iki dillilerin tek dillilerle veya ayni dilleri paylasan diger ¢ok
dillilerle farkli sekilde iletisim kurdugunu bildirmistir. Ad1 gegen arastirmact ayrica,
zihinde yer alan iki ya da daha ¢ok dilin etkilesimli oldugunu ve biitiinlesik bir dil
yapist olusturdugunu ileri siirer. Alanyazinda biitiinciil (holistic) ya da iki dilli
(bilingual) yaklagim olarak adlandirilan bu diisiinceye gore, “iki dilli bireyin sahip
oldugu 6zel dil yapist kendi iginde kaynagmis bir biitiindiir ve dil sistemleri, yerine
gore bagimsiz yerine gore etkilesimli galisir” (Grosjean, 2008, s. 23). Bu goriis, iki
dilli bir bireyi tek dilli bireyden ayirmakta ve iki dillilerin farkli biligsel 6zelliklere
sahip olduguna isaret etmektedir.

Cook, 1991°de D2 kullanicisini bir biitiin olarak incelemek i¢in ¢okluyetkinlik
(multicompetence) kavramini kullanir. Cook (2013) ¢okluyetkinligi, “aymi zihin ya da
ayni toplulukta birden fazla dilin bilinmesi” (s. 447) olarak tanimlar. Cook’a (2013)
gore dilsel yeterliligin incelenmesinde dil kullanicisi, D2’nin tamamlanmamis bir
konusmacisi olarak degil, bir biitiin olarak ele alinmalidir. Buradaki fikir, birden fazla
dil kullanan bireyin farkli bir dil sistemine sahip oldugu, tek dilli olgiitlere gore
degerlendirilmemesi ve eksik olarak goriilmemesi iizerine kuruludur. Luk ve
Bialystok (2013) da dillerin birbirinden ayr1 ve bagimsiz olmadigini, her iki dile ait
dil dagarcigindaki deneyimlerin etkilesim i¢inde oldugunu dile getirmistir. Ad1 gegen
aragtirmacilarin goriislerinden anlagildig: tizere iki dilli bir bireyin sahip oldugu dil
dagarcigy, i¢inde farkl dilleri barindirsa da birbirleriyle kesisen ya da etkilesime giren
ozelliklerden dolay1 bir biitiin olarak ele alinmaktadir.

Biitiinciil yaklagima gore iki dilli bireyler, iki dilden fazlasini iiretmek iizere her
iki dilin bilgisini birbiriyle biitiinlestirir. Boylece diller birbirinin iglevselligini arttirir.
Grosjean (2010)’e gore iki dilli bir kisi, iletisim sirasinda konustugu tiim dilleri ayni
6l¢iide kullanmaz ve diger iki dillilerle iletisim kurarken farkli dillerindeki kaynaklari
kullanabilir. iki dilli birey, sahip oldugu dil sistemiyle gereksinimlerinin gerektirdigi
dlciide dilsel yeterlilikler gelistirmistir. iki ya da daha ¢ok dile sahip bir kisi, dillerini
farkli amaglarla, farkli alanlarda, farkl kisilerle kullanir. Ciinkii iki dilin gereksinimi
ve kullanimlar genellikle ¢ok farklidir. Birden ¢ok dil kullanimina yénelik ortaya
konulan bu diisiinceler, geleneksel yaklasimda dillerin ayr1 olarak ele alinmasindan
farklidir. Bu farkliliklar dillerin dgretimini yenilik¢i bir bakis agisiyla yeniden ele
almay gerekli kilmaktadir.

Cok Dilli Egitimde Biitiinciil Yaklasimlar

Dil 6gretim yontemleri siirekli olarak degismektedir ve bir iilkeden digerine
hatta ayni iilke i¢inde bile degiskenlik gosterebilmektedir. Deneyimler ve aragtirmalar
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dil ediniminin uzun siirdiigiinii gostermistir (Collier, 1989; Cummins, 1991). Siirecin
uzunlugu ve yabanci dil/ikinci dil dgretiminin sonuglarini etkileyen degiskenlerin
coklugu, bu alanda etkilili§i uzmanlarca kabul edilen 6l¢iinlii (standart) yollarin
belirlenmesini giiglestirmektedir. Bundan dolayr birden ¢ok dil 6gretiminde
kullanilan, birbirinden farkli ¢ok sayida model ve program gelistirilmistir.

Son yillarda iki dilli egitim alaninda gerg¢eklesen asamali gelismelerin sonucu
olarak dil 6gretimine yonelik farkli yollar 6neren kuram ve uygulamalar ¢ogalmustir.
Dil 6gretimi alaninda g¢aligsmalar yiiriiten bazi arastirmacilar ikinci dil/dillerin
6gretiminde, dillerin ayrilmasini vurgulayan geleneksel yaklasimlara se¢enek olarak
cok dillilige odaklanmayi onermektedir (Cenoz ve Gorter, 2011; Creese ve
Blackledge, 2010; Cummins, 2007, 2017; Garcia, 2007). Bu 6nerinin altyapisinda iki
dillilik alaninda ortaya konulan goriislerin yansimasi ve bu goriislerle birlikte
gelistirilen yeni kavramlar vardir.

Dillerin 6gretimi alanindaki yeni kavramlardan diller arast aktarim
(translanguaging), iki dilli konusmacinin en ayirt edici davramisidir. Diller arasi
aktarim, en genel anlamda farkli dillerin birlikte kullanimi olarak tanimlanir. Egitim
bilimci Cummins’in (2007) tanimladigi bu ilkeye gore farkli dillerin sézdizinsel,
dilbilgisel vb. yapilar1 birbirinden farkli olsa da biitiin dillerin altinda yatan bazi
biligsel ve dilsel 6zellikler vardir. Bu 6zellikler bir dilden digerine aktarilirlar. Baker’a
(2011a) gore “dilin simgeleri, s6z dizimi, yazim kurallar1 gibi yonleri aktarima uygun
olmasa da ilk dilde kelimelere baglanan kavramlar, kolayca ikinci dile aktarilir.
Ustelik dilde yer alan anlamlar sistemi, kisinin kavram haritas1 ve becerileri iki dil
arasinda aktarima hazirdir” (s. 223). Bu, birinci dildeki bazi becerilerin kazaniminin
ikinci dilde ayn1 becerinin kazanimini kolaylastirdig1 anlamina gelir. Ornegin okuma-
yazma becerisini ilk dilinde kazanan bir iki dillinin bu beceriyi ikinci dilinde yeniden
O0grenmesine gerek yoktur. Cummins’e (2000) gore diller arasi aktarim ilkesi
sayesinde birinci dili gelismis olan ¢ocuklarin ikinci, {igiincii, hatta dordiincii dillerde
okuryazar olmasi kolaylasir.

Infante ve Licona’nin (2018) arastirma sonuglarina gore, diller arasi aktarim,
gelismekte olan iki dillilerin bilimsel uygulamalara ve miifredat icerigine erigiminin
saglanmasina dilsel olarak yanit veren pedegojik bir yaklasim olarak islev
gormektedir. Garcia (2009), diller arasi aktarimi, iki dillilerin var olan iletisimsel
olanaklari en iist diizeye ¢ikarmak i¢in gerceklestirdikleri bir eylem olarak tanimlar.
Burada vurgulanan, diller aras1 aktarimin dilin kendisi ile ilgili degil iletisim ile ilgili
oldugudur. Diller arasi aktarim, dilin dogru ve yetkin kullanimmna odaklanmaz.
Bundan ziyade bu kavram, 6grencilerin yeni bilgi ve kavramlar1 aragtirirken, fikirler
arasinda baglantilar kurarken ya da iletisim esnasinda bagkalarini anlamada onlara
yardimer olmak ig¢in tiim dil kaynaklarini ve dilsel becerilerini birlikte kullanmalari
ile ilgilidir. Diller aras1 aktarim, dil egitiminde dillerin kesin ¢izgilerle ayr1 tutuldugu,
Cummins’in (2008) iki ayrik (two solitudes) yaklagim olarak adlandirdig: tek dilli
yaklagimlara ve bu yaklasimlar1 6neren tek dilli egitim politikalarina elestirel bir gozle
bakmay1 gerektirir.
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Dil 6gretiminde biitiinciil yaklasim, tek dilli yaklasimdan pek ¢ok yoniiyle
farklidir. Biitlinciil yaklasim, birden ¢ok dilin &gretildigi baglamlarda, bireyin
kullandig1 dilleri birbirinden ayr1 olarak degil bir biitiin olarak ele alir ve dil
ogretiminde D1 ve D2 nin, dil becerilerini kazandirmada birbirlerine katki sundugunu
ileri siirer. Biitiinciil yaklasimin Cummins’in  (1991) bagimlilik ilkesi ile
(interdependence principle) ortak goriisii yansittigi sdylenebilir. Bu ilkeye gore
dillerin gelisimi birbiriyle baglantilidir ve dillerin 6gretiminde yeni bilgiyi var olan
biligsel yapilarla biitiinlestirmek Onemlidir. Ciinkii 6nceki bilgi, yeni bilgiyi
yorumlamanin temelidir (Cummins ve Persad, 2014). Bu goriisii savunan uzmanlar
dil 6gretiminde 6grencilerin kendi kavramsal bilgisini etken duruma getirmek ve
genisletmek icin ana dili (D1) kullaniminin dil dersleri disindaki derslerin anlatiminda
Ozendirilmesi gerektigini diisinmektedir. Boylece diller arasi aktarim saglanarak
konunun anlasilmasinda ve zayif dilin gelismesinde daha fazla yol alinabilir (Baker,
2011a).

Cenoz ve Gorter (2011, 2015) konusucularin tiim dil dagarcigi goz Oniinde
bulunduruldugunda, onlarin dilsel kaynaklarini etkinlestirebilecegini ve bunun dilleri
ayr1 olarak 6grenmekten daha fazla etkili olacagint savunur. Cummins’e (2001a) gére
egitim ortami ¢ocuklarin her iki dile de erisimine izin verdigi siirece bu iki dil birbirini
besler. ECML ag sitesine (2018) gore ise her 6grenen bildikleri ya da kullandiklar
farkli dillerde kendi dil dagarcigint olusturur. Bir dilde kazanilan beceriler bir
bagkasini 6grenmede kullanilabilir. Bilinen diller arasinda tamamlayicilik ve
etkilesim bulunmaktadir. Bu ifadelerden anlasilacagi iizere biitiinciil yaklasimda
Ogrenilen diller birbirinden ayr1 olarak ele alinmamakta ve dil dagarcig1 geligirken
dillerin birbirlerine sundugu katki géz dniinde bulundurulmaktadir.

Baz1 dil becerilerinin bir dilden digerine aktarimi ve bireylerin bildigi diller
arasindaki etkilesim gibi ¢esitli olgular, birden ¢ok dilin 6gretilmesinde, ilgili konular
bir biitiin olarak ele almay1 gerektirmektedir. Bu baglamda biitiinciil yaklagimlarin
temel ¢ercevesini, farkli dilleri biitiinlestiren diller aras1 baglantilar ve ders igeriklerini
farkli dillerde sunan 6gretim programi olusturmaktadir. Biitiinciil yaklagimda birden
cok dil 6grenenlerin dilbilimsel kaynaklarimi etkinlestirmeleri ve dillerin ayr1 ayr
Ogrenildigi zamandan daha etkili dil 6grenenler durumuna gelebilmeleri igin
konusmacilarin tiim dilbilimsel bilgileri goz oniine alinmaktadir. Kramsch (2012), bu
yeni egilimleri tartigmakta ve biitiinciil yaklasgimin uygulamali dilbilim alani igin
onemli kuramsal ve uygulamaya yonelik sonuglari oldugunu diigiinmektedir.
Cummins (2014) de dil programlarinin birbirinden ayr1 tutulmasini desteklemek icin
kanit olmadigimi aciklamaktadir. Egitim baglaminda, bu kavramlar diller arasindaki
siirlart yumusatma egilimindedir. Bazi uzmanlar, bu goriislerden yola ¢ikarak dil
Ogretimini biitlinsel olarak ele almay1 ve program gelistirirken diller aras1 baglantilar
g0z oniinde bulundurmay1 6nerir. Bu 6neri dikkate alindiginda iki dilli egitimin giiglii
modellerinde kullanilan yontembilimin, ¢ok dilli bakis agisinin kuramsal 6nerileri ile
ortak ozellikler tagidig goriilmiistiir. Bu nedenle etkili bir ikinci dil 6gretimi i¢in iki
dilli egitimin tanimini, temel 6zeliklerini ve yontembilimini ele almak onemlidir.
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iki Dilli Egitim

Cogu iilkede yirmi birinci ylizyilin gelecek kugaklarini dil zengini yetistirmeye
yonelik c¢esitli dil 6gretim modelleri bulunmaktadir. Bu modellerin, zayif ve gliclii
bicimleri vardir ve bunlardan giiclii olarak kabul edilenler birden ¢ok dilde 6gretim
yapilmasini dnerenlerdir (Baker, 2011b). Birden ¢ok dil 6gretimi i¢in etkili oldugu
belirtilen modellerde iki dilli egitim (bilingual education) kavrami 6n plana
cikmaktadir. Iki dilli egitimin genel bir tanimii United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO) yapmustir. Bu tanima gore iki dilli
egitim, iki ya da daha ¢ok dilin 6gretim arac1 olarak kullanilmasidir (UNESCO, 2003).
Iki dilli diger adiyla cift dilli egitim, yabanci dil ya da ikinci dil egitimi anlamina
gelmemektedir. Iki dilli egitimde, adinin da acikca belirttigi gibi birden ¢ok dil s6z
konusudur. iki dilli egitimde 6gretilmesi hedeflenen dil, programda 6gretim dili ya da
egitimde arag dil olarak kullanilir (Field, 2011). Hedef dil, programda dil dersi olarak
konumlanmasinin yani sira diger derslerde de 6gretim dili olarak yerini alir.

May (2008), iki dilli egitim programlarini ii¢ baslik altinda smiflandirmistir:
Gegigsli (transitional), koruyucu (maintanance) ve zenginlestirici (enrichment) iki dilli
egitim modeli. Bu modellerden koruyucu ve zenginlestirici adiyla anilan modeller,
giiclii model olarak kabul edilirken gecisli model, zayif bir iki dilli modeldir (Baker,
2011b). Bu nedenle iki dilli egitim modeli olarak adlandirilan programlarin hepsinin
aslinda iki dilli olmadigin1 sdylemek olanaklidir. Ornegin, ozellikle Amerika’da
Ingilizcenin ikinci dil olarak 6gretimi i¢in yaygin olarak kullanilan ESL (English as a
Second Language) programlar her ne kadar iki dilli egitim modeli olarak anilsa da iki
dilli egitimin temel ¢ergevesine uymaz. Cilinkii 6gretim programindaki konular sadece
Ingilizce ile sunulur. Iki dilli egitim ise egitim etkinliklerinin iki (veya daha ¢ok) farkli
dilde yiiriitiilmesini belirtir (Cummins, 2001b).

Alanyazinda yaygin olarak kullanilan tanima gore iki dilli egitim, iki dille ders
ogretimidir ve bu iki dilin okulun 6gretim programinin tamaminda ya da bir
boliimiinde Ogretim araci olarak kullanilmasidir (Baker ve Prys-Jones, 1998;
Cummins ve Hornberger, 2008; Freeman, 1998; Hamers ve Blanc, 2000). Bu
tanimdan anlasilacag iizere iki dilli egitim, 6gretim programinda yer alan gesitli
derslerin en az iki dil araciligiyla yapildigr egitim tiiriidiir. Bir programin, iki dilli
sayilabilmesi i¢in hem ana dilinin (D1) hem de ikinci dilin (D2) egitim programindaki
icerigin aktarilmasinda kullanilmasi gerekmektedir (Andersson ve Boyer, 1970, akt.,
Cummins ve Hornberger, 2008). May’e (2008) gore bu tanim, iki dilli 6gretimi
icermeyen programlart dogrudan disarida birakmasi nedeniyle 6nemlidir. Bunun
otesinde D1 temelli programlardaki 6grencilerin sadece D1’de egitim-6gretim aldig1
programlar da dil arka planlari ne olursa olsun bunun diginda kalir. Ayrica bu tanim
ikinci bir dilin sadece konu olarak 6gretildigi programlar1 da disarida birakir. Bir
programin iki dilli bir program olarak kabul edilebilmesi i¢in hem 6gretim dili olarak
hem de ders iceriginin aktarimi bakimindan iki dili saglamasi gerekir. Lindholm-
Leary, (2001), bir programin her iki dilde de 6gretim ve 6grenme amaciyla yer
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almasinin, hem D1 hem de D2’de dil 6grenenlere dil becerilerini uygulamada esitlik
saglayacagini belirtmektedir.

Helot ve Cavalli (2017), iki dilli egitime genis ve kapsamli bir tanimlama
getirmistir. Onlara gore iki dilli egitim, “Ggrencilerin dilbilimsel ve kiiltiirel
kaynaklari, kendi dilleri, egitim dilleri ve dgretim programinda yer alan ek diller
arasindaki (iki veya daha ¢ok dil) tiim olasi yakinlagmalar1 ortaya c¢ikarmay1
amagclayan biitiinlesik 6gretim biliminin yenilikgi bir yaklasimidir” (Helot ve Cavalli,
2017, s. 485) Aslinda bu tanimlama yukarida s6zii edilen kavramlardan yola ¢ikarak
birden ¢ok dil &grenen bireyi, 6gretim siirecinde gelistirdigi dillerini, bu diller
arasindaki iliskileri de gbz 6niinde bulundurarak iki dillinin sahip oldugu dil ve kiiltiir
dagarcigini bir biitiin olarak ele alir. Avrupa Komisyonu’na (Council of Europe, 2018)
gore iki dilli ya da ¢ok dilli egitim, birden ¢ok konunun 6gretimi konusunda biitiinciil
bir yaklasim uygular. Ornegin, bunlar arasinda gecis baglantilarmi ya da kesisim
noktalarini bulur ve diizenler. Ciinkii dil becerisi her ne kadar farkli konulara boliinse
de tek bir biitliindiir. Goriildiigii tizere son donemde iki dilli egitim biitiinciil yaklagimla
birlikte anilmaktadir. Ayrica iki dilli egitim sadece dil dgretimi ile simirl degildir. iki
dilli egitimde iki dilliligin yamt sira iki dilli okur-yazarlik ve iki kiltirlilik de
amaglanir (Baker, ¢ev. 2011a). Yerinde ve gereksinimlere yanit veren iki dilli giiclii
bir program tasarimi, 6grencilere ¢ok yonlii bir gelisim firsat1 sunmakla birlikte dil ve
kiiltiire dair anlayislarin zenginlesmesine katki saglar.

iki dilli egitim kavrami genel olarak azinlik dillerinin ya da yiiksek konumlu
dillerin Ogretiminin yapildigi baglamlarda yaygindir. Ayn1 zamanda gd¢cmen
dillerinin 6gretiminde ya da miras dillerin 6gretiminde de iki dilli egitim
modellerinden yararlanilir. Iki dilli egitimin farkli amaglara yonelik cesitli modelleri
bulunmaktadir. Bazi modeller eklemeli (additive) iki dilliligi desteklerken bazilari
eksiltici (subtractive) tek dillilige neden olur (Baker, 2011b). Arastirmacilarin ¢ogu
bu durumu goéz Oniinde bulundurarak iki dilli egitim programlarini temel olarak
eklemeli ve eksiltici modeller adi altinda tanimlamistir. Eklemeli modeller, giiglii
model olarak anilirken eksiltici modeller zayif iki dillilik modeli olarak adlandirilirlar.

Amerika ve Kanada’da ¢esitli baglamlarda iki dilli egitimin gii¢lii modellerine
rastlanmaktadir. Ozellikle 1960’larda Kanada’da gelistirilen Fransiz daldirma
programlar1 uluslararast alanda oldukga iyi bilinmektedir. Kanada’daki Fransizca-
Ingilizce iki dilli daldirma programlar1 giiclii modeller olarak iinlenmistir (Baker,
2011b). Bircok iki dilli modelde fen, teknoloji ve matematik gibi dersleri Ingilizce ya
da bagka bir uluslararas1 dilde 6gretme s6z konusudur. Ancak Baker’a (¢ev. 2011a)
gore burada gizli bir ¢agrisim vardir ve bu tarz bir yonelim, 6grencilere diger dilin
cagdas olmadigy, bilimsel kullanim agisindan yeterli olmadig1 izlenimi verebilir. Bu
durum ikinci dile sayginlik kazandirirken &grencilerin ana diline daha az deger
vermesine neden olabilir. Bu nedenle program tasariminda diller arasinda bir denge
gozetmek, iki dilin de 6gretim programinda esit agirlikta yer almasina dikkat etmek
ve matematik, fen, teknoloji gibi soyut kavramlarin agirlikta oldugu dersleri D1 ile
sunmak 6nemlidir.
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Lindholm-Leary ve Block’un (2010) Kaliforniya’da ana akim Ingilizce ya da
cesitli iki dilli programlara katilan 659 Ispanyol dgrenci iizerinde yaptig1 arastirma
sonucuna gore hem Ingilizce yeterlilik hem de matematik testlerinde iki dilli
programlara katilan grenciler, ana akim Ingilizce programina katilanlardan daha
yiiksek basari elde etmistir (akt., Bialystok, 2018). Bialystok’un (2018) makalesinde,
iki dilli 6gretimin her iki dilde de 6grencilerin dil ve okuryazarlik becerileri i¢in uzun
stireli yararlar1 olduguna iliskin farkli uzmanlar tarafindan yapilmis pek ¢ok arastirma
sonucu yer almaktadir. Bu sonuglardan yola ¢ikilacak olursa, birden ¢ok dilin
6gretiminde var olan sartlar dogrultusunda dgrenci gereksinimlerine yanit verecek ¢ok
dilli programlar tasarlanmasi ve ders igeriklerinin D1 ve D2 dillerinde sunulmasi,
Ogrenilen dillerden beklenen basariy1 elde etmeye 6nemli katki sunacagi sdylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Egitim politikalarimin degisen diinya kosullarina goére yenilenmesi, yeni
gelismelere ayak uydurabilmenin ve uluslararas: gereksinimleri karsilayabilmenin
oncelikli adimlarindan biridir. Diinya genelinde ve 6zellikle Avrupa’da, ¢ok dillilik
hedefi, egitim politikalarinda dncelikli bir yere sahiptir ve 6zendirilmektedir (Council
of Europe, 2001). Dillerin 6gretimine yonelik program gelistirme konusunda ikinci
dil edinimi alaninin 6nemli bir bilgi kaynagi oldugu belirtilmektedir (Haznedar,
2012). iki dillilik ya da ¢ok dillilik alaninda yapilan arastirmalar sayesinde, son
yillarda alanyazina birden ¢ok dil &gretilen baglamlara yonelik yeni kavramsal
gergeveler ve oOneriler getirilmistir. Dil 6gretimi alaninda ¢aligma yiiriiten gesitli
uzmanlar, birden ¢ok dilin dgretiminde dillerin birbirinden ayr1 tutulmasini savunan
geleneksel yaklasimlar yerine ¢ok dillilige odaklanmayi1 onermektedir (Cenoz ve
Gorter, 2015; Cummins ve Persad, 2014; ECML, 2018; Helot ve Cavalli, 2017; Kleyn
ve Garcia, 2019; Lin, 2013; Sierens ve Van Avermaet, 2014). Bu 6neri, iki dillilik
alanindaki arastirma ve gelismelerden hareketle ortaya konulan biitiinciil yaklagimin
bir uzantisidir. Birden ¢ok dil 6gretiminde farkli dilleri biitiinlestiren, diller arasi
baglantilar kuran Ogretim programlari, dilleri ayr1 bolimler olarak ele alan
programlardan daha etkili olabilir (Helot ve Cavalli, 2017). Kramsch (2012), biitiinciil
yaklagimdan hareketle gelistirilen ¢ok dilli bakis agisinin “kuramsal ve uygulamali
dilbilimin tiim temellerini ve yabanc1 dil 6gretiminin geleneksel ve ulusal temellerini
sorguladigi” (s. 109) i¢in devrim niteliginde oldugunu diisinmektedir (akt., Cenoz,
2019). Kramsch’m ifadesi oldukg¢a yerinde bir belirlemedir. Ciinkii ¢ok dilli bakis
acisinin benimsenmesi, egitim politikalarinda ve uygulamalarinda kokli ve yapisal
degisiklikler gerektirmektedir. Egitim politikalarinin belirlenmesinden baglayarak
cesitli uygulamalarin degerlendirilmesine kadar olan siiregte tiim aktorler (alan
uzmanlari, alan uygulayicilari, okul yoneticileri, veliler ve yetkili paydaslar) dil
Ogretimi alaninda ¢ok dillilik ¢ercevesinde olusan degisiklik, gelisme ve arastirmalar
ile ilgili bilgi sahibi olmal1 ve bu dogrultuda gereken degisiklikler i¢in caligmalar
baglatmalidir. Yetkili kigiler, var olan bilgiler 1s181nda iilkenin egitim hedefleriyle ve
gergekleriyle uyumlu, bilimsel ¢ergeveye gore yapilandirilmis, islevsel bir dil 6gretim
politikas1 belirlemelidir. Belirlenecek politikada okul dncesinden yiiksek dgretimin
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sonuna kadarki 6gretim siireglerini kapsayan ve yasam boyu 6grenmeyi de goz 6niine
alan birbiriyle uyumlu ve tutarli hedefler yer almalidir.

Farkli ilkelerde c¢ok dilli uygulamalarin sonuglarina yonelik yiiriitiilen
aragtirmalar, okullarin &grencilerin ¢ok dilli dagarciklarinin farkina varmasi ve
degerlendirmesi durumunda, onlara daha basarili bir egitim sanst sundugu sonucunu
ortaya koymustur (Jaffe, 2003; Martin-Jones ve Saxena, 2001; Moodley, 2007;
Moschkovich, 2002; Olivares ve Lemberger, 2002; Olmedo, 2003; Peterson ve
Heywood, 2007; Verhelst ve Verheyden, 2003) (akt., Sierens ve Van Avermaet,
2014). ECML’ye (2018) gore Ogretim ortamlarinda her bir dili birbirinden ayri
sistemler olarak ele almak yerine, sunulan tiim dillerin (belli bir ilkenin ya da
bolgenin resmi dilini iceren 6gretim dili -language of schooling-, 6grencilerin evde
konustuklar1 farkli diller ya da okullarda ders olarak dgretilen yabanci diller) ortak
yontemler ve c¢oklu yardimci yaklasimlar yoluyla farkli konulari 6gretmek igin
kullanilmasi, dillerin daha etkili 6grenilmesini saglayabilir. Ustelik iki dilliligin
bireylerde dillerin gelisimi, biligsel ve akademik gelisim iizerinde olumlu etkiye sahip
oldugu konusunda alan uzmanlari arasinda biiyiik 6l¢iide goriis birligi vardir (Baker,
2011b; Bialystok, 1991, 2001; Bialystok ve dig., 2012; Early Childhood Learning ve
Knowledge Center- ECLKC, 2016). Bu nedenle dillerin dgretiminin biitiinlesik bir
gergevede ele alinmasi, hem 6grenen hem de 6greten agisindan bagariya gotiiren yolda
onemli bir etkiye sahiptir.

Cok dilli bakis agisimin temel c¢ergevesini, dil ogretiminde farkli dilleri
biitiinlestiren diller aras1 baglantilar ve ders iceriklerini farkli dillerde sunan dgretim
programi olusturmaktadir. Nitekim bu temel c¢ergeve, iki dilli egitimin giigli
modellerinde (koruyucu ve zenginlestici iki dilli 6gretim modelleri) uygulanan
cerceve ile ortak ozellikler tasimaktadir. Ozellikle Kanada’da Quebec eyaletinde,
Avrupa’da Liiksemburg, Malta, Ispanya, italya, Hollanda, Belgika, isve¢, Finlandiya
iilkelerinde; Birlesik Krallik’ta Galler ve Iskogya’da iki dilli egitimin giiclii
modellerini uygulayan ¢esitli okullar bulunmaktadir. Bu tiir giiclii modellerde ders
icerikleri D1 ve D2 ile birlikte sunulmakta ve dgretilen dillerde iki dilli okuryazarlik
ve iki kiltiirlilik hedeflenmektedir. Ancak giiglii iki dilli egitim modellerinde
uygulanan yontembilimle c¢ogu Avrupa ilkesinde benimsenmis olan CLIL’de
uygulanan yontembilim karigtirilmamalidir. Giiglii iki dilli egitim modellerinde konu
alanlar1 smurlt degildir ve D1 ile birlikte, D2’de de okuryazarlik becerilerinin
kazandirilmasi hedeflenir. CLIL’de ise sadece bir ya da en ¢ok iki temel konu D2
araciligiyla dgretilir. Ustelik bu modelde konu igeriginin anlasilabilmesi igin yiiksek
diizeyde bir dil yeterliligi gerektirdigi varsayimindan yola ¢ikilarak model 6ncesinde
ogrencilere bir veya iki yil yogunlastirilmig D2 dgretimi sunulmaktadir. iki dilli
egitimin gii¢li modellerinde ise erken yaslardan itibaren D1 ve D2’nin birlikte
kazandirilmasi s6z konusudur. Giiclii modellerde D1 ve D2 6gretiminde bir denge
olmas1 gozetilir. Ayrica bu modellerde dilin islevsel olarak kazandirilmasi ve dil
kullaniminin stirekliligi 6nemlidir. Guglii iki dilli programlarda D1’in géz ard:
edilmesi ya da geride birakilmas1 s6z konusu degildir. Bu tiir programlarda dillerin,
igcerigin aktariminda birlikte ve birbirini destekleyecek sekilde yer almasina dikkat
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edilir. CLIL modelinde ise konularin 6gretiminde agirlikli olarak tek bir dile (D1 ya
da D2) yer verilir ve 0gretimi hedeflenen ikinci dil, igerigin aktarilmasinda belirli
konularla sinirlandirilir. Bu nedenle CLIL modeli daha giiglii bir iki dilli programa
giris yapmak icin kullanilan bir yontem olarak kabul edilmektedir (Helot ve Cavalli,
2017).

Ulkemizde birden ¢ok dilin Ogretildigi baglamlarda dillerin dgretimi igin
birbirinden farkli programlar uygulanmaktadir. Var olan programlarin ¢ogunda
yabanci diller ayr bir konu alani olarak sunulmakta ve programlarda ikinci dil/dillere
stmrl1 bir siire ayrilmaktadir. Ozel okullarin ¢ogunda ise kullanilan ydntemler 6grenci
ozellikleri, program hedefleri ve dgretim yogunlugu agisindan cesitlilik gosterse de
ikinci dil 6gretiminden beklenen akici konusma ve anlamsal dogruluk hedeflerine var
olan uygulamalar yoluyla ulasmak her durumda olanakli olmamaktadir. Ustelik bazi
okullarda konu igeriginin tamamini ya da biiyiik ¢ogunlugunu yabanci dil ile sunan
programlar, D2 &gretirken Tiirkgenin (D1) ihmal edilmesine ve Tiirk¢edeki biligsel
akademik dil yeterligi (Cognitive Academic Language Proficiency-CALP) (Cummins,
2015) gelisiminde aksamalara neden olmaktadir. Bu nedenle bu tiir programlarin
Tiirk¢ede ve yabanci dilde beklenen akiciligy, iist diizey dil ve diisiinme becerilerini
kazandirmada yeterince etkili olup olmadigi arastirilarak tartigilmalidir. Nitekim
Tabari, Heinze ve Sampaio (2018), Tiirkiye’den drnek vererek matematik ve fen
derslerini ingilizce alan dgrencilerin {iniversite sinavlarinda basarisizliga ugradigini
belirtmiglerdir. Hellekjaer’in (2010) (akt., Tabari, Heinze ve Sampaio, 2018)
aragtirmasina gore, Universitedeki ders iceriklerini D2 aracilifiyla sunmak,
aragtirmaya katilan &grencilerin % 42’sinde sorunlu goriinmektedir. Ornegin bu
konuda Almanya, dnceliginin 6grenci basarisi olmasi gerekgesiyle genel olarak CLIL
uygulamalarinda bilim igerikli dersleri ve matematigi Almanca sunmaktadir.
Demircan (2013) kitabinda “yiiksek diislince driinii yaratma”nin yolunun temel
derslerin ana dili ile &gretilmesinden” (s. 330) gectigini belirtmistir. Program
tasarlarken Tiirkiye kosullarina uygun hedefler belirlenmeli, 21. yiizyil becerileri
olarak kabul edilen iist diizey diisinme ve yaraticilik becerilerinin gelisimini
saglamak i¢in temel dersler ve bilimsel igerikli derslerin &gretiminin Tirkce ile
yapilmasi planlanmalidir.

iki dilli egitim, seckin siniflarin, azinlik gruplarmin ya da gd¢menlerin dil
egitimine yonelik bir program olarak goriilmemeli; yalnizca bu baglamlarla
siirlandirilmamalidir. Birden ¢ok dil dgretilen tiim baglamlar i¢in iki dilli egitimin
basarili 6rnekleri ve modelleri incelenmeli, olanaklar ve gereksinimler dogrultusunda
yeni programlar gelistirilmelidir. Béylece iki dilli egitim, yabanci dil/dillerin 6gretimi
i¢in ya da ana dili Tiirk¢e olmayan 6grenciler i¢in icerik yontembilimini gelistirmede
yenilik¢i bir adim olabilir. Bu, birden ¢ok dil dgretilen baglamlarda disiplinler arasi
yaklagimlarin gelistirilmesi gerektigi anlamina gelmektedir. Ayrica iki dillilikle ilgili
ana dili, baskin dil ve ek dillerdeki dil edinimi kavramlarmin paylasilmasi ya da
tartigilmasi, iki dilli olmak ve iki dilde 6grenmenin ne anlama geldigine yonelik ortak
kavramlar ve programda yer alan dillerin rolii hakkinda ortak bir anlayis gereklidir.
Bunlarin yani sira tiim 6gretim etkinliklerinin uygulama ve degerlendirme agamalari
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ortaya koyulmali ve incelenmelidir. Yapilan incelemelerde dil ve icerik 6gretmek icin
iki dil kullaniminin, &grencilere uygulanan aktarim stratejilerinin ve O0grenmeyi
destekleyen 6gretici yontemlerinin iki dil kazandirmadaki rolii ortaya konulmalidir.
Ancak tiim bunlarin gergeklesebilmesi i¢in egitim politikalari, iki dillilik ve ¢ok
dillilik gibi kavramlart desteklemeli, ¢ok dilliligi, iilkenin gelismesine katk: sunan bir
kaynak ve zenginlik olarak benimsemeli ve var olan uygulamalar eksik ya da hatali
yonleriyle yeniden gdzden gecirmelidir. Dil dgretim politikalarinda 19. yiizyilin
diinya goriisiine gore sekillenmis egitim sistemleri yerine 21. ylizyilin yeni
gercksinimlerine gore gelistirilmis yaklasimlarin 6n plana alinmasi gerekmektedir
(Helot ve Laoire, 2011).

iki dilli egitim programinda yer alacak dgretmenlerin egitimi, ele alinmasi
gereken diger dnemli konudur. iki dilli programlarda calisacak 6gretmenlerin iki dilli
egitim modellerinin  karmasikligini  kavramas: ve uygulama  stratejilerini
gelistirebilmesi gereklidir. Helot ve Laoire’e (2011) gore cok dilli bakis agisi
degisiminin kalbinde yer alan ana aktorler 6gretmenlerdir. Bundan dolay iki dilli
egitim verecek Ogretmenler, egitimbilim ve dilbilim alanini ve gilincel &gretim
yontemlerini bilmeli, iki dilli egitime yonelik olumlu tutum sergilemeli, ayrica
kiiltlirleraras: iletisimci olmalidir (Benson, 2004). Basarili iki dilli egitimin 6zel
kosullarini ortaya koyacak en 6nemli 6zne 6gretmen oldugu i¢in ilgili alanda ¢alisacak
ogretmenler iki dillilik konusunda donanimli olmalidir.

Universitelerde uygulamali dilbilim arastirma merkezleri kurularak bu
merkezlerde birden ¢ok dil dgretimine yonelik basarili programlarin gelistirilmesi i¢in
cok dilli bakis agisinin etkililigini ortaya ¢ikaracak aragtirmalar yapilmalidir. Ayrica
diger {ilkelerde var olan iki ya da ¢ok dilli uygulamalar incelenmeli, uygulamalarin
isleyen ya da islemeyen yonleri kendi i¢inde degerlendirilmeli ve isleyen yonlerinden
program tasarlarken yararlanilmalidir. Bu merkezlerde iki dilli egitimin farkli
baglamlarda edinme diizeylerini karsilastirmak, iyi uygulama 6rneklerini incelemek
ve basarili dil egitimine giden 6zel kosullari tanimlamak igin diizenli bir arastirma
tabani olusturulmalidir. Gelistirilen modeller pilot okullarda uygulanmali ve basarili
oldugu durumda tilke genelinde yayginlastiriimalidir. Ayrica bu merkezlerde gorev
alan akademisyenlerin hem okul 6ncesi 6gretmenliginde okuyan &grencilere hem
Tiirkge Ogretmenligi boliimde okuyan Ogrencilere hem de yabanci dil 6gretimi
boliimiinde okuyan 6grencilere iki dilli ya da ¢ok dilli egitim ile ilgili bilgiler vermesi
ve bu alanda calisacak 6gretmenlerin donanimini arttirmasi saglanmalidir.
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Abstract

This study aims to reconsider the prevalent strategies used for teaching more than one language
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one and is based on literatute review. Using a traditional literature review, an examination of a
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has been conducted. Some specialists suggest focusing on multilingualism as an alternative to
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Purpose and Significance

Developed countries have been renewing their educational policies to meet their
needs according to the rapidly changing global conditions and to adapt themselves to
new developments. Across the world, and particularly in Europe, the aim of
multilingualism has a prior place and is encouraged within educational policies of the
developed countries. Languages are traditionally kept apart in teaching environments
where more than one language are taught. In teaching two or more languages each
language is generally presented separately in the teaching program of schools and only
the target language is asked to be used in the classroom. The teaching of a language
as a specific subject is a common practice. Besides, it is also widespread that different
teachers are employed for different languages in schools. In many countries, language
courses are taught for about one and a half hours for five or more years in programs
providing a foreign/second language (Baker, trans. 2011a). In Turkey, English is the
widely-taught foreign/second language. Through the twelve-year long compulsory
education, English-teaching is provided for ten years and the time devoted for does
not exceed approximately four hours. In public schools of the Ministry of National
Education (MoNE-MEB, 2018a, 2018b) 1368 hours of English language teaching is
provided from second to the twelfth year of the education by dripping method (Baker,
trans. 2011a). However, existing studies indicate that results taken through such a
system of second language teaching for long years are not productive (Isik, 2008). For
instance, studies conducted in Canada, the United States, and the United Kingdom has
revealed that few of the children can really speak a foreign/the second language
fluently with such second language programmes for twelve years (Baker, trans.
2011a).

Method

The study is a descriptive one and is based on literatute review. Using a
traditional literature review, an examination over a complex set of data collected from
up-to-date studies published by academically reliable and competent specialists of
multi-lingual education has been conducted in the framework of the defined target of
the study.

Results

The following are the major headlines outlining the findings and conclusions of
the study.

Wholistic approach. New approaches and concepts have been brought up as
critical problems are met while teaching more than one language and major
deficiencies are observed in language programs of schools. Some specialists studying
on language teaching suggest focusing on multilingualism as an alternative means to
traditional approaches embracing the separation of languages in teaching of more than
one language (Cenoz and Gorter, 2015; Cummins and Persad, 2014; ECML, 2018).
This suggestion is grounded on the holistic view which has recently been presented
based on research and development in the field of bilingualism. Accordingly, the
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unification of new and existing knowledge can be a base to structure the knowledge
while teaching languages. Thus, more distance can be taken to develop the weaker
language providing transfer across languages.

This suggestion reflects the wholistic perspectives presented in the subject area
of bilingualism and the new concepts developed accordingly alongside.
Translanguaging is the most common trait of a bilingual speaker. According to the
principle defined by Cummins (2007), each language has certain cognitive and lingual
properties, though syntactic and grammatical structures underlying each one differs.
These properties are the traits transferred from one of one’s languages to another. For
Baker, although the symbols, syntaxes, or spelling rules are not always appropriate to
transfer, the concepts attached to words in the first language are easily transferred to
another. Besides, a person’s system of thinking, personal map of concepts, and other
lingual abilities are ready to cross-lingual transfer (Baker, 2011b). This means that the
achievement of certain abilities in the first language (L1) catalyzes the same skills in
the second language (L2). For instance, it is not necessary for a one to learn the skill
of reading and writing in the second language if he had already learned it in the first
one.

According to Cummins (2000), thanks to the principle of cross-lingual
transferring, children who have advanced skills in their first languages are more likely
to be literate in a second, third, and even in a fourth language. The holistic approach
to language teaching in multilingual contexts takes the languages one uses not
separately but as a whole in hand; and depends on the claim that L1 and L2 contribute
to each other in achieving lingual skills. Cenoz and Gorter (2011, 2015) argue that the
approach also activates speakers’ lingual resources -the totality of their multi-lingual
vocabulary- and this will be more effective than learning each language individually.
For Cummins (2001a), the two languages feed each other back as soon as the
educational environment allows children to access both of the languages.

These concepts tend to soften the boundaries between languages in terms of
education. Building on these phenomena, some specialists suggest taking language
teaching holistically and keeping the interlingual binds in mind in developing
educational programmes. As these suggestions are examined deeply, it has been
realized that they have common traits with theoretical suggestions of the
methodologies of successful models of bilingual education.

Bilingual education. There exist various models of language teaching
worldwide aimed to bring-up linguistically-rich generations of the twenty-first
century. these models have both weak and strong forms. Those accepted as strong
ones suggest that education should be provided in more than one language. In these
strong models the concept of bilingualism appears as a primary trait. UNESCO (2013)
has provided an overall definition of bilingual education. According to this definition,
bilingual education represents that two or more languages are utilized as tools of
teaching. Bilingual or multi-lingual education does not refer to the provision of a
second or foreign language. In bilingual education, the target language to be taught is
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indicated as teaching language in the programme and language of implementation in
education (Field, 2011). However, not all programs named as bilingual ones are really
bilingual. For instance, despite being widely used in the USA to teach English as a
second language, ESL-English as a Second Language- programs do not fit into the
basic conceptual framework of bilingual education, because all curricular subject is
presented in English. However, bilingual education refers to the conducting of
educational activities in two or more languages (Cummins, 2001). According to the
widely accepted definition in the literature, bilingual education is teaching of courses
in two languages and use of these two languages in teaching program of -at least in
certain part of it- a school as a tool of education (Baker and Prys-Jones, 1998;
Cummins and Hornberger, 2008; Freeman, 1998; Hamers and Blanc, 2000;). As can
be grasped by this definition, for a programme to be accepted as a bilingual one, it
should both provide the two languages as a teaching medium and transfer the course
content in the two languages.

Discussion and Conclusions

The fundamental framework of a holistic approach is made of translingual
connections and a curriculum providing course contents in different languages in
teaching more than one language. This framework has common traits with that applied
in the successful models of bilingual education. In those models, course contents are
presented in target languages and translingual transfer of skills are benefited.
According to Helot and Cavalli (2017), translingual connections and the curriculum
unifying different languages can be a more effective method than compartmentalizing
languages. However, this methodology applied in strong bilingual education models
(preserving and enriching models) should not be confused with the methodology
applied in CLIL which has been embraced in many European countries. Subject areas
are not limited in strong educational models, and literals skills in the additional
language is targeted as well as in mother tongue. On the other hand, in CLIL, only
one or, at most, two fundamental subjects are taught through the additional language.
In the strong models of bilingual education, L1 and L2 are taught beginning from early
languages. In these models, a balance in teaching of L1 and L2 is sought for. In these
programs, L1 is not overlooked or left aside. In such programs, care is devoted to the
use of languages to support each other in the transfer of the content. However, in the
CLIL model, mostly one of the languages (either L1 or L2) is used in teaching
subjects. Therefore, successful bilingual programs in plans made for functional
teaching of more than one language provides more input than the CLIL does in both
languages and has more continuity. Therefore, the CLIL model is accepted as an
innovative methodology towards a more intense bilingual programme (Helot and
Cavalli, 2017).

In Turkey, a variety of programmes are embraced in contexts where more than
one language is taught. In many of the existing programmes, the foreign languages
are presented as specific subject areas and limited time is devoted to the second
language/other languages. Whereas, in many private schools, although methodologies
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vary in line with student characteristics, programme targets, and intensity of
education, it seems to be difficult to achieve fluency of speech and semantic
correctness targeted in bilingual education through existing practices. Besides, some
programmes in those schools providing all or most of the subject content in foreign
languages lead to deficiencies in the development of cognitive academic language
proficiency-(CALP) (Cummins, 2015) in Turkish. Therefore, further discussion over
and deeper research into such programmes is required to uncover whether the level of
fluency achieved/expected in Turkish and the foreign languages are enough to provide
advanced skills of language and thinking.

Bilingual education should not be seen and/or limited solely for as a program
intended for language education distinguished classes, minority groups, or
immigrants. For all contexts where more than one language is taught, successful
instances and strong models of bilingual education should be examined; new
programmes should be developed in line with local possibilities and contextual
requirements. This means that there is a need for developing interdisciplinary
approaches for a variety of purposes. Moreover, a deepened discussion on concepts
of mother tongue, dominant language, language acquirement in additional languages,
being a bilingual individual, what means to be bilingual, and the roles of targeted
languages should be made to develop a common understanding. Reconsidering
failures and deficiencies, educational policies should embrace the concepts of
bilingualism and multilingualism and consider them as resources and richness.

In addition to this, the implementation and assessment stages of all educational
activities should be determined and examined. Teachers to work in bilingual
programmes should also grasp the meaning and methodology of the models; as the
most critical subject of a successful bilingual education is the teacher. Thus, they
should be competent and well-equipped in terms of bilingualism. It is also crucial to
found linguistic research centres under universities to facilitate research for
developing multilingual programs matching contextual realities in the light of the
holistic approach. A regular research base should be created examing global trends
and best practices to develop new conditions to build successful language education.
The centres would also contribute to inform and educate students of pre-school
education, foreign languages, and Turkish language to equip those to work in the field.

Finally, in developing successful programs for second language teaching current
global bilingual or multilingual practices should be benefited. Nevertheless, it is
critical to evaluate the working/non-working sides of these practices. In order to put
forward programs of successful language teaching, it is necessary to conduct
systematic studies examining best practices of bilingual education applied in different
contexts.
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Egitim, insanlik tarihi boyunca 6nemsenen bir konu olmustur. Bu tarihsel siiregte, insanlara ne
ogretilecegi ve nasil 6gretilecegi ile ilgili birgok goriis ortaya ¢ikmistir. Bu goriislerin ortaya
cikmasinda insan dogasina iliskin temellendirmeler goriilmektedir. insan dogasmin ne
oldugunun belirlenmesi egitimin amacim1 da belirleyecek olan 06gedir. Dolayisiyla bu
arastirmada insan dogasi kavrami nemli bir yer tutmustur. Caligmanin odaginda, yasadiklari
donemde diisiince ve uygulamalar ile egitim bilimleri alanyazininda énemli etkileri goriilen
John Dewey ve Ismail Hakki Tongug’un insan dogasia iliskin gériislerinin egitim {izerindeki
yansimalarinin incelenmesi amaglanmistir. Dewey ve Tongug’un insan dogasina ve egitime
iliskin goriisleri ortaya konularak karsilagtirmali olarak incelenmistir. Dokiiman incelemesi
modeli ile yiiriitiilen bu aragtirmada Dewey ve Tongug’un eserleri ve onlar ile ilgili yazilmig
eserlerden yararlanilmigtir. Yasadiklart donemin gereksinimlerine uygun bir egitim felsefesi
benimsedikleri ve diisiincelerini egitim aracilifiyla gerceklestirmeye calistiklart dikkat
cekmektedir. Bu baglamda, diisiiniirlerin oncelikle insan dogasinin belirlenmesine 6nem
verdikleri diisiiniilmektedir. Bunun nedeni, egitimin amaglari ile yontemlerinin belirlenmesinde
insan dogast tanimlamalarindan yararlanmalari olarak goriilmistiir. Evrensel degerleri
benimseyen Dewey ve Tongug, egitim aracilifiyla yetisecek bireylerin de bu degerleri
benimsemelerini ve ortak paydada yasama bilincine sahip olmalarini beklemektedir. Dewey ile
ayni evrensel degerlere sahip olan Tongug, evrensel degerler ile birlikte insani sosyo-kiiltiirel
baglamda yakin c¢evresi ile diisiinerek Koy Okullar1 gibi ilerlemeci egitim felsefesini
benimsemis bir uygulamay1 yasama gecirmis ve giiniimiize degin tartisilagelen Srnek bir
uygulama sunmustur.
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Egitimin ne oldugu ve nasil olmasi gerektigi eski ¢aglardan bu yana 6nemini
kaybetmeyen tartisma konularindan biri olmustur. Dogada tek basma yasamak
zorunda olmayan insan, toplum yasamima uyum saglayabilmek icin egitime
gereksinim duymaktadir. Gegmisten giiniimiize kadar egitim {izerine bircok kuram
gelistirilmistir. Immanuel Kant’n (2007) “Egitim Uzerine” adli eserinde “yeryiiziinde
egitime tek gereksinim duyan varligin insan oldugu” goriisii, egitimin eski ¢caglardan
glinlimiize degin 6nemini siirdiirmesini agiklamaktadir (Demirci, 2007, S. 106).

Egitim konusu tarih boyunca filozoflar ve akademisyenlerce farkli sekillerde ele
alinmistir. Ancak pek c¢ok sey lizerinde oldugu gibi egitim konusunda da ortak bir
gdriise ulasilmasi olanakli olmamustir. Insanlarin egitiminde kullanilacak ydntem,
uygulamacilar ve diisiiniirler tarafindan farkli sekillerde anlamlandirilmistir. M.O. 4-
5. yiizyillarda Platon’un ideal devlet anlayisina gore sekillenmis istikrarli ve
hiyararsik devlet yapisinda yonetim siireci egitimde basarili olmus kisiler tarafindan
yiriitiilmektedir. Platon’a gore egitim sistemi duyumsal alandaki goriiniislerin
otesindeki “idea”lar1 kavrayabilme yetenegini sinamali ve bu siiregte 6grenciler farkli
asamalardan gegirilmeli ve basarili olanlar segilmelidir. 13. yiizyllda Aquinali
Thomas ise skolastik insan idealine bagl olarak akilsal diisiincenin ahlaki yetkinlik
anlayisiyla siki bir disiplin altinda tutulmasini 6ngérmektedir. 17. yiizyilda empirist
yaklagimin temsilcisi John Locke kilise ve devlet otoritesine karsi bireysel 6zgiirligii
savunan liberal egitim anlayigini savunmustur. Locke’a gore insan dogasindaki ideler
zamanla, yavas yavas, deneyim ile nesnelerin gézlemleri sonucu olugmaktadir. 18.
yiizyilda Aydinlanma Dénemi diigiiniirlerinden J. J. Rousseau ise dogal insan kavrami1
iizerinde durmustur. Ona gore insan dogas1 yalnizca bellekten olusmamaktadir. insan
sezgisel, dzgiir, yalin ve 6znel bir varliktir. Rousseau’nun felsefi diislincesinde ilerici
egitim anlayis1 ve hareketinin baglangicin1 bulmak olanaklidir (Giinay, 2018).

Glinlimiize gelindiginde ise, yasanan hizli degisimler, bu degisimlere uyum
saglayabilmek icin eskiye gore daha hizli 6grenmeyi gerekli kilmaktadir. Boylelikle
egitimin 6nemi ¢cagdas toplumlarda her gegen gilin artmaktadir. Cevizci’ye gore (1996)
egitim en genis anlaminda, insanin gelisiminde etkili olan tim gii¢lerle belirlenen
stirectir. Bu anlayisa gore egitim, insan olarak dogamizi anlamak ve yetkinlestirmek
igin yaptigimiz ve bagkalar1 tarafindan bize yapilan her seyi kapsar. Her ne kadar
¢ogunlukla disaridan bir etki ile insanlar egitilmeye ¢alisilsa da kisinin istegi olmadan
davraniglarinda kalici degisiklikler olmast zordur. Dolayisiyla egitim, kiginin
istegiyle, rasgele olmayan, belirli bir yonde davranis degisikligi olusturma siirecidir.
Bununla birlikte egitimi insanin dogumundan Sliimiine kadar edindigi deneyimlerden
olusan bir siire¢ olarak da gérmek olanaklidir (S6nmez, 2002). Egitim yalnizca okulda
baglayip biten bir siire¢ degildir. Ailedeki egitim, okullardaki egitim-6gretim ve diger
formasyonlar, egitim siirecinin &gelerini olugtururlar. Biitiin bu baglam ve siire¢
cercevesinde 6grenme durumu s6z konusudur. Bu nedenle egitim kavramu ile birlikte
insan kavramu iizerinde de disiiniilmesi gerekmektedir (Giinay, 2018). Egitimin
amaci, her seye, gercekten insana 6zgii bir kiiltiir iginde kendi dogasini ger¢eklestirme
olanagi saglamaktir. Egitimi terbiyeden ve kendiliginden bir olgunlagsmadan farkli
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kilan sey, insani olanla kurulan temel bagdir. Insan olmak, insan haline gelmeyi
ogrenmektir (Bircan, 2018).

Yukaridaki agiklamalardan da anlasilacagi iizere egitimin odaginda insan
bulunmaktadir. Egitim kavrami insan kavramiyla dogrudan baglantilidir ve her
filozofu onun iizerinde diisiinmeye yonlendirmektedir. Insan ancak egitim aracilig: ile
insan olur. Egitim goérecek insanin ne oldugu tamimlanmadigi siirece, egitimin
amagclarina  ulasilmasi  olanakli  gériinmemektedir.  Dolayisiyla  egitimin
anlamlandirilamadigi, anlasilamadigi, hedefi ve amacinin belirgin ve agik olmadig
zaman da huzursuzluklar ortaya c¢ikabilir (Bilhan, 1991). Filozoflarin felsefenin
baslangicindan bu yana Insan nedir? sorusuna yanit aramalar1 rastlanti degildir.
Nitekim, her filozofun diistinme dogrultusunu belirleyen, onun konulara nasil ve ne
tirden bir bakis yonelttigini aciga cikaran bir insan anlayisi bulunmaktadir.
Filozoflarin insan anlayist ortaya c¢ikartildiginda, onlarin egitim kuram ve
yaklagimlarinin temeli ortaya ¢ikarilmis ve anlamlandirilmis olur (Giinay, 2018).

Egiten ve egitilen bir varlik olarak insan diistiniildigiinde de ayni soruyla
karsilasilmaktadir: Insan dogasi nedir? Bu soruya yanit ararken yasamin anlami,
amaci, insanin yapabilecekleri gibi temelde insan dogasina iliskin diisiincelerden
etkilenilmektedir (Icen ve Tuncel, 2018). Bu konuya iliskin tartigmalar ve
anlagmazliklar genellikle iki sekilde ele alinmaktadir. Bunlardan ilki insan dogasinin
degisebilecegi, digeri ise degisemeyecegi seklindedir. Bu goriislerin temel alindigi
kamtlarda insan dogasi baskin bir yer tutmaktadir (Kilig, 2004). Insan dogasinin
degisebildiginin veya degigmesinin olanakli olmadiginin incelenmesi, insan
dogasindan ne anlasildigini ortaya koyacaktir. Fakat bunun degisemeyecek olusu
egitimi de anlamsizlagtiracagi ig¢in bu konudaki baskin goriis, insan dogasinin
egitilebilir oldugudur. Egitim, davranis¢1 yaklagima gore bireyin davranigsinda kendi
yasantisi yoluyla ve kasitli olarak istendik degisim meydana getirme siireci olarak
tamimlanmakta (Ertiirk, 1988), yapilandirmact yaklagima gore ise bireyin deneyim
yoluyla edindigi var olan bilgileriyle yeni fikirleri bagdastirarak yeni anlamlar
olugturdugu etkin bir 6grenme siireci olarak tanimlanmaktadir (Arslan, 2007).
Dolayistyla egitimle degismesi olanakli olan insanda istendik davranislarin meydana
getirilebilmesi i¢in onun dogustan getirdigi ve deneyim yolu ile gelistirdigi insanin i¢
oluslarinin dogru bir sekilde anlagilmasinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Bu nedenle
insan dogasinin belirlenmesine iligkin en gergekei yaklagimin, egitim siirecinin bir
ciktist olarak elde edilebilecek basariyr da dogrudan etkilemesi s6z konusudur
(Burkaz, 2014). Ancak egitimle yetistirilen insan, toplumsal ve evrensel degerler
6lceginde dncelikle dogru tanimlanmal, biitiinciil bir yaklagimla ele alinarak en dogru
bi¢imde anlasilmalidir (Uysal, 2004).

Giiniimiize kadar bir¢ok bilim alaninda ciddi ilerlemeler kaydedilmistir. Ne
yazik ki insan egitimi alaninda ayni ilerleme adimlari, ayn1 kuvvetle atilamamaktadir.
Bu durum, insan dogasinin yiiksek anlamli i¢ olusundan ve bunun degerinin
kavranamamasindan kaynaklanmaktadir. Insandaki bu deger kavranilmadikgca,
devami ayni 6zenle siirdiiriilmedikge ve gelistirilmedikge tiim bu bilimsel ilerlemeler
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icin saglam bir temel olusturulamaz. Bunlarin sirdiirilmesi ve gelistirilmesi sadece
gercek insan egitimine baglidir. Insan egitimi, insan dogasiin derinliklerindeki ic
oluglari anlamlandirmakla olanaklidir (Tongug, 1952).

Bu ¢aligmada insana kendi dogasini gergeklestirme potansiyeli sunan 19. ve 20.
yiizyila damga vurmus filozoflardan biri olan John Dewey ile ayn1 yiizyillarda Tiirk
Egitim Tarihi i¢inde yaptig1 dnemli ¢alismalartyla Cumhuriyet Dénemindeki egitim
devrimlerinde dnemli bir yere sahip olan Ismail Hakki Tongug’un insan dogasi
goriislerine gore egitim felsefesi tanimlamalarimin iistiinde durulmaktadir. Dewey ve
Tongu¢’un insan dogasina iligkin goriislerinin egitim tizerindeki etkilerinin
incelendigi ve karsilagtirildigt bu arastirmada, egitim araciligiyla insanda ne gibi
degisiklikler yapilabilecegine iliskin goriislerinden hareket edilmektedir. Egitime
daha genis bir bakis acis1 ile bakilmasini saglamak amaciyla birbirlerine yakin
donemlerde yasayan bu oOnemli fikir adamlar1 segilmistir. Ayrica Tiirk egitim
sistemine 6nemli katkida bulunmus olmalar1 ve Tiirk insanina uygun egitim modeli
tanimlamaya ¢aligmalar1 bu se¢imin bir diger nedenidir. Bu diisiiniirlerin daha iyi
anlasilabilmesi i¢in onlar1 besleyen devrin sartlart ve yetisme kosullari incelenerek
donemlerinde etkili olan egitim yaklasimlar1 ortaya konmustur. Daha sonra, onlarin
yaklagimlarindan hareketle kendi dénemlerinden sonraki dénemler i¢in sunduklar
egitim sistemi Onerileri lizerinde durulmustur. Her ne kadar Dewey ve Tongug bir cok
arastirmaya konu olmuslarsa da insan varlig1 lizerine diisiinceleri ve egitim fikirleri
ortak bir ¢alismada karsilastirmali olarak incelenmemistir. Bu ¢aligmada bu yonde bir
tartigmanin ele alinmasi amaglanmaistir.

John Dewey’in insan Dogasi ile ilgili Diisiincelerinin Egitim Uzerine
Yansimalar

Bu boliimde John Dewey’nin yasamindan dnemli kesitler ile onun egitim ve
insan dogasi etkilesimine nasil yaklastigiyla ilgili bilgiler tartisilacaktir. Ayrica diger
filozoflardan farkli olarak kendi egitim felsefesini olustururken insan dogasini nasil
ele aldigr ile ilgili gorislerine de yer verilmistir.

1859-1952 yillar1 arasinda yasamis bir filozof, toplum bilimci ve egitimci olan
John Dewey, Vermont Universitesi’nde iken hocast G. H. Perkins ve T. H. Huxley’in
“Ilkdgretim Fizyolojisinde Dersler (Lessons in Elementary Physiology)” kitabindan
etkilenerek evrim teorisi ile ilgilenmeye baslamigtir. Ona gére var olan bilgi kuramlari
ve psikoloji bilgisi yetersizdir. Darwin’in dogal seleksiyon diisiincesi, insanin ¢evresi
ile etkilesimini Onemseyen Dewey’i derinden etkilemistir. Dewey, Vermont
Universitesi’nden mezun olduktan sonra iki yil lise dgretmenligi yapmustir fakat
felsefe lizerine ¢aligmalar yapmay1 planlamaktadir. Speculative Philosophy dergisine
gonderdigi “Materyalizmin Metafiziksel Varsayimi (The Metaphysical Assumption
of Materialism)” makalesinin kabul edilmesinden cesaret alarak Johns Hopkins
Universitesi’ne kayit olmustur ve burada doktora calismasini yiiriiten George
Sylvester Morris ile G. Stanley Hall’dan etkilenmistir. Hegelci filozof olan Morris’in
Alman idealizminin doga karakteristigini diislincelerine yansitmasindan ve Hall’un
doga bilimlerinde kullanilan aragtirma yontemlerinin sosyal bilimlerde de
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kullanilabilecegi diistincesinden etkilemistir (Field, 2017). Dewey geleneksel egitim
anlayisinin hiikiim siirdigli zamanda egitim aldig1 kurumlarda insanin i¢ diinyasinin
otelenerek zorlama bir egitim verilmesi nedeniyle yasamda karsilastigi zorluklari
kolayca atlatamamus fakat bunlarla yllmadan miicadele etmistir. Bu durum onun giiglii
bir kisilige sahip oldugunu gostermektedir. Hayati boyunca, karsilagtigt islevini
yitirmig geleneksel yapilara karsi ¢ikmistir. Kurumlarin islevsel bir yap1 kazanmasinin
onemini kiiglik yaslarda anlamis, sikintisim1 yagadigi artik ¢cok yarari olmayan eski
aligkanliklarin yikilmasi i¢in ugras vermistir. Dewey, egitime getirdigi yaklasimla
okulu sadece bilgi veren kurumlar olmaktan c¢ikartarak davranis kazandirilan
kurumlara dontstirmistir (Yildiz, 2014).

Egitim ile davranig kazandirilan insan dogustan bazi egilimlere sahiptir. Kiiltiir
ve cevreden edindiklerine gore dogustan getirdigi egilimler sekillenmektedir.
Yaradilistan yalniz olan insan toplumsal bir varlik haline gelmektedir. Kendi varligini
koruyabilmek icin diger insanlarla beraber yasamak zorundadir. Insani bireylige
gotiiren bazi kosullar gelisse bile insan tiimiiyle bireysel bir varlik degildir. Insan
egitimle toplumsallasan bir canlidir. Bireyle toplum arasindaki bu etkilesim
stirekliligini her zaman korur. Bu nedenle insan1 degerlendirirken toplumdan ayr
diigiinmemek gerekmektedir (Bilhan, 1991). Dewey’e (1987) gore insan toplumdaki
diger insanlarla etkilesimde bulunan, ortak fiziki ve sosyal bir ortamda yasamakla
birlikte 6zerk olan bir varliktir. Insanin bir fert olarak degerlendirilmesi ancak toplum
ile olanaklidir. Insanin bireysel varligi, toplumsal varligi ile iliskilidir. insanin varlig
toplum igerisinde anlamli duruma gelmektedir. Insanlar toplum igerisinde birbirlerine
yardimci olarak problemleri ¢cozmekte ve yeteneklerini gelistirmektedir.

Dewey, kisisel deneyimlerinden yola ¢ikarak insanin yapmig oldugu eylemlerin
tamamiyla 6znel olmadigini ifade etmektedir. Ona goére insanin kendisi digindaki
etkenler davraniglarim etkilemektedir. Insanlar, gerceklestirmeye calistiklari eylemler
icin ¢ogunlukla digerlerinin yardimina gereksinim duymaktadir (Dewey, 2004).
Dogustan sahip oldugu 6zgiirliigiinden 6diin vererek olanaklarini genisletme yoluna
gitmektedir. Bireyler yasamimi daha iyi bir sekilde siirdiirebilmek i¢in buna
gereksinim duymaktadir (Dewey, 1987). O, yasamin akici bir hareket oldugunu
fikirlerimizin bu hareket i¢inde birer alet oldugunu disiiniir. Dewey’e gore
diislincelerimiz, seyleri birbirine baglayan, cevreyle uyum kurmamiza olanak
saglayan, bizi deneyimlerimizin bir par¢asindan diger parcasina tasiyan aragtir (Bal,
2010).

Dewey’e (1966) gore insanin ¢evresi ile siirekli etkilesimde olmasi, bitmeyen ve
boliinmeyen bir aligverisi getirmektedir. Bu nedenle insanin gevresi ile etkilesimiyle
olusan deneyimler, insan i¢in 6nemli bir yere sahiptir. Toplumla i¢ i¢e olan insanin
geligimi i¢in buna gereksinimi vardir. Deneyimin basit bir diisiince paylasimindan ¢ok
ileri oldugunu diisiinmektedir. Insan, yasamu ile 6zdeslesmis bir durumdadir. Topluma
gereksinimi olan insan, ¢evresiyle iletisim igerisinde olmak zorundadir. Cevresine
bagimli olan insan, deneyimleriyle ¢evresini degistirirken kendisi de degismektedir.
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Dewey, aligkanliklarin gevreyle iliskili oldugunu belirtmektedir. Solunan
havanin akcigerle, midenin sindirim islevini gida ile yapmasi gibi ¢cevresel etkenlerin
insan aligkanliklarinda 6nemli oldugunu belirtir. Konugma, diiriistliik gibi kazanilmig
islevlerde de cevresel etkenlerin etkili oldugunu sdylemektedir. Ahlaki egilimlerin
yalnizca kisiye ait oldugunun disiiniildiigii ve bdylece kisinin dogal ve sosyal
cevreden kaynaklanan etkenlerin ayrigtirildigini belirtmektedir (Dewey, 1922).
Dewey’e gore insanlar birbirlerinden farkli 6zellikler tasimaktadir. Insanlarin karakter
yapilar1 ¢ok kiiciik de olsa digerlerinden farklilik gostermektedir. Bunlar ¢ok kolay
anlagilabilecek 6zellikler olabilecegi gibi, zor fark edilebilecek karakter 6zellikleri de
olabilir. Bu nedenle egitim uygulamalarinda insanlarin birbirinden degisik mizaglara
sahip olduklar1 g6z oniinde bulundurulmalidir. Birbirine benzer bireyler bile ayni
ozellikleri tasimadigi i¢in insanlarin igsel egilimleri dikkate alarak davranilmasi
gerekmektedir (Dewey, 1987).

John Dewey’in insan dogasina iliskin goriislerinde J. J. Rousseau’dan etkilendigi
soylenebilir. Insanin gereksinimi olan her seyin egitimle kazandirilabilecegi
gorisiiniin Rousseau ile degistigini ileri siirmektedir. Onun zamanina kadar insanlarin
sahip olduklar1 dogal egilimlerin 6nemsenmedigini hatta engellendigini belirterek
disaridan miidahalelerle insanin bi¢imlendirildigine dikkat ¢ekmektedir. Dewey
(2004), Rousseau’nun getirdigi dogaci egitim anlayigi ile bireyselligin 6n plana
¢ikarilmasinmi olumlu degerlendirmektedir. Dewey (2004), insanlarmn birbirinden
degisik karakterlere sahip olmasi nedeniyle onlarin tagidiklari ozelliklere uygun
egitim verilmesini savunmustur.

Dewey, dogal egilimlerle diinyaya gelen insanin ¢evresi ile etkilesimi sonucunda
degistigini diisiinmektedir. Dewey’e (2004) gore toplumsal bir varlik olan insan i¢in
cevre ¢ok onemli ve etkilidir. Cevrenin etkisi ile stirekli karsi karsiya olan insanin
olumlu yonde degisimi, belirlenmis kosullar sayesinde gerceklestirilmelidir. Bu
bakimdan egitimi, insanin rasgele bir ¢evre ile etkilesimde bulunmasindan ise, yapay
da olsa insana dogal egilimlerine uygun bir yonlendirme saglayan bir ¢evre olarak
gormektedir. Bu noktada, egitimin bir gergeklik olabilmesi igin hangi g¢evresel
kosullarin hazirlanmasini gerektiginin arastirilmasinin dogru bir tutum olacagi
digtiniilmektedir (Bal, 2010).

Dewey insanin ne tiir yonlendirmelerden gegerse gegsin en son agamada sahip
oldugu yeteneklerle uyumlu bir degisim gerceklestirecegini diisiinmektedir. Bu
nedenle kisinin yeteneklerine uygun bir ortamda, bunlarin daha fazla gelismesi
olanakli goriilmektedir. Insamin dogasinda varolussal egilimlerinin oldugu ve bu
egilimlere dogrudan miidahalenin beklenilen sonuglari1 vermeyecegini savunmaktadir.
Bu konuda Dewey, c¢ocugun ozelliklerini dikkate almadan kendi amaglarinin
gerceklesmesini bekleyen anne babalari, bir ¢iftginin doganin kosullarin1 géz niine
almadan kendi istedigi sonucu beklemesine benzetmektedir. Dewey, insana birey
olarak deger verirken onu tamamen basibos birakmadan, insanin uygun bir sekilde
yonlendirilmesi iizerinde durmaktadir. Boylelikle bireyin ne tamamen kendi haline
birakilmasi ne de bir baski altinda yasamasi s6z konusudur (Dewey, 2004).
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Dewey’e (2012) gore insan, hayvanlara kiyasla cok daha fazla icgiidiisel
egilimle diinyaya gelir. Cocugun bu icgiidiisel egilimlerinin ve gereksinimlerinin
belirlenmesi, izerinde 6nemle durulmasi gereken bir konudur. Her insanin birbirinden
degisik yapilara sahip olmast kisinin dogal egilimlerinin belirlenmesini
zorlagtirmaktadir. Ciinkii her insan igin ayr1 bir ugras gerekmektedir. Bu 6zellikleri
ortaya ¢ikarmak igin ise donanimli bir egitimciye gereksinim duyulmaktadir. Iyi bir
egitimci, ¢gevre sartlarini degerlendirerek insanin dogustan getirdigi 6zellikleri ortaya
¢ikarmali ve bireyi kendi dogasina uygun bir sekilde yonlendirmelidir. Insanlarimn
baski altina tutulmayarak tamamen de kendi haline birakilmadan kisisel egilimlerine
gore yonlendirilmesi, bireysel farkliliklarin korunmasi ve topluma yansitilmasi
acisindan ¢ok degerli goriilmektedir (Dewey, 2004).

Dewey kisiye 6zel olusturulan ¢evre sayesinde insanin daha iyi giidiilenecegini
diistinmektedir. Her ne kadar insanlarin birbirinden farkli oldugunu belirtse de bazi
ortak oOzelliklere sahip oldugunu da savunmaktadir. Bununla birlikte bireyi neyin
harekete gegirecegi de degisim gostermektedir. Ornegin insanlar dogustan gelen bir
diirtii ile ortaya bir iiriin ¢ikarma konusunda isteklidirler. Insanlar farkli 6zelliklere
sahip olsa da bu istekleri degerlendirilerek uygun bir sekilde yonlendirilebilirler
(Dewey, 2004).

Insanin dogasim anlamaya ve ona uygun davranmaya énem veren Dewey’in
felsefi goriisleri, insan dogasiyla egitim uygulamalari arasindaki uyuma
dayanmaktadir. Okulda verilecek egitim igin belirledigi ilkelerinde insan dogasini
gozetmistir. Dewey’in (2012) egitimde insan dogasini nasil dikkate aldigi, “Okul ve
Toplum” kitabinda da fark edilmektedir. Bu kitapta, egitimde basarili olmak i¢in
cocuklarin &zelliklerinden yararlanmay: onermektedir. Ornegin kiiciik ¢ocuklarin
dort-bes yaslarinda bencil bir yapilar1 oldugunu, bu yaslarda sadece kendilerini
ilgilendiren seylerle ilgilendiklerini belirtmektedir. Cocuklarin bir seyler yapmaktan
ve sonuglarini izlemekten hoslandiklarini anlatmaktadir. Dewey insanlari birbirinden
ayr1 varliklar olarak goriirken toplumda bir araya gelmek zorunda olan insanlarin
ortak yanlarinin degerlendirilmesi igin ¢alismistir. Bunun uygulamasini da okul
ortaminda gérmek miimkiindiir. 1894 yilinda Chicago Universitesi’nde Felsefe,
Egitim ve Psikoloji Bolim baskanligi yapan Dewey, bu tiniversitede 1896 yilinda
Laboratuvar Okulunu kurarak bu okulu 1904 yilina kadar yonetmistir. Okula devam
eden 4-14 yas arasindaki 6grencilere grupla ¢alisma olanagi saglayarak onlara etkin
olabilecekleri 6gretim yontemleri uygulamis ve bunlar1 gozlemlemistir.

Dewey’e (2004) gore insan dogasindaki fiziksel giidiilerin zamana gore
degismeyen ve sosyal giidiilerin ise yasanilan topluma goére degisen yanlart vardir.
Fiziksel giidiiler (organizmanin canliligint korumasi i¢in karsilanmasi gereken
gereksinimleri) dogustandir ve yasam boyu devam eder. Sosyal giidiiler ise sadece
insanlarda goriilen bireyin benligini korumasina yardime1 olan ve toplumdaki diger
bireylerle iliskilerini diizenleyen giidiilerdir. Ornegin, insamin yemek yeme
gereksinimi onun degismeyen yanini, ailesi ve ¢evresinin etkisiyle edindigi kiiltiir de
degisen yanin1 gostermektedir. Dewey (2004), aliskanliklarin insan dogasini
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etkiledigini belirtmektedir. Kiiciik yaslardan baslayarak kazanilan aliskanliklar,
insanin ilerdeki davraniglarini belirlemektedir. Bunlar, insanin diisiinmeden otomatik
hareket etmesine neden olmaktadir (Dewey, 2004). Insanin edindigi aliskanliklar, bazi
davraniglar1 diisiinmeden kolay bir sekilde yapmayi saglarken ogrenerek beceri
kazamlmasim saglayan aligkanliklar insan hayatini kolaylastirmaktadir. Ornegin,
insanin kolaya kagma ve bencil olma yani vardir. Edinmis oldugu aligkanliklarin
bunda payi bulunmaktadir. Bu nedenle insanin kiigiik yaslarda iyi aligkanliklar
edinmesi 6nemsenmektedir. Aksi takdirde ileride telafi edilemeyecek durumlar ortaya
¢ikabilecegi gibi kiiciik yaslarda edinilen kotii huylarin degistirilmesi de ¢ok zor
olacaktir. Dewey (2004), iyi aligkanliklarin egitimle edindirilmesinin tizerinde
durmustur. Aligkanliklart insan dogasi i¢in o kadar dnemli gérmektedir ki insanlarin
onlara gore hareket ettigini ileri siirmektedir (Dewey, 2004).

Insanin  aligkanliklarmin ~ sekillenmesinde ¢evrenin tepkisi onemli yer
tutmaktadir. Cevrenin 6diil ve ceza seklinde algilanabilecek begenme ve kinama gibi
tepkileri hem kisinin davranislarii hem de yaptig1 segimleri etkilemektedir. insanlar
¢evreden gelebilecek tepkilere gore hareket etmeyi Ogrenerek aligkanliklarini ve
karakterini, se¢imleriyle olusturmaktadir (Dewey, 2004). Bu yiizden ¢evre, insan
{izerinde onun karakterini belirleyebilecek kadar biiyiik bir etkiye sahiptir. Insan,
dogasi geregi toplumda diger insanlarla birlikte yasamaktadir, insanin toplumda
yasamast bir se¢im degil bir bagimliliktir. Karakteri toplum tarafindan sekillenen
insan, i¢inde yasadig1 toplumun 6zelliklerini yansitmaktadir.

Toplumlarda meydana gelen doniisiimler neticesinde 1900’lerin basinda ortaya
¢ikan demokratik pedagoji yaklasimi ile egitimde 6zgiir diisiince sistemi olusturularak
bilgi iretilmesi hedeflenmektedir. Burada amaclanan, ogrencilerin bireysel
deneyimlerinden ve alan bilgilerinden yararlanarak kendi dogalarina uygun olan
bilgiyi iiretebilmeleridir (Oztiirk, 2013). Bu nedenle Dewey’e (2004) gére egitimde
demokrasi olmazsa olmaz bir 6ge olarak goriilmiistiir. Egitimle elde edilmek istenilen
amaglara ulasabilmek i¢in insan dogasi ile demokrasiyi bir arada ele almak
gerekmektedir. Ona gore demokrasi, insanin dogasina uygun bir sosyal yapinin
olusturulmasi ve bu yapinin siirekli degisime ve gelisime agik bulunmasidir. Insanin
dogal yasamdan endiistriyel yasama ge¢cmesi ile insan dogasina uygun 6zgiirliigiin
demokrasi ile saglanabilecegini ifade etmektedir. Kisilerin demokratik bir egitim
ortaminda, siirekli bir 6grenme iginde iyiye ve dogru olana yonlendirilmesi
gerekmektedir.

Demokrasinin insan dogasina uygun oldugunu belirten Dewey’e (2004) gore,
insanin secim yapmasi onun Ozgiirliigiinii yansitmaktadir. Insanin secim hakkinin
olmamasi, onu davraniglarinin sorumlulugundan kurtarmaktadir. Bu nedenle
toplumdaki kurumlar, insanin segme yetenegini gelistirmelidir. Demokrasi, insan
dogasindan ayr1 diisliniilemeyecegi gibi, demokrasi olmadan insan ile ilgili girisilecek
isler de basarisiz olacaktir. Dewey (2004), insan dogasmna giiven duydugu i¢in
demokrasiyi savunmaktadir. Insan dogasinin dogustan iyi oldugunu diisiinerek
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bireyin daha iyiye yonlendirilmesine calismaktadir. insanin akli bir varlik olmasi onun
Ozgiir olmasini saglamakta ve se¢im yapma hakki vermektedir.

Insan dogas1 geregi bir biitiindiir. Her sey bu biitiinliik i¢erisinde ele alinmalidir.
Dewey insani anlamak icin metafiziksel ya da tamamen bilimsel, sabitlenmis bir
varlik olarak ele alinmasindan Ote, ona felsefi bir varlik olarak yaklasilmasi
gerektigini distinmektedir (Bakir, 2014). Egitimin islevsellestirilmesine yonelik
diislinceleri ile diinyada en ¢ok etkilenilen egitimcilerden birisi olan Dewey’e gore
insan ve yasam siirekli degisim halindedir. O halde degisim yasamin temeli
oldugundan, egitime iliskin hedefler, insandaki degisim temel alinarak devamli
gozden gegirilmelidir (Arslanoglu, 2012).

Ismail Hakki Tonguc’un insan Dogasi ile flgili Diisiincelerinin Egitim Uzerine
Yansimalari

Bu béliimde Ismail Hakki Tongug’un kisaca 6zgegmisi ile Tongug’un kendi
donemindeki filozoflarin insan dogasina iligkin goriiglerinden nasil etkilendigi ve bu
etkinin Tongug¢’un diislincelerinde evrilip kendi yereline uyarlanarak egitim
uygulamalarima nasil gegirildigi iizerinde durulmustur.

Koy Enstitiilerinin kurucusu olarak gosterilen Ismail Hakki Tongug, yeni
kurulan Tiirkiye Cumhuriyeti’nin egitim sistemi tizerinde 6nemli katkilari olmus bir
isimdir. Onun egitim i¢in miicadele dolu yasami yoksul bir kéyli ¢ocugunun
direnigini simgelemektedir. Yasamimin her doéneminde tanik olduklari, onun
sekillenmesini saglamistir. Onun hakli miicadelesini “Imkanim (Elimde) olsa biitiin
diinya iilkelerinin egitim programlarina insanin insani1 sémiirmemesi konusunda bir
ders koyardim.” diisiincesiyle o6zetlemek miimkiindiir (Kocabag, 2010, s.11).
Kastamonu’da baslayan 6gretmen okulu egitimini, Istanbul Ogretmen Okulunda
tamamlayan Tongug, sonrasinda Almanya’ya egitim i¢in gonderilen grubun igerisinde
yer almistir. O yillarda yurt disinda Fransa ve Ingiltere’de egitim icin gelenlere
yardimc1 olurken Osmanli Devleti’nin Almanya ile yakin iligkileri bulunmaktadir.
Almanya’da bir siire egitimine devam eden Tongu¢ ve arkadaglari, burada
karigikliklar ¢ikmasi ve Kurtulus Savasi’nin baslamasi nedeniyle {ilkeye
cagirilmislardir. Eskisehir Erkek Ogretmen Okulunda resim-elisi dgretmeni olarak
Ogretmenlige baslayan Tongug, Eskisehir’in diisman eline geg¢mesi nedeniyle
gorevinden ayrilmig ve egitimini tamamlamak i¢in tekrar Almanya’ya gitmistir.
Kurtulus Savasi yillarinda tilkeyi savunmak icin askere gitmeyi de diislinmiistiir.
Fakat Atatiirk, 0gretmenlerin cephe gerisinde iilkeye hizmet etmesini istemesi
nedeniyle 6gretmenler askere alinmamistir. Bu nedenle Tongug da iyi bir egitimci
olmay1 vatana en iyi hizmet etmek olarak gérmiistiir. (Tiirkoglu, 2004). Tongug’un
Tiirk Egitim Sistemi icin 6nemi ve katkisi ise 1935 yilinda Ilkogretim Genel
Midiirliigli’ne atanmasi ile olmustur. Goreve geldigi yillardan itibaren koy egitimleri
i¢in c¢aligmalarda bulunmus ve koyleri canlandirmak i¢in ugragmistir. Tongug¢’un
yasami ve 6grenim hayatindaki deneyimleri koylere 6nem vermesini saglamis, kdy
egitimi ile ulusun da canlandirilacag: diisiincesini tagimistir. 1935 yilinda dénemin
Kiiltiir Bakan1 Saffet Arikan ile birlikte hazirladig1 Tlkdgretim ve Egitim Meselesi
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Hakkinda Muhtira ile kdy enstitiilerine giden siire¢ baglamustir (Tongug, 2004). Hasan
Ali Yiicel’in 1938 yilinda Milli Egitim Bakani olmasi ise Tongug’un ¢alismalarinin
hizlanmasini saglamistir. Koy Enstitiileri i¢in iistiin gayretler gosteren Tongug, 1946
yilinda Koy Enstitiileri hakkinda agilan davalar nedeniyle ayni yil gorevinden
alinmistir. Calismalarini takdir etmesine ragmen donemin Cumhurbaskani Ismet
Inénii, siirgiin olmasina engel olamanustir. (Tongug, 2007).

Tongug’un insan dogasi goriislerinde J. J. Rousseau’nun doga kanunlarinin
egitime uygulanmasini savunan natiiralist egitim felsefesinden ve Johann Heinrich
Pestalozzi’nin akil, kalp ve el iglisii adiyla anilan uyumlu (armonik) egitim
Ogretisinden etkilendigi sdylenebilir. Rouseau insanin dogustan iyi oldugunu ileri
stirmiis ve insandaki dogal yapryr gelistirecek bir egitim modeli geligtirmistir.
Pestalozzi giiven ve sevgi dolu bir ortamda ¢ocugun duygulari, zekasi ve bedeniyle
bir biitiin olarak ele alinmasi1 gerektigini savunmustur (Gutek, 2014).

Tongug’a (2008) gore insan, yalniz yasayan bir varlik degil ¢evre ile bag kurmak
zorunda olan bir canlidir. Birey ve cevre karsilikli etkilesimlerle bir biitiinliik
olusturmaktadir. Bu nedenle insan dogasim ¢evresi ile birlikte ele almak
gerekmektedir. Insam degerlendirirken toplum igerisindeki yasantis1 géz oniine
alinmalidir. insanin, ¢evresinden gelen etkilerle degismesi bilingli veya bilingsiz bir
sekilde gergeklesebilir. Bununla birlikte ¢cevre her insan i¢in ayni etkiye sahip degildir.
Bazi insanlar ¢evreden c¢ok etkilenirken bazilari daha az etkilenmektedir. Bu da
insanin sahip oldugu bir 6zelliktir.

Insan diger canlilardan farkli olarak siirekli gelisim gdsterebilen bir yapiya
sahiptir. Hayvanlar iggiidiisel olarak dogar dogmaz yasamlarini devam ettirebilecek
bilgi ve yetenege sahip iken insanlar gelismeye uygun bir sekilde diinyaya gelirler.
Tongug bu duruma arilart 6rnek gosterir (Tongug 1998). Hayvanlardaki bu dogustan
hazir iggiidiisel yapiya karsilik insanin i¢giidiisel yapisi, diisiinme ve eylemde
bulunma egilimi bakimindan anlama ve anlamlandirma giiciiyle yiikli bir taslaktir.
Bu taslak, egitim dedigimiz belli 6lgiit ve yontemler tarafindan bigimlenerek 6zellik
kazanir. Halbuki i¢giidii hayvanda taslak degil esastir, onun davranigi, tim yasam
yasas1 baslangicta belirlenmistir, dogustandir (Bilhan 1991). Tongug’a gore (2008)
insan, kiiltiir yoluyla hayvanlardan ve bitkilerden ayrilmaktadir. insan yasadig1 ¢agin
kosullarina gore sosyal ve kiiltiirel baglamda ilerleyen ve gelisen bir varliktir. Ona
gore insan, miicadele yoluyla varligini devam ettirebilen bir canlidir. Tongug’a (2008)
gore miicadele etmeyi birakarak bu yetenegini yitiren varliklar yok olmaktan
kagamazlar. Dogada en giiglii varliklar hayatta kaldig1 gibi, toplumsal hayatta da en
giicli insan basarili olmaktadir. Egitim bireyi bagli oldugu toplum igerisinde
yasatabilecek donanimlar kazandirarak giiclendirme yontemidir. Egitim sayesinde
insan o0zgiirlesmekte ve asillesmektedir. Egitim ile zekasi islenmis olan insan, doga
iizerinde egemenlik saglamaktadir (Tongug, 2008).

Ismail Hakki Tongug, insanin egitilebilir olmasini bir yetenek gérmekle beraber,
bu yetenegin insandan insana farklilik gosterdigini séylemektedir. Insanin yapmak,
diistinmek, konusmak, yazmak, okumak, hesap yapmak, eglenmek gibi kisisel
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deneyim ve alistirmalarla 6grenmesi gereken gereksinimleri bulunmaktadir. insam
“Ogrenen” ve “Ogretici” yeteneklerle donatilmis olaganiistii bir varlik olarak
tanimlamaktadir. Fakat egitilebilme durumu, insandan insana farklilik gdsterdigi i¢cin
bazi insanlar egitim sayesinde bir¢ok seye erigebilirken digerleri daha sinirh
olanaklara ulasabilmektedir. Egitilebilme yeteneginin az olmasini, bir ¢esit hastalik
olarak gérmektedir. Bunun i¢in egitim etkinliklerinde, egitilmesi gii¢ olan insanlarin
da gbz oniinde bulundurulmasi gerektigini diisinmektedir (Tongug, 2008).

Tongug’a (2008) gore insan toplumsal bir varliktir ve bu 6zelliginden dolay1
toplumun isteklerine gore sekillenebilir. Birey yasadigi topluma gore sekillenmekte,
boylece toplumun diger iiyelerine benzemektedir. Davraniglar toplum tarafindan
belirlenmektedir. Insan bazen istek duymadigi davranislari topluma uyum saglamak
icin sergiledigi gibi yapmak istedigi davraniglardan da toplumu dikkate alarak
vazgegebilmektedir. Kisi toplumun degerlerini 6zel ¢caba gostermeksizin kazanmakta
ve etrafina yaymaktadir (Tiirkoglu, 2004).

Insam toplum igerisinde sosyallestiren giicler bulunmaktadir. Bunlar bireyi
farkinda olmaksizin toplumun degerlerine gore sekillendirmektedir. Bireyler toplum
icerisinde yasadikga, birbirine benzer bir kiiltiire sahip olmakta ve toplumca kabul
goren davraniglar sergilemektedir. Toplum bunu ii¢ yolla saglamaktadir; toplumsal
degerleri ve ozellikleri bireye asilayarak, bireyi toplumsal bir baski ile kontrol altinda
tutarak ve bireye “biz” bilincini kazandirarak (Tongug, 2008). Tongug’a gore
toplumun birey ilizerindeki etkisi ona toplumsal bir kimlik kazandirmaktadir. Bu
nedenle insam anlayabilmek, yasadigi toplumu anlamaktan gecmektedir. insanin
dogas1 geregi toplumsal bir varlik olmasi, bir bakima toplumun birey iizerindeki
etkilerinden de kaynaklanmaktadir (Kirby, 2000).

Tongug (1998) Cumhuriyetin gereksinim duydugu insan profilini egitimle ortaya
¢ikarmaya calismustir. Eger istenirse dogru bilgilere sahip olan birey, yepyeni bir
karaktere biiriinebilmekte ve boylece yazgisini yenecek giice kavusabilmektedir.
Bireyi eyleme gegmekten alikoyanin, onun bilmemesi oldugunu ifade etmektedir.
Insan daha dnce ezilen olmaya alignus olsa da egitim sayesinde kendini ezdirmeyecek
bir karaktere biirlinebilir (Aysal, 2005).

Her insanin kendine 6zgii karakter yapisi, insan dogasinin bir yansimasidir.
Onun hareket etme, hissetme ve yasami 6grenme bigimidir. Tongug, insanin
degisebilir nitelikteki dogasmnin buna uygun bir yaklasimla sekillenebilecegini
diisiinmiistiir. Insamin disaridan gelen bir zorlamaya olumlu tepki vermeyecegini,
onda meydana gelecek degisikligin kendi istegi ile olabilecegini savunmustur. insan,
egitimin amaglarinin  farkindadir, fakat bu amagclar gergeklesirken kisi
zorlanmamalidir. Insanin duygu ve diisiinceleri goz oniine alinmadan atilan bir adimin
basarisiz olacagint ileri slirmiistiir. Bunun i¢in insanlarin aligkanliklarina,
gereksinimlerine ve ¢evresine uygun yaklasilmasinin iizerinde durmustur. Tongug’a
gore bunlar insan dogasini anlamak ve buna uygun adimlar atabilmek i¢in dnemlidir
(Tongug, 1998).
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Insan dogasi, iginde bulunulan kiiltiirden etkilenmektedir. Ulke icerisindeki
insanlarin ortak 6zellikleri oldugu gibi toplum igerisindeki gruplar da ortak dzelliklere
sahiptir. Toplum ne kadar kiiciik parcalara ayrilirsa birbirine o kadar ¢ok
benzemektedir. Toplumu olusturan gruplar ayr1 ayri ortak dzelliklere sahiptir fakat bu
gruplar birbirinden ayiran 6zellikler de ¢oktur. Tongug, bu ayrimlarin yasanilan
¢evreden kaynakli oldugunu diigiinmektedir. Degisik kiiltiirel gevrelerde yasayan
insanlarin gereksinimleri ve aligkanliklart da degisim gostermektedir. Dolayisiyla
insan dogasini anlayabilmek i¢in oncelikle kiiltiirii anlamaya g¢aligmak daha sonra
insanin yasadigi ¢cevreyi incelemek gerekmektedir (Tongug, 2008).

Tongug’a gore insan dogasini anlayabilmek i¢in ya yasam kosullarint ¢ok iyi
gozlemleyip gereksinimleri ve aligkanliklart dogru belirlemek ya da ayni insanlarin
arasindan gelmek gerekmektedir. Bunun i¢in kdylere gelen insanlar onlarin yasadigi
kosullarda yasamakta, ayni kaptan yemekte, ayni sudan igmekte, ayni isleri
yapmaktadir (Tiirkoglu, 2004). Tongug, insan dogasini bilmenin eyleme doniismedigi
stirece insanlara yararli olmaya yetmeyecegini diisiinmektedir. Bunun i¢in daha 6nce
kars1 ¢iktigi aydin tipinden hep uzak kalmistir. Kendisi de halktan uzaklagmamus,
onlarla siirekli iletisim halinde olmustur (Tongug, 2010).

19. yiizyilda Sanayi Devrimi sonucunda ekonomide kalkinma i¢in nitelikli insan
giicline olan gereksinim ortaya ¢ikmistir. Bu durumun kurtaricist olarak egitim
goriilmiis ve egitimin gorevinin yalnizca bilgi aktarma degil islevsel olmasi
distincesiyle hareket edilmistir. Bu nedenle Koy Enstitiilerinde aklin, kalbin ve elin
kuvvetleri egitim araciligtyla degerlendirilmis; is i¢inde, yaparak 6grenen, iireten ve
bunu bir sonrakine aktaran insan modeli yaratilmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

John Dewey ve Ismail Hakki Tongug’un insan dogasina iliskin griislerinin
egitim tzerindeki etkilerinin incelenmesi amaglanan bu arastirmada, ayni zaman
diliminde bagka {ilkelerde yasayan diisliniirlerin yasadiklar1 {ilkelerin toplumsal
yapilar farkli olmasina ragmen benzer amaglara ulasmaya calistiklar1 goriilmistiir.
Icinde bulunduklar1 zamanin gereksinimlerine gore bir egitim felsefesi benimseyen
distintirler, egitim araciligiyla yetisecek insanlarla daha giizel bir diinya kurulacag
hayali tagimaktadir. Onerdikleri yontemler konusunda aralarinda farkliliklar
bulunmasina ragmen Dewey ve Tongug’un diisiincelerinin egitim araciliiyla ile
yasama gecirilecegi bilinci tagimaktadir. Dewey’in egitim felsefesi ve Tongu¢’un
egitim uygulamalari lizerine bir ¢ok ¢alisma bulunmaktadir. Bu ¢alismada her ikisinin
diistincelerini olustururken yapan-eden ve ayni zamanda yaptigindan ve ettiginden
etkilenen insan1 nasil ele aldiklarina odaklanilmaktadir.

John Dewey ve Ismail Hakk: Tongug’un diisiinceleri, kendi eserleri ve onlar ile
ilgili yazilmis kitaplardan yararlanilarak incelenmistir. Bu diistiniirlerin egitim ve
insan dogasina iligkin goriislerinin olusmasinda yasadiklart donemin ve kosullarinin
¢ok etkili oldugu diistiniilmektedir. Dewey ve Tongug¢ un yasadiklar1 donemde diinya
savaglarinin travmalarini ortak olarak yasadiklar1 gériilmektedir. Diinya Savaslari’nin
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insanlik tarihi agisindan yikici etkilerine tanik olan diisliniirler, egitimin insanlara
saglayacagi katkilara biiylik onem vermislerdir. Aragtirmada konu edilen diisiiniirlerin
kendi iilkelerinde ve dis iilkelerde saygt duyulan hizmetlerde bulunduklari da dikkat
cekmektedir. Dewey yagsadigr donemde bir diislinlir olarak deger goriirken Tongug
gorevi geregi eylemleriyle 6n planda olmustur. Bununla birlikte Ismail Hakki
Tongug’un kendi iilkesinde degerinin ¢ok anlasilamadigi goriilmektedir (Ozsoy,
2008).

Dewey ve Tongu¢’un ortak yanlarindan biri de evrensel diisiinceleri
benimsemeleridir. Diinyadaki biitlin insanlarin esit olmasii, dar kaliplara
sikisilmamasi gerektigini savunmaktadirlar. Fakat Dewey diisiincelerini diinyaya
ulastirmaya calisirken Tongug, diisiincelerini eyleme doniistiirerek diinyaya ornek
olma diisiincesini tasimugtir. Ulkesinin gereksinimleri ve kisith olanaklar nedeniyle
oncelikle diinyay1 degistirmeye degil Tiirkiye’ye katki saglamaya calismistir. Bu
sebeple Ismail Hakki Tongug, daha ¢ok diisiinceleri ile degil Koy Enstitiileri ile
taninmaktadir. Geleneksel egitimin {ilkenin gereksinimlerine uymadigina ve iilkede
{iretim yapacak insanlara yonelik bir egitim verilmesinin gerekliligine Is ve Meslek
Egitimi kitabinda deginmektedir. Geleneksel egitimde oOgrencilere belli seyler
Ogreterck egitilmeleri amaglanirken o, egitimi bir arag olarak kullanmaya ve somiiren-
somiiriilen iliskisini ortadan kaldirmaya ¢alismaktadir. Geleneksel egitim somiiren
somiiriilen probleminin ¢éziimii degil, tasiyicisi durumundadir.

Amerika’da egemen olan pragmatizme farkli bir boyut kazandirarak 6nce kendi
iilkesini sonra diinyayr etkileyen John Dewey, geleneksel egitimi elestirmis ve
egitimin yenilesmesini savunmusgtur. Yasamin her alaninda pragmatizmi savunan
Dewey, egitimin de insana yarar saglayacak nitelikte olmasi goriisiinii tagimustir.
Egitimin ilerlemeci bir anlayigla yeniden yapilandirilmasi i¢in g¢aligmig ve
diistinceleriyle insanlar1 etkilemistir. Yasadigi donemde alisildik yontemlere
uymadigi i¢in kendi diisiincelerini laboratuar okulunda uygulayarak diisiincelerindeki
tutarliligi gostermeye ¢alismistir. Egitim diislincelerinin yasamdan kopuk olmadigini
gosteren Dewey, diisiincelerinin pratik faydalari da dikkate alinarak genis alanda
kabul gormiistiir.

Ismail Hakk1 Tongu¢ da John Dewey gibi egitim diisiincelerini uygulayarak
sonuglarini insanlara gosterme yolunu izlemistir. Dewey’in Tirkiye’ye gelmesi ve
Tiirk Egitim Sistemi ile ilgili yazmis oldugu raporu da dnemseyen Tongug, tilkesi i¢in
yararli olan yenilikleri kabul etmekten ¢ekinmemistir. Egitimi sirasinda ve gorevi
geregi Avrupa’da gezilerde bulunurken gozlemlediklerini Tiirkiye’ye getirmeye
calismistir. Basarili olan yontemleri alirken her seyi oldugu gibi degistirmeden degil
iilke sartlarina uygun hale getirerek almistir. Tongug’un Dewey’den farkli olarak tilke
sartlarin1 dikkate alarak girisimlerde bulunmasi, iilke insaninin acilen gereksinim
duydugu toplumsal gelisimi egitim araciligiyla saglayacak adimlar1 atmasi
gerekmigtir. Tongug’un Egitim Yolu ile Canlandirilacak Koy kitabinda Bat1 egitimine
elestirisi, onlarin egitimde Ogrencilere yalnizca antik kiiltiir diinyasinin yarattigi
diinyayla ilgili bilgiler vermeleri nedeniyle egitimde kaginilmasi gereken ezbercilige
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yol agmalarindandir. Halbuki ¢ocugun temel gereksinimi olan ve o yaglarda edinmesi
gereken oyun, etkinlik, el isi, gozlem, inceleme gibi degerler vardir. Dewey’in
felsefesine yonelik yapilan elestiriler, Tongu¢ un bu belirlenmesinin hakliligini ortaya
cikarmigtir. Ciinkii Amerika’da egitim niceliksel olarak artis gostermis olmasina
ragmen niteliksel olarak ayni oranda artig gosterememistir (Arslanoglu, 2012).
Tongug ise bunu Koy Enstitiileri ile basarmistir. Amerika’nin en iyi bilinen egitim
filozoflarindan biri olarak Dewey’in egitim alanindaki basarisi yeni bir kuramsal
bulug ve onemi bakimindan fazla siirekliligi olmayan bir deney okulundan ote
gecememis fakat Tongug son derece dzgiin pedegojik diisiince ve eylemleriyle egitim
diisiiniirlerinin yapmaktan gekinecegi zor bir sinavi basariyla gegmistir (Ozsoy,
2008).

Tongug, Dewey ile benzer olarak egitim anlayisinda degisime gidilmesi
diisiincesini tagimistir. Insanlara yasamda yarar saglamayan geleneksel egitim
anlayisinin terk edilerek cagdas egitimin benimsenmesine gayret gostermislerdir.
Dewey gibi Tongug¢’un da demokrasiye verdigi Onemin yansimalari egitimde
gorilmektedir Kendi hayatinda yasadigi sikintilarin da etkisiyle herkese esit
olanaklarda egitim saglanmasi, Tongu¢’un amaglarindan birisi olmustur. Kirsal
kesimin egitimine 6ncelik vermesi ve en ¢ok bu yaniyla taninmasinda, egitimde esitlik
anlayisin1 benimsemesinin ve uygulamaya ¢aligmasmin etkili oldugu sdylenebilir.
Dewey gibi islevsel bir egitimi savunan Tongug, devletin kisitli olanaklarini verimli
bir sekilde degerlendirerek basarili sonuglar almustir.

Dewey ve Tongu¢’un dogrudan egitimin igerisinde olmalar1 nedeniyle insanin
egitilmesine yonelik kolay ¢o6ziimler sunduklari dikkat ¢ekmektedir. Dewey ve
Tongug, insanlarin yaparak Ogrenmesinin dogalarina daha uygun oldugunu
uygulamalarla gostermistir. Dewey ve Tongug’un insan dogasi ile egitim iligkisini
ilkdgretim diizeyindeki &grencilerle yaptiklari ¢aligmalarla gostermeleri, onlarin
diisiincelerinin somutlagtirilmasidir.

Demokrasiyi insan dogasinin gereksinimi olarak géren Dewey ve Tongug,
demokrasinin egitim igerisinde de olmasini gerekli gormektedir. Dewey, demokrasiye
verdigi onem nedeniyle demokratik egitimi savunmaktadir. Demokratik egitim
sayesinde toplumun da demokratiklesecegini diisiinmektedir. Tongug da yeni kurulan
devlette demokrasinin koklesebilmesi igin Oncelikle egitimde demokrasinin
gerekliligine inanmustir. Her ikisi de farkli uluslararasindaki sorunlarin demokrasi
bilinciyle ¢oziilebilecegi goriisiindedir.

Dewey, egitimin diinya gercekleriyle uyumlu olmasi ve giinliilk yasamda ise
yarayacak bilgiler verilmesini gerekli gdrmiistiir. Bilginin ezberci anlayisla 6grenciye
aktarilmasina karst ¢ikmis, egitimde Ogrencinin edilgin degil etkin olmasini
savunmustur. Egitimin hem birey hem de toplum i¢in yararli olmasini amaglayan
Dewey, uygulama olanagi olmayan bilgiyi 6nemli gérmemistir. Deneyimler
aracilifiyla 6grenmeye onem verirken hem 6grenmeye hem de uygulamaya 6nem
vermigtir. Egitimin igerisinde yagama doniik faydalar barindirirken ayn1 zamanda belli
hedeflerle hareket edilmesi diisiincesini tasimistir.
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Tongug, egitimi toplumsal degisimin bir araci olarak goriirken kendi
donemindeki egitimin yetersiz oldugunu diistinmiistiir. Bu yiizden egitimle ilgili
geligsmeleri takip etmis ve bunlart 6ziimseyerek uygulamaya ¢alismistir. Tongug’un
savundugu egitim, ilerlemeye dayali yeniden yapilanmaci olarak degerlendirilebilir.
Egitimin ezbercilikten uzak olmasini savunmus ve geleneksel egitim anlayisini 6nce
egitimcilerin belleginden silmeye caligmigtir. Cagdas egitimi, bu egitimi vermek
lizere yetismis Ogretmenlerle gerceklestirmeye calismistir. Yasamin gergekleri ile
uyumlu bir egitim anlayisina sahip olan Tongug, egitim aracilifiyla gelismeyi ve
degismeyi saglamaya c¢aligmistir. Onun egitim goriisii, diinyay1 anlamak ve diinyayi
degistirmek lizerine kurulmustur.

Dewey ve Tongug, insanin gelisimi ve degisimi agisindan g¢evreye Onem
vermektedir. iki diisiiniir de insam toplumdan ayr1 diisiinmemektedir. Dewey, bireyin
egitimi i¢in ¢evrenin dnemini vurgularken belli hedeflere gore verilecek egitim igin
Ozellestirilmis bir ¢evreyi gerekli gérmiistiir. Tongug’ta da bunu gérmek olanaklidir.
Belli hedeflerin gergeklestirilmesine yonelik egitim, buna uygun bir cevrede
verilmeye calisilmistir. Dewey ve Tongug egitimin verildigi kurumlarda belli amaglar
dogrultusunda hareket edilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bununla birlikte Dewey ve
Tongug, egitim kurumlarinda somut uygulamalara 6nem vermistir. Egitimin {izerinde
yeniden diisliniilmesini savunan Dewey ve Tongug, egitim kurumlarinin da egitimle
birlikte yeniden gézden gecirilmesini istemektedir. Egitim kurumlarimin yasamla
biitinlesmeyi saglayacak sekilde yeniden yapilandirilmasini gerekli gérmektedirler.

Tongug, gelecek igin Onerilerini uygulamali olarak Koy Enstitiilerinde
gostermektedir. Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization-UNESCO) tarafindan geri kalmis
iilkeler i¢in egitim modeli olarak dnerilen Koy Enstitiileri, Tongug’un egitim sistemi
oOnerilerinin yasam bulmus bi¢imidir. Kendi déneminde hayata gegirilen enstitiiler,
Tongug’un goriigiine gore gelecekte de zamanin kosullarmma uydurularak hayata
gecirilecek bir sistemi icerisinde barindirmaktadir. Egitimi aydinlanmanin ve
cagdaslagsmanin araci olarak goren Tongug, bilingli bir egitimin verildigi bir egitim
sistemi Onermektedir. Egitimin iyi bir sekilde planlanmasini gerekli gériip bunu
ekonomik agidan da degerlendirerek egitimi kalkinma ile iliskilendirmistir.
Tongug’un gelecek ile ilgili Onerileri KOy Enstitiilerinde oldugu gibi yasamla
biitiinlesmis, is ve liretime dayali, icerisinde sanat egitiminin de oldugu bir egitim
sistemidir. Gelecegin egitim sistemi Onerilerini de Koy Enstitiilerini dikkate alarak
yapan Tongug, bunlarin gelecek i¢in bir tohum gorevi gorecegi diisiincesiyle hareket
etmistir.

Sonug olarak Dewey ve Tongug’un egitim goriislerinin insanin dogasindan
bagimsiz olmadigi dikkat cekmektedir. Ogretilecek bilgi ve nasil &gretilecegi
konusunda insan dogasini g6z ardi etmemektedirler. Dewey, egitimle insanin
dogustan getirdigi Ozelliklerin farkina varilmasimi ve ortaya ¢ikarilmasim
amaglamaktadir. Insanin 6zelliklerine uygun bir egitim anlayisiyla bu 6zelliklerin
gelistirilmesini vurgulamaktadir. Tongug da bireyin dogustan getirdigi 6zellikleri
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dikkate almuis ve becerilerini dnemsemistir. Insanin karakter 6zellikleri ve becerilerine
uygun bir egitimi savunmustur.
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Purpose and Significance

The question of how education should has been one of the subjects of discussion
from the ancient ages to the present. Many theories about human education have been
developed. Education aims to enable people to shape their behavior by their own will.
Shaping the education to be given to the individual is affected by how education is
viewed. Although people are often tried to be trained with an external effect, it is
difficult to have permanent changes in their behavior without their will. Therefore,
the concept of human nature has taken an important place in this research. Although
the views on the nature of human beings are different, there are greater differences in
what human nature is. In this study, it was aimed to examine the effects of education
on human nature according to the educational philosophical views of John Dewey and
Ismail Tongug¢ who influenced many people with their thoughts and actions from their
time until now.

Method

In this study, which is based on a qualitative research approach, the views of
John Dewey and Ismail Hakki Tongug on human nature were taken into consideration
in terms of educational aspects which means Dewey and Tongug's views on human
nature and philosophy of education were explored and examined comparatively. In
this qualitative research, data collection techniques such as document review,
interview, and observation are used.

Results

It is seen that these philosophers give importance to the human nature and
emphasize the consideration of human nature in determining the aims and methods of
education. The educational views of Dewey and Tongug are not independent of human
nature. They do not ignore the effect of human nature on the knowledge to be taught
and how to teach. Dewey aims to recognise and reveal the innate characteristics of
human beings through education. Tongug¢ also takes the characteristics of the
individual consideration and gives importance to the skills. Taking these factors into
consideration, Dewey and Tongug advise educational institutions to be revised along
with education. Dewey and Tongug offer practical solutions to educate people because
they are in the centre of education. Dewey and Tongug claim that learning by doing
is more appropriate to the nature of the learners. Dewey and Tongug state that they
should act in accordance with certain objectives in the institutions where education is
given.

Discussion and Conclusions

It can be said with certainty that the educational views of Dewey and Tongug are
not independent of human nature. Also Dewey and Tongug give importance to the
environment in terms of human development and change. The two thinkers do not
consider themselves separate from society. While Dewey emphasizes the importance
of the environment for the individual's education, he also deems it necessary for a
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specific environment to be given according to specific goals. It is possible to see the
same in the approach of Tonguc as well. For future education, these thinkers have
made a good plan to help to solve the problems of Education. Instead of being the
source of problems, they dream of a training that can solve the problems. Dewey and
Tongug proposed a training that can help to raise the awareness of people who have a
common nature for living together despite their differences. The thinkers, who
consider democracy and respect for tolerating differences very important, advocate
the provision of universal values through education. It is not a matter of human nature,
but rather a necessity of human nature to accept it, instead of trying to destroy the
differences while claiming that man is a diversity in unity. Therefore, educational
proposals for the future should be taken into account from this point of view. Dewey
and Tongug¢ suggest restructuring the school and teaching methods for the future
education system. In a school that is intertwined with life, Dewey and Tongug,
defending a life-integrated education instead of a life-broken Education, consider it
necessary to provide the necessary information to be given to life in a way that is
appropriate to the nature of the human being. Dewey and Tongug, who think that
education should be functional, also aim to make efficient use of the opportunities
offered for education with good planning. This type of education proposes the creation
of a learning environment in which the student is active with joint activities. Dewey
wants to achieve certain gains at all levels of education with information not far from
the realities of the world. Dewey accepts that the individual is at the center of the
education and proposes an education system in which the individual is adapted to the
individual. It is possible to say that the common side of Dewey and Tongug have got
universal thoughts. They argue that all people in the world should be equal, not to be
stuck in narrow patterns. But while Dewey tries to demonstrate his thoughts as a
theory to the world, Tongu¢ demonstrates his thoughts as a work named “Kd&y
Enstitiileri” to the world. Because of the needs and limited opportunities of his
country, Tongug tried to contribute not to change the world but to change Turkey. For
this reason, Ismail Hakki Tongug is more known with village institutes, not with his
thoughts. He refers to the fact that traditional education does not meet the needs of the
country and that it is necessary to provide a training for people who will actively
participate in producing in the country. While traditional education aims to teach
students certain things, Dewey tries to use education as a tool and to eliminate the
exploiter-exploited relationship. John Dewey, who influenced the United States in the
first step and then the world, criticizes traditional education and defends the
renovation of Education. Defending pragmatism in all areas of life, Dewey maintained
the view that education is beneficial to human beings. He tried to reconstruct
education with a progressive understanding and influenced people with his thoughts.
Dewey did not follow the usual methods during his lifetime and he tried to show
consistency in his thoughts by applying his own thoughts at the Laboratory School.
Dewey, who shows that educational thinking is not detached from life, has been
accepted widely by taking into account the practical benefits of thinking. Tongug, who
also cares about John Dewey's coming to Turkey and his report on the Turkish
education system, did not hesitate to accept the innovations that are useful for his
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country. He tried to bring what he had observed to Turkey during his education and
during his travels in Europe as a result of his duty. When taking the methods that are
successful, he preferred adapting them to the conditions of the country instead of
changing everything as it is. Unlike Dewey, Tonguc¢ had to take the country's
conditions into account and took steps to ensure the social development needed by the
people of the country through education. Tongug’s book is named “Egitim Yolu ile
Canlandirilacak Koy” (“The Village to be Revived by means of Education™). In this
utopic village, which will be envived by means of education, students are given
information about the ancient cultural world which may lead to memorabilia that
should be avoided in education. However, there are also values such as the game,
occupation, work, living, observation, etc.that the child needs and should acquire at
that age. Although education in the United States developed quantitatively, it has not
developed qualitatively at the same rate. Tongu¢ succeeded this with Village
institutes. Tongug, similar to Dewey, had the idea of changing the educational
mentality. The traditional understanding of education that did not provide practical
benefit to educated people was abandoned and endeavoured to adopt modern
education. Tongug¢’s emphasis on democracy, like Dewey, shows its reflections in
education. Providing equal opportunities to everyone with the effect of the difficulties
he experienced in his own life has been one of the aims of Tongug. It can be said that
it is effective to give priority to rural education and to adopt the concept of equality
in education and to try to implement it. Defending a functional education such as
Dewey, Tongu¢ achieved successful results by efficiently evaluating the limited
opportunities of the state. The thoughts of John Dewey and Ismail Hakki Tongug were
studied using their own works and works written about them. It is thought that these
thinkers’ views about education and human nature are very effective in the period and
conditions in which they live. It is seen that Dewey and Tongug shared the traumas of
world wars they lived. These thinkers who witnessed the devastating effects of world
wars in terms of human history gave great importance to the contribution of education
to the people. The research draws attention to the fact that the thinkers have respected
services in their own countries and abroad. While Dewey saw value as a thinker during
his time, Tongug was at the forefront of his actions as a result of his duty. However,
it can be seen that Ismail Hakki Tongug is not very valuable in his own country.
Dewey and Tongug attach importance to the environment in terms of human
development and change. Both thinkers don't think people separate from society.
Dewey emphasizes the importance of the environment for the individual's education,
and sees the need for a customized environment for the education to be given
according to specific goals. It is also possible to see this in Dewey and Tongug’s
thoughts. Dewey and Tonguc state that education should be carried out in the
institutions for certain purposes. Dewey and Tongug, however, give importance to
concrete practices in educational institutions. Dewey and Tongug, who advocate
rethinking of education, also want the educational institutions to be reconsidered in
terms of specific educational purposes. They consider it necessary for restructuring
educational institutions in a way that will enable them to integrate with life.
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve
Yazim Kurallan

Dergimizin yayim ve yazim kurallar1 APA 6’ya gore gelistirilme calismalar:
siirdiiriilmektedir.

YAYIM KURALLARI

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, Nisan, Agustos ve Aralik olmak iizere yilda
ii¢ kez yayimlanan uluslararasi bazi dizinlerde taranan ulusal hakemli bir dergidir.
Dergide; egitim bilimleri alaninda disiplinlerarast bir yaklagimla gergeklestirilmis
aragtirmalara, deneysel ¢aligsmalara, her sayida en fazla iki de derleme makalesine yer
verilir. Dergimiz hem elektronik hem de basili olarak yayimlanir. Derginin kapak ve
bas sayfalari, igindekiler ve sondaki konu gostergesi, Editdrler Kurulu Bagkanligi'nin
onaytyla diizenlenir.

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde arastirma ve derleme makalelere iligkin
hakem degerlendirme formlari bulunmakta ve dergiye gonderilen aday makaleler bu
formlar g6z Oniinde bulundurularak degerlendirilmektedir. Ayrica, dergiye
gonderilecek aday makaleler daha 6nce higbir yerde yayimlanmamis ya da inceleme
siirecinde olmamalidir. Bununla birlikte aday makaleler Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nin yazim kurallarina uygun bigimde yazilmis olmalidir.

Dergimizin resmi dili Tiirkge’dir. Dergimizde Tiirkce, Ingilizce, Fransizca ve
Almanca makaleler yaynlamir. Tiirkce makalelerde, Ingilizce 6z (abstract) ve genis
Ozet (extended summary) verilir. Ayrica dilbilgisi kurallarina uyulmasina, sdzciiklerin
Tiirk¢elerinin kullanilmasina, zorunlu olarak kullanilmasi gereken eski dil ya da
yabanct dildeki sozciiklerin yanina parantez iginde Tirkgesinin yazilmasina 6zen
gbsterilir. Dergimizde yayimlanan Ingilizce makalelerde, anadili Tiirkce olan
yazarlarin Tirk¢e 6z ve Tiirk¢e genis 6zet vermeleri istenir. Ayni kurallar Fransizca
ve Almanca makaleler i¢in de gegerlidir.

Dergiye aday makale basvurusu elektronik ortamda
http://dergipark.gov.tr/fauebfd adresine makale yiiklenerek yapilmakta; ileti ile
gonderilenler isleme konulmamaktadir. Bu siirecte izlenmesi gereken adimlar Sekil
1’de gosterilmis ve asagida belirtilmistir:

1. Dergimizde APA 6 yazim kurallar1 uygulanir.

2. Makaleler, “Word” formatinda hazirlanip http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine
ek olarak gonderilir. Yazardan bagimsiz yansiz hakem degerlendirmesinin
saglanmasi icin aday makalenin dijital kopyasinda yazar(lar)in ad soyad, gorev
yeri gibi kimligini aciga ¢ikaracak bilgilere yer verilmemelidir. Bunun i¢in su
yonerge izlenmelidir: Yazarlar metinde adlari ve kurumlar1 gegen yerleri
silmelidirler (Sayfa alt1 notlar1 vb. yan metinler dahil olmak {izere). Microsoft
belgeleri saklanir iken dosya bilgileri igine kisisel bilgiler de yazilir. Bu nedenle
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ya bu kisisel bilgiler belge 6zelliklerinden bulunup silinmeli, ya da asagidaki sira
ile belge kisisel bilgi igermeyecek bicimde yeniden kaydedilmelidir (File > Save
As > Tools (or Options with a Mac) > Security > Remove personal information
from file properties on save > Save) (Dosya > Farkli Kaydet > Araglar > Giivenlik
> Kisisel bilgileri silerek kaydet > Kaydet). PDF dosyalarda da Adobe Acrobat
ana meniisiinden belge 6zellikleri segilerek, yazar ad1 silinmelidir.

3. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Editorler Kurulu
Baskanligi, degerlendirilmek i¢in gonderilen makaleleri 6n incelemeden gegirir ve
6n inceleme siirecinde; derginin kapsamina girmeyen, makale yazma kilavuzu
(sablonu) kullanilarak hazirlanmayan, derginin yazim kurallarina uymayan
makaleler 6n inceleme sonucunda reddedilir. Tiirkge makaleler icin “Ingilizce
Uzun Ozet”, Ingilizce makaleler (anadili Tiirkge olan yazarlar) icin “Tiirkge Uzun
Ozet” igermeyen makaleler degerlendirmeye alinmaz. Uzun Ozetler 1500 sdzciik
olmalidir. Bu dogrultuda makale nerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim kurallar1 6nceden incelenmeli ve makale yazma
kilavuzu (sablonu) dosyasi kullanilmalidir. Derginin kapsaminda olan ancak
yazim kurallar1 ve bigim ydniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye
alinmaz, yeniden diizenleme i¢in yazar(lar)a geri gonderilir.

4. Yazim kurallar1 ve bigim yoniinden uygun olan makaleler intihal denetiminden
gecirilir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde intihal
denetimi iThenticate paket programm araciligiyla gergeklestirilir. Makalelerin
iThenticate programinda benzerlik oranlarinin  aymi  kaynaktan olmamak
kaynakcas1 dista kalmak kosuluyla % 10’un altinda olmas1 gerekir. Benzerlik
orani, % 10-25 arasi ¢ikan makaleler yazar(lar)a geri gonderilir ve diizeltme
istenir, % 25’in iizerindeki makaleler reddedilir.

5. Editdrler Kurulu Bagkanliginca 6n incelemesi yapilan makaleler, bi¢cim ve icerik
acisindan degerlendirilmek iizere alan editoriine yonlendirilir. Aday makale alan
editorii tarafindan incelenir, aday makale alana katki getirmeyecek ya da
yontemsel olarak gozle goriiliir yontemsel sorunlar tagiyorsa alan editorii gerekgeli
bir raporla Dergi Editorler Kurulu Bagkanligina bildirerek makalenin reddedilmesi
kararmni bildirebilir. Aday makale ilgili iki hakeme gonderilir. Hakemler, yazarin
calistig1 yerden, danigmani, tez ise jlirisinde yer alanlar, ¢ikar ¢catismasi ya da gikar
birligi olan kisiler olamaz. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi durumunda
Bolim Editorii gerekli goriirse makaleyi bir hakeme daha gonderebilir.
Hakem(ler)ce makalede diizeltme istenmesi durumunda, sorumlu yazar
diizeltilmis makale ile hakemlerin diizeltme istemlerinden hangilerini yaptiklarini
ya da yapmadilarsa neden yapmadiklarini agiklamalariyla belirten Makale
Diizeltme Raporunu hazirlayarak en geg¢ 15 giin igerisinde sisteme yeniden
yiiklerler. Hakem diizeltilmis aday makaleyi tekrar incelemek istemis ise makale,
istemde bulunan hakeme gonderilerek yeniden degerlendirmesi beklenir.

6. Makalelerin yayimlanmasina, hakemlerin degerlendirmeleri ve B6liim Edit6riiniin
gorlisii dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir.
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7. Yayimlanmasina karar verilen makaleler bagvuru tarihlerine gore Editorler Kurulu
Sekreterligi’nce siraya konur ve makale Editorlikce son okuma siirecine alinr,
hakem Onerileri ve yayim kurallar1 géz 6nilinde bulundurularak incelenir. Ayrica
makalelerin Tiirkge ve Ingilizce yazim denetimi dil editorlerince yapilir.

8. Son okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarina gonderilerek gerekli
diizeltmeleri yapmalari istenir. Bu siirecten sonra sayfa diizenlemesi (mizanpaj)
asamasina gegilir.

9. Mizanpaj1 yapilan makaleler kontrol ig¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar(lar)
makalelerdeki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin iginde yapar ve “basila” onay1 verir.
Bu asamada yazar(lar)in adi soyadi, gorev yeri, ileti adresi, ORCID numarasi,
makale tez-proje ya da sunulmus bildiri ise makalede sorumlu yazarca belirtilir.
Bu siire iginde diizeltilmeyen makalelerin basimi sonraki sayilara birakilir.

10. Yayimlanmasina karar verilen makaleler icin yazar(lar)indan iicret alinmaz,
yazar(lar)a ve hakemlere ticret 6denmez. Dergimiz, ticretli olarak da satilmaz.
Acik yayin politikasin1 dogrultusunda elektronik ortamda herkes dergimize
licretsiz olarak ulasabilir ve yararlanabilir.

11.Makalelerde savunulan goriiglerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar(lar)
sorumludur.

12. Derginin cilt numarasi, 6nceki yillardan siirdiiriiliir. Her y1l yayimlanan sayilar da
1, 2, 3 olarak sirastyla numaralandirilir.
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Sekil 1. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi aday makale
degerlendirme ve yayimlama siireci.
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YAZIM KURALLARI

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisinin yazim kurallari
Amerikan Psikologlar Derneginin (American Psychological Association-APA)
yayimlamig oldugu yayim kilavuzunun 6. basimina gore hazirlanmistir. Bu kapsamda
gerekli bilgiler APA (2015) kitabindan alinmis ve ayrintilar asagida verilmistir.
Dergimize makale gonderecek olan yazarlarin dergimizin, Dergipark sistemindeki
makale yazma kilavuzunu kullanmalar1 asagida belirtilen &zelliklere uymalarim
kolaylastiracaktir.

Bicimsel Ozellikler

Sayfa Yapisi: Calisma, A4 boyutlarindaki kdgida iistten ve alttan 5,85 cm;
sag ve sol yandan 4,5 cm bosluk birakilarak iki yana yasl sekilde ve tek siitun olarak
yazilmalidir.

Yaz1 Tipi ve Boyutu: Makalede yazi tipi olarak Times New Roman yazi
karakteri ve biiyiikliik olarak 10 punto segilmelidir.

Paragraf Yapisi: Oz ve Abstract boliimleri haric metinde paragraf
sekmesinde girintiler boliimii “6zel” alanindan ilk satir igin 0,75 cm; aralik bolimii
i¢in 6nce 0 nk sonra 6 nk olarak tanimlanmali ve tek satir araligi se¢ilmelidir.

Sayfa ve Sozciik Simir1: Makalelerin uzunlugu ana metin (Giris-Kaynakga)
igin 8000 s6zcligii asmamalidir. Ingilizce uzun 6zet (extended summary) boliimii ise
1500 sozciik kadar olmalidir.

Makalenin Béliimleri

Bashk: Makalenin bashgi 12 sozciigii gegmeyecek, sozciiklerin ilk harfleri
biliyilk digerleri kiigiik ve ortalanmis bi¢imde yazilmalidir. Baslik 14 punto
biiytikliigiinde Times New Roman yaz1 karakterinde satir araligi tek ve koyu olarak
yazilmalidir.

Makale, bir tezden, projeden iiretilmigse veya bildiri olarak sunulmugsa basligin
sonuna dipnot konularak, dipnot kisminda agiklanmalidir. Tezin danigmani da
belirtilmelidir.

Yazar Adlari: Yazar ad ve soyadlan ilk harfleri biiyiik digerleri kiigiik, 11
punto biyiikliigiine Times New Roman yazi karakterinde sayfanin ortasinda yer
almalidir. Eger yazarlarin ikinci isimleri var ise ilk isim tam yazilmali, ikinci ismin
yalnizca bas harfi yazilip nokta konmalidir. Bu durum karigikligi 6nlemek igindir.
Kariyerine yeni baglayacak arastirmacilarin bu gekle bagli kalmalar1 dnerilmektedir.
Ancak kariyerine baslamig aragtirmacilar i¢in bu zamana kadar kullandiklari
isimlerini kullanmalar1 (ilk isim yerine ikinci isim) Onerilmektedir. Ayrintili
aciklamalar i¢in Tablo 1’e bakabilirsiniz.
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Tablo 1.
Yazar Isimlerinin Yazimi
Durum Ornek Yazim
Ad Soyad
Tek yazar, kurum yok Oturulan sehir
Ad Soyad
Tek yazar, kurum var. Calistizn Kurum

iki yazar, bir kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistiklar1 Kurum

Ad Soyad 1, Ad Soyad 2 ve Ad Soyad

Ug yazar, bir kurum 3

Caligtiklar1 Kurum

iki yazar, iki kurum

Ad Soyad 1
Calistig1 Kurum
Ad Soyad 2
Calistigin Kurum

Ug yazar, iki kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistig1 Kurum

Ad Soyad 3

Calistigin Kurum

Yazarlarin unvan, gorev yeri, ileti, ORCID numaralari bilgileri dipnot olarak
belirtilmelidir. Makale basvurusu sirasinda bu bilgiler olmamali, yaymnlanma
asamasinda konulmalidir. Makaleden sorumlu yazar bilgisi de bu béliimde yer
almalidir (Bakiniz Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Makale
Yazma Kilavuzu (Sablonu).

Oz ve Abstract: Her makalede Tiirkge, Ingilizce veya calisma hangi dilde

yazilmissa o dilde 6z bulunmalidir. Oz, 9 punto biiyiikligiinde, iki yana yasli ve 150-
200 sozcugii gecmeyecek bicimde yazilmalidir. Ozet bashigi “Oz” seklinde ve
ortalanmig olarak yazilmalidir. Arastirmalarin 6z boliimii tek bir paragraf olarak ve

paragraf

girintisi verilmeden tek satir araliginda yazilmalhdir.

Aragtirma makalelerinin 6z baghig1 altinda,

Incelenmek istenen sorun (olanakliysa bir ciimle ile),

Arastirma modelinin temel 6zellikleri,

Evren-6rneklem/galisma grubunun konuyla ilgili dnemli &zellikleri,
Istatistiksel manidarlik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven araliklari,

Ulagilan 6nemli sonuglar ve 6neriler yer almalidir.
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Alanyazin (literatiir) taramasi ya da meta analiz makalelerinin 6z baghg altinda,

Arastirma kapsamindaki problem(ler) ve iliskiler,

Incelenen makalelerin uygunluk &lgiitleri,

Ana calismalara dahil edilen katilimcilarin tiirleri,

Temel bulgular (en 6nemli etki boyutlar1 da dahil) ve etki boyutlarinin
o6nemli aracilari,

Sonuglar (siirliliklar dahil),

Kuram (teori), politika ve/veya uygulama icin dneriler ile ilgili bilgiler yer

almalidir.

Kuramsal yonelimli bir makalenin 6z bashg altinda,

Kuram ya da modelin nasil isledigi ve/veya kuram ya da modelin dayandig:
temel ilkeler,
Kuram ya da modelin ne tiir olgular agikladigini ve bunlarin gorgiil

(ampirik) bulgularla olan baglantilar ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Yontembilimsel bir makalenin 6z basligi altinda,

Uzerinde tartisilan yontemlerin genel sinifi,

Onerilen yontemin temel dzellikleri,

Onerilen yéntemin uygulama alani,

Istatistiksel islem gerektiren durumlarda islemin giicii gibi temel 6zellikler

ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Anahtar Sézciikler: Anahtar sozciikler ilk szciigiin ilk harfi haricinde kiigiik
harflerle aralarina virgiil konularak verilmeli, sayisi en az bes en fazla yedi olmalidir.

Ana Metin: Arastirma makalelerinde “Yontem”, “Bulgular”, “Tartisma, Sonug
ve Oneriler” boliimleri-basliklar olmalidir. Ayrica “Kaynakca” ve varsa “Ekler” yer
alir. “Giris”in makalelerdeki yeri agik¢a belli oldugu igin herhangi bir baslik
kullanilmamali, varsa alt bagliklar verilmelidir.

Makalenin bashg1 ve yazar bilgileri verildikten sonra Yontem bashgina
kadar olan giriste,

Ele alinan problemin neden 6nemli oldugu,
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e Arastirmanin alandaki 6nceki ¢alismalarla olan baglantisi, 6zgilin yonleri ve
tagidigr farkliliklari,

e Arastirmanin temel ve alt amaglari ile hipotezleri ve bunlarin varsa kuramla
olan baglantilari,

e Arastirmanin kurama ve uygulamaya olan katkilari,

e Arastirmanin amaci ve alt amaglari (sorulari) belirtilmelidir.

Yontem boliimiinde,

e  Arastirma modeli,

e Evren-6rneklem/calisma grubunun temel 6zellikleri ve secilme siireci,

e Omeklem secilmisse kullamlan 6rnekleme yontemi, orneklem
biiyiikliigiiniin belirlenmesi ve 6rneklemin evreni temsil etme giicii,

e Kullanilan 6lgme araglari (gelistirme-uyarlama, gegerlik ve giivenirlik,
uygulanmasi, puanlanmasi vb.),

e Deneysel bir ¢alisma ise yapilan miidahale,

e Verilerin analizinde kullanilan istatistiksel yontemler ve bu ydntemlerin
varsayimlarini karsilama durumu ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Bulgular béliimiinde,

Arastirmanin bulgulart alt amaglarin verildigi sirayla ayrintili  bigimde
sunulmalidir. Arastirmacinin beklentisine aykiri bulgular da dahil olmak {izere tiim
bulgulardan s6z edilmelidir. Etki biiytikliikleri kiigiik de olsa raporda belirtilmelidir.
[statistiksel olarak anlaml1 ¢itkmayan bulgulara da yer verilmelidir. Bulgular eksiksiz
olarak (etki biyiikliikleri, giiven araliklari, anlamlilik diizeyi) sunulmalidir.
Bulgularin sunumunda gerekli yerlere tablolar (gizelgeler) konulabilir. Eskiden
varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde
sonuglarin metin igerisinde verilmesi Onerilmektedir. Bunun yani sira bulgularin
anlasilmasini kolaylastiracak gerekli betimsel istatistiklerin (6rneklem biiyiikliikleri,
ortalamalar, korelasyonlar ve standart sapmalar gibi) rapor edilmesine de 6nem
verilmelidir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler boliimiinde,

Bulgular sunulduktan sonra arastirma hipotezleri 1s18inda ve ilgili alanyazin
cergevesinde yorumlanmalidir. Bulgularin alanyazindaki bilgilerle desteklenip
desteklenmedigi, desteklenmiyorsa olasi nedenleri belirtilmelidir. Ayrica bulgulardan
yola c¢ikarak amaglar dogrultusunda ulagilan sonuglar ile uygulayicilara ve
arastirmacilara yonelik dnerilere yer verilmelidir.
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Eger arastirmada bir miidahale kullanildiysa, calismasi gereken materyallerin
dogru calisip calismadigini secenek (alternatif) miidahalelerin basaris1 tartigilmalidir.
Ayrica miidahalenin uygulanisi, arastirmaya uygunlugu, dogrulugu ve bu konudaki
engeller tartigilmalidir.

Arastirmanin sinirliliklari gergevesinde bulgular tartisiimalidir.
Kaynakca

“Kaynake¢a” sdzcligiiniin ilk harfi biiytik digerleri kiigiik olarak, yeni bir sayfaya
ve sayfanin iist kismina ortalanmis bigimde yazilmalidir. Metin i¢inde ve kaynakga
listesinde kaynak tiirlerinin yazimu i¢in ilgili boliime bakiniz.

Ekler

Arastirmada yalnizca bir ek varsa buna “Ek” basligi konulmalidir. Birden fazla
ek olmasi durumunda bu eklere ana metinde soz edildigi siraya gore biiyiik harf
verilmelidir (Ek A, Ek B gibi). Her Ek’in bir baslig1 olmali ve Ekler’den metinde bu
bagliklarla s6z edilmelidir. Her Ek’e ayr1 bir sayfadan baslanmalidir. Ek basligt
sayfanin iist kisminda ortalanmig, ilk harfi biiylik ve digerleri kiiciik olarak
yazilmalidir. Ek bagliginin ardindan metne soldan girintili paragrafla baslayiniz.
Eklerde metinde oldugu gibi tablo, sekil ve denklemler yer alabilir. Bu durumda bu
tablo, sekil ve denklemlere de numara verilmelidir. Bu numaralandirma islemi
yapilirken tablo, sekil ve denklemin gegtigi Ek’in harfi de yazilmalidir (6rnegin Tablo
A1l gibi). Ekteki tablo ve sekillerin numaralari da ekteki sirasina goredir.

Bashk

Arastirmalarda baslik stili bes olasi diizeyden olusmaktadir. Bir arastirmada
aragtirmanin bashgi ve temel bagliklar (Yontem; Bulgular; Tartisma, Sonug ve
Oneriler) birinci diizey baslik olarak kabul edilir. Baslik diizeyleri ile ilgili bigimsel
ozellikler i¢in Tablo 2’ye bakiniz.

Tablo 2.

Arastirmalarda Kullanilan Basliklarin Diizeyleri ve Bicimsel Ozellikleri

g?iszl:;i Yazilis Bigimi

1 Ortalanmis, Koyu ve Yalmzca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

2 Sola Yaslanmis, Koyu ve Yalmizca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

3 Sekmeyle baslanmis, koyu, yalmizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashg.

4 Sekmeyle baslanmis, koyu, italik, yalnizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashgi.

5 Sekmeyle baslamus, italik, yalnizca ciimle basindaki sézciigiin

bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashg.
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Tablo ve Sekiller

Metinde kag tablo ve sekil olacagi konusunda segici olunmalidir. Biitiin tablo ve
sekiller metinde yer alig sirasina gore numaralandiriimalidir. Ornegin Tablo 1. Bashk
alt satirda sozciiklerin bas harfleri biiytlik ve italik olarak yazilir, koyu olmaz. Tablo
basligi, Tablo’nun {iistiinde; Sekil basligi, seklin altinda yer alir. Tablo ve sekiller
numaralandirilirken verilen numaradan sonra harf (Tablo 3a gibi) kullanilmamalidir.
Eger arastirmanin ek boliimiinde tablo veya sekil varsa bu tablo ve sekiller i¢in Ekler
boliimiindeki bilgilere bakiniz. Tablo verilmesiyle ilgili ilke sdyledir: Tablo
verilmeden once Tablo’ya yollama (atif) yapilir. Sonra Tablo verilir. Daha sonra
Tablo agiklanir.

Tablolarin igerigi gerekli materyallerle smirlandirilmalidir. Metin iginde
aragtirmadaki her tablodan ana 6zellikleriyle bahsedilmeli ve okuyuculara tabloda
neyi aramalart gerektigi anlatilmalidir. Metin iginde tablolardan numaralariyla
bahsedilmeli, “yukaridaki tablo” veya “sayfa 18’deki tablo” gibi ifadeler
kullanilmamalidir. Arastirmadaki tiim tablolarda big¢imsel 6zellikler (terminoloji,
basliklandirma gibi) tutarli olmalidir.

Her tablo i¢in kisa, anlasilir ve agiklayici bir baglik kullanilmalidir. Tablo baslig
tablo numarasinin altinda paragraf girintisi olmadan sola yasli, sdzciiklerin ilk harfi
biiyiik ve italik olarak yazilmalidir. Tablo bagliginda oldugu gibi tablo i¢i basliklar da
kisa olmali ve verilen siitunun satirlarinda en genis yer kaplayan girdiden uzun
olmalidir. Tablodaki her siitunun basligi olmasi gerekir. Tablodaki veriler ondalik
deger iceriyorsa tiim ondalik degerlerin gosteriminde basamak sayis1 agisindan tutarl
davranilmalidir.

Tablo notlarinin hepsi tablonun altina yerlestirilmelidir. Tablolarda genel, 6zel
ve olasilik olmak tizere ii¢ tiirlii not bulunabilir. Genel not tiim tablo ile ilgilidir ve
tablonun altinda verilirken basma Not (italik harflerle) yazilmali ve bu s6zciigiin
ardindan nokta konulmalidir. Ozel not, belli bir siitun, satir veya tek bir girdi icin
gegerli olan nottur. Genellikle iist simge olarak yazilmis kiiglik harflerle belirtilir.
Olasilik notu ise istatistiksel manidarlik testlerinin sonuglarmni gosterir. Tablo
icerisinde ayr1 bir p siitunu olusturulmamalidir.

Yildiz imleri yokluk hipotezinin reddedildigi degerleri gosterir. Arastirmanin
tiimiinde ayn: manidarlik diizeyine ayn1 yildiz imi verilmelidir. Tablo notlari, genel
not, 6zel not ve olasilik notu siralamastyla sunulmalidir. Her not tipi tablonun
altindaki satirda paragraf girintisi olmadan baslamalidir. Tablo ¢iziminde gerekli
yerlerde (Tablonun ikinci basliginin {ist ve altinda, tablonun en altinda) yatay cizgiler
kullanilmalidir. Tabloda, dikey ¢izgi kullanilmamalidir. Tablo, baska bir kaynaktan
alinmis ise, kaynagi gosterilmelidir.

Makalede gerekli yerlere sekiller konabilir. Ancak sekiller metinde yazan
ifadeleri tekrar etmemeli, yalnizca 6nemli etmenleri sergilemelidir. Arastirmadaki
tim sekiller tutarli olmalidir. Makalede grafik, harita, model, gorsel gibi tiim
gosterimler sekil olarak adlandirilmalidir.
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Sekillerde bir seklin hem agiklamas: hem de baslig1 olarak islev goren alt yazi
olmalidir. Sekil alt yazilar1 seklin metinde yer alis sirasina gére numaralandirilmalidir
(Sekil 1 gibi). Sekil ve numara italik olarak yazilmali numaradan sonra nokta
konulmalidir. Bu noktadan sonra gelecek olan alt yazi ise ilk harfi biiyiik ve dik olarak
yazilmaldir.

Sekil verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Sekil verilmeden 6nce Sekil’e yollama
(at1f) yapilir. Sonra sekil verilir. Daha sonra sekil agiklanir.

Okuyucular seklin iletmek istedigi mesaj1 ¢ozmek i¢in metne bagvurmamalidir.
Bunun i¢in sekilde yer alan semboller ve kisaltmalar seklin altinda (lejantta)
belirtilmelidir. Sekildeki tim o6geler okunakli olacak sekilde biiyiik ve belirgin
olmalidir. Sekil, bagka bir kaynaktan alinmis ise, kaynagi gosterilmelidir.

Metinde yer alacak tiim tablo ve sekiller gercek boyutlarinda en ¢ok 12 cm
eninde ve 16 cm yiiksekliginde; tablo ve sekiller baglik olarak 10 punto, icerik olarak
9 punto olmalidir.

Kaynak Gosterimi

Metin ici ve kaynakcada kaynak gosteriminde APA-6’nmin dikkate alinmasi
gerekir. Asagida bu konuda ayrintih bazi1 agiklamalar verilmistir.

Bir aragtirmada yazar kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi ve goriisii
aktarirken kaynak goéstermek zorundadir. Bununla birlikte, bir aragtirmada bir
makaleden alint1 yapmak s6z konusu makaleyi yazarin okudugu anlamina gelir. Metin
icinde verilen her kaynak, kaynakcada da yer almalidir.

Metin i¢inde dogrudan ve dolayli alint1 yapilabilir. Kirk sézciikten az olan
dogrudan alintilar tirnak ic¢inde verilerek metinde yer alabilir. Alinti climlenin
ortasinda yer aliyorsa kaynak ve yil1 verildikten sonra alinti tirnak i¢inde yazilmali ve
tirnak kapatildiktan sonra sayfa numarasit yazilmalidir. Alint1 ciimlenin sonunda yer
aliyorsa tirnak iginde verildikten sonra ayra¢ igcinde kaynak ve sayfa numarasi
verilmelidir. Eger dogrudan alintilarda 40 ya da daha fazla sozciik kullanilmigsa bu
alinttyr metin icinde ayr1 bir kiime (blok) olarak yer verilmeli ve tirnak isareti
kullanilmamalidir. Bu tiir bir kiime alint1 yeni satirdan baglatilmali ve sayfanin sol ve
sag kenarindan paragraf girintisiyle ayni hizada olacak bi¢gimde igerden yazilmalidir.
Kiime (blok) alintinin en sonuna nokta koyduktan sonra ayra¢ iginde alint1 yapilan
kaynak ve sayfa veya paragraf numarasi yazilmalhdir. Eger alint1 yapilan kaynak kiime
yalnizca alintidan 6nceki climlede yer aliyorsa alintinin sonunda yalnizca sayfa veya
paragraf numarasinin yer almasi yeterlidir.

Bir bagka ¢alismada yer alan bir fikri agimlama yaparak belirtirken veya o fikre
yollamada (atifta) bulunurken sayfa veya paragraf numarasinin verilmesi
Onerilmektedir. Paragraf numarasi verilirken “para.” kisaltmasi kullanilmalidir. Eger
calismada sayfa ve paragraf bilgisi bulunmuyorsa bu durumda alint1 yapilan yerin
calismadaki bashgi (Ornegin Tartisma) ve bu bashktaki kaginci paragraf oldugu
belirtilmelidir. Dogrudan yapilan alintilar asil metinle birebir ayni olmalidir. Bir
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makale ya da bir kitaptaki bir boliimden en ¢ok ii¢ sekil veya tablo kullanmaya, 400
sozciikten az tek bir metin ya da 800 sozciigii gegmeyecek sekilde bir dizi metin
alintis1 yapmaya izin verilmektedir.

Metin icinde Kaynak Gosterimi
Metnin i¢inde gegen kaynaklar yazar-tarih belirtme sistemiyle gosterilir.

Ornek: Balc1’nin (2010) calismasinda ... (Kesme isareti yazar isminden hemen
sonra gelmelidir.)

Metin ic¢inde yer alan kaynaklar, kaynak¢ada da yer almali, tutarlik
saglanmalidir.

Parantez iginde verilen birden ¢ok yollama (atif) alfabetik olarak siralanmalidir.

Ayn1 soyadli yazarlar olmasi durumunda karigiklifi dnlemek icin yazarlarin
soyadlari ile birlikte adlarinin bag harfleri de verilmelidir.

Ormek: Bu calismalar arasinda N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir’in (1990)
caligmalari .........

Yazar1 belirtilmemis ¢aligmaya yollamada (atifta) bulunurken ¢aligmanin basligi
ve basim yili belirtilmelidir. Calismanin adi tirnak isareti ic¢inde italik olarak
verilmelidir.

Omek: ....oovvviiiiin, (“Study Finds”, 1982), “Colloge Bound Seniors”
(1979) adli kitap.

Bir eserin yazar1 “Isimsiz” olarak belirtilmisse, metin i¢inde bu esere yollama
yaparken Isimsiz (Anonymous) sozciigiinii kullanip arkasindan virgiil konup yilt
belirtilmelidir.

Ornek: (Isimsiz, 1965). Makale ingilizce yazilmigsa (Anonymous, 1965).

Ayni yazarlarca yazilmig iki ya da daha fazla esere ayni ayrag iginde yollama
yapilirken basim yillar1 dikkate alinarak kiigiikten biiyiige dogru siralanmalidir. Eger
bu ¢aligmalardan biri basiliyor ise bu ¢aligma en sona baskida bigiminde yazilarak
verilmelidir.

Ayni yazar tarafindan ayni yilda yayimlanmis eserlere yollama yaparken, yili
gosterdikten sonra arkasindan a, b, ¢ seklinde harflendirme kullanilmali ve her
seferinde yili tekrar edilmelidir. Bu harflendirme kaynakcada belirlenir. Bu tip
kaynaklar baglik isimlerinin alfabetik siralamasi i¢inde verilir.

Ornek: Bazi aragtirmalarda ise (Shavelson ve Webb, 2005a, 2005b) ....... ,
(Demir, 1990a, 1990b, 1990c¢; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b).

Ikincil kaynaklarin kullaniminda metin i¢inde birincil galismay1 belirtip ikincil
kaynak i¢in bir ibare konmalidir. Kaynak¢a boliimiine aktaran olarak kullanilan
kaynak yazilmalidir.
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Ornek: Barnett ve Lewis’in (1978) (akt., Field, 2013) galismasinda ..... , Barnett
and Lewis’s study (1978) (as cited in Field, 2013). Bu durumda kaynakg¢aya Field,
(2013) kaynag1 eklenmelidir.

Basim tarihinin sdz konusu olamayacagi bir eser varsa veya geviri eserlerden
yararlanilmigsa bu durumda Ingilizce i¢in “trans.” ve Tirk¢e i¢in “cev.” yazarak
arkasindan yararlanilan ¢eviri kaynaginin basim yili belirtilmelidir.

Ornek: (Aristotle, trans. 1931), (Aristo, cev. 1931).

Kisisel iletisimlerden (mektuplar, notlar, elektronik iletigimler, bireysel
gorismeler, telefon konusmalart vb.) yararlanilmigsa bu tip kaynaklar yalnizca metin
icinde verilmelidir. Bu tip kaynaklar tekrar ulasilabilecek kaynaklar olmadig igin
kaynakga listesine eklenmezler.

Ornek: Yazarin A. Soyad (kisisel iletisim, 18 Nisan 2016), (Yazarin A. Soyadi,
kisisel iletisim, 18 Nisan 2016).

Eger birbirine karistirilabilecek bigimde ayni soyadi sirastyla baslayan ve ayni
tarihli iki ¢caligma varsa bu ¢aligsmalarin ayirt edilmesi i¢in farkli yazar soyadi gelene
kadar yazarlar yazilip sonrasinda “vd.” ifadesi eklenmelidir.

Ornek: Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4, Yazar
Soyadi5 (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6,
Yazar Soyadi7 (Y1l 1) gibi iki ¢alisma kaynak olarak gosterilecekse Yazar Soyadil,
Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4 vd. (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar
Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6 vd. (Y1l 1) seklinde verilmelidir.

Metin i¢inde ilk ve sonraki atiflarin gdsterimine iligkin bilgiler yazar sayisina
gore Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Metin I¢inde Ilk ve Sonraki Atiflarin Gésterimine Iligkin Bilgiler
Metin .. Ayrag icinde, Ayrag icinde,
Atif tipi igindeki ilk ﬁ‘:;gl:f';df metindekiilk  metindeki
atif ! atif sonraki atif
(Karasar,
Tek yazarh Karasar (2000)  Karasar (2000) 2000) (Karasar, 2000)
iki I Green ve Green ve (Green ve (Green ve
yazarit Salkind (2013)  Salkind (2013)  Salkind, 2013)  Salkind, 2013)
Fraenkel, (Fraenkel,
Ug yazarh Wallen ve z;?e?zkgiglf Wallen ve gi:[aeggi)ls;/ ¢
Hyun (2015) & Hyun, 2015) &
Skryabin, . (Skryabin, .
Dort yazarh Zhang, Liuve il(vryf;(;? S\Se Zhang, Liuve g?lf ry;g ;r;)ve
Zhang (2015) & Zhang, 2015) &

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)
g;‘ﬁi‘f{mrk’ (Biyiikoztiirk,
Bes vazarl Akgiin, Biiyiikoztiirk iik?r?k’ (Biiyiikoztiirk
€5 yazarh Karadenizve  vedig. (2013) g doni ve dig., 2013)
Demirel aradeniz ve
(2013) Demirel, 2013)
Alt1 veya daha  Wastiau ve Wastiau ve (Wastiau ve (Wastiau ve
fazla yazarh dig. (2013) dig. (2013) dig., 2013) dig., 2013)
Milli Egitim (Milli Egitim
Bakanlig1 Bakanhig:
(MEB, 2017); (MEB), 2017),
G 1 Orl anisation’ (Organisation
(Izll;guy;ﬁam forgEconomiC MEB (2017)  for Economic  (MEB, 2017)
tammlananlar)  Co-operation OECD (2018) ig:r:)OIoperzaltlon (OECD, 2018)
and Development
Development (OECD)
(OECD, 2018) 2018)
Grup yazarlant  Ankara Ankara (Ankara (Ankara
(Kisaltma Universitesi Universitesi Universitesi, Universitesi,
kullanilmadan) (2018) (2018) 2018) 2018)
Kaynakca

Metin i¢inde kullanilan kaynaklarin bir listesi niteligindedir ve metin i¢inde
kullanilan kaynaklarin (kisisel iletisimler harig¢) timii bu listede yer almalidir.
Kaynaklarin her biri tek satir araliginda asili olarak yazilmali, bir kaynak ile diger bir
kaynak arasinda ¢ift satir araliginda bir bosluk birakilmalidir.

Kaynaklarin listelenmesinde ilk yazarin soyadinin bag harfine gore alfabetik sira
izlenmelidir. Say1 kronolojisinde de alfabe mantig: izlenir.

Ornek: Singh, Y., Singh Siddhu, N'nin éncesinde gelir.
Lopez, M.E., Lopez de Molina G'nin 6ncesinde gelir.

Ayni yazar grubundan alinan birden ¢ok kaynak varsa siralama en eskisi ilk
olacak bi¢gimde yapilmalidir.

Tek yazarli bir kaynak, ayn1 yazarin i¢inde bulundugu diger kaynaklardan dnce
gelir.

Ayni1 yazar veya yazarlarin ayni tarihteki ¢aligsmalar1 kaynak olarak verilecekse
calismalarm ismi alfabetik siraya konulur. Burada Ingilizce kaynaklarda A ve The
gibi artikeller dikkate alinmaz.
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Caligma "Isimsiz" olarak belirtilmisse "Isimsiz" (Ingilizce icin "Anonymous")
sozciigii, calismaya bir isim olarak verilmeli ve "Isimsiz" sézciigii gergek bir isimmis
gibi alfabetik siralamaya konmalidir. Eger yazar bilgisi yoksa, calismanin adi yazarin
ad1 yerine yazilmali ve galigmanin adinin bas harfine gore alfabetik siralamaya
konmalidir.

Meta analiz ¢aligmasinda analize dahil edilen ¢alismalarin sayisinin 50 veya
daha az olmasi durumunda bu makalelerin kaynakcada diger makalelerden ayirt
edilebilmesi igin * isaretiyle belirtilmesi gerekir. Bu durumda kaynakgadaki ilk
maddeden sonra Yildiz imiyle isaretlenmis kaynaklar, meta analize dahil edilmig
calismalart  gostermektedir ifadesi eklenmelidir. Meta analize dahil edilen
calismalarin sayis1 50’den fazla ise analize dahil edilen makaleler bir listeye konmali
ve ¢evirim i¢i arsiv olarak yaymlanmalidir.

Kaynakcada soyadi ayni olan farkli yazarlar bulunuyorsa ve yazarlarin adlarinin
bag harfleri ayniysa, yazarlarin adlar1 kdseli ayrag icinde tam olarak verilebilir.

Ornek:

Janet, P. [Paul]. (1876), La notion de la personna lite [The notion of personalilyl.
Revue Scientifique, 10, 57 4-57 5.

Janet, P. [Pierre]. (1906). The pathogenesis of some impulsions. Journal of Abnormal
Psychology, 1, 1-17 .

Metin i¢inde, (Paul Janet, 1876), (Pierre Janet, 1906) bigiminde gosterilmelidir.

Eger yazarin adinda kisa ¢izgi kullanilmigsa kisa ¢izgi kaynakgada da
kullanilmalidir.

Eger caligmanin tarihi belirtilmemisse ayrag i¢inde tarih yok (t.y.) yazilmahdir.
(ingilizce igin n.d.)

Arsivden alinan kaynaklarda, {izerinde tarih olmayan belgeler igin olasi tarih
yazilmalidir. Tarihten 6nce Tiirkge i¢in dolaylarinda (Ingilizce icin ca.) biciminde
eklenmelidir.

Kaynakca Gosterimi fle Tlgili Temel Ornekler
Siireli Yaymnlar
Makale
1.  DOI numarasi olan dergi makalesi

Efe, A. ve Karasu, P. (2017). Kaynastirma egitimine devam eden isitme engelli
ogrencilerin yazdiklar1 oykiilerin incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri  Fakiiltesi Ozel —Egitim  Dergisi, 18(03), 329-354. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.330878
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NOT: Eger makale yediden fazla yazarli ise yazar isimleri su sekilde yapilir:

[k alt1 yazarin Soyadi, A. yazilir araya ii¢ nokta konulur ve ii¢ noktadan sonra son
yazarin Soyadi, A. yazilir.

2. DOI numarasi olmayan dergi makalesi

Yildirim, 1. ve Ding, S. (2017). Tiirkiye’de en ¢ok okunan gocuk kitaplarmin yeterlik
analizi. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21(4), 1477-
1490.  http://dergipark.gov.tr/ataunisoshil/issue/34383/380942  adresinden
edinilmistir.

Dogan, U. ve Kert, S. B. (2018). Bilgisayar oyunu gelistirme siirecinin, ortaokul

ogrencilerinin elestirel diigiinme becerilerine ve algoritma basarilarina etkisi.
Bogazici Universitesi Egitim Dergisi, 33(2), 21-42.

3. DOI numaras1 olmayan ve bashg Ingilizceye ¢evrilmis dergi makalesinin basili

bigimi

Canbeldek, M. ve Isikoglu-Erdogan, N. (2016). Okul dncesi egitim kurumlarinda
kalite ile ¢ocuklarin gelisim diizeyleri arasindaki iligkinin incelenmesi
[Examination of the relationships between quality of preschool education

institutions and developmental levels of children]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(3), 792-809.

4. DOI numaral1 dergi makalesinin erken ¢evrimi¢i yayimi (Online first)

Ergenekon, Y. ve Aldemir-Firat, O. (2018). Uygulamacilar igin 6gretimde farkli bir
bakis acis1: gomiilii dgretim. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel
Egitim Dergisi. Erken Cevrimici Yayin. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.328444

5. Popiiler dergi makalesi

Akdogan, E. (2018, Subat). Yapay zeka ¢aginda insan olmak. Bilim ve Teknik, 603,
10-25.

6. Cevrimigi popiiler dergi makalesi

Can, N. N. (2017, Ocak). Su, su, her yer su — Ama i¢gmek i¢in su yok!. Ekoloji Dergisi,
https://www.dogadergisi.com/su-su-her-yer-su-ama-igmek-i¢in-su-yok
adresinden edinilmistir.

7. Yazari belirtilmemis haber makalesi

Egitimin dijital doniisiimi i¢in 5 adimlik regete. (2018, 13 Subat). Hiirriyet.
http://www.hurriyet.com.tr/egitimin-dijital-donusumu-icin-5-adimlik-recete-
40739915 adresinden edinilmistir.

8. Haber makalesi

Giiglii, A. (2013, 2 Subat). Matematik ve fen egitiminin analizi yapildi. Milliyet, s. 17.
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9. Cevrimigi haber makalesi

Ballica, C. (2018, 14 Mart). Uc¢ milyon c¢ocuk okula gitmiyor. Hiirriyet.
https://www.hiirriyet.net/haber-detay/iig-milyon-cocuk-okula-gitmiyor-
177777 .html adresinden erigilmistir.

10. Bir derginin 6zel bir sayis1 veya bir kismi

Aslan, S. (2018). Toplumsal Baris1 Saglama Ve Korumada Egitimin Roliine iliskin
(?gretmen Adaylar1 Gériisleri [USBES Ozel Sayi II]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16, 1106-1133.

11. Dergi ekinde verilmis monografi

Yivli, O. (2016). Modern Tiirk 6ykiisiinde alt tiirler (1890-1950) [Monografi]. Erdem,
70, 85-103.

12. imzasiz editorden yazilar

Editorden: “Tiirkiye Ruh Saglig1 Profili [Editérden]. (2017), Tiirk Psikiyatri Dergisi,
28(4), 3-4.

Kitaplar

1. Bir kitabin tamaminin basili hali
Karasar, N. (2014). Arastirmalarda rapor hazirlama. Ankara: Nobel.

2. Editorli kitap
Editor Soyadi, A. (Ed.). (Y1l). Kitap basligi. Yer: Yaymct

3. Ceyviri kitap

Borenstein, M., Hedges, L. V., Higgins, J: P. T. ve Rothstein, H. R. (2013). Meta-
analize giris [Introduction to meta-analysis]. (S. Dinger, Cev.). Ankara: Ani
Yayincilik. (Orijinal kitabin yayn tarihi 2009)

4. Basili kitabin elektronik stirimii
Ortayli, 1. (2016). Tarihin  simrlarina  yolculuk  [e-kitap  siiriimii].
http://www.dr.com.tr/ekitap/tarihin-snrlarna-yolculuk adresinden edinilmistir.

5. Sadece ¢evrimigi yayinlanan kitap
Giiven, D. (2014). Ortaokul matematik 6. http://www.eba.gov.tr/ekitap?icerik-
id=4602 adresinden edinilmistir.

6. Kitap boliimiiniin basili hali
Ersoy, A. (2016). Fenomenoloji. A. Saban ve A. Ersoy (Ed.), Egitimde nitel aragtirma
desenleri iginde (ss. 51-105). Ankara: An1 Yayincilik.
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7. Bir grup yazar veya komite tarafindan yazilan kitap

Joint Committe on the Standards for educational and psychological testing. (2014).
Standards for educational and psychological testing. Washington, DC:
American Educational Research Association.

Sozlii ya da Poster Bildiriler

1. Sozli Bildiri

Tavsancil, E., Uluman, M., ve Furat, E. (2012, Eyliil). Gérme engelli 6grencilerin
tiniversite girig sinavinda karsilastigi sorunlar ve ¢éziim onerileri. 1. Egitimde
ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Kongresinde sunulan sdzlii bildiri,
Abant Izzet Baysal Universitesi, Bolu.

2. Poster Bildiri

Karasel Ayda, N. ve Altinay, Z. (2018, Nisan). [lkogretim kademesinde “evrensel
degerlerin” c¢ocuklara kazandwrilmasina yonelik oneriler. 27. Uluslararasi
Egitim Bilimleri Kongresinde sunulan poster bildiri, Side Starlight Resort Otel,
Antalya.

3. Cevrimigi konferans metninin 6zeti

Tuzcu, G. (2016, Haziran). Endiistri meslek liseleri ve kiz meslek liselerine finansal
bakis. 3. Uluslararas1 Avrasya Egitim Arastirmalart Kongresinde sunulan bildiri,
Mugla. Ozet http://ejercongress.org/pdf/bildiriozetleri2016ejer.pdf adresinden
edinilmistir.

Tezler

1. Ticari bir veri tabanindan alinan tez

Garavalia, B. J. (1994). Development of international education policy in higher
education: A case study of the illinois higher education international education
act of 1992 (Doktora tezi). Proquest Dissertations and Theses veritabanindan
ulagtlmistir. (Yayin No: 9516016)

2. Kurumsal bir veri tabanindan alinan tez

Yetkiner, A. (2017). Tiirkiye 'de aday ogretmen yetistirme siirecinin degerlendirilmesi
(Doktora  Tezi). http://acikarsiv.ankara.edu.tr/browse/32993/  adresinden
edinilmistir.

3. Universitelerden alinan tez

Ozdogan Ozbal, E. (2017). Genel liselerde biitce yonetimine iliskin karsilastirmali bir
¢oziimleme (Yaymlanmamis doktora tezi). Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Enstittisii, Ankara.
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4. ABD disindaki liniversitelerin tezleri

Yalcin, S. (2015). TIMSS 2011 fen uygulamasinda cinsiyete gore farklilasan madde
Jonksiyonunu madde, ogrenci ve okul diizeyinde agiklayan degiskenler
(Yayimlanmamis doktora tezi, Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii,

Ankara, Tiirkiye). https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/’'nden edinilmistir.
(Tez No. 431269)

Resmi Gazete ve Yonetmelikler

Milli Egitim Temel Kanunu. (1973). T.C. Resmi Gazete, 14574, 24 Haziran 1973.

Teknik Raporlar ve Arastirma Raporlar:

1. Kurumsal yazarli devlet raporu

Bilim Sanayi ve Teknoloji Bakanlig Strateji Gelistirme Baskanligi (2018). 2017 yilh
performans programi  (Yaymm No. Ocak, 2018). Erisim adresi:
https://strateji.sanayi.gov.tr/DokumanGetHandler.ashx?dokumanld=69dae11
8-a4e6-499a-8e16-66cc4192¢ee38 adresinden edinilmistir.

2. Kurumsal yazarli ¢evrim i¢i yayimlanan gérev raporu

American Psychological Association, Task Force on the Sexualization of Girls.
(2007). Report of the APA task force on the sexualization of girls. Retrieved
from http://www.apa.org/pi/women/programs/girls/report-full.pdf

3. Ozel bir organizasyona ait rapor

Egitimde Gorme Engelliler Dernegi (2015). Universitelerde engellilere yonelik

erisilebilirlik hususunda mevcut durum analizi 2014-2015. Ankara: Egitimde
Gorme Engelliler Dernegi.

Internetten Alinan Bilgiler

Olgme Secme ve Yerlestirme Merkezi (2017). Acitk uglu sorular hakkinda
bilgilendirme ve acik u¢lu soru ornekleri.
http://www.osym.gov.tr/TR,12909/2017-lisansyerlestirme-sinavlari-2017-lys-

acik-uclu-sorular-hakkinda-bilgilendirme-ve-acikuclu-soru-ornekleri-
05012017.html adresinden edinilmistir.

Summary

Tiirkge makalelerde ingilizce, ingilizce makalelerde ise Tiirkge olmak iizere

1500 sozciikten olusan ve asagida belirtilen alt basliklar altinda makalenin ana
hatlarin1 genisce dzetleyen uzun dzet yazilir.
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Purpose and Significance:
Method:
Results:

Discussion and Conclusions:

Diger Durumlar

Calismada vurgulanmasi gereken 6nemli yerler, kavramlar yalnizca yazi tipi
italik yapilarak vurgulanmalidir. Istatistiksel ifadeler metin iginde (F, p gibi) italik
olarak gosterilmelidir.

Makaledeki bir paragraf en az {i¢ climle igermelidir.

Metin i¢inde gecen bir basamakli sayilar yaziyla, iki basamakli sayilar climle
baginda degilse rakamlarla yazilmalidir. Ciimlelere rakamla baslanmamalidir.

Makalenin “6z” baglig1 altinda tiim sayilar rakamla yazilmalidir.

Bir 6lgme biriminden s6z edildigi ve matematiksel veya istatistiksel islevler
(kesirler, ondaliklar, yiizdelikler, ceyreklikler gibi) ile ilgili bilgilerin verildigi
durumlar ile tablo, sekil ve grafik isimlerinde kullanilan tim sayilar rakamla
yazilmalidir.

Tarih, yas, evren-orneklem/calisma grubu ve deneklerle ilgili sayilar ile 6lgek
puanlari, 6l¢ek puanlamasinda kullanilan birimler ve parasal degerler ile ilgili sayilar
rakamla yazilmalidir. Burada istisnai tek durum yaklasik degerlerin verilmesidir
(Ornegin; yaklasik 5 yil igerisinde ... gibi).

Ondalik gosteriminde nokta kullanilmali ve 6zel durumlar (istatistiksel
manidarlik degerinin (p) verilecegi durumlar) haricinde ondalik kisim iki basamaga
yuvarlanmalidir. Eger istatistik veya matematik ile ilgili bir katsay1 verilecek ve bu
katsay1 1°den biiyiik deger alamiyorsa bu ondalik sayinin gdsteriminde yalnizca nokta
ve ondalik kisim (.75 gibi) yazilmalidir.

Makalede gecen bir kavramin ya da bir 6rgiit adimin kisaltmas1 (MEB, TUIK)
kullanilacaksa, ilk gegtigi yerde acik adi yazilir yaninda parantez iginde kisaltmasi
verilir, daha sonra kisaltmasi kullanilir.

Ingilizce’de kullamlan & isareti, Tiirk¢ce’de kullanilmadigindan, Ingilizce
makalelerde bu isaret yerine “and”, Tiirk¢e’de yabanci yazarlara yollama yaparken de
“ve” kullanilmalidir.

Dergi basildigi icin makalelerde harfler siyah olur, renkli tablo ya da sekil
konulmaz.
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