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Extended Abstract

0z: Bu calismanin amaci Tiirkiye’de REACT stratejisine yénelik olarak gerceklestirilen
tezlerin betimsel olarak analiz edilmesidir. Bu ¢ercevede Tiirkiye’de REACT stratejisine
yonelik olarak yapilan lisansiistii tezlerin tiirlerine, hazirlandiklari tiniversitelere, yillara,
derslere, veri toplama araglarina, calisma gruplarina ve amaglarina gore dagilimlari
arastirllmistir. Arastirmada veriler nitel veri toplama tekniklerinden biri olan dokiiman
incelemesi ile toplanmistir. Elde edilen verilerin analizinde nitel analiz yontemlerinden
biri olan betimsel analiz kullanilmistir. Arastirma verileri “Ulusal Tez Merkezi”
sisteminden elde edilmistir. Elde edilen bulgulara gore Tiirkiye’de REACT stratejisi
alaninda 2009 ve 2023 yillar1 arasinda 24 iiniversitede, 30 yiiksek lisans tezi, 14 doktora
teziyle beraber toplam 44 lisansiistii tez yapilmistir. Ayrica yapilan lisansiistii tezlerin
¢ogunun fen bilimleri alaninda oldugu goriilmiistiir. Calisma grubu ile ilgili elde edilen
sonuglara bakildiginda en fazla ortaokul dgrencilerinin, en az da ilkokul 6grencilerinin
tercih edildigi gorilmiistiir. Calismalarda en ¢ok REACT stratejisiyle derslerin
islenmesinin 6grencilerin akademik basarilarini nasil etkiledigi incelenmistir. Ayrica
verilerin toplanmasinda en ¢ok ¢oktan se¢meli testlerin kullanildig1 belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Dokiiman Analizi, REACT Stratejisi, Tez

Abstract: The aim of this study is to descriptively analyse the theses on REACT strategy
in Tirkiye. In this framework, the distribution of postgraduate theses on REACT strategy
in Tirkiye according to their types, universities, years, courses, data collection tools,
study groups and aims were investigated. The data were collected through document
analysis, which is one of the qualitative data collection techniques. Descriptive analysis,
one of the qualitative analysis methods, was used to analyse the data obtained. The
research data were obtained from the "National Thesis Centre" system. According to the
findings, a total of 44 postgraduate theses, including 30 master's theses and 14 doctoral
theses, were conducted in 24 universities between 2009 and 2023 in the field of REACT
strategy in Tirkiye. It was also observed that most of the postgraduate theses were in
the field of science. When the results obtained about the study group were examined, it
was seen that secondary school students were preferred the most and primary school
students were preferred the least. In the studies, it was analysed how it affected the
academic achievement of the students as a result of teaching lessons with REACT
strategy. In addition, it was determined that multiple-choice tests were used in data
collection.

Keywords: Descriptive Analysis, REACT Strategy, Thesis

Scientific developments and social needs require societies to be open to innovation in order to
develop. The development of individuals is also very important for the development of society. For this
reason, a total of curriculum has been created that directs the use of metacognitive skills, ensures
meaningful and permanent learning, is solid and associated with previous learning, and is integrated
with other disciplines and daily life around values, skills and competencies (Ministry of National
Education (MEB), 2018). Although the constructivist approach is efficient in internalizing and making
sense of knowledge in science courses, it is not very successful in transferring the information learned
in the classroom to daily life due to errors caused by practitioners. This deficiency is eliminated by the
effective use of context-based learning (CBL) based on constructivism in classroom applications.

Cite as(APA 7): Giines, L., & Yilmazlar, M. (2024). T REACT stratejisine yonelik yapilmis lisansiistii tezlerin incelenmesi. Sakarya University Journal of Education
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CBL was supported by the Four-Step method, FEACA model, Driel, Janssen and Wieringa model and
REACT strategy. Among these strategies used, especially the REACT strategy has become more
prevalent in science education environments over time (Kutu, 2011). When teachers use the REACT
strategy for contextual teaching, they provide classroom environments where all students can learn
(Navarra, 2006). REACT is a very easily remembered acronym that represents the methods used by
the best teachers, as well as the methods supported by research on how people learn best (Crawford,
2001).

Constructivism is a cognition-based learning approach that occurs as a result of the individual's
"mental structuring” (Erdem and Demirel, 2002). In this study, it was aimed to examine the
postgraduate theses prepared for the REACT strategy in Tiirkiye between 2009 and 2023 through
document analysis. For this purpose, it was determined how the postgraduate theses were distributed
according to their types, universities, years, subject areas, study groups, data collection tools and
purposes, and descriptive content analysis was used to examine the results of the studies. In the
REACT strategy, there are five steps: first relating, then experiencing, applying, cooperating and
transferring (Crawford, 2001).

Studies on the REACT strategy are increasing in Tirkiye. This study was conducted to determine the
general trend of postgraduate theses prepared for the REACT strategy in Turkiye. For this purpose, the
distribution of postgraduate theses according to their types, universities where they were prepared,
years, courses, data collection tools, working groups and purposes was examined.

In this study, document analysis, one of the qualitative research methods, was chosen. In addition,
postgraduate theses regarding the REACT strategy in Tiirkiye between 2009 and 2023 were obtained
from the Council of Higher Education Thesis Center (YOK Thesis) and examined. During the reporting
process of the study, PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses)
statement (Moher et al., 2009) was used. Data were taken from the Council of Higher Education Thesis
Center (CHETC).

In the study, the distribution of the postgraduate theses on REACT strategy in Tiirkiye according to
their types, universities, years, courses, study groups, data collection tools and aims were examined.
When the studies were analyzed according to their types, it was determined that the number of
doctoral theses was less than the number of master's theses. When the information obtained as a
result of examining the studies according to the universities where they were prepared, it is seen that
Karadeniz Technical University is at the forefront. The first study on this subject was conducted at this
university (Costu, 2009). When the distribution of studies by years is examined, it is noticed that the
first study was published in 2009 (Costu, 2009). While the studies were carried out only once until
2014, it is seen that this number increased in 2014 and 2015. It was observed that the number of
studies was low in 2016, 2017 and 2018. In 2019, a significant increase was observed in the number of
studies. While there is a slight decrease in the number of studies in 2020, 2021, 2022, it is seen that the
number of studies carried out in 2023 is high. When the distribution of studies according to courses is
examined, it is understood that the science course is used more than other courses. The studies carried
out in the field of mathematics are also at a remarkable level. When the theses are examined by study
groups, it is seen that the number of studies applied to secondary school students is significantly high.
When we look at the distribution of data collection tools in the studies, it can be seen that the most
used tool is tests. It is noticed that interviews are also used at a high level as a data collection tool.
When the theses are examined according to the purposes of the studies, it is understood that there are
many studies investigating the effect of teaching courses with the REACT strategy on the academic
success of students.
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1. Giris

Bilimsel gelismeler, toplumsal gereksinimler toplumlarin gelisebilmek icin yenilige acik olmasini
gerektirir. Toplumun gelisimi icin bireylerin gelisimi de ¢ok 6nemlidir. Bunun icin bilgiyi zihinde
yapilandiran, yapilandirdig1 bilgiyi giinliik hayatta kullanabilen, yeni bilgiler iiretebilen, elestirel
diistinme becerilerine sahip olan, bulundugu topluma ve kiiltiire katki saglayan bireylere ihtiyac
duyulmaktadir. Bundan dolay1 st bilissel becerilerin kullanimina yoénlendiren, anlamli ve kalici
O0grenmeyi saglayan, saglam ve onceki 6grenmelerle iliskilendirilmis, diger disiplinlerle ve giinlik
hayatla degerler, beceriler ve yetkinlikler cevresinde biitiinlesmis bir 6gretim programlari toplami
olusturulmustur (Milli Egitim Bakanlhig (MEB), 2018). Bireylerin istenen deger, beceri ve yetkinliklere
sahip olabilmesi i¢in yapilandirmaci yaklasim 6nemli bir yer teskil etmektedir.

Yapilandirmacilik bireyin "zihinsel yapilandirmasi” sonucu gerceklesen bilis temelli bir 6grenme
yaklasimidir (Erdem ve Demirel, 2002) . Yapilandirmaci yaklasimin merkezinde 6grenci yer alirken
ogreten de rehber konumundadir. Yapilandirmaci yaklasim, fen bilimleri derslerinde bilginin
icsellestirilmesinde, anlamlandirilmasinda verimli olmasina karsilik, uygulayicilardan kaynaklanan
hatalar nedeniyle sinifta 0Ogrenilen bilgilerin gilindelik hayata aktarilmasinda pek basarili
olamamaktadir. Bu eksiklik simif i¢ci uygulamalarda yapilandirmaciliga bagh baglam temelli
ogrenmenin (BTO) etkili bicimde kullanilmasiyla giderilmektedir.

BTO, Amerika Birlesik Devletleri'ndeki 11 {iniversite, farkh diizeylerde 20 okul ve bazi egitim
kuruluslarini iceren Washington Eyalet Konsorsiyumu tarafindan gelistirilmistir (Hermana, 2010).
BTO, ogretmenlerin konu icerigini gercek diinyadaki durumla iliskilendirmesine yardimc olan ve
ogrencileri bilgi ile bunun yasamlarindaki uygulamalar1 arasinda baglanti kurmaya motive eden bir
ogretme ve 6grenme anlayisidir (Clifford ve Wilson, 2000). BTO, 6grencileri diisiinme ve iistbilissel
becerilerini harekete gecirmeyi gerektiren 6grenmeyle mesgul eder, 6grencileri 6grenmeye motive
eder ve onlar bilimsel okuryazar olmaya tesvik eder (Bennett ve Holman, 2002). BTO, fen 6grenimini
ogrencilerin yasamina ve ilgi alanlarina yakinlastirir ve baglam kullaniminin fene olan ilgilerini nasil
artiracagini ve dolayisiyla anlayislarini nasil gelistirecegini gosterir (Pilot ve Bulte, 2006). Baglam ile
ogrenciler kavramlar fark etmeli ve bunlar farkli durumlara uygulayabilmelidir. BTO, dért asamal
yontem, FEACA modeli, Driel, Janssen ve Wieringa modeli ve REACT stratejisi ile desteklenmistir. Dort
asamali yontemde giris, merak ile planlama, gelistirme ve son olarak iliski kurma olmak iizere
isminden de anlasilacagi gibi dort asama bulunmaktadir. Wieringa, Janssen ve Driel modelinde,
baglami uyarlama, baglama iliskin problem, problemin ¢6ziimii i¢in etkinlik yapma ve yansima olmak
lizere dort asama bulunmaktadir. FEACA modelinde odaklanma, kesfetme, analiz etme, kavramsal
gelisim ve uygulama asamalar1 bulunmaktadir. REACT stratejisinde ise iliskilendirme, tecriibe etme,
uygulama, isbirligi ve transfer etme basamaklari bulunmaktadir. Kullanilan bu stratejiler arasinda
ozellikle REACT stratejisi, fen bilimleri egitim ortamlarinda zamanla daha ¢ok yer almistir (Kutuy,
2011).

Ogretmenler baglamsal o6gretim icin REACT stratejisini kullandiklarinda tiim 6grencilerin
Ogrenebilecegi siif ortamlar1 saglarlar (Navarra, 2006). REACT, en iyi 6gretmenlerin kullandigi
yontemleri ve ayn1 zamanda 6g8rencilerin en iyi hangi yontemle 68rendigiyle alakali arastirmalarla
destek alan yontemlerin temsil edildigi, ¢cok rahat hatirlanabilen bir kisaltmadir (Crawford, 2001).
REACT stratejisinde, iliskilendirme (relating), tecriibe etme (experiencing), uygulama (applying),
isbirligi (cooperating) ve transfer etme (transferring) basamaklar1 bulunmaktadir (Crawford, 2001).

[liskilendirme basamaginda, 6grenilmesi gereken bilgi ya da kavramlar giindelik yasamdan alinan
baglamlar vasitasiyla iliskilendirilir (Navarra, 2006). Bu basamakta sinifa getirilen bir materyal,
izletilen bir video, okutulan bir okuma parcasi, hikdye ya da 6rnek olay ile konu arasinda iliski kurulur.
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lliskilendirme ilkesi REACT stratejisinin yapilandirmaci yaklasimla en ¢ok ic ice oldugu ilkedir (Ultay,
2014).

Tecriibe etme basamaginda 6grencilerin soyut kavramlari somut hale doniistiirebilecegi etkinlikler
gerceklestirilir (Crawford, 2001). Bu basamakta laboratuvar kullanilabilir, konuyla ilgili ¢alisma
yapraklari verilebilir, problem ¢6zme aktiviteleri gerceklestirilebilir ya da proje yaptirilabilir.

lliskilendirme ve tecriibe etme, 6grencinin yeni kavramlar1 6grenme yetenegini gelistirmeye yonelik iki
stratejidir. Ancak bu stratejilerin 6gretim stirecine hangi zamanda ve hangi sekilde entegre edilecegini
tahmin etmek kolay degildir. Ogretmenler, tanidik deneyimleri ve o6n bilgileri ne zaman
etkinlestireceklerini, 6grencilerin yeni bilgiler edinmelerini saglayacak etkinlikleri hangi zamanda
tasarlayip diizenleyeceklerini ve ders verme zamaninin ne zaman oldugunu bilmek icin arastirma
yapmaya, isbirliginde bulunmaya ve kullanish 68retim arag-gereclerine ihtiya¢ duyarlar (Crawford,
2001).

Uygulama basamaginda, giinliik yasamdan alinan érnekler ile konu peKkistirilir. Bunun i¢in soru-cevap
teknigi kullanilabilir, simif i¢i tartisma yaptirilabilir, laboratuvar kullanilabilir, problem ¢6zme
etkinlikleri gerceklestirilebilir ya da proje yaptirilabilir. Bu basamakta 6grenciler bilgiyi 6ziimser ve
daha iyi kavrayabilir (Ingram, 2003).

Isbirligi basamaginda, égrenciler arkadaslariyla iletisim saglayarak daha iyi bir 6grenme tecriibesi
yasayabilir. Burada uygulamali aktiviteleri ya da verilen alistirmalar1 bitirmek amaciyla 6grencilerin
bulundugu gruplar1 tercih eden 6gretmenler, cevap verme, karsilikli paylasimda bulunma ya da
iletisim kanalarini acik tutma gibi davranislarla 6grencilerin isbirligi yapmasini saglar (Crawford,
2001).

Transfer etme basamaginda 6grenilmis olan bilgilerin farkh alanlarda kullanilmasi saglanir. Yani, bilgi
yeni bir baglamda veya sinifta ele alinmamis yeni bir durumda kullanilabilir (Crawford, 2001). Bunun
icin 6grencilere sinif ici tartisma yaptirilabilir, degerlendirme etkinlikleri uygulanabilir ya da soru-
cevap teknigi kullanilabilir.

REACT stratejisine yonelik olarak yapilan ¢alismalar Tiirkiye’de giderek artmaktadir. Bu ¢alismalara
bakildiginda genel olarak REACT stratejisinin geleneksel yonteme gore kiyaslanmasi (Akgiirbiiz, 2023;
Bestas, 2022; Ozkan, 2022), ogrencilerin fen bilimleri derslerine yonelik motivasyon (Keles, 2019;
Yildirim, 2015; Demirci, 2020), tutum (Arikan, 2019; Kaya, 2020; Giines, 2023), alginin artirilmasi
(Titlnct, 2016; Yalgin, 2020) vurgusu yapilmaktadir (Yamag, 2023). Ayrica bazi ¢alismalarda ise
REACT stratejisine gore hazirlanan materyalin etkililigi (Seving, 2015; Tiitilincti, 2016), deneyime etkisi
(Costu, 2009; Ultay, 2014), okuryazarhga etkisi (Keskin, 2017; Simsek, 2022) de arastirilmistir.

Bu calisma Tirkiye’de REACT stratejisine yonelik olarak hazirlanan lisansistii tezlerin genel olarak
egilimini tespit etmek amaciyla yapilmistir. Bu amagla lisansiistii tezlerin tiirlerine, hazirlandiklar:
Universitelere, yillara, derslere, veri toplama araglarina, calisma gruplarina ve amaclarina gére nasil
dagildiklarina bakilmistir.

2. YOontem

Bu calisma, nitel arastirma yontemlerinden biri olan dokiiman analizine dayanmaktadir. Dokiiman
analizi, basili ve elektronik materyallerin arastirilmasi ve degerlendirilmesi siirecinde yapilan
islemlerdir (Bowen, 2009). Dokiiman analizinde materyallerden anlam ¢ikarmak, arastirilan konu ile
ilgili anlayis gelistirmek, ampirik bilgi liretmek icin verilerin arastirilmasini ve yorumlanmasini
gerektirmektedir (Corbin ve Strauss, 2008). Bu calismada Tiirkiye’de REACT stratejisine yonelik
olarak 2009 ve 2023 yillar1 arasinda yapilan lisanststii tezler Yiiksekégretim Kurulu Tez Merkezi'nden
elde edilerek(YOK Tez) incelenmistir.
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Bu c¢alismada arastirmacilar arastirma icin planlama yapmislardir. Bu planlama c¢ergevesinde,
calismanin konusu belirlenmistir. Ardindan konuyla ilgili tezlere Yiiksekogretim Kurulu Tez
Merkezi'nden ulasilmistir. Calismanin raporlama siirecinde, PRISMA (Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses) bildiriminden (Moher ve dig., 2009) faydalanilmistir. Sonraki
asamada tezlerin arastirmaya kabul edilmesi ve edilmemesi kriterleri belirlenmistir. Bununla ilgili
bilgiler Tablo 1'de gdsterilmistir.

Tablo 1

Kabul Etme ve Etmeme Kriterleri

Not
Kabul etme kriterleri Calismada REACT stratejisinin kullanilmasi Tezler tiim kriterlere uygun
Tezin tamamina ulasilabilmesi olmalidir
Calismanin Tiirkiye’'de yapilmasi
Dislama kriterleri Calismada REACT stratejisinin kullanilmamas: ~ Herhangi bir kriterin
Tekrarlanma durumu saglanamamasi durumunda

tez ¢ikarilir.

Ardindan “REACT”, “strateji” ve “model” anahtar kelimeleri kullanilarak arama yapilmistir. Ardindan
“REACT stratejisi” ve “REACT modeli” anahtar kelimeleri ile arama yapilmistir. Son olarak tekrarlanan
calismalarin ¢ikarilmasiyla 44 tez ¢alismaya dahil edilmistir. Bu tezler Ek-1'de verilmistir. Siireg ile
ilgili gerekli bilgiler Sekil 1'de gosterilmistir.

Sekil 1

PRISMA Literatiir Tarama Siireci ile Ilgili Akis Diyagrami

Ulusal Tez Merkezi

Y
“REACT™ kelimesinin aranmasi sonucunda elde edilen deger _  »
(n=42438)
a
-E y Toplam deger
= “Strateji” kelimesinin aranmasi sonucunda elde edilen defer » (n=240477)
a _
0 (n=38784)
= !
‘I odel” kelimesinin aranmasi sonucunda elde edilen deger >
(n=159255)
— :
‘REACT stratejisi” kelime grubunun aranmasi sonucunda
elde edilen deder:(n=42) >
Dislanan deder
L (n=240429)
£
G ‘REACT modeli” kelime grubunun aranmasi sonucunda elde Kalan deger
g edilen deger:(n=6) ’ (n=48)
¢ Tekrarlanan
Tekranan calismalann cikanimasyyla elde edilen > deger(n=4)
deger:(n=44)
. 7 l
a
E
E Caligmaya dahil edilen tez sayisi
= (n=44)
[m]
—

Not: PRISMA Literatiir Tarama Siireci ile ilgili Akis Diyagrami1 PRISMA’dan elde edilmistir.
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Calismaya dahil edilen 44 tez birinci arastirmac tarafindan ¢alismanin amaci dogrultusunda tiirlerine,
hazirlandiklari tiniversitelere, yillara, derslere, ¢alisma gruplarina, veri toplama araglarina, amaglarina
gore dagilimlar1 bakimindan incelenmistir. Yapilan incelemelerin ardindan elde edilen bilgiler
raporlastirilmistir. Diger arastirmaci yapilan raporlamay1 tekrar gézden gecirmistir. Ardindan iki
arastirmaci birlikte calismayi inceleyerek calismaya son halini vermistir. Son olarak alaninda uzman
olan bir Tiirkce 6gretmeni de calismay1 gozden gecirmistir.

3. Bulgular

Tiurkiye’de REACT stratejisine yonelik olarak yapilan lisansiistii tezler tiirlerine gore incelemeye
alinmistir. Elde edilen neticeler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Lisanstiistii Tezlerin Tiirlerine Yonelik Veriler
Tez tiiri Frekans
Yiksek lisans 30
Doktora 14
Toplam 44

Lisansiistii tezlerin tiirleri incelendiginde, gerceklestirilen yiiksek lisans tezinin (f=30), doktora
tezinden (f=14)daha yiiksek sayida oldugu belirlenmistir.

Lisansiistii tezler hazirlandigl liniversitelere gore incelenmistir. Bununla ilgili olarak elde edilen
bilgilere kelime bulutu ile Sekil 2’de yer verilmistir.

sekil 2

Lisansiistii Tezlerin Universitelere Gére Dagilimini Gosteren Kelime Bulutu

= Bl

£ 35 ( » Ondokuz Mayis
5 3 < Karamanoglu Michmetbey
2 E_QZ AOldU

£ 58 9otk

z rg,-l j_= Kocacli

= 0> Istanbul

E 2%

- =M

Not: Lisansiistii Tezlerin Universitelere Gére Dagilminm Gosteren Kelime Bulutu, WordArt.com sitesinden elde
edilmistir.
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Sekil 2'ye bakildiginda en ¢ok c¢alismanin Karadeniz Teknik Universitesi'nde (f=9) hazirlandig
gorilmektedir. Ardindan Gazi Universitesi (f=4), Atatiirk Universitesi (f=3) ve Trabzon
Universitesi'nin (f=3) geldigi gériilmektedir. Bu tiniversiteleri ise Diizce Universitesi (f=2), Ondokuz
Mayis Universitesi (f=2), Giresun Universitesi (f=2) ve Sakarya Universitesi (f=2) izlemektedir. Diger
Uiniversitelerde ise birer ¢calisma yapilmistir.

Lisansiistii tezler hazirlandiklar1 yillara gore incelenmeye alinmistir. Ulasilan bilgilere Sekil 3’te yer
verilmistir.

Sekil 3

Lisanstistii Tezlerin Yillara Gére Dagilimi

10 10
9 | m 2009
g ~ m2010
7 m 2011

7 I
m2012

6 I
5 m2013

5 I
4 m2014
4 T m2015
3 T m2016
2 — 2017
1 - 2018
0 m 2019

Yillar

Sekil 3’e bakildiginda Tiirkiye’de REACT stratejisine yonelik olarak hazirlanan ilk lisansiistli tezin
2009 yilinda hazirlandig1 gorilmektedir. 2018, 2017, 2016, 2013, 2012 ve 2010 yillarinda birer tez,
2014, yilinda iki tez, 2020 ve 2022 yillarinda dort tez, 2015 ve 2021 yillarinda bes tez, 2019 yilinda
yedi tez ve 2023 yilinda ise on tez yaymlanmistir. 2011 yilinda ise bu stratejiye yonelik olarak tez
yayinlanmamistir. Son yillarda REACT stratejisine yonelik olarak yayinlanan tez sayisinda artis oldugu
tabloya bakildiginda net olarak goriilmektedir.

Lisansiistii tezler hazirlandiklar1 derslere gore incelenmistir. Bununla ilgili olarak ulasilan bulgulara
Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3

Derslere Gore Tezlerin Dagilimi

Ders Biyoloji  Fen Fizik Kimya Matematik  Konu Hayat  Sosyal Toplam
Bilimleri Alani1 Yok  Bilgisi  Bilgiler
Frekans 2 22 2 4 8 1 1 4 44

Tablo 3’e bakildiginda biyoloji (f=2) ve fizik (f=2) derslerinde iki, kimya (f=4) dersinde dort, sosyal
bilgiler (f=4) dersinde 4, matematik (f=8) dersinde sekiz, hayat bilgisi (f=1) dersinde bir ve fen
bilimleri (f=22) dersinde 22 tezin yayinlandigi goriilmektedir. Ayrica bir tezin ise konu alaninin
bulunmadigi goriilmektedir. REACT stratejisine yonelik olarak hazirlanan tezlerin en ¢ok fen bilimleri
konu alaninda yayinlandiklari anlasilmaktadir.
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Lisansiistii tezler calisma gruplarina gore incelenmistir. Bununla ilgili olarak elde edilen bulgular
Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Calisma Gruplarina Gore Tezlerin Dagilimi

flkokul Ortaokul Lise Universite Calisma  Toplam
Grubu

Olmayan

Sinif Seviyesi 123 45 6 7 8 9 10 11 12 1 2 3 4 -

Frekans - -1 3 3 12 8 4 1 2 2 1 31 2 -1 44

Tablo 4’e bakildiginda ilkokullara yonelik olarak birinci sinmif ve ikinci siniflarin dahil oldugu tez
yayinlanmamisken, liglincii siniflarin (f=1) dahil oldugu bir ve dérdiincii siniflarin (f=3) dahil oldugu
i¢ tez yayinlanmistir. Calisma grubunun ortaokul oldugu tezlerde besinci siniflar (f=3) icin i, altinci
siniflar (f=12) i¢in 12, yedinci siniflarin (f=8) ve sekizinci siniflarin (f=4) dahil oldugu dort tez
bulunmaktadir. Calisma gruplarinin lise siniflarina gére dagilimi ise 10. siniflar (f=2) ve 11. smiflar
(f=2) igin iki, 12. smiflar (f=1) icin bir ve dokuzuncu smiflar (f=1) icin ise 1 olarak gerceklesmistir.
Calisma gruplarinin iiniversite siniflarina gore dagilimi ise birinci siiflar (f=3) icin iki, ikinci siniflar
(f=1) icin bir, Ug¢linci siflar (f=2) icin iki ve doérdiincii siniflar (f=0) icin ise 0 tez olarak
gerceklesmistir. Ayrica calisma grubu olamayan bir tez de bulunmaktadir.

Lisansiistii tezler veri toplama araglarina gore incelenmistir. Bununla ilgili olarak elde edilen bilgilere
Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5

Veri Toplama Araglarina Gére Tezlerin Dagilimi

© £ © £ ® 7 T § & £ § ¢ ¢
: A = =
N T = S = 12! E;- = = <3 =] % v
I~ @ —_ g.i‘ ) - [} < = - = c I8
@ = =] o E —+ 3 = —+ ) Q)
3 8 ~ 0w o o o o 8 E <
® < 2 g = @ 5 =
g z : >
=t} = 3 a
= el c ®
= = ==
1] o
=. =
!
3
w ) N
QWJ‘ ~ = \S] = w a N = = S Ry = N
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Tablo 5’e bakildiginda ¢alismalarda bulgulara ulasmak amaciyla gézlemin 7, 6grenme iiriinlerinin 1,
glinliiklerin 2, diyalogun 1, calisma yapraklarinin 3, testlerin, 35, anketlerin 2, tarama formunun 1,
alan notunun 1, Likert tipi 6lceklerin 20, gériismenin 27, dokiimanin 1, ses kaydinin 2 kez kullanildig:
gorilmektedir. Bu bilgilere gore en ¢ok testlerin kullanildig goriilmektedir.

Lisanstistii tezler amaglarina gore incelenmistir. Bununla ilgili olarak elde edilen bulgular Tablo 6’da

sunulmustur.
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Tablo 6

Calismalarin Amaglarina Gére Tezlerin Dagilimi

Calismanin amaci Frekans

Ogretmen deneyimlerini resmetme 2
Baglamsal 6grenmenin 6grenme silirecine yansimasini arastirma 2
Anlamaya etkisini aragstirma 2
I1gili derse yonelik tutuma etKisini arastirma 12

=
O

I1gili derse yonelik akademik basariya etkisini arastirma
GeoGebra yaziliminin baglam olusturmadaki roliinii arastirma
Rehber materyal gelistirme ve etkililigini arastirma

Matematigi giinliik yasamdaki problem durumlarinda kullanma etkisini arastirma
I1gili konudaki kavramsal anlamaya/degisime etkisini arastirma
Kavramlar ile baglamlarn iliskilendirmeye etkisini arastirma
Fen okuryazarliga etkisini arastirma

Cebir 6grenme alaninda islemsel bilgiye etkisini arastirma
Ogrenmenin kalicih@ina etkisini arastirma

I1gili dersi 6grenmeye karsi motivasyona etkisini aragtirma
Baglamsal 6grenme ortami hazirlamada oynadigi roli arastirma
Ogrencilerin yansitic diisiinmelerine etkisini arastirma

Bilissel ve duyussal agidan neden oldugu degisimi inceleme
Ogrenci deneyimlerinin yayginhigini belirleme

Ogrencilerin 6grenme iiriinleri iizerine etkisini arastirma

Fene yonelik ilgiyi arastirma

R R R R R R NUUONRDNDWOU R G R

Fene yonelik kaygiy1 arastirma

Tablo 6’ya bakildiginda ¢alismalarda en ¢ok akademik basariya etkiyi incelemenin (f=19) amaglandigi
gorilmektedir. Ardindan tutuma etkiyi inceleme (f=12), kalicihga etkiyi inceleme (f=7), rehber
materyal gelistirme ve etkililigini arastirma (f=5), kavramsal anlamaya etkiyi inceleme (f=5),
motivasyona etkiyi inceleme (f=5) calismalarda ¢ok sayida amag olarak kullanilmistir.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada, 2009-2023 yillar1 arasinda Tiirkiye’de REACT stratejisine yonelik olarak hazirlanan
lisansiistli tezlerin dokiiman incelemesi yoluyla incelenmesi amaglanmistir. Bu amagla hazirlanan
lisansiisti tezlerin tiirlerine, hazirlandiklar: tiniversitelere, yillara, konu alanlarina, ¢alisma gruplarina,
veri toplama araclarina, amaglarina gore nasil dagildiklan tespit edilmis ve ¢alismalarin sonuglarini
incelemek icin betimsel icerik analizi kullanilmistir.

Calismalar tiirlerine gore analiz edildiginde doktora tez sayisinin, yiiksek lisans tez sayisindan daha az
oldugu tespit edilmistir. Bu konuya iliskin Tiirkiye’de tezli yiiksek lisans yapan 6grencilerin doktora
yapan Ogrencilerden daha fazla olmasindan dolay1 doktora ¢alismasinin az sayida olmasina sebep
gosterilen ¢alismalar bulunmaktadir (Ertirk ve Kosar, 2023). Bundan dolay ytiksek lisans tezlerinin
doktora tezlerine oranla daha yiiksek olmasi beklenen bir durumdur.

Calismalarin yapildig1 tniversitelere gore incelenmesi sonucunda elde edilen bilgilere bakildiginda
Karadeniz Teknik Universitesi'nin en énde oldugu gériilmektedir. Bu konuda yapilan ilk ¢alisma bu
liniversitede yapilmistir (Costu, 2009). ilk calismanin bu {iniversiteden yayimlanmis olmasi1 Karadeniz
Teknik Universitesi’nin bu konuda en 6nde yer almasinin nedeni olarak diisiiniilebilir. Ayrica Trabzon
Universite’sinin de bu iiniversiteden ayrilarak kuruldugu da goéz oniine alimirsa, yayimlanan ¢alisma
sayisinin daha fazla oldugu kabul edilebilir.

Calismalarin yillara gore dagilimi incelendiginde ilk ¢alismanin 2009’da yayimlandig1 goriilmektedir
(Costu, 2009). REACT stratejisinin kullanildig1 ilk calisma 1999 yilinda The Center of Occupational
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Research and Development (CORD), Mesleki Arastirma ve Gelisim Merkezi tarafindan
gerceklestirilmistir (CORD, 1999). Yani ilk ¢alismanin gerceklestirilmesinden 10 yil sonra Turkiye’'de
bu konuyla ilgili calisma gerceklestirilmistir. Calismalar 2014 yilina kadar sadece birer kez
gerceklestirilirken, 2014 ve 2015 yillarinda bu sayinin arttiglr goriilmektedir. 2016, 2017 ve 2018
yillarinda calisma sayisinin az oldugu goriilmiistiir. 2019 yilinda ise calisma sayisinda ciddi bir artis
gozlenmistir. 2020, 2021, 2022 yillarinda ¢alisma sayilarinda biraz diisiis gézlenirken ve 2023 yilinda
gerceklestirilen calisma sayisinin ¢ok oldugu goriilmektedir. Bu verilere bakildiginda Tiirkiye'de
REACT stratejisine yonelik olarak yapilan ¢alisma sayisinin son yillarda arttig1 anlasilmaktadir. Bunun
nedeni olarak bu strateji ile ilgili yapilan tez sayisinin az olmasi gosterilebilir.

Calismalarin derslere gore dagilimi inceleme altina alindiginda fen bilimleri dersinin diger derslere
oranla daha ¢ok kullanildig1 anlasilmaktadir. Fen bilimleri dersinin igerisinde yer alan konularda soyut
kavramlar bulunmaktadir. Ogrencilerin fen konularin1 zor ve soyut olarak goérmesi, onlarin fen
dersinden uzaklasmasina ve fene yonelik tutumlarinin diismesine sebep olmaktadir (Erdogan, 2023).
Bunun yaninda uluslararasi sinavlarda 6grencilerin karsilastig1 problemlere ¢6ziim bulmada basarisiz
olduklar1 goriilmektedir ve Tiirkiye'nin fen bilimleri dersinde basarisi istenilen diizeyde degildir
(TIMMS, 2011). Fen bilimleri dersinde konularin giinliik hayatla iliskilendirilip verilmesi dersin
anlasilmasini kolaylastirir (Erdogan, 2023). REACT stratejisinde kisinin deneyimleri ile ya da 6nceden
kiside var olan bilgiler ile ders konulari iliskilendirilir ve bu sekilde 6grenme saglanir (Crawford,
2001). REACT stratejisinin ozelliklerinin fen bilimleri alaninda katki saglayip saglamayacaginin
belirlenmesi icin bir¢cok ¢alisma yapilmistir. Matematik alaninda da yapilan calismalar dikkate deger
seviyededir. Yapilan calismalarda okul matematiginde basarili olan 6grencilerin gercek hayatta
karsilastiklar1 problemlerde, ayni sekilde basarili olmadiklar1 gériilmiistiir (Umay ve Kaf, 2005).
REACT stratejisinde konularin giinliik hayatla iligkilendirilmesi, bu konuda yapilan ¢alisma sayisinin
cogalmasini saglamistir.

Calisma gruplarina gore tezlere bakildiginda ortaokulda 6grenim goren 6grencilere uygulanan calisma
sayisinin, onemli 6lciide yliksek sayida oldugu gorilmektedir. Bunlarin i¢inde ise altinci simnifta
O0grenim goren Ogrencilere uygulanan calisma sayisinin en fazla oldugu anlasilmaktadir. Lisede ve
Uiniversitede 6grenim goren 6grencilere uygulanan calisma sayisinin ise esit oldugu anlasilmaktadir.
Ilkokulda 6grenim géren 6grencilere uygulanan ¢alisma sayisimin ise, ¢ok az oldugu anlasilmaktadir.
Bu bilgiler 1s181nda ilkokul seviyesinde daha ¢ok ¢calismanin yapilabilecegi 6ngérilmektedir.

Calismalarda veri toplama araglarinin dagilimina bakildiginda en ¢ok kullanilan aracin testler oldugu
goriilmektedir. Coktan seg¢meli testler, diinya genelinde en c¢ok kullanilan 6l¢gme arag tiirlerinden
biridir (Anderson, 2003). Ciinki bu testler ile 6grencilerin hem zekayla alakali yetenekleri hem de
akademik basarilar1 ve bilgileri 6lciilebilir (Gronlund, 1977’den aktaran Yaman 2016). Goriismenin
veri toplama araci olarak yiiksek seviyede kullanildigi fark edilmektedir. Ciinkii egitim
arastirmalarinda kullanilan en etkili veri toplama yontemlerinden biri de goriisme teknigidir (Aksu,
2009). Bu durum goriisme tekniginin kisilerin deneyimlerinden, tutumlarindan, goriislerinden,
sikayetlerinden, duygularindan, inan¢larindan bilgi almada olduk¢a etkili olmasindan
kaynaklanmaktadir (Briggs, 1984). Likert tipi 6l¢eklerin, goriismeden sonra en ¢ok kullanilan araglar
oldugu goriilmektedir. Bu 6l¢ek tiirii sosyal bilimlerde, siyaset biliminde, psikolojide, pazarlamada ve
egitimde ¢okga tercih edilen bir tekniktir (Edmondson, 2005). Ciinkii Likert tipi olcekleri gelistirmek
diger olgeklere gore daha kolaydir ve bu o6lgceklerin kullanishligl da yiiksektir (Tavsancil, 2002).
Sonuclara bakildiginda yiiksek seviyede kullanilan araglardan biri olarak gézlemin de bulundugu
goriilmektedir. Bir ortamda icerisinde detayli ve genis zamanl bir tablo ortaya konulmak isteniyorsa,
gozlem teknigi kullanilabilir (Bailey, 1982). Ayrica sonuglara bakildiginda veri toplama araglari olarak
calisma yapraklarinin, anketlerin, 6grenme {riiniiniin, ginliigiin, diyalogun, ,tarama notunun, alan
notunun, dokiimanin, ses kaydinin da kullanildigi anlagilmaktadir.
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Calismalarin amaclarina gore tezlere bakildiginda REACT stratejisiyle derslerin islenmesinin
ogrencilerin akademik basarilarina etkisini arastiran ¢ok sayida ¢alismanin oldugu anlasilmaktadir
(Aktas, 2013; Giines, 2023; Ozkan,2022, Kirman Bilgin, 2015; Yildirim, 2015, Yigit, 2015). REACT
stratejisiyle derslerin islenmesinin 6grencilerin derslere yonelik tutumlarina etkisini inceleyen
calisma sayisinin da belirgin derecede fazla oldugu goriilmektedir (Giines, 2023; Kilig, 2015; Yildirim,
2015). Ayrica REACT stratejisiyle derslerin islenmesinin 6grenmenin kaliciligina etkisinin incelendigi
calisma sayisi da tercih edilen ¢alisma amaclarindandir (Arikan, 2019; Kaya, 2020; Keles, 2019).
Rehber materyal gelistirme ve gelistirilen materyalin etkililigini arastirma bazi ¢alismalarda amag
olarak tercih edilmistir (Kasim, 2019; Seving, 2015; Tiitiincii, 2016). Bazi ¢calismalarda ise amag olarak
REACT stratejisinin kavramsal anlamaya ya da degisime etkisi incelenmistir (Akin Yanmaz, 2021; Tatlj,
2020; Yigit, 2015). Yine bazi calismalarda ise REACT stratejisinin motivasyona etkisi calismanin amaci
olarak tercih edilmistir (Aktas, 2023; Demirci, 2020; Kaya, 2020). Ayrica az sayida tercih edilen
deneyimleri resmetme (f=2), 6grenme siirecine yansimasini arastirma, anlamaya etkisini arastirma,
iliskilendirmeye etkisini arastirma, okuryazarlhiga etkisini arastirma gibi farkli calisma amaclar1 da
bulunmaktadir. Son olarak problem durumlarinda kullanma etkisini arastirma, islemsel bilgiye etkisini
arastirma, 6grenme ortaminda oynadigl rolii arastirma, yansitici diislinmeye etkisini arastirma, bilissel
ve duyussal degisimi inceleme, 68renci deneyimlerinin yayginligini belirleme, 6grenme {riinlerine
etkisini arastirma, fene yonelik ilgiyi arastirma, fene yonelik kaygiy1 arastirma, baglam olusturmadaki
roliinli arastirma gibi ¢calisma amaclari ise sadece birer calismada kullanilmistir.

Bu calismada Tiirkiye’de REACT stratejisine yonelik olarak gerceklestirilen tezler betimsel olarak
analiz edilmistir. Baska bir calismada REACT stratejisine yonelik olarak yapilan uluslararasi
calismalara da yer verilebilir. Bu ¢alismada ilkokul birinci sinif, ikinci sinif ve iiniversite dordiinci
siniflara yonelik olarak herhangi bir ¢alismanin yapilmadig: tespit edilmistir. Baska bir ¢alismada bu
siniflara yonelik arastirma yapilabilir. Hayat Bilgisi dersine ydnelik olarak bir ¢alismanin yapildigi
gorilmektedir. Bu derse yonelik daha fazla calisma yapilabilir. Bu calismada lisansiistii tezlerin
tiirlerine, hazirlandiklan iiniversitelere, yillara, derslere, veri toplama araglarina, ¢alisma gruplarina
ve amaglarina gore nasil dagildiklarina bakilmistir. Baska bir calismada tezlerde kullanilan yonteme ve
tezlerden elde edilen sonuglara da yer verilebilir.
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0Oz: Bu arastirmanin amaci simif égretmenlerinin érgiitsel mutluluk algi diizeyleri ile
tiikkenmislik diizeylerinin tespit edilmesi ve aralarindaki iligskinin incelenmesidir. Nicel
olarak tasarlanan bu ¢alismada iliskisel tarama deseni kullanilmistir. Arastirmada veriler
“Kisisel Bilgi Formu”, “Okul Orgiitsel Mutluluk Ol¢egi” ve “Maslach Tiikenmislik Envanteri”
ile toplanmistir. Calismanin érneklemini Mersin ilinde goérev yapan “uygun 6rnekleme”
yontemi ile belirlenen 166 simif 6gretmeni olusturmustur. Calismada Mann Whitney U,
Kruskal Wallis H ve Spearman Korelasyon kullanilarak veri analizi gergeklestirilmistir.
Arastirmanin sonucunda c¢alismaya katilan sinif 6gretmenlerinin orgiitsel mutluluk
algilarinin yiiksek, duygusal tiikenme, duyarsizlasma ve kisisel basar1 diizeylerinin ise
diistik oldugu saptanmistir. Sinif 6gretmenlerinin algiladiklar1 toplam 6rgiitsel mutluluk
puanlarinin kadinlar ve meslegi isteyerek secen ogretmenler lehine yiiksek oldugu
anlasilmistir. Orgiitsel mutlulugun yalnizca mesleki adanmislik alt boyutunda kadin ve
sinifinda 6zel egitim 6grencisi bulunmayan 6gretmenler lehine anlamli bir farklilik oldugu
belirlenmistir. Ogretmenlerin siiflarinda 6zel egitim tamli 6grenci bulunup bulunmama
durumuna ol¢ek boyutlar1 tizerinden bakildiginda duygusal tiikenme boyutunda
siniflarinda 6zel egitim 6grencisi bulunan 6gretmenler, kisisel basar1 boyutunda ise
bulunmayan dgretmenler lehine anlaml farklilik bulundugu, 6gretmenlerin tiikenmislik
diizeyleri ile 6gretmenlerin cinsiyetleri ve meslegi isteyerek secip secmeme durumlari
arasinda anlamh bir farkliik bulunmadigi tespit edilmistir. Duygusal tiikenme ve
duyarsizlasma boyutlarinda meslegi isteyerek secmeyen o6gretmenler, kisisel basari
boyutunda ise secen 6gretmenler lehine anlamli farklilik oldugu sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiikenmislik, Orgiitsel Mutluluk, Sinif Ogretmeni

Abstract: The purpose of this research is to examine classroom teachers' organizational
happiness perception levels and burnout levels and the relationship between them. In this
quantitatively designed study, a relational survey design was used. In the research, data
were collected with the "Personal Information Form", "School Organizational Happiness
Scale" and "Maslach Burnout Inventory". The sample of the study consisted of 166
classroom teachers working in Mersin province, determined by the "convenient sampling"
method. The study analyzed data using Mann Whitney U, Kruskal Wallis H, and Spearman
Correlation. As a result of the research, it was determined that the classroom teachers who
participated in the study had high perceptions of organizational happiness, but their levels
of emotional exhaustion, depersonalization, and personal accomplishment were low. It
was determined that there was a significant difference in the professional commitment
sub-dimension of organizational happiness in favor of women and teachers who did not
have special education students in their classes. When we look at the scale dimensions of
whether teachers have special education students in their classes or not, there is a
significant difference in favor of teachers who have special education students in their
classes in the emotional exhaustion dimension, and in favor of teachers who do not have
special education students in their classes in the personal success dimension. It was
concluded that there was a significant difference in favor of teachers who did not choose
the profession willingly in the emotional exhaustion and depersonalization dimensions,
and in favor of teachers who chose it in the personal success dimension.

Keywords: Burnout, Organizational Happiness, Classroom Teachers

Cite as(APA 7): Tiimkaya, S. & Giindogan Onderdz, F. (2024). Simif 6gretmenlerinin érgiitsel mutluluk ve tiitkenmislik diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi.
Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24(2), xx-xx. DOI: 10.53629 /sakaefd.1483603

@ DS | Thisisan open access paper distributed under the terms and conditions of the Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International License.


https://orcid.org/0000-0003-0140-4640
https://orcid.org/0000-0002-1110-1451

Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24(2) 2024, xx-xx

Extended Abstract

Recently, studies emphasizing the importance of organizational happiness and burnout for educational
institutions to achieve their goals stand out. In examining the literature, it is evident that organizational
factors significantly impact the prevalence of burnout. Furthermore, a shortage of national studies exists
regarding the correlation between "organizational happiness" and burnout. When foreign sources were
examined, a study conducted in Iran was identified (Reza & Leyli, 2016). It is believed that a study
examining the connection between classroom teachers' organizational happiness and burnout levels
would be a valuable contribution to both national and international literature. With this in mind, the
study aimed to assess current perceptions of organizational happiness and burnout among classroom
teachers and establish any potential relationship between the two. In this study, variables related to the
demographic characteristics of the participating teachers (gender, age, whether there are students with
a particular education diagnosis in their class, and whether they choose the profession willingly) are
considered independent variables, and School Organizational Happiness and Burnout levels are
considered dependent variables. According to the collected data, the normality distribution was first
examined. Statistical analyses used non-parametric tests since the data did not show normal
distribution. This research used the personal Information Form, School Organizational Happiness Scale,
and Maslach Burnout Inventory as data collection tools. Statistical analyses utilized non-parametric
tests because the data did not display normal distribution. Initially, descriptive statistics were used to
calculate the mean (X)) and standard deviation (Ss) values for each sub-dimension to evaluate the levels
of organizational happiness and burnout among classroom teachers. The Mann-Whitney U test was
employed to determine any differences in the sub-dimensions of the organizational happiness scale and
burnout scale based on the gender of the classroom teachers, the presence of special education students
in their classes, and whether or not they had willingly chosen the profession. The Kruskal-Wallis H test
was utilized to assess whether there were differences in the sub-dimensions of the organizational
happiness scale and burnout scale according to the ages of classroom teachers. Additionally, pairwise
comparisons were made using the Mann-Whitney U test to identify the direction of significant
differences. Finally, Spearman Correlation analysis was performed to uncover the relationships
between the variables of the research and the directions of these relationships.

In this research, classroom teachers' perceptions of organizational happiness were high. Similar results
are seen in the literature. In his study on classroom teachers, Avclt (2023) concluded that the
organizational happiness levels of primary school teachers were high, similar to this study.

The research showed that teachers' organizational happiness perception levels differed significantly in
favor of women and those who willingly chose the profession. Giirbiiz (2020) and Cagan (2024) stated
in their studies that organizational happiness perceptions differ according to the gender variable in the
direction of male teachers. These results are precisely the opposite of the results of this study. However,
there are also studies showing no difference according to gender variables. Avci (2023), Cagan (2024)
and Bulut (2020) stated in their studies that there was no significant difference in gender between
teachers' perceptions of organizational happiness. In this study, when we look at the status of classroom
teachers having students diagnosed with special education in their classrooms, it is seen that there is a
significant difference only in the "professional dedication" dimension. For this reason, it is possible to
say that the professional dedication of teachers who do not have special education students in their
classes is higher. It was understood that the emotional burnout levels of the classroom teachers
participating in the research were moderate, their depersonalization levels were low, and their personal
accomplishment levels were high. Similar to the results of this study, Birkan (2020) concluded that
teachers' emotional burnout and general burnout levels were medium, their depersonalization level was
low, and their personal accomplishment level was high.
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Similar studies can be carried out by keeping the sample size more prominent. In addition, in-depth
information about organizational happiness and burnout can be obtained through qualitative studies.
Arrangements should be made within the organization to ensure and increase organizational happiness.
Apart from this, teachers who have special education students in their classes should be supported. For
this purpose, environments can be created where more experienced teachers who have previously had
special education students in their classes can benefit from their experiences. Since it is seen that
teachers who do not choose the profession willingly have higher burnout, this result can be taken into
consideration when guiding students during the university selection period.

1. Giris

Duygularin insan hayatindaki rolii ¢ok biiyiiktiir. Bireylerin 6zel hayatlari, kendilerinin ve yakin
cevresindeki kisilerin duygulari ile sekillenmektedir. Bireysel hayat1 derinden etkileyen bu durumun,
bireylerin ¢alistiklar is yerlerinde de etkisi olmaktadir. Bireylerin duygularinin “6rgiitsel davranis”
lizerinde etkisinin yakin zamana kadar iizerinde durulmamis bir konu olmasi sasirticidir. is hayatinda
duygular1 yok saymak, gizlemeye ¢alismak dogru bir yaklasim olmaktan ¢ok uzaktir. Yadsinamaz bir
gercektir ki calisanlar, ise gelirken duygularini evde birakmazlar bu anlamda duygularin o6rgiitsel
davranistaki rolii yok sayillamaz, duygulari yok sayan ¢alismalar da eksik olacaktir” (Robbins & Judge,
2015).

Yillar boyu duygular iizerine pek cok calisma yapilmistir. Ozellikle felsefe ve psikoloji bilimleri ile
ilgilenenler bu konuda pek cok calisma yapmistir. Bu ¢alismalar bize duygular konusunda ortak tanim
ve listeleme konusunda pek ¢ok tartisma ve fikir ayriliklar1 oldugunu géstermektedir. Siiren bu fikir
ayriliklarina ragmen duygularin en temel olarak olumlu ve olumsuz olarak ikiye ayrildigi1 konusunda
hemfikir olundugu gorilmektedir. Olumlu duygularin basinda “mutluluk” karsimiza ¢ikmaktadir.
Mutluluk ya da 6znel iyi olma, kisinin kendi hayatina pozitif algilarinin negatif olanlara gére agir basmasi
durumudur, farkli sekilde sdylemek istersek hayattan alinan doyumdur ve de tiim pozitif duygularinin
birlesmesidir (Kangal, 2013: 214). Bu anlamda mutlulugun taniminin, mutlu olma yolunda, insanlara
yol gosterici oldugunu séylemek mimkiindiir.

Fizyolojik olarak bakilacak olursa, insan beyninde “amigdala” duygulardan sorumlu olan bélgedir ve
hormonlar ise duygularin enerjisidir. Mutluluk da bir duygudur ve fiziksel olarak mutluluk ele
alindiginda, mutlu olmanin basit bir mekanizma olmadigini kompleks bir durum ile olustugunu
soylemek miimkiindiir. Mutlu hissetmek konusunda talamus, limbik sistem ve serebral kortekste
bulunan farkl bir¢ok bélge sorumlu olmakla birlikte “limbik sistem” énemli bir role sahiptir. Dopamin
ve serotonin salgilanmasi ile kisi kendini mutlu hisseder (Semerci, 2005). Fizyolojik olarak serotonin
salgilanmasi ile olusan mutluluk stirecine psikolojik olarak bakildiginda serotonin salgilanmasi igin
gerekli sartlarin saglanmasi 6nemlidir. Bu sartlarin saglanmasi bireyin kendini iyi hissetme halinin
devamini ve var olan mutlulugun siirdiirilmesini saglar (Aka & Baysal, 2013).

Tim bu mutluluk ve iyi olma halinin siirdiiriilmesi icin kisinin meslek hayatinda da bu iyi olma
durumunu siirdiirmesi énemlidir. Bu durumun, mesleki hayata atilan bireylerin calistiklar1 orgiitte
mutlu olmalar1 ve bu durumun siirekli kilinmasi i¢in 6rgiitlerin gerekli tedbirleri almasi sadece ¢alisan
icin degil ayn1 zamanda orgiitiin gelecegi icin de 6nem tasimaktadir. Bu anlamda 6rgiitlerin geleceginde
kilit 6neme sahip olan “6rgiitsel mutluluk” karsimiza ¢cikmaktadir. Orgiitsel mutluluk; bireylerin salt
kendilerine ait mutluluklarini degil biitiinsel a¢idan iginde bulunulan 6rgiitiin mutlulugunu ifade
etmektedir (Bulut, 2015). Mutlu calisanlarin o6zellikle uzun siireli mutlu hisseden calisanlarin
kendilerini mutsuz hissedenlere kiyasla daha iiretken olduklar1 goriilmekte olup ve ¢alistiklar1 kuruma
daha c¢ok katki sagladiklarina inanilmaktadir. Orgiitsel mutlulugu saglayan ve siirdiiren kurumlarda
calisanlar daha verimli ¢alisir, is potansiyelleri yiiksektir, gérevlerini layigi ile yerine getirirler ve buna
bagli olarak da orgiitsel amaclara ulasilmasina buiyiik katki saglarlar (Uzun ve Kesicioglu, 2019).
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Orgiitsel mutlulugun bes alt faktorii bulunmaktadir. “Bunlar: yonetim siireci, mesleki tutum, iletisim,
adanmislik ve ekonomik kosullardir. Bu faktorler ele alinarak yapilan tanima gore ise érgiitsel mutluluk;
slirecin etkili iletisimle yonetildigi ve bununla birlikte baskin olarak pozitif mesleki tutumlarin
bulundugu orgiitlerdeki olumlu atmosferdir (Bulut, 2015).

Ulkemizde konuyla ilgili olarak egitimcilerle yapilan calismalarda érgiitsel mutluluk ile pek ¢ok
degisken arasindaki iliski incelenmistir. Bu calismalardan bazilari; 68retmenlerin farkliliklarin yénetimi
yaklasimlarina iliskin algilar1 (Arslan, 2018), 6gretmenlerinin 6rgltsel adalet algi diizeyleri (Cetin,
2019; Korkut, 2019; Demir, 2020), 6gretmenlerin orgiitsel baglilik diizeyleri (Demircan, 2019), okul
miudirlerinin 6gretim liderlikleri (Birdogan-Kuvvet , 2019), orgiitsel sinizim (Korkut, 2019),
O0gretmenlerin yoneticilerine giliveni (Kotaoglu, 2019), 6gretmenlerin mesleki profesyonellikleri
(Karnak, 2020), egitim kurumlarinda yonetsel tarz (Bulut, 2020), okullarin DNA profilleri (Kose, 2020),
dagitima liderlik ve sinerjik iklim (Sevim, 2021), kaotik liderlik ve orgiitsel yabancilasma (Dogan,
2021), okul miidirlerinin hizmetkar liderlik davranislarina iliskin algilar1 (Arslan, 2021), 6gretmen
ozerkligi (Pazar, 2021), psikolojik saglamhik (Giizel, 2021), 6gretmenlerin is yasam kalitesi (Elmas,
2021), orgiitsel sessizlik (Inan, 2022), orgiitsel sinerji (Aksoy, 2022), 6gretmenlerinin okul iklimi
algilart (Kegeli, 2022), okul yoéneticilerinin kapsayici liderlik davranislar1 (Sahin,2020), okul
midirlerinin toksik liderlik davranis dizeyleri (Bakir, 2022), orgiitsel dislanma (Ayyildiz, 2022),
ogretmenlerin orgiitsel vatandashk davranisi (Ozdemir, 2022), mental iyi olus diizey (Uysal, 2022), okul
imaj1 (Karamustafaoglu, 2022), érgiitsel baghlik (Incekara, 2020), 6gretmenlerin orgiitsel affedicilik
algilart (Bayram, 2020), otantik liderlik (Demir, 2020), orgiitsel giiven (Glirbiiz, 2020), okul
miidiirlerinin kullandiklar1 giidiileyici dil (Ergiiven, 2020), 6gretmenlerin orgiitsel degisime hazir olma
durumlan (Ozer, 2020) ve okul yoneticilerinin liderlik stilleridir (Delioglan, 2022; Saribiyik, 2022).
Yapilan ¢alismalarin sayisinin fazla oldugu goriilmekle birlikte hem 6gretmenlik hem de diger meslegi
ylriiten Kkisileri derinden etkileyen tiikkenmislik ile birlikte orgiitsel mutlulugun ele alindig1 yerel
diizeyde bir calisgmanin olmamasi dikkat gekicidir. Orgiitsel mutluluk ile iliskili pek ¢ok durum
bulunmaktadir, bu durumlardan birinin de tiikenmislik oldugu diisiiniilmektedir.

Ik kez 1974 yilinda Freudenberger’ e ait bir calismada kullanilan ve bu sayede literatiirde yer almaya
baslayan tiikenmislik; bu ¢alismada “mesleki bir tehlike” olarak yorumlanmistir. (Freudenberger, 1974:
159). Freudenberger’ in ardindan tiikenmislik kavramina iliskin en énemli ¢alismalar1 {inlti psikolog
Christina Maslach gerceklestirmistir (Satir, 2019). Maslach’a gore tiikenmislik, calisanlarin, 6zellikle
stirekli birileri ile yiiz ylize ¢alisip, baskalarinin duygusal istekleri ile karsilasan c¢alisanlarin is
hayatlarinda yasadiklar stirekli fiziksel bitkin olma durumu, kendini ¢aresiz hissetme ve hayata karsi
umutsuzluk besleme ile birlikte, calistiklar1 ise yonelik ve bununla birlikte kendi hayatlarina yonelik
negatif tutum icerisinde olmalarina sebep olan sendromdur (Maslach ve Jackson, 1981: 99). Maslach
tiilkenmisligin; duygusal tiikenme, duyarsizlasma ve kisisel basari olmak iizere ii¢ boyuttan olustugunu
belirtmektedir. Isi geregi siirekli 6grenci, veli, diger 6gretmenler ve okul yonetimi ile yiiz yiize cahismak
durumunda kalan 6gretmenlerin de tiikenmislik yasama konusunda riskli bir meslek grubunda
bulundugu soylenebilir. Tiikenmislik diizeyinin diisiik ya da orta olmasi da tehlikeli bir durumdur
¢linkii tiikenmislik duygusu sabit bir diizeyde kalmamaktadir, titkenmislik “biraz tiikenmislik”ten “ciddi
sekilde tiikenmislik”e dogru ilerleme gosterebilmektedir (Seferoglu, Yildiz & Avci-Yiicel, 2014).

Yapilan literatiir taramasinda orgiitsel etmenlerin tiikkenmislik diizeyini etkiledigi goriilmektedir.
Bunun yaninda “6rgiitsel mutluluk” ile “tiikenmislik” arasindaki iliskiye iliskin ulusal bir ¢alismaya
rastlanmamustir. Yabanci kaynaklar incelendiginde ise iran’da yapilan bir calisma tespit edilmistir (Reza
& Leyli, 2016). African Journals Online da yayinlanan calisma; orgiitsel mutlulugun 6gretmenlerin
mesleki tiikenmisligi lizerindeki etkisini incelemektedir. Bu arastirma, betimsel-iliskisel bir yontem
kullanmaktadir. Istatistiksel niifus, Kuhdasht sehrinde bulunan 530 ilkokul 6gretmeninin tamamindan
olusmaktadir. Krejcie ve Morgan tablosu kullanilarak érneklem biiyiikliigii 226 olarak belirlenmistir.
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Gerekli verileri toplamak icin Oxford Mutluluk anketi ve Maslach Tiikenmislik Envanteri (MBI) anketi
kullanilmistir. Bahsi gecen ¢alismada verileri analiz etmek ve hipotezleri incelemek icin ortalama ve
standart sapmay iceren tanimlayici istatistik indeksleri ile Pearson korelasyon testi gibi ¢ikarimsal
istatistikler kullanilmistir. Sonuglar, toplam orgiitsel mutluluk 6lceginin ve benlik kavrami, yasam
doyumu, zihinsel hazirlik, estetik duygu, 6z yeterlilik ve umutluluk ile mesleki tiikenmislik arasinda
negatif ve anlaml bir iliski oldugunu géstermistir. Bu, 6gretmenlerin benlik kavrami, yasam doyumu,
zihinsel hazirlik, estetik duygu, 6z yeterlik ve umutluluk gelistikce mesleki tiikenmisliklerinin azaldigi
anlamina gelmektedir.

Ogretmenlerin yer aldiklar1 okullarda mutlu olma durumlarinda, érgiit ici iletisimleri daha yiiksek hale
gelir ve de kendi potansiyellerini yansitma olasiliklar1 artar ve bu sekilde 6gretmenlerin drgiitsel
mutlulugu artarken daha nitelikli 6grencileri yetistirmektedirler (inan & Ergen, 2024). Orgiitsel
mutluluk ve tiikenmislik orgiitlerin amacina hizmet etmesi icin biiylik 6énem tasimak ile birlikte
gelecegin toplumuna yon vermesi agisindan, 6zellikle egitim orgiitleri i¢in, Gistiinde durulmasi gereken
konulardir. “Ogretmen mutlu olursa tiim toplum mutlu olacaktir.” (Kés & Kaya, 2024). “Simf
O0gretmenlerinin orgiitsel mutluluk ve tiikkenmislik diizeyleri arasindaki iliski” konusunda g¢alisma
yapilmasinin ulusal ve uluslararasi literatiire katki saglayacagi disiiniilmektedir. Bu baglamda,
calismada sinif 6gretmenlerin algilarina gore orgiitsel mutluluk ve tiikenmislik diizeylerine iliskin
mevcut durumlarin tespit edilmesi ve sinif 6gretmenlerinin orgiitsel mutluluk ve tiikenmislik diizeyleri
arasindaki iliskinin belirlenmesi amaci giidiilmiistiir.

1.1. Amag

Bu calismanin temel amaci sinif 6gretmenlerin algilarina gore orglitsel mutluluk ve tiikkenmislik
diizeylerine iliskin mevcut durumlarin tespit edilmesi ve sinif 6gretmenlerinin 6rgiitsel mutluluk ve
tiilkenmislik dlizeyleri arasinda iliski olup olmadiginin belirlenmesidir. Alt amaglar ise su sekildedir:

1. Simif 6gretmenlerinin algilarina gore orgiitsel mutluluk diizeyleri nedir?

2. Sinif 6gretmenlerinin algilarina gore orgiitsel mutluluk diizeyleri cinsiyet, yas, sinifinda 6zel egitim
tanili 6grenci bulunma durumu ve meslegi isteyerek secip secmeme durumuna gore anlaml farklilik
gostermekte midir?

3. Siif 6gretmenlerinin tiikenmislik diizeyleri nedir?

4. Smif 6gretmenlerinin tiikenmislik diizeyleri cinsiyet, yas, sinifinda 6zel egitim tanili 6grenci bulunma
durumu ve meslegi isteyerek secip secmeme durumuna gore anlamh farklilik gostermekte midir?

5. Sinif 6gretmenlerinin orgiitsel mutluluk dizeyleri ile tiikenmislik diizeyleri arasinda anlamli bir iligki
var midir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin modeli

Bu calisma, sinif 6gretmenlerinin orgiitsel mutluluk ve tiikenmislik diizeyleri arasinda iliskinin
belirlenmesini amaglamakta olup, iliskisel arastirma modelinin kullanilarak gerceklestirilen betimsel
calisma 6zelligi tasimaktadir. Iliskisel arastirma modeli, iliskileri ve baglantilar1 inceleyen arastirmadir
(Biiytikoztiirk,Kilic-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2018).

2.2. Evren ve orneklem

Arastirmanin c¢alisma evrenini 2022-2023 egitim-6gretim yilinda Mersin'de gérev yapan 3989 siif
6gretmeni olusturmustur. Orneklemini ise bu ilde gérev yapan 166 sinif 6gretmeni olusturmaktadur.
Arastirmanin érneklemi belirlenirken “uygun érnekleme” yéntemi kullanilmistir. Ornekleme iliskin
demografik bilgiler Tablo 1’ de sunulmustur.
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Tablo 1

Orneklemin Ozellikleri

Demografik Ozellikler Kategoriler N %
Cinsiyet Kadin 105 63.3
Erkek 61 36.7
Yas 40 Yas alt1 54 32.5
41-50 Yas 60 36.1
50 Yas Ustii 52 31.3
Ozel Egitim Ihtiyaci olan (tamli) 6grenci Var 78 47
durumu Yok 88 .53
Meslegi Isteyerek Segme Durumu Evet 129 77.7
Hayir 37 22.3
Toplam 166 100.0

Tablo 1'de goriildigii gibi katihmcilarin biiyiik bir kismi kadindir. Yas dagilimlarina bakildiginda
cogunlugun 41-50 yas araliginda oldugu, goriilmektedir. Katilimcilarin %47 ‘sinin sinifinda 6zel egitim
ihtiyaci olan tanili 6grenci bulunmaktadir. Yine katilimcilarin biiyiik bir kisminin meslegi isteyerek
sectigi anlasilmaktadir.

2.3. Veri toplama araglan

Bu arastirmada veri toplamak i¢in kullanilan araclar; Kisisel Bilgi Formu, Okul Orgiitsel Mutluluk Olgegi
ve Maslach Tiikenmislik Envanteri'dir. Arastirmada kullanilan kisisel bilgi formu arastirmacilar
tarafindan gelistirilmis olup; bu formda sinif 6gretmenlerinin cinsiyet, yas, 6zel egitim tanili 6grenci
bulunma durumu ve meslegi isteyerek se¢me durumuna iliskin bilgilerine ulasmak amag¢lanmistur.

2.3.1. Okul orgiitsel mutluluk 6l¢egi

Bulut (2015), tarafindan gelistirilen élcek 38 madde ve bes alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin alt
boyutlari; yonetim siiregleri, mesleki tutum, paydaslarla iletisim, mesleki adanmislhik ve ekonomik
kosullar olarak adlandirlmaktadir. Olgek, kismen katilmiyorum (1) ile kesinlikle katihyorum (5)
arasinda 5'li likert seklinde derecelendirilmektedir. Olcegin Cronbach’s Alpha giivenirlilik degerleri;
Yonetim siirecleri .93, Mesleki tutum .85, Paydaslarla iletisim .77, Mesleki adanmishk .72, Ekonomik
kosullar .70 ve toplam orgilitsel mutluluk i¢in .92 olarak bulunurken bu arastirmada ise; Yonetim
stirecleri .93, Mesleki tutum .85, Paydaslarla iletisim .76, Mesleki adanmislik .72, Ekonomik kosullar .70
ve toplam érgiitsel mutluluk i¢in .91 olarak bulunmustur. Olgegin ve boyutlarinin giivenirlik kat
sayllarinin birbirine yakin oldugu gorilmektedir. Cronbach’in Alpha katsayisinin araliklari,
“0,00=0<0,40 ise oOlgek glvenilir degildir’, “0,40<a<0,60 ise olcek diisiik giivenilirliktedir”,
“0,60<0<0,80 ise dlcek oldukea giivenilirdir”, “0,80<a<1,00 ise 0lcek yiiksek derecede giivenilir bir
olcektir” olacak sekilde kabul edilmektedir (Ozdamar, 2004). Bulut (2015) tarafindan él¢egin norm
degerlerinin incelenmesinin ardindan belirlenen 6lgege ve alt boyutlarina iliskin puan araliklar1 Tablo
2’deki gibidir.

Tablo 2

Okul Orgiitsel Mutluluk Olcegi (00MO) Alt Boyutlari Puan Araliklari
Boyutlar Cok Diisiik Diisiik Yiiksek Cok Yiiksek
Orgiitsel Mutluluk (Toplam) 3.41 ve alt 3.42- 3.68 3.68-4.03 4.03 ve st
Yonetim Siiregleri 3.28 ve alt1 3.29-3.71 3.71- 4.06 4.06 ve Usti
Mesleki Tutum 3.66 ve alt1 3.67-4.00 4.00- 4.44 4.44 ve Usti
Paydaslarla iletisim 3.74 ve alt1 3.75-4.00 4.00- 4.50 4.50 ve Usti
Mesleki Adanmishk 3.74 ve alt1 3.75-4.00 4.00- 4.25 4.25 ve Usti

Ekonomik Kosullar 2.49 ve alt1 2.50-2.52 2.53-3.00 3.00 ve iistl
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2.3.2.Maslach tiikkenmislik envanteri

Maslach ve Jackson (1981) tarafindan gelistirilen Maslach Tiikenmislik Envanteri (MTE), Maslach,
Jackson ve Schwab (2010) tarafindan egiticilere uyarlanmis olup, ince ve Sahin (2015) tarafindan
Tiirkce’ye uyarlama ¢alismasi yapilmistir. Olgek toplam 22 maddeden ve 3 alt boyuttan meydana
gelmektedir. Bunlar; duygusal tiikkenme, duyarsizlasma ve kisisel basarisizliktir, Cronbach Alfa
katsayisinin duygusal tiikenme boyutunda 0.88, duyarsizlasma boyutunda 0.78 ve kisisel basari
boyutunda ise 0.74 oldugu tespit edilmistir. Bu arastirma ile Cronbach Alfa katsayilari duygusal
tiilkenme alt boyutunda 0.83, duyarsizlasma alt boyutunda 0.65, kisisel basarisizlik alt boyutunda 0.72
olarak tespit edilmistir. Giivenirlik kat sayis1 “0,60<a<0,80 ise élgek oldukca giivenilirdir” (Ozdamar,
2004). Bu anlamda giivenirlik degerleri ile 6lcegin oldukga giivenilir ve asil calismanin giivenirlik degeri
ile bu arastirmadaki degerlerin ise tutarli oldugu goriilmektedir. Maslach Tiikenmislik Envanteri’ nin
kisisel basari faktoriiniin ters ya da diiz sekilde puanlanmasi mimkiindiir.

Maslach Tiikenmislik Envanteri’nde boyutlarda ayri ayri puanlanma gercgeklestirilmektedir. Envanterde
duygusal tiikkenme ve duyarsizlasma puanlarinin yiiksek olmasi durumu, bireyin titkenmislik diizeyinin
ylksek oldugunu isaret etmektedir. Envanterin kisisel basar1 boyutunda olusan puanlarin diisiik olma
durumu ise bireyin isinde cok fazla sekilde taleplere maruz kaldigini ve bu sebeple kendisini yetersiz
hissettigini ve buna bagl olarak da yliksek diizeyde tiikenmislik yasadigini géstermektedir.

Maslach Tiikenmislik Envanteri’nin alt boyutlarinin puan araliklari ise séyledir: Duygusal tiikenmede;
0-16 puan diisiik, 17-26 puan orta, 27 puan ve lizeri yiiksek diizeyde tlikenmisligi ifade etmektedir.
Duyarsizlasmada; 0-6 puan diisik, 7-12 puan orta, 13 ve lzeri yiiksek diizeyde tiikenmisligi
gostermektedir. Kisisel basarida; 0-31 puan diisiik, 31-36 puan orta, 37 puan ve lUzeri yiiksek diizeyde
basari algilandig1 anlamina gelmektedir (Maslach, Jackson ve Leiter, 2010). Yurtdisindaki calismalarda
liclincli alt boyut ters olarak puanlanmakta ve ‘kisisel basarisizlik’ olarak ifade edilmektedir. Olumlu
ifadelerden olusan bu alt boyut ters c¢evrilmeden puanlandiginda ‘kisisel basar’’ olarak
degerlendirilmektedir (ince& Sahin, 2015). Bu arastirmada da bu alt boyut ters cevrilmeden
degerlendirilmis ve ‘kisisel basar1’ olarak ifade edilmistir.

2.4. Verilerin toplanmasi ve analizi

Bu calismada katilimci 6gretmenlerin demografik 6zelliklerine iliskin degiskenler (cinsiyet, yas,
sinifinda 6zel egitim tanili 6grenci bulunma ve meslegi isteyerek secip segmeme durumu) bagimsiz
degiskenler, Okul Orgiitsel Mutluluk ve Tiikenmislik diizeyleri ise bagimh degiskenler olarak kabul
edilmistir. Toplanan verilere gore dncelikle normallik dagilimina bakilmistir. Sonuclar Tablo 3’de
verilmistir.

Tablo 3

Olceklere lliskin Betimsel Istatistik ve Normallik Degerleri

Boyutlar n X Ss Mod Medyan Min. Max. Carpikhik Basikhik
Yoénetim siirecleri 166 381 0.79 4.00 3.91 1.35 5.00 0.83 0.82
Mesleki tutum 166 432 0.66 5.00 4.44 1.00 5.00 -2.51 10.06
Paydaslarla iletisim 166 432 0.72 4.00 4.25 1.00 5.00 -2.02 6.78
Mesleki adanmishik 166 385 093 4.00 4.00 1.00 5.00 -0.89 0.61
Ekonomik kosullar 166 2.19 0.81 2.25 2.25 1.00 5.00 0.54 0.20
Toplam orgiitsel 166 3.70  0.53 3.60 3.73 1.35 4.76 -1.11 2.95

mutluluk

Duygusal tiikkenme 166 2199 1382 4.00 2.22 0.0 54.00 0.38 -0.66
Duyarsizlasma 166 341 475 0.0 0.20 0.0 27.00 2.16 5.53

Kisisel basar1 166 40.13 6.79 5.87 5.25 19.00 48.00 -0.87 0.03
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Carpiklik kat sayisinin -1 ile +1 sinirlar1 arasinda olmasi ve bunun yaninda ortalama, medyan ve modun
esit olmasi normal dagilimi géstermektedir (Biiylikoztiirk, Cokluk ve Koklii, 2017). Bu arastirmada elde
edilen verilerin, Tablo 3’ de goriildiigii gibi, normal dagilim géstermedigi tespit edildigi icin, istatistiksel
analizlerde parametrik olmayan testler kullanilmistir. Oncelikle simif 6gretmenlerinin 6rgiitsel mutluluk
ve tlikenmislik diizeylerinin belirlenmesi icin betimsel istatistikten yararlanilarak ortalama (X) ve
standart sapma (Ss) degerleri her alt boyut icin hesaplanmistir. Sinif 6gretmenlerinin cinsiyet, sinifinda
ozel egitim 6grencisi bulunma durumu ve meslegi isteyerek secme durumlarina gore 6rglitsel mutluluk
Olcegi ve tiikkenmislik dlgegi alt boyutlarina gore farklilasma olup olmadiginin tespiti amaciyla Mann
Whitney U testi kullanilmistir. Sinif 6gretmenlerinin yaslarina gore orgiitsel mutluluk olgegi ve
tiikenmislik dl¢egi alt boyutlarina gore farklilasma olup olmadiginin tespiti amaciyla ise Kruskal-Wallis
H testinden yararlanilmistir. Anlamlh farkliligin yoniinii bulabilmek amac ile ikili karsilastirmalar
yapmak icin Mann Whitney U testi kullanilmistir. Bu arastirmanin degiskenleri arasindaki olasi iliskileri
tespit etmek ve de varsa bu iliskilerin yonlerini tespit etmek icinse Spearman Korelasyon analizi
yapilmistir.

3. Bulgular
3.1. Sinif 6gretmenlerinin algiladiklar érgiitsel mutluluk diizeylerine iliskin bulgular

Arastirmanin ilk alt amacina iliskin sinif 6gretmenlerinin algiladiklar1 6rgiitsel mutluluk diizeylerini
belirlemek amac1 ile aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Sinif
O0gretmenlerinin algiladiklar1 6rgiitsel mutluluk diizeylerini iceren betimsel istatistikler Tablo 4’ te
sunulmustur.

Tablo 4

Sinif Ogretmenlerinin Algiladiklart Orgiitsel Mutluluk Diizeyleri

Boyutlar n X Ss
Yonetim Siiregleri 166 3.81 0.79
Mesleki Tutum 166 4.32 0.66
Paydaslarla iletisim 166 4.32 0.72
Mesleki Adanmishik 166 3.85 0.93
Ekonomik Kosullar 166 2.19 0.81
Toplam 166 3.70 0.53

Tablo 4’ te goriildiigi tizere sinif 6gretmenlerinin algilarina gore toplam 6rgiitsel mutluluk diizeylerinin
(X:3.70)yiiksek oldugu tespit edilmistir. Olgegin alt boyutlarina gére inceleme yapildiginda ise;
“yonetim siirecleri” (X:3.81). “Mesleki tutum” (X:4.32) ve “paydaslarla iletisim” (X:4.32) alt
boyutlarinin “yiiksek” diizeyde; “mesleki adanmishk” (X:3.85) alt boyutuna gore ise “diisik” ve
“ekonomik kosullar” (X:2.19) alt boyutuna gore ise orgiitsel mutluluk diizeylerinin “cok diistik” oldugu
goriilmektedir.

Arastirmanin ikinci alt amacina yonelik arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin 6rgiitsel mutluluk
algilarinin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigini tespit etmek amaci ile Mann Whitney U testi
gerceklestirilmis olup sonuglar Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5

Ogretmenlerin Cinsiyete Gére Orgiitsel Mutluluk Diizeylerine Iliskin Mann Whitney U Testi Sonuglari

Boyutlar Cinsiyet n Sira ortalamasi Sira toplami U p
Yonetim Kadin 105 86.49 9081.0 2889.0 .293
Siiregleri Erkek 61 78.36 4780.0
Mesleki Kadin 105 88.80 9323.50 2646.5 .061
Tutum Erkek 61 74.39 4537.50
Paydaslarla Kadin 105 85.56 8984.00 2986.0 450
iletisim Erkek 61 79.95 4877.00
Mesleki Kadin 105 91.20 9576.50 2393.5 .006
Adanmishk Erkek 61 70.24 4284.50
Ekonomik Kadin 105 81.17 8523.00 2958.0 410
Kosullar Erkek 61 87.51 5338.00
Toplam Kadin 105 89.15 9361.5 2608.5 .047

Erkek 61 73.76 4499.5

Tablo 5’ te goriildiigi gibi, analiz sonuclarina gére 6gretmenlerin toplam orgiitsel mutluluk algilari ile
cinsiyetleri arasinda anlamli fark bulunmaktadir (p<.05). Mann Whitney U testinde ¢ikan anlamli
farkliligin kimin lehine oldugunu anlamak icin sira ortalamasina bakilmaktadir. Kadin 6gretmenlerin
sira ortalamasinin (89.15), erkek sinif 6gretmenlerinin sira ortalamasindan (73.6) fazla olmasi sebebi
ile farkin kadin sinif 6gretmenlerinin lehine oldugu sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte alt boyutlara
gore analiz gerceklestirildiginde yalnizca “mesleki adanmishk” boyutu ile cinsiyet degiskeni arasinda
anlamli bir farklilik bulundugu gériilmektedir (p..006). Kadin sinif 6gretmenlerinin sira ortalamasinin
(91.20), erkek 0gretmenlerin sira ortalamasindan (70.24) fazla olmasi sebebi ile farkin kadin siif
ogretmenlerinin lehine oldugu gériilmektedir. Olgegin diger boyutlar ile cinsiyet arasinda anlaml bir
fark bulunmamaktadir.

Arastirmanin ikinci alt amacina ydnelik arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin 6rgiitsel mutluluk
algilarinin yaslarina gore farklilik gosterip gostermedigini tespit etmek amaci ile Kruskal Wallis Testi
gerceklestirilmistir. Mesleki tutum boyutunda p.756, paydaslarla iletisim boyutunda p: .590, mesleki
adanmislik boyutunda p.250, ekonomik kosullar boyutunda p.465, toplam p.362’ dir. Bu sebeple Kruskal
Wallis H analizine gore arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin 6rgiitsel mutluluk algilari ile yaslar
arasinda anlamh bir fark bulunmamaktadir (p>.05).

Arastirmanin ikinci alt amacina yonelik arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin 6rgiitsel mutluluk
algilarinin smiflarindaki 6zel egitim tanili 6grenci olma durumlarina gore farklilik gosterip
gostermedigini tespit etmek amaci ile Mann Whitney U testi gergeklestirilmis olup sonuclar Tablo 6’da
sunulmustur.
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Tablo 6

Ogretmenlerin Siniflarinda Ozel Egitim Tanili Ogrenci Olma Degiskenine Gére Orgiitsel Mutluluk Diizeylerine Iliskin
Mann Whitney U Testi Sonuglari

Boyutlar Ozel egitim n Sira Sira U P
tanili dgrenci Ortalamasi Toplami
olma durumu
Yonetim Var 78 76.47 5965.00 2884.0 .076
Siiregleri Yok 88 89.73 7896.00
Mesleki Var 78 80.03 6242.50 3161.5 .379
Tutum Yok 88 86.57 7618.50
Paydaslarla Var 78 77.72 6062.50 2981.5 .129
iletisim Yok 88 88.62 7798.50
Mesleki
A;:n;i - Var 78 75.06 5854.50 27735 031
3 Yok 88 90.98 8006.50
Ekonomik Var 78 78.82 6148.00 3067.0 .235
Kosullar Yok 88 87.65 7713.00
Tool Var 78 89.62 2778.50 1902.50 431
oplam Yok 88 82.09 11082.50

Tablo 6’da goriildiigii gibi 6gretmenlerin orgilitsel mutluluk algilar: ile siniflarin 6zel egitim tanih
ogrencilerin bulunma durumu arasinda anlaml bir fark bulunmamis olup sadece “mesleki adanmighk”
(p<.05) boyutunda siniflarinda 6zel egitim tanili 6grenci bulunmayan 6gretmenlerin (Sira ortalamast:
90.98) lehine anlaml farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir.

Arastirmanin ikinci alt amacina yonelik arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin orgiitsel mutluluk
algilarinin meslegi isteyerek secip secmeme durumlarina gore farklilik gosterip gostermedigini tespit
etmek amaci ile Mann Whitney U testi gerceklestirilmis olup sonuclar Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7

Ogretmenlerin Meslegi Isteyerek Secip Secmeme Degiskenine Gére Orgiitsel Mutluluk Diizeylerine Iliskin Mann
Whitney U Testi Sonuglari

Boyutlar Meslegi n Sira Sira U p
isteyerek Ortalamasi Toplami
secip
secmeme
Yoénetim Evet 129 86.72 2929.50 1970.5 .106
Siirecleri Hayir 37 72.26 10931.50
Mesleki Evet 129 87.03 11226.50 1931.5 .076
Tutum Hayir 37 71.20 2634.50
Paydaslarla Evet 129 84.02 10839.00 2319.0 .785
iletisim Hayir 37 81.68 3022.00
Mesleki Evet 129 89.59 11557.00 1601.0 .002
Adanmishk Hayir 37 62.27 2304.00
Ekonomik Evet 129 85.69 11054.50 2103.5 270
Kosullar Hayir 37 75.85 2806.50
Toplam Evet 129 89.43 11537.00 1621.00 .003

Hayir 37 62.81 2324.00
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Tablo 7’de goriildigii gibi 6gretmenlerin érgiitsel mutluluk algilari ile meslegi isteyerek se¢ip secmeme
durumu arasinda anlamh bir fark bulundugu ortaya ¢ikmistir (p<.05). Bu anlamli fark meslegi isteyerek
secen 6gretmenlerin lehinedir (sira ortalamasi: 89.43). Bunun disinda “mesleki adanmishik” (p<.05)
boyutunda meslegi isteyerek secen Ogretmenlerin lehine (sira ortalamasi: 89.54) anlamh farklilik
oldugu sonucuna ulasilmistir.

3.2. Sinif 6gretmenlerinin algiladiklan tiikkenmislik diizeylerine iliskin bulgular

Arastirmanin iiciincii alt amacina yonelik arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin titkkenmislik algi
diizeylerini tespit etmek amaci ile aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir.
Arastirmaya katilan simif 6gretmenlerinin algiladiklar1 tiikenmislik diizeylerine iliskin betimsel
istatistikler Tablo 8’ de sunulmustur.

Tablo 8

Sinif Ogretmenlerinin Algilarina Gére Tiikenmislik Diizeyleri

Boyutlar n X Ss
Duygusal tiilkenme 166 21.99 13.82
Duyarsizlasma 166 3.41 4.75
Kisisel Basari 166 40.13 6.79

Tablo 8’ de goriildigii gibi sinif 6gretmenlerinin algiladiklari, duygusal tiikenmislik orta, duyarsizlasma
diisiik ve kisisel basari diizeyi yiiksek olarak bulunmustur.

Arastirmanin dordiincii alt amacina yonelik arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin tiikenmislik algi
diizeylerinin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigini tespit etmek icin Mann Whitney U testi
gerceklestirilmistir. Duygusal Tiilkenme boyutunda p.93, duyarsizlasma boyutunda p.920 ve kisisel
basar1 boyutunda ise p.120’ dir. Bu bulgulara gore; arastirmaya katilan smnif 6gretmenlerinin
tiikenmislik diizeyleri ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (p>.05).

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin tiikenmislik alg1 diizeylerinin yaslarina gore farklilik gosterip
gostermedigini tespit etmek amaci ile Kruskal Wallis H testi yapilmis ve sonuglar Tablo 9'da
sunulmustur.

Tablo 9

Ogretmenlerin Yas Degiskenine Gore Tiikenmislik Diizeylerine Iliskin Kruskal Wallis testi Sonuglari

Boyutlar Yas n Sira U p
Ortalamasi

Duygusal Tiikenme 40yasalt 54 101.81 11.804 .003
41-50 60 76.49
51+ 52 72.58

Duyarsizlasma 40yasalt 54 95.76 5.892 .053
41-50 60 80.33
51+ 52 74.43

Kisisel Basari 40yasalt 54 63.06 15.176 .001
41-50 60 90.02
51+ 52 97.21

Tablo 9'da goériildiigii gibi Kruskal Wallis H analizine gore arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin
tiilkenmislik diizeyleri ile 6gretmenlerin yaslar1 arasinda duyarsizlasma (p>.05) boyutunda anlaml bir
fark bulunmamaktadir. Duygusal tiikenme ve kisisel basar1 boyutlarinda (p<.05) ise anlaml farklilasma
oldugu goriilmektedir. Bu farklilasmalarin yoniinii belirlemek amaciyla post hoc ¢alismasi ve ikili
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karsilastirmalar yapilabilmesi icin Mann Whitney U testine basvurulmustur. Sonuglar asagida Tablo 10’
da verilmistir.

Tablo 10

Ogretmenlerin Yas Degiskenine Gére Duygusal Tiikenme ve Kisisel Basar1 Boyutlarina Iliskin [kili Karsilastirma
Mann Whitney U Sonuclari

Boyut Yas grup n Sira Sira U P
Ortalamas1 Toplami

Duygusal Tilkenme 40 yas alt1 54 66.77 3605.50 1119.500 .004
41-50 arasi 60 49.16 2949.50

Duygusal Tiikenme 40 yas alt1 54 62.54 3377.00 916.000 .002
51+ 52 4412 2294.00

Duygusal Tiikkenme 41-50 arasi 60 57.83 3470.00 1480.000 641
51+ 52 54.96 2858.00

Kisisel basar 40 yas alt1 54 47.63 2572.00 1087.000 .002
41-50 arasi 60 66.38 3983.00

Kisisel basar 40 yas alt1 54 42.93 2318.00 833.000 .00
51+ 52 64.48 3353.00

Kisisel basan 41-50 arasi 60 54.13 3248.00 1418.000 406
51+ 52 59.23 3080.00

Tablo 10’da goriildiigii gibi Mann Whitney U analizine gore arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin
tiikenmislik diizeyleri ile 6gretmenlerin yaslari arasinda duygusal tiikenme boyutunda “40 yas alt1” (sira
ortalamasi: 66.77) ve “41-50 aras1” (sira ortalamasi: 49.16) karsilastirildiginda “40 yas alt1” lehine
anlamli bir fark bulunmaktadir (p.004). Yine duygusal tiikenme; “40 yas alt1” (sira ortalamasi: 62.54) ve
“51 yas usti” (sira ortalamasi: 44.12) karsilastirildiginda, “40 yas alti” 6gretmenler lehine anlamli
farklilasma oldugu goriilmektedir (p .002). Kisisel basar1 boyutunda ise “40 yas alt1” (sira ortalamasi:
47.68) ve “41-50 aras1” (sira ortalamasi: 66.38) karsilastirildiginda “41 50 yas arasi1” lehine anlamli bir
fark bulunmaktadir (p.002). “40 yas alt1” (sira ortalamasi: 42.93) ve “51 yas listii” (sira ortalamasi:
64.48) karsilastirildiginda “51 yas tistii” lehine anlaml farklilasma oldugu goriilmektedir (p.00).

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin tiikenmislik alg1 diizeylerinin siniflarinda tanih 6zel egitim
0grencisi bulunma durumuna gore farkliik gosterip gostermedigini tespit etmek amaci ile Mann
Whitney U testi gerceklestirilmis olup sonuglar Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11

Ogretmenlerin Siniflarinda Ozel Egitim Tanil Ogrenci Olma Degiskenine Gére Tiikenmislik Diizeylerine [liskin Mann
Whitney U Testi Sonuglari

Boyutlar Ozel Egitim n Sira Sira Toplam1 U p
Tamih Ogrenci Ortalamasi
Olma Durumu
Duygusal Var 78 94.40 7363.00 2582.0 .006
Tiikenme Yok 88 73.84 6498.00
Duyarsizlasma Var 78 89.01 6942.50 3002.5 155
Yok 88 78.62 6918.50
Kisisel Basari Var 78 74.05 5776.00 2695.0 .017

Yok 88 91.88 8085.00
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Tablo 11'deki Mann Whitney U analizine gore arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin tiikenmislik
diizeyleri ile o6gretmenlerin siniflarinda 6zel egitim tanili 6grenci bulunma durumu arasinda
duyarsizlasma boyutunda anlamli farkin olmadig1 gérilmektedir (p.155). Bununla birlikte duygusal
tiilkenme boyutunda siniflarinda 6zel egitim tanili 6grencisi bulunan 6gretmenlerin lehine (sira
ortalamasi 94.40), kisisel basar1 boyutunda ise siniflarinda 6zel egitim tanili 6grencisi bulunmayan
O0gretmenler (sira ortalamasi: 91.88) lehine anlamli farklilasma oldugu gortilmektedir.

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin tiikenmislik algi diizeylerinin meslegi isteyerek secip
secmeme durumuna gore farklilik gosterip gostermedigini tespit etmek amaci ile Mann Whitney U testi
yapilmis ve sonuclar Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12

Ogretmenlerin Meslegi Isteyerek Secip Secmeme Degiskenine Gore Titkenmislik Diizeylerine iliskin Mann
Whitney U Testi Sonuclari

Boyutlar Meslegi Se¢cme n Sira Sira U P
Durumu Ortalamasi Toplam

Duygusal Evet 129 75.85 9784.50 1399.5 0.00

Tiikenme Hayir 37 110.18 4076.50

Duyarsizlasma Evet 129 76.26 9837.50 1452.5 0.00
Hayir 37 108.74 4023.50

Kisisel Basari Evet 129 88.60 11429.00 1729.0 0.01
Hayir 37 65.73 2432.00

Tablo 12’de goriildiigii gibi Mann Whitney U analizine gore arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin
tiikenmislik diizeyleri ile 6gretmenlerin meslegi isteyerek secip secmeme durumu arasinda tim
boyutlar arasinda anlaml bir fark bulunmaktadir. Duygusal tilkenme ve duyarsizlasma boyutlarinda
meslegi isteyerek secmeyen 6gretmenler lehine anlamh bir fark bulunurken, kisisel basar1 boyutunda
ise meslegi isteyerek secen 6gretmenler (sira ortalamasi: 88.60) lehine anlamlh farklilasma oldugu
gorilmektedir.

3.3. Sinif 6gretmenlerinin algiladiklar drgiitsel mutluluk ile tiikkenmislik diizeyleri arasindaki
iliskiye yonelik bulgular

Arastirmanin besinci alt amacina yonelik olarak arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin orgiitsel
mutluluk algilar ile tiikenmislik diizeyleri arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla parametrik olmayan
Spearman korelasyon analizi yapilmistir. Sonuglar Tablo 13’ te sunulmustur.

Tablo 13
Ogretmenlerin Orgiitsel Mutluluk Algilart ile Tiikenmislik Diizeyleri Arasindaki [liski

Boyutlar Duygusal Tilkenme Duyarsizlasma Kisisel Basari

r p r p r p
Toplam Orgiitsel Mutluluk -452* .00 -.397 .00 A422* .00
Yonetim Siiregleri -277 .00 -271 .00 .289 .00
Mesleki Tutum -215 .00 -314 .00 .340%* .00
Paydaslarla iletisim -.078 32 -.188 .01 .183 .01
Mesleki Adanmishk -469* .00 -.331 .00 412* .00

Ekonomik Kosullar -.286 .00 -117 13 .029 .70
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Tablo 13’ te goriildiigli gibi 68retmenlerin toplam orglitsel mutluluk diizeyleri (r= -452) ve mesleki
adanmislik alt boyutu (r=-469) ile duygusal tiikenme ve duyarsizlasma boyutlar1 arasinda negatif yonde
ve orta diizeyde bir iliski vardir. Toplam orgiitsel mutluluk ve mesleki adanmislik arttikca duygusal
tiilkenme ve duyarsizlasma azalmaktadir. Kisisel basari boyutu ile ise toplam o6rgiitsel mutluluk (r=.422),
mesleki tutum(r=.340) ve mesleki adanmislik (r=.412) arasinda pozitif yonlii orta diizeyde bir iliski
oldugu tespit edilmistir. Toplam 6rgiitsel mutluluk, mesleki tutum ve mesleki adanmislik arttik¢a kisisel
basar1 da artmaktadir. Orgiitsel mutluluk 6lceginin diger alt boyutlan ile tiikenmisligin; duygusal
tiilkenme, duyarsizlasma ve kisisel basar1 boyutlari arasinda zayif bir iliski bulunmustur.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirma sinif 6gretmenlerinin érgiitsel mutluluk algi diizeyleri ile tiikenmislik diizeylerinin tespit
edilmesi ve aralarindaki iliskinin incelenmesi amaci ile gerceklestirilmistir. Nicel olarak tasarlanan bu
calismada iliskisel tarama deseni kullanilmis olup sinif 6gretmenlerinin orgiitsel mutluluk algilar
yliksek bulunmustur. Literatiirde de benzer sonuclarin oldugu gorilmektedir. Avci (2023) da simif
ogretmenlerine yonelik gerceklestirdigi arastirmada ilkokul Ogretmenlerinin orgiitsel mutluluk
diizeylerinin, bu calismaya benzer sekilde, yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasmistir. inan ve Ergin
(2024) Mersin ilinde gorev yapan 723 sinif 6gretmenini dahil ettikleri ¢alismalarinda, sinif
o6gretmenlerinin 6rgiitsel mutluluk diizeylerinin yiiksek oldugu sonucuna ulasmistir. Cagan (2024)
calismasinda orgiitsel mutluluk 6lgeginin geneli ve olumsuz duygular boyutunda algilarinin yiiksek
diizeyde; olumlu duygular boyutunda ise algilarinin orta diizeyde oldugunu tespit etmistir. Bulut'un
(2015) gerceklestirdigi calismasinda ortadgretim de ¢alisan 6gretmenlerinin yonetim siirecleri, mesleki
tutum, iletisim ve adanmishk boyutunda algilarinin "yiiksek diizeyde" oldugunu, bununla birlikte
ekonomik kosullar boyutunda ise 6gretmenlerin "diisiik diizeyde" oldugunu tespit ettigi gériilmektedir.
Sarier (2024) gerceklestirdigi meta analiz ¢alismasinda sinif 6gretmenlerinin orgiitsel mutluluk
diizeylerinin genel olarak diisiik diizeyde oldugu tespit edilmistir. Bunun yaninda brans 6gretmenleri
ile siif 6gretmenlerinin karsilastirmasi yapildiginda ise sinif 6gretmenlerinin 6rgiitsel mutluluk
diizeylerinin daha ytliksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alismalarin yani sira literatiirdeki cesitli
calismalar da (Korkut, 2019) o6rgiitsel mutluluk diizeylerinin yiiksek oldugu, ancak bununla birlikte,
o0gretmenlerin orgiitsel mutluluk algilarinin orta diizeyde oldugunu tespit eden ¢alismalarin da oldugu
goriilmektedir (Elmas, 2021; Arslan, 2018; Kuvvet, 2019). Bu anlamda, bu ¢alismanin sonuglari ile
birlikte literatiirdeki diger calismalar incelendiginde 6gretmenlerin oérgiitsel algilarinin orta ve yiiksek
oldugu goriilmektedir. Egitim 6gretimin en dnemli 6gelerinden olan 6gretmenlerin orgiitsel mutluluk
algilarinin ytliksek olmasi tabi olarak istenen bir durum olmakla birlikte; Cagcan’in (2024) da belirttigi
gibi orgiitsel mutlulugun pek cok farkli degiskene bagli olmasi sebebi ile biitiin 6gretmenlerin 6rgiitsel
mutluluk alg1 diizeyinin yiiksek olmasini1 beklememek gerektigi diisiiniilmektedir.

Arastirma sonuglar1 6gretmenlerin, érgiitsel mutluluk algi diizeylerinin kadinlar ve meslegi isteyerek
secenler lehine, anlamh bir sekilde farklilastigini gostermistir. Glrbiiz (2020) ve Cagan (2024)
gerceklestirdikleri calismalarda orgiitsel mutluluk algilarinin cinsiyet degiskenine gore, erkek
ogretmenler yontinde farklilik gosterdigini belirtmistir. Bu sonuglar bu ¢alismanin sonucunun tam tersi
yoniindedir. Bununla birlikte cinsiyet degiskenine gore farklilasma olmadigini ortaya koyan calismalar
da bulunmaktadir. Avea (2023), Cacan (2024) ve Bulut (2020) ¢alismalarinda 6gretmenlerin orgiitsel
mutluluk algilar1 arasinda cinsiyet yoniinde anlamli bir farklilik bulunmadigini belirtmislerdir. Bu
anlamda literatiirde, 6gretmenlerin 6rgiitsel mutluluk algilarinin cinsiyet degiskenine gore farklilasma
durumuna iliskin farkli sonuclar oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismanin sonucu baglaminda bakildiginda
ise kadinlarin orgiitsel mutluluk algilarinin yiiksek ¢ikma nedeni olarak 6gretmenlik mesleginin
toplumsal cinsiyet baglamu ile ilgili olabilecegi diistiniilmektedir. Bununla birlikte yapilan ¢alismalarin
zamanla ilgili farkliliklarin ve ayrica kiiltiirel ve cografi etmenlerin de etkisi ile farkli sonuglarin ortaya
cikabilecegi diisiiniilmektedir. Karadas ve Akin (2023) gergeklestirdikleri calismada meslegi severek
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yapmanin 6gretmenlerin meslege iliskin mutlu olmalarini saglayan etmenlerden biri oldugu sonucuna
ulasmistir. Meslegi isteyerek secme ile 6rgilitsel mutlulugun baglantili olmasi beklenen bir durumdur.

Bu calismada sinif 6gretmenlerinin siniflarinda 6zel egitim tanili 6grencisi bulunma durumuna
bakildiginda sadece “mesleki adanmislik” boyutunda anlamh bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu
sebeple siniflarinda 6zel egitim 6grencisi bulunmayan 6gretmenlerin mesleki adanmisliklarinin daha
yiiksek oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ogretmenlerin yaglari ile 6rgiitsel mutluluk algilar1 arasinda
anlamh bir farklilik bulunmamaktadir. Bu anlamda sinif 6gretmenlerinin siniflarinda 6zel egitim
0grencisinin bulunup bulunmama durumunun, 6gretmenlerin érgiitsel mutluluk algilarina etki etmedigi
diistiniilmektedir. Yas degiskenine gore literatiirde benzer sonuclara ulasmak mimkiindiir. Cacan
(2024) ve Bulut (2020) ¢alismalarinda, 6gretmenlerin 6rgiitsel mutluluk algilari ile yaslar1 arasinda
anlamli bir farklilik bulunmadigini belirtmislerdir. Bu anlamda hem bu calisma hem de ilgili literatiir
baglaminda 6gretmenlerin 6rgiit ici mutluluklarinin her yas grubu icin benzer oldugunu séylemek
miimkuinddr.

Orgiitsel mutluluk 6l¢egi boyutlar olarak incelendiginde ise mesleki adanmislik alt boyutunda cinsiyete
gore kadin 6gretmenlerin ve de sinifinda dzel egitim 6grencisi bulunma durumuna gore ise bulunmayan
ogretmenlerin lehine anlaml bir farkliik oldugu goériilmektedir. Bulut (2020) adanmishgi bireyin
orgilitiin amaclarini ve degerlerini kendi deger ve amaclarin ile drtiismesi olarak tanimlamistir. Bu
anlamda siniflarinda 6zel egitim 68rencisi bulunan 6gretmenlerin kendi amag ve degerlerinin orgiitiin
amag ve degerleri ile ortiismedigini soylemek miimkiindiir.

Arastirmaya katilan simif 6gretmenlerinin duygusal tiikenmislik diizeylerinin orta, duyarsizlasma
diizeylerinin diisiik ve kisisel basar1 diizeylerinin yiiksek oldugu anlasilmistir. Birkan (2020) da bu
calisma sonucuna benzer bir sekilde 6gretmenlerin duygusal tiikenmislik ve genel tiikenmislikleri orta
diizeyde, duyarsizlasma diisiik diizeyde ve Kisisel basarinin ise yliksek diizeyde oldugu sonucuna
ulasmistir. Ayni sekilde Comert-Tath (2023), calismasinda Ogretmenlerin duygusal tiikenme ve
duyarsizlasma boyutlarinda tiikenmislik diizeylerinin orta, kisisel basar1 boyutunda ise tiikenmislik
diizeylerinin diisiik oldugunu saptamistir. Ogrenciler, veliler ve okul yénetimi ile siirekli iletisim iceren
ogretmenlik meslegi, yapisl itibari ile tiilkenmislige acik bir meslektir. Ogretmeni gereksiz is yiikiinden
arindirmak ve olumlu okul iklimi saglamak ile birlikte siniflarin ve okullarin fiziki ortaminin
gelistirilmesi ve ekonomik olarak ferahin saglanmasinin tiikenmisligi 6nlemeye katki saglayacagi
diisiintilmektedir.

Bu calismada 6gretmenlerin tiikenmislik diizeyleri ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamh bir farkin
olmadig1 gorilmiistiir. Bu ¢alismanin sonuglarini destekleyen calismalar literatiirde yer almaktadir.
Uslu ve Acar (2020) ile Helveci (2023), 6gretmenlerin cinsiyetleri ile tiikenmislik diizeyleri arasinda
anlamh bir farklilik bulunmadigini tespit ederken, literatiirde farkli sonuglara ulasan calismalar
bulunmaktadir (Calhskan, 2019; Koralay, 2014; Akay, 2020). Bu anlamda bu farkliligin nedeninin
calismalarin zamanlar, kiiltiirel ve cografi etmenler oldugu diistinmektedir.

Siniflarinda 6zel egitim tanili 6grenci bulunup bulunmama durumuna o6l¢ek boyutlari iizerinden
bakildiginda duygusal tiikkenme boyutunda siniflarinda 6zel egitim 6grencisi bulunan 6gretmenler,
kisisel basar1 boyutunda ise bulunmayan 6gretmenler lehine anlaml farklilik bulundugu sonucuna
ulasilmistir. Karabas (2018), o6zel egitimde ¢alisan sinif 6gretmenlerine yonelik gerceklestirdigi
calismada 6gretmenlerin orta diizeyde tiikenmislik gosterdikleri sonucuna ulagsmistir. Bu anlamda, bu
sonug literatiir ile uyusmakta olup sinifinda 6zel egitim 6grencisi bulunan 6gretmenler, olmayanlara
gore daha ¢ok duygusal olarak tiikenme yasamaktadir. Bunun nedeninin sinif 6gretmenlerinin 6zel
egitim 6grencilerine iliskin bireysel egitim planlari yapmalari ve uygulamalarinin gerekmesi buna bagh
olarak is yuklerinin artmasi, sinif yonetiminde zorlanmalari ve 6zellikle 6zel egitim 6gretmeni olarak
egitim alaninda egitim almamalari oldugu diisiiniilmektedir.



Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24(2) 2024, xx-xx

Ogretmenlerin tiikkenmislik diizeyleri ile meslegi isteyerek secip secmeme durumlar arasinda anlamh
bir farkliik bulunmaktadir. Duygusal tiilkenme ve duyarsizlasma boyutlarinda meslegi isteyerek
secmeyen Ogretmenler, kisisel basari boyutunda ise secen 6gretmenler lehine anlamh farklilik
bulunmaktadir. Literatiirde bu sonucu destekler niteliktedir. Tunaboylu (2015) ve isli (2023) meslegi
isteyerek yapmayan 6gretmenlerde duyarsizlasma ve duygusal tiikenmenin daha fazla oldugunu, kisisel
basarinin daha diisiik oldugu sonucuna ulasmislardir. Karabas (2018), meslegini isteyerek secen
O0gretmenlerin isle ilgili tiikenmislik yasadiklarini, meslegini zorunlu secenlerin, meslegi isteyerek
secmeyen 0gretmenlerin ise kisisel tiikenmislik ve miisteri (6grenci) tiikkenmislik yasadiklari sonucuna
ulasmistir. Bu anlamda meslegi isteyerek secmeyen 6gretmenlerin duygusal olarak tiikendikleri algisina
sahip olduklar1 ve de Ogrencilere ve O6gretmenlik meslegine iliskin duyarsizlasma yasadiklarini
hissettiklerini soylemek miimkiindiir. Meslegi isteyerek secmeyen 6gretmenler kendilerinin meslekte
de basarisiz olduklarini diisiinmektedirler. Bunun altinda yatan nedenin motivasyonla ilgili olabilecegi
soylenebilir. Meslegi isteyerek secen 6gretmenlerin motivasyonlarinin yiiksek olmasi, olasi sorunlarla
basa ¢ikmada ve stres ile basa ¢ikmada daha etkili ¢oziimler iiretebilmesi beklenmektedir. Meslegi
istemeden yapan 6gretmenlerin ise tam tersi basa ¢ikma becerilerinin diisiik ve buna bagh tiikenmislik
hissinin yiiksek olabilecegi diisiiniilebilir.

Ogretmenlerin yaslari ile tiikenmislik diizeyleri arasindaki iliski de ise duygusal tiikenme boyutunda 40
yas alt1 68retmenlerin, kisisel basar1 boyutuna bakildiginda 41-50 yas arasi 6gretmenler lehine anlamli
farklik oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna benzer sonuglara ulasan isli (2023) ve Tunaboylu (2015), 40
yas alt1 6gretmenlerin duygusal olarak daha ¢ok tiikendigini bunun yaninda 50 yas iistii 6gretmenlerin
ise en az tilkkenmislik yasadigini belirtmislerdir. Literatiirde bu ¢alismalarin aksine bazi ¢alismalarda ise
yas ile tiikenmislik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmadigi sonucuna ulasildigi saptanmistir
(Uslu & Acar, 2020; Yildirim, 2016; Yildiz, 2021). Bu ¢calismanin ve ilgili literatiirdeki sonuglarin 1s181inda
40 yas alt1 6gretmenlerin tiikenmislik hissetme nedenleri arasinda meslegin basinda olmalari ve mesleki
olgunluga heniiz ulasamamalari olabilecegi gibi hem 6zel hayatlarinda hem de mesleki hayatlarinda
degisen kosullar ile ilgili da olabilecegi diisiiniilmektedir. 50 yas iistii 6gretmenlerde ise mesleki
olgunlugun etkisi, kosullarin kabulii ve emeklilik hayatina yakinlik sebebi ile tiilkenmisligin az
olabilecegi diistiniilmektedir.

Ogretmenlerin orgiitsel mutluluk diizeyleri ile tiikkenmislik diizeylerinin “duygusal tiikenme” ve
“duyarsizlasma” boyutlar1 arasinda negatif yonli ve ¢ok zayif diizeyde iliski, kisisel basar1 boyutu ile
pozitif yonli ¢ok zayif diizeyde bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Reza ve Leyli (2016)
gerceklestirdikleri ¢alismada orgiitsel mutluluk ile tiikkenmislik arasinda negatif yonli bir iliskinin
oldugunu tespit etmislerdir. Orgiitsel mutlulugun alt boyutlar1 iizerinden iliskiye baktigimizda ise
paydaslarla iletisim boyutu ile tiikenmislik 6lceginin duygusal tiikenme boyutu arasinda negatif yonlii
zayif diizeyde iliski, ekonomik kosullar boyutu ile tiikenmislik 6l¢eginin kisisel basari boyutu arasinda
pozitif yonli giiclii bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu anlamda 6rgiit icinde paylasim arttikca
tiikkenmisligin azaldigini soylemek miimkiindiir. Bunun disinda ekonomik kosullara y6nelik alg1 olumlu
oldugunda 6gretmenlerin kisisel olarak kendilerini daha basaril algiladiklar1 goriilmektedir.

Bu arastirmanin sinirhliklart Mersin ilinde 166 simif 6gretmeniyle ve nicel paradigma ile
gerceklestirilmesidir. Orneklem sayis1 daha fazla tutularak benzer calismalar gerceklestirilebilir. Bunun
yaninda nitel calismalar ile orgiitsel mutluluk ve tiikenmislik konulari ile ilgili derinlemesine bilgiler
edinilebilir. Tikenmislik yasayan 6gretmenlerin 6grencilere nitelikli ve kaliteli egitim sunmasinin zor
oldugu asikardir. Bu anlamda 6gretmenler tiikenmislik yasamadan gerekli 6nlemler alinmalidir,
egitimde gerceklesecek olumsuzluklarin telafisi ok zordur. Bu sebeple 6rglitsel mutlulugun saglanmasi
ve artirllmasi amaci ile orgiit icinde diizenlemeler yapilmalidir. Bu ¢alisma aralarinda iligki oldugu
goriilen alt boyutlardan olan “paydaslarla iletisim” tiikkenmisligin azaltilmasi1 amaci ile dikkate alinmasi
gereken bir boyuttur. Bu anlamda orgiit icerisinde ¢ok yonlii iletisime agik bir kurum kiiltiirii ve
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ikliminin olusturulmasi 6nemlidir. Bu konuda belki de en biiyiik gérev okul yoneticilerine diismektedir.
Yasa koyucular bu ¢alismanin en 6nemli bulgusu olan “6g8retmenlik meslegi ekonomik kosullar ile
tiilkenmislik arasindaki iliskiye dikkat ederek o6gretmenlerin kazancglarinda gerekli diizenlemeleri
gerceklestirmelidir”. Bunun disinda simiflarindan 6zel egitim 6grencisi bulunan o6gretmenler
desteklenmelidir bu amacgla daha tecriibeli ve daha 6nce sinifinda 6zel egitim 6grencisi bulunan
O0gretmenlerin tecriibelerinden yararlanabilecekleri ortamlar yaratilabilir. Meslegi isteyerek secmeyen
O0gretmenlerin tiikenmislikleri daha yiiksek oldugu goriildiigii i¢in, Universite tercih déneminde
ogrencilere rehberlik ederken bu sonug¢ da g6z 6niinde bulundurulabilir. Tiim 6gretmenlerin 6zel ve is
hayatlarinda mutlu olabilmeleri pek ¢cok etkene baghdir. Bu anlamda her 6gretmenin mutluluk
seviyesinin yiiksek olmasini beklemek dogru olmaz ama bunun yaninda dérgiitsel mutlulugu yiiksek olan
okullarin var olmasi hem o6gretmenler hem 6grenciler hem de toplumsal gelisme icin gerekli ve
onemlidir.
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were calculated as .77 for internal shame sub-factor, .76 for external shame sub-factor and
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1. Introduction

Shame, a familiar emotion, has recently become the subject of studies in psychology. When the literature
is examined, it is seen that the majority of studies support that shame is associated with many mental
health problems and that it is one of the components that play a role in the development of these
problems (Bishop, Younan, Low, & Pilkington 2022; Buchman-Wildbaum, Unoka, Dudas, Vizin,
Demetrovics, & Richman, 2021; Candea & Szentagotai, 2013; Candea & Szentagotai-Tatar, 2018; Kim,
Thibodeau, & Jorgensen, 2011). Various definitions of shame have been made by many approaches,
especially psychoanalytic, cognitive behavioral, and developmental approaches, and various ideas have
been put forward about its origin and when it was first felt by humans (Gilbert, 1998). Brown (2006)
defines shame as “an intensely painful feeling of believing that you are someone who is not worthy of
being accepted and part of the group because of your flaws.”. Tangney and Dearing (2002) expressed
shame as a functional emotion, both socially and individually, related to the individual's self-evaluation
after mistakes. Based on these definitions, some researchers see shame as a compelling and painful
emotion due to its close relationship with psychological distress (Gilbert & Procter, 2006), while others
see it as a conscious and moral emotion that enables learning from mistakes (Tangney & Dearing, 2002).
According to Lewis (2008), shame does not appear in certain situations but as a result of the person's
interpretation of events. In short, shame is known as a universal emotion that enables people to develop
themselves in a social context, but can be a source of deep pain when things don't turn out as desired
(Koerner, Tsai, & Simpson, 2011).

Individuals who experience shame only want to disappear because they believe that they make mistakes
and are seen as unloved and unworthy by others (Germer & Neff, 2018; Greenberg, 2018). Individuals
who experience shame after bad events can develop defense mechanisms such as getting rid of these
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events and denying them, and they can also criticize themselves harshly (Tangney, Stuewing, & Mashek,
2007). These individuals may not only act cruelly toward themselves but may also be prone to attacking,
blaming, and raging at other people and may have difficulty empathizing (Tangney & Dearing, 2002).
Researchers state that shame which includes the individual's devaluation and humiliation, is not a
destructive emotion but is a feeling that will contribute to the social progress of the individual when
experienced adequately (Ozer, 2011).

Similarly, in the evolutionary biopsychosocial approach developed by Paul Gilbert, it is argued that
shame serves different and functional purposes in the social context. According to Gilbert (2007),
individuals can lead a socially comfortable life by gaining a place in society, maintaining their status, and
being liked by others. Otherwise, individuals who are not accepted, approved, and unable to connect
with others may have trouble with many vital issues such as social relations, mental and physical health.
Individuals who think that they have a negative image in the eyes of others believe that others, especially
themselves, and the world are unreliable, and develop dysfunctional defense mechanisms. For this
reason, when individuals feel any dangerous situation that will disrupt their social status, they begin to
evaluate their selves and their faulty aspects. The feeling of shame, which is the result of these
evaluations, also helps the individual to adjust himself to society again.

Gilbert (2000, 2007) stated that shame, with its complex structure, has two types as internal and
external shame. The main feature that distinguishes these two types of shame is the source of the
evaluations made (Bektas, 2020). External shame, in which the individual focuses on seeing his/her self
from the point of view of others, appears when the individual believes that he/she is disliked in the eyes
of others, has flaws, is unwanted, inadequate, and unloved; and that others are making insulting and
condescending remarks about him/her. According to individuals who think that they have a negative
impression on the minds of others, the external environment is full of threats, and other people have the
potential to harm it (Gilbert, 2007). On the other hand, internal shame, which occurs as a result of the
individual's evaluation of himself as bad, unwanted, worthless, weak, or useless (Gilbert & Procter,
2006), involves negative attitudes, criticisms, and accusations of the individual's own self, personal
characteristics or behaviors. In addition to these, internal shame also includes the internalization of
feelings such as self-disgust, hatred, or anger in individuals (Gilbert, 2000; Gilbert & Procter, 2006). It
has been stated that intense internal shame reveals dysfunctional self-criticism and a tendency to
engage in self-harming behaviors (Gilbert, 2007, 2009).

Considering the studies in the literature, the number of studies that deal with these two types of shame,
which are expressed as internal and external, separately from general shame is very few (Callow, Moffitt,
& Neumann, 2021; Castilho et al., 2019; Marta -Simdes, Ferreira & Mendes, 2016). In addition, it has
been stated that both internal and external shame are dimensions that should be considered in the
treatment of mental disorders such as depression, anxiety, and OCD (Rajaramanan, 2021). Besides, in
the literature, Guilt and Shame Scale, Beall Shame and Guilt Scale, Self Awareness Affect Test, Shame
Compass Scale, Guilt and Shame Tendency Scale, Crime-Related Shame and Guilt Scale, and Adapted
Shame Scale were used to measure shame. It has been seen in the studies conducted in Tiirkiye that the
Guilt and Shame scale is frequently used, but no scale that measures the feeling of shame apart from the
feeling of guilt has been found. When the types of shame were examined, it was seen that the Internal
Shame Scale was used for internal shame, and the Other as Shamer Scale-2 was used for external shame.
When all these scale studies are examined, no measurement tool has been found that measures only the
feeling of shame and both types at the same time. For this reason, with this research it is aimed to bring
a valid and reliable measurement tool to Turkish, which can measure different feelings of shame,
especially in young adulthood university students who have the development task of establishing and
maintaining close relationships. From this point of view, in this study it is aimed to examine the
psychometric properties of the External and Internal Shame (Matos et al., 2023) Scale, developed by
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Ferreira, Moura-Ramos, Matos, and Galhardo (2020) and adapted for different countries and cultures
such as Portugal, France, Australia, Singapore and Japan, on university students and to adapt it to
Turkish, and to conduct validity and reliability studies.

2. Materials and Methods

In this section, information about the studies carried out in the adaptation process of the External and
Internal Shame Scale (EISS), study groups, data collection tools, and data analysis are given.

2.1. Translation

The translation work of EISS consists of two stages. In the first stage of the study, the scale was
translated into Turkish, and its linguistic and cultural equivalence was provided. In the second stage,
the translation reliability study of the scale was carried out.

In the first stage of the translation study, the Turkish form of the scale translated by the researchers was
presented to a total of 10 experts, consisting of field experts, surveyors, and language experts, in order
to check its linguistic and cultural suitability. From the expert opinions taken with a 4-point rating using
the Davis (1992) technique, a value of .80 was accepted as a criterion by calculating the "content validity
index (CVI)" based on the scores that the items with 1 and 2 points were not compatible, the item with
3 points could be slightly revised, and the item with 4 points was appropriate (Cited by Yurdugiil, 2005).
The CVI values obtained as a result of the evaluation of the expert group are given in Table 1.

Table 1
CVI Values
Scale Item Item Should be Slightly  Item Should be Seriously Item Not CVI
Items Suitable (a) Revised (b) Revised (c) Suitable
(d)
Item 1 7 3 0 0 1
Item 2 7 1 2 0 0.8
Item 3 9 1 0 0 1
Item 4 6 2 2 0 0.8
Item 5 9 0 0 1 0.9
Item 6 7 3 0 0 1
Item 7 5 5 0 0 1
Item 8 8 1 0 1 0.9

When Table 1 is examined, it is seen that the CVI values vary between .80 and 1, and considering the
obtained values, it can be said that the scale items are at a good level in terms of content validity.

In order to calculate the reliability of translation in the second stage of the translation study, the original
form of the scale and the Turkish form obtained after expert opinions were administered one week apart
to 32 volunteer students studying at the English Language Teaching Department of Mersin University.
The correlation coefficient in line with the data obtained from the application was calculated as 84.
According to this result, it can be said that the correlation level between the original form and the
Turkish form of the scale is high which supports the translation reliability.

2.2. Participants

The study group consists of a total of 434 university students, 319 female (73.5%) and 115 male
(26.5%), who studied at different state and private universities in Tiirkiye during the COVID-19
Pandemic period in the 2021-2022 academic year and participated in the study voluntarily via the
online form. Within the framework of this study, data were collected from three groups according to the
permission of Mersin University Social and Human Sciences Ethics Committee dated 18.05.2021 and
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numbered 06. Studies to provide evidence for the translation reliability of the scale and to determine
the equivalence between the original and the Turkish form of the scale were conducted with 32 students
in total, 20 female and 12 male, and with an age range of 20-38 (X= 22.68; Sd= 3.65), studying in the 3rd
year of Mersin University English Language Teaching Department. The validity and reliability studies of
the scale were applied to 434 university students with an age range of between 19-39 (k= 21.84; Sd=
2.99). The test-retest reliability study of the scale was conducted on a total of 57 university students, 34
female, and 23 male, with an age range of 19-36 (X= 21.40; Sd= 2.67).

2.3. Procedures

In order to be able to adapt the External and Internal Shame Scale, the necessary permissions were
obtained from Dr.Ana Galhardo, one of the first developers of the scale. The personal information form
prepared by the researchers and the scales used in the study were applied online or face-to-face after
the necessary information was given to the university students.

2.4. Measures

Personal Information Form: This form, prepared by the researchers, contains information about
variables such as age, gender, and the faculty they studied.

External and Internal Shame Scale (EISS): It was developed by Ferreira, Moura-Ramos, Matos, and
Galhardo (2020) to measure general shame, internal shame, and external shame. The scale consists of 8
items and is made with a 4-point Likert-type evaluation. Items are rated as (0) never, (4) always. The
scale basically has two sub-dimensions: internal shame (4 items) and external shame (4 items). In the
validity and reliability study by Ferreira et al. (2020), it was found that the item-total correlations of the
EISS ranged between .55 and .75, while the Cronbach Alpha internal consistency coefficients were found
to be .82 for internal shame, .80 for external shame, and .89 for the total scale. In the scale, internal and
external shame scores can be measured separately, as well as the general shame level. There is no
reversely coded item in the scale, and high scores from scale items show that individuals' shame levels
increase.

Forms of Criticism/Self-Attacking and Self-Reassuring Scale (BENS): BENS, developed by Gilbert, Clarke,
Hempel, Miles, and Irons (2004), serves to measure the reactions of individuals when distressing events
occur. The scale, graded with a 5-point Likert type, consists of 22 items. As a result of the factor analysis,
it was stated that the scale had three sub-dimensions: "reassured self", "hated self", and "inadequate
self". The Cronbach Alpha internal consistency coefficient of the scale, which was adapted into Turkish
by Alpay (2020), was found .77 for the reassured self, .75 for the hated self, and .87 for the inadequate
self for the normal sample. According to this adaptation study, the Cronbach Alpha internal consistency
coefficient was found to be .74 for the reassured self, .60 for the hated self, and .78 for the inadequate
self. In addition, only the sub-dimension of inadequate self and the items representing it were
emphasized in the study.

Other as Shamer Scale-2 (0SS-2): This 18-item scale was first developed by Goss, Gilbert, and Allan
(1994) to measure external shame and later developed into a short form by Matos et al,, (2015). This
short form, graded with a 5-point Likert type, consists of 8 items. In the Turkish adaptation study
conducted by Yildirim, Kozak, and Tiirkarslan (2021), an item that was not deemed appropriate was
removed. According to this adaptation study, the Cronbach Alpha internal consistency coefficient of the
scale was calculated as .85. High scores from the scale indicate a high level of external shame. The
internal consistency reliability coefficient obtained from this adaptation study was calculated as .94.

Depression, Anxiety and Stress Inventory-21 (DASI-21): The first version of the scale, developed by
Lovibond and Lovibond (1995) to measure depression, anxiety, and stress symptoms, consists of 42
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items. As a result of subsequent studies, a short form of the scale consisting of 21 items was created. The
scale, which is graded as a 4-point Likert scale, has 7 items for depression, anxiety, and stress, and the
scores are evaluated by multiplying them by two. In the study of adaptation to Turkish by Yildirim,
Boysan and Kefeli (2018), the Cronbach Alpha internal consistency coefficient of the scale was
calculated as .89 for the depression sub-dimension, .87 for the anxiety sub-dimension, and .90 for the
stress sub-dimension. The Cronbach Alpha internal consistency coefficients obtained from this
adaptation study were found to be .87, .84, and .88, respectively.

2.5. Data analysis

In the analysis of the data using IBM SPSS Statistics 25 and Lisrel 8.51, firstly, the data entries were
checked, and it was seen that there were no incorrect or missing data. Then, z values and Mahalanobis
distances for univariate and multivariate outliers of the data of 445 participants who filled out the form
were examined, respectively. Considering that the z values between -2.52 and 3.90 obtained can be
extended to +4 and -4 in large samples where the sample is over 100 (Mertler & Vannatta, 2005), it is
seen that there are no univariate outliers in the data. The chi-square table value at the level of 0.001 was
calculated as 26.124 in 8 degrees of freedom, and 11 observations above this value were not included
in the analysis due to multivariate outliers, and analyses were carried out with the data obtained from
the remaining 434 observations. In addition, the kurtosis and skewness coefficients were calculated to
examine whether the data showed a normal distribution, and the obtained coefficients showed that the
distribution did not deviate excessively from the normal. In addition, when the histogram, stem-and-
leaf, boxplot, and normal g-q plot graphs are examined, it is seen that the distribution is normal. The
variance increase factor (VIF) and tolerance values were calculated to examine the multicollinearity,
which is the other assumption of multivariate statistical analyses. When the variables of the study were
examined, it was concluded that there was no multicollinearity problem between the variables since the
VIF value was less than 10 and the tolerance value was greater than .10 (Cokluk, Sekercioglu, &
Biiyiikoztirk, 2014; Kalayci, 2009). On the other hand, in order to provide evidence for the reliability of
the items in the scale, Cronbach's alpha internal consistency reliability coefficient, item total test
correlations and test-retest reliability studies, and Pearson product-moment correlation coefficients
were calculated to determine the scale's translation reliability and criterion-related validity. The upper
limits of the margin of error in the analyses were accepted as 0.05 and 0.01.

Finally, some goodness-of-fit indices for the measure of fit values of CFA [good fit= (x2/sd < 3; RMSEA <
.05; GFI 2 .95; CFI = .95; NNFI (TLI) 2.95; SRMR < .05); acceptable fit = (x2/sd < 5; RMSEA < .10; GFI =
.90; CFI = .90; NNFI (TLI) 2.90; SRMR < .10)] was taken into account (Browne and Cudeck, 1993;
Multiplicity et al., 2014; Giirbtiz & Sahin, 2018; Hooper, Coughlan & Mullen, 2008; Hu & Bentler; 1999;
Kline, 2011; Schermelleg-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003; Tabachnick & Fidell, 2013).

3. Results
3.1. Findings on the validity and reliability of the Turkish version of the EISS

In this section, the findings obtained as a result of the analysis of the validity and reliability studies of
the Turkish adaptation of the EISS are included.

3.1.1. Construct validity

In this section, the studies on the construct validity of the DSQ and the findings obtained in these studies
are given.

3.1.2. Confirmatory factor analysis

In order to determine the factor construct, the Turkish form of the scale was applied to 434 university
students. Confirmatory factor analysis was applied using the data obtained from the students. Findings
related to confirmatory factor analysis of EISS are given in Figure 1 and Table 2.
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Figure 1

Confirmatory Factor Analysis Results for EISS
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Table 2
Model Fit Indicators According to Confirmatory Factor Analysis Results for EISS

MODEL X2 sd X2 /sd GFI RMSEA  CFI SRMR  TLI (NNFI)

72.24 19 3.79 .96 .08 .98 .036 97

Considering Figure 1 and Table 2, it was seen that the construct validity of the scale was achieved by
showing a good fit. In addition, it can be said that the original two-factor construct of the scale is also
supported. Lambda (factor load), t, and R? values taken into account in interpreting the confirmatory

factor analysis findings are also given in Table 3.

Table 3
Standardized Lambda (), t ve R* Values According to CFA Results for EISS
FACTORS ITEMS A t R*
M2 0.77 18.15 0.59
M4 0.76 17.94 0.58
Internal Shame (IS) M7 0.68 15.41 0.47
M8 0.57 12.24 0.32
M1 0.65 14.32 0.42
M3 0.59 12.79 0.35
External Shame (ES) M5 0.72 16.36 0.51
M6 0.73 16.79 0.53

p=.05
In Table 3, Lambda (1), t ve R? values are significant at the .05 level. According to the table, Lambda (A)
values seem to vary between .59 and .77, and factor loads of items are of an acceptable level considering
these values. It is also seen that R* values, expressing the variance regarding the factors explained in the
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items, range from .32 to .59. It is seen that all findings support the construct validity of EISS, and the
construct with 8 items and 2 factors is confirmed as a model.

3.1.3.Correlations between sub-factors

The total score and correlations between sub-factors of EISS are given in Table 4.

Table 4

Correlation Results Between Total Score and Sub-Factors of EISS

Internal Shame External Shame
Internal Shame -
External Shame 78%* -
EISS Total 94x* 95**

**p<.01

In Table 4, it was seen that the correlation coefficient between the sub-factors was .78. This coefficient
was found to be significant at the .01 level. In this case, it is seen that these two sub-factors belong to the
EISS construct.

3.1.4.Criterion-related validity study

In order to carry out the criterion-related validity study, 434 university students were administered the
Forms of Criticism/Self-Attacking and Self-Reassuring Scale (BENS), Other as Shamer Scale-2 (0SS-2)
and the Depression Anxiety Stress Inventory-21 (DASI-21), in addition to the EISS. The correlation
values obtained as a result of the application are given in Table 5.

Table 5
Correlation Values Obtained for the Criterion-Related Validity of the EISS

2 3 4 5 6
1-ES 1
2-1IS 78" 1
3- EISS .94 .94 1
4- BENS 517 .63™ 61™ 1
5- 0SS-2 74" 78" .81™ .58™ 1
6- DASI-21 40™ AT 46™ 61" 48™ 1

**p=<0.01 (EISS: External and Internal Shame Scale; ES: External Shame Sub-scale; IS: Internal Shame Sub-scale;
BENS: Forms of Criticism/Self-Attacking and Self-Reassuring Scale; 0OSS-2: Other as Shamer Scale-2; DASI-21:
Depression Anxiety Stress Inventory-21)

With regard to Table 5, positive, medium and high-level significant relationships were measured
between the EISS total score (r=.46 to .81), the internal shame subscale (r=.47 to .78), and the external
shame subscale (r= .40 to .74) and all scales examined within the scope of criterion-related validity
studies.

In light of all the results obtained, it is seen that the EISS and its subscale scores are at an acceptable
level in terms of criterion-related validity.

3.1.5. Reliability studies on the scale

Within the scope of the reliability studies of EISS, The Cronbach Alpha internal consistency reliability
coefficient, item-total test correlation coefficient, and test-retest correlation coefficient regarding the
item validity and homogeneity of the scales were calculated, and the results are given in Table 6.
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Table 6

Results of Cronbach Alpha Internal Consistency Reliability Coefficient, Item Total Test Correlation
Coefficient, and Test-Retest Correlation Coefficient of EISS

Internal Shame External Shame Total Shame
Cronbach Alpha 77 .76 .87
ITTC .64 .62 71
Test-Retest 79** 78** B1**

**p<.01

The Cronbach alpha internal consistency reliability coefficient of the EISS for which the adaptation study
was made was calculated as .87, and the item-total test correlation coefficients ranged between .56 and
.71, and the test-retest reliability coefficient was found to be .81. Similarly, the Cronbach alpha internal
consistency reliability coefficient for the internal shame subscale of the scale was calculated as .77 and
for the external shame subscale as .76, while the item-total test correlation coefficients ranged between
49 and .64 for the internal shame subscale, and between .49 and .62 for the external shame subscale.

In addition, the test-retest reliability coefficients were calculated as .79 for the internal shame subscale
and .78 for the external shame subscale. The results were evaluated as evidence for the reliability of the
scale items, and they measured the same construct. It was also seen that the reliability indexes of the
scale were within acceptable limits. In light of all these findings, the results obtained from the Turkish
version of the EISS indicate that they have a valid and reliable construct that can measure the external
and internal shame levels of university students.

4. Discussion

The aim of this study is to adapt the scale, originally called the “External and Internal Shame Scale”
developed by Ferreira, Moura-Ramos, Matos, and Galhardo (2020), to Turkish culture and reveal its
psychometric properties. For this purpose, after the translation studies, a confirmatory factor analysis
of the scale was performed. The fit indices obtained as a result of the confirmatory factor analysis were
calculated as X*=72.24, sd=19, X* /sd=3.79, GFI=.96, RMSEA=.08, CFI=.98, SRMR=.036, TLI(NNFI)=.97

. The fit indices obtained as a result of confirmatory factor analysis in the study of adapting the EISS to
Arabic language by Fekih-Romdhane et al. (2023) were calculated as X*=66.71 sd 18, X*/sd = 3.71,

RMSEA =.09, SRMR =.03, CFI = .95, TLI = .93. The fit indices obtained as a result of the confirmatory
factor analysis by Ferreira et al. (2020) were calculated as CFI = .96, GFI = .95, TLI = .94, RMSEA = .09,
SRMR =.04. When the fit indices obtained as a result of the confirmatory factor analysis of the current
study and the original study were compared, it was seen that the values obtained were similar. In
addition, the fact that the correlation value between the sub-factors was found to be .78 in the study and
that this value was statistically significant supports the confirmation of the two-factor construct of the
scale.

To provide evidence for the validity of the scale, a criterion-related validity study was conducted similar
to the studies carried out for the original scale. As a result of Ferreira et al’s. study (2020), it has been
observed that there is a positive and significant relationship between the total scores of the external and
internal shame scale (r=.84), the self-criticism forms score (r=.70) and the depression scale score (r=
.61). While it was observed that there was a positive and significant correlation between the external
shame score, which is a sub-factor of the EISS, and others as shamer scale score (r= .80), the self-
criticism forms score (r=.62), and the depression scale score (r= 57), a positive significant correlation
was also seen between internal shame scores, which is another sub-factor, and others as shamer scale
score (r= .80), forms of criticism/self-attacking and self-reassuring scale score (r= .62), and the
depression scale score (r= 57). Fekih-Romdhane et al. (2023) found that there was a positive and
significant correlation between EISS total scores and depression scale scores (r=36) in the study of
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adaptation to the Arabic language. In the adaptation study, it is seen that there is a positive and
significant relationship between the EISS total scores and the others as shamer scale score (r=.81),
forms of criticism/self-attacking and self-reassuring scale score (r=.61), and depression scale score (r=
46). It is seen that there is a positive and significant relationship between the external shame score,
which is a sub-factor of the EISS, and the others as shamer scale score (r=.74), forms of criticism/self-
attacking and self-reassuring scale “score (r=.51), and depression scale score (r= 40). It is seen that
there is a positive and significant relationship between the other sub-factors of the EISS, internal shame,
and others as shamer scale (r=.78), forms of criticism/self-attacking and self-reassuring scale (r=.63),
and depression scale scores (r=47). Considering all these, it can be said that the results are similar, and
the scale is at an acceptable level in terms of criterion-related validity.

As a result of the studies conducted to test the reliability of the EISS, the Cronbach alpha internal
consistency coefficient obtained from the overall scale was calculated as .87, .77 for the internal shame
sub-factor and .76 for the external shame sub-factor. In the original study, the Cronbach Alpha internal
consistency coefficient was calculated as .89 for the overall scale, .80 for the external shame sub-factor,
and .82 for the internal shame sub-factor. When the item-total test correlation values of the original
study were examined, it was seen that the factor loads varied between .55 and .66 for the internal shame
sub-factor, between .58 and .75 for the external shame sub-factor, and between .55 and .75 for the
overall scale. In the study, it was observed that factor loads varied between .49 and .64 for the internal
shame sub-factor, between .49 and .62 for the external shame sub-factor, and between .56 and .71 for
the overall scale. In addition, although it was not done in the original study, in this current adaptation
study, the results of test-retest reliability were also included in order to provide evidence for the time
invariance of the scale, and it was calculated as .81 for the EISS, .78 for the external shame sub-factor
and .79 for the internal shame sub-factor. Matos et al. (2023) conducted a study with adults in five
countries, France, Portugal, Australia, Japan, and Singapore, to test the international validity of the EISS.
As a result of this study, in Japan, the Cronbach Alpha internal consistency coefficient was .85 for the
overall scale, .77 for the external shame sub-factor and .74 for internal shame sub-factor; in Portugal,
.89 for the overall scale, .81 for external shame sub-factor and .82 for internal shame sub-factor; in
France, .81 for the overall scale, .65 for external shame sub-factor and .75 for internal shame sub-factor;
in Australia, .89 for the overall scale, .83 for external shame sub-factor and .82 for internal shame sub-
factor; in Singapore, .91 for the overall scale, .84 for external shame sub-factor and .87 for internal shame
sub-factor. When the results are evaluated, it can be argued that there is consistency between the
current study, the study conducted in five different countries, and the original study in terms of
reliability studies. In addition, the scale serves its purpose in terms of reliability and provides an
acceptable level of evidence for its reliability.

When all the results of this adaptation study are reviewed, it is seen that the 8-item two-factor construct
of the External and Internal Shame Scale is a valid, reliable, and useful measurement tool for measuring
the internal shame, external shame, and general shame of the university students in Ttrkiye. In future
studies, it is thought that this measurement tool may facilitate the examination of the relationship
between shame and other variables, and it may be a pioneer in giving more space to internal and
external shame, which has recently gained importance in the literature. It is thought that the reliability
and validity studies of this scale with different sample groups can contribute to the literature.
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0z: Bu ¢alismanin amaci, yabancl uyruklu égrencilerin matematik egitimine yénelik
goriislerini ve matematik Ogretmenlerine yonelik beklentilerini incelemektedir. Bu
amacla, 25 ortaokul ve 7 lise diizeyinde olmak iizere toplam 32 yabanci uyruklu 6grenci
ile ¢alisilmistir. Arastirmada karma arastirma yontemlerinden kesfedici sirali desen
kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmis gériismelerden elde edilen nitel veriler igerik analizine
tabii tutulurken beklenti oOlceginden elde edilen nicel veriler betimsel istatistik
yontemleriyle analiz edilmistir. Arastirma sonuglarina gore, yabanci uyruklu é6grencilerin
matematik dersine dair gorisleri ile Ogretmenlerinden beklentileri birbirini
desteklemektedir. Ogrenciler matematik derslerinde konuyla ilgili cevre gezileri
diizenlenmesini istemekte, yazi yazmaktan hoslanmamakta, matematigin giinliik
hayattaki uygulamalarina yonelik calismalar yapilmasini istemekte ve yapilan 6zet/tekrar
uygulamalarinin devam etmesini beklemektedir. Bu sonuglar dogrultusunda konuya
yonelik arastirmalara 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Yabanca Uyruklu Ogrenci, Matematik Egitimi, Egitimden Beklenti,
Matematik Egitiminden Beklenti, Matematik Ogretmeninden Beklenti

Abstract: The purpose of this study is to examine the views of foreign students on
mathematics education and their expectations of mathematics teachers. For this purpose,
a total of 32 foreign students, including 25 at the middle school level and 7 at the high

school level, were included in the study. The research employed an exploratory sequential
design, which is one of the mixed research methods. Qualitative data obtained from semi-
structured interviews were subjected to content analysis, while quantitative data
obtained from the expectation scale were analyzed using descriptive statistical methods.
According to the research results, the views of foreign students on mathematics lessons
and their expectations of teachers are mutually supportive. Students expressed a desire
for organizing field trips related to the subject in mathematics lessons, a dislike for
writing, a preference for activities related to the practical applications of mathematics in
daily life, and an expectation for the continuation of summary/review practices. Based on
these results, suggestions for further research on the subject have been provided.

Keywords: International Student, Mathematics Education, Educational Expectation,
Expectations from Mathematics Education, Expectations from Mathematics Teacher

Extended Abstract

Foreign national students are on the agenda of nearly all countries that receive migration. In order for
these students to adapt to social order and organize their futures, they need to receive effective
education. It is believed that effective education can occur according to students' expectations from
education, teachers, or courses. Education being a process causes students to form expectations during
this process (Zakiroglu, 2012). Therefore, it is necessary to examine the expectations of foreign national
students who experience issues related to adaptation, communication, academic success, and school
attendance. Additionally, it is known that foreign national students can express themselves more
comfortably in subjects universally characterized as having intensive symbolic expressions in
mathematics compared to other subjects (Dagh & Yiiksel, 2022; Giannelli &Rapallini, 2016; Ilgiin & Kiip,
2023). Hence, it is assumed that foreign national students' expectations regarding mathematics

Cite as(APA 7): Kiip, K., & Ilgiin, S. (2024). Yabanci uyruklu égrencilerin perspektifinden matematik egitimine dair goriisler ve beklentiler: Bir karma yéntem
arastirmast. Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24(2), xx-xx. DOI: 10.53629 /sakaefd.1511233

@ DS | Thisisan open access paper distributed under the terms and conditions of the Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International License.


https://orcid.org/0009-0002-0197-0247
https://orcid.org/0000-0002-2842-2032

Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24(2) 2024, xx-xx

education would be high. Accordingly, the aim of the study is to examine the similarities and differences
between foreign national students' views on mathematics education and their expectations from
mathematics teachers. To achieve this goal, the following questions were addressed:

e What are foreign national students' opinions on mathematics education?

e What are the expectations of foreign national students regarding mathematics education?

e Are there similarities or differences between foreign national students' views on what they do in
mathematics class and their expectations from mathematics class?

For the purpose of answering the research questions, an exploratory sequential design, which is one of
the mixed research methods, was employed. Participants were selected using criterion sampling and
convenience sampling methods from middle schools and high schools in the central district of Kars
province during the 2022-2023 academic year, totaling 32 foreign national students, with 25 from
middle school and 7 from high school. The researcher utilized a "Semi-Structured Interview Form on
Foreign National Students' Views on Mathematics Education” to examine the opinions of foreign
national students regarding mathematics education. Additionally, the "Expectations Scale from
Mathematics Teachers" developed by Gokbulut, Yangin, and Sidekli (2008) was used to determine the
students' expectations from mathematics class. The data collected in the study were analyzed through
sequential (exploratory) qualitative to quantitative analysis. Qualitative data obtained through semi-
structured interview forms were analyzed using content analysis method, while quantitative data
obtained from the expectations scale were analyzed using descriptive statistical methods.

The findings obtained in the study show similarities with various studies in the literature (Gianneli &
Rapallini, 2016; ilgl’jn & Kiip, 2023; Riccardi, Giannantoni, & Le Rose, 2019; Sariahmetoglu & Kamer,
2021), indicating that foreign national students face challenges such as bullying and language
proficiency issues, which affect their academic success. It has been observed that practices such as
problem-solving, technology use, activities, lectures, and summarization/review are implemented in
Mathematics classes for foreign students, who primarily receive support from their teachers while
learning Mathematics. It has been observed that foreign national students find topics containing
universal symbols, such as arithmetic operations, easier to understand, whereas they struggle with
topics containing verbal expressions, such as problems. Additionally, the study found that foreign
national students have high expectations for activities that allow for active participation in mathematics
classes, while their expectations for writing activities are low. According to the findings of the research,
the views of foreign national students regarding mathematics classes align with their expectations from
teachers.

When the findings of the study were analyzed, it was observed that the dimension of "Verbal
Participation in Mathematics Class" within the expectations scale from mathematics teachers exhibited
a more heterogeneous structure compared to other dimensions. Accordingly, it can be inferred that
foreign national students' expectations regarding verbal participation activities in mathematics classes
vary from one another. In this context, it can be predicted that foreign national students' lack of sufficient
proficiency in Turkish negatively affects their expectations towards activities requiring verbal
participation in mathematics classes. Consistent with the results of Gokbulut, Yangin, and Sidekli (2008),
it was found that foreign national students have the lowest expectations for continuous writing in
mathematics classes and according to semi-structured interviews, they do not prefer writing in class
and do not enjoy this method. Therefore, it can be said that the reluctance of foreign national students
towards writing activities in mathematics classes is more pronounced among those who are not
proficient enough in Turkish. Conversely, foreign national students who are sufficiently proficient in
Turkish are presumed not to encounter issues in writing activities. In this regard, it can be anticipated
that as foreign national students' proficiency in the Turkish language increases, their expectations
towards writing activities in mathematics classes may also increase.
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Similar to the findings of Yazic1 (2021), it has been observed that foreign national students have high
expectations for field trips related to mathematics topics as indicated by the expectations scale, and
according to data obtained from semi-structured interviews, they expect field trips to be organized in
mathematics classes. In light of this information, it can be assumed that the majority of foreign national
students desire field trips related to the subject matter of the course. It can be said that field trips related
to mathematics topics can help students discover the connection between mathematics and real-life
situations, thereby enhancing the retention of knowledge they acquire. The reason for foreign national
students' expectation of field trips in mathematics classes may be their desire to observe tangible
situations in nature, which can aid their learning process. Consequently, the concrete experiences
gained through field trips may increase the retention of knowledge acquired in mathematics classes and
foster a positive attitude towards the subject.

Based on the data emerging from the study, it has been observed that the language issues experienced
by foreign students are not specific to a single country. Additionally, it is understood that this problem
affects not only their performance in Mathematics but also their performance in other subjects. In this
context, it is believed that language proficiency may have an impact on academic achievement.
Therefore, future studies may include investigations into the effect of language proficiency on academic
success.

1. Giris

Goc¢ ve savas gibi travmatik durumlar1 deneyimleyen ¢ocuklar icin egitim dncelikli bir dneme sahiptir.
Psikolojik anlamda travma yasayan ve egitimlerine devam edemeyen dezavantajli ¢ocuklar bircok
problem karsisinda savunmasiz kalmaktadir (UNICEF, 2019). Egitim almayan bireylerin topluma katki
saglamadiklar1 ve suca karigsma olasiliklarinin fazla oldugu bilinmektedir (Imamoglu & Caliskan, 2017).
Ayrica egitim yasalarla koruma altina alinan ve dil, din, irk veyahut mezhep gibi durumlar1 ayirt
etmeksizin herkesin elde edebilecegi bir haktir. Bu nedenle baska bir iilkeye gé¢ eden cocuklarin
geleceklerini sekillendirebilmeleri icin etkili bir egitim almalar1 kritik bir 6nem arz etmektedir (Kayacik,
2020).

Egitim hayatlarina baslayan yabanci uyruklu 6grenciler ¢esitli sorunlarla karsilagmaktadir. Bu sorunlar
arasindaki temel sorunun dil yetkinligi sorunu oldugu bilinmektedir (Cascella, Giberti & Viale, 2022;
Sarier, 2020). Yabanci uyruklu 6grenciler yasadiklar: dil problemi sebebiyle iletisim kurmakta (Delen &
Ercoskun, 2019), kendini ifade edebilmekte ve derste anlatilanlar1 anlamakta (Yenilmez & Coplii, 2019)
zorlanmaktadir. Ek olarak, yabanci uyruklu 6grencilerin yasadiklari problemlerin akademik basarilarin
olumsuz etkiledigi bilinmektedir (Korkmaz, 2023). Alanyazinda yabanci uyruklu o6grencilerin
yasadiklari problemlerin belirlendigi ve ¢6ziim 6nerilerinin sunuldugu ¢alismalara (Barwell vd, 2021;
Nortvedt & Wiese, 2020; Oner & Dur, 2023) yer verilmistir. Yabanci uyruklu égrencilerin egitimden,
derslerden veya oOgretmenlerinden beklentileri dogrultusunda yasadiklari sorunlara daha dogru
cozimler tretilebilecegi diisiiniilmektedir.

Egitim yapisi geregi bir siirectir ve bu siirecte dgrencilerin beklentiler olusturmasi kaginilmazdir
(Zakiroglu, 2012). Bu nedenle uyum, iletisim, akademik basari ve okula devam gibi bircok konuda sorun
yasayan yabanci uyruklu 6grencilerin beklentilerinin belirlenmesi énemlidir. Bu dogrultuda yabanci
uyruklu 6grencilerin egitimden, derslerden veyahut 6gretmenlerinden beklentilerinin neler oldugu
daha ayrintili bir sekilde tartisilmalidir.

1.1. Yabanci uyruklu 6grencilerin egitimden beklentileri

Tim 6grencilerin evleri haricinde giinlerinin biiytlik bir cogunlugunu gecirdigi okullar, 68rencilere genel
kiiltiir ve yetenek kazandirilan bir ortamdir. Ogrencilerin okula veya derse kars1 duygu ve diisiincelerini
degistirebilecek olan yegane anahtar ise 6gretmenlerdir (Osmanoglu & Yasa, 2018). Bu nedenle egitim
siirecinde égrenciler aldiklar egitime veya 6gretmenlerine karsi beklenti olusturmaktadir. Ogrencilerin
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egitim beklentileri, ne diizeyde ilerleme kaydedebileceklerine ait gercekci 6z degerlendirmeleridir
(Wells, Seifert & Saunders, 2013). Bu noktada dgrencilerin egitimden beklentilerinin okul hayatina katki
saglayacag1 diisiiniilmektedir. Ogrencilerin egitimden beklentileri karsilandiginda derslere Karsi
isteklerinin, okula devam oranlarinin (Sarica, 2020) ve akademik basarilarinin (Wang & Benner, 2014)
arttig1 bilinmektedir.

Farkli basar1 veya yetenege sahip olsalar bile 6grencilerin egitimden beklentileri karsilanmadiginda
okula yabancilasacag (Sarica, 2020), fakat buna ek olarak 6grencilerin beklentileri karsilandiginda ise
okuldaki basarilarinin yiikselecegi (Osmanoglu ve Yasa, 2018) diisiiniilmektedir. Ogrencilerin
beklentisine kiyasla Wang ve Benner (2014) ailelerin beklentilerinin, 68rencilerin beklentilerinden
daha fazla oldugu durumlarda, 6grencilerin daha yiiksek akademik basari elde ettiklerini ifade etmistir.
Ericson’un psikososyal gelisim kuramina dayanarak, 6-12 yas araligindaki ¢ocuklarin yeni bir ortamda
basar1 elde etmelerinin, hem saglikli bir kisilik gelisimi saglamalarini hem de gelecekte toplumla
kuracaklari iletisimde daha basarili olmalarini destekleyecegi bilinmektedir (Yilmaz, 2020). Bu nedenle
dezavantajli durumda olan, okula devam, uyum, iletisim ve akademik basar1 gibi konularda sorun
yasayan yabanci uyruklu 6grencilerin aldiklar egitimin verimli hale gelebilmesi icin beklentilerinin
incelenmesi ve beklentileri dogrultusunda ¢éziimler tretilmesi gerektigi diisiiniilmektedir.

Egitim beklentilerinin, 6grencilerin egitime erisimindeki esitsizlikleri diizeltmek konusunda bir anahtar
oldugu bilinmektedir (Karlson, 2015). Bu baglamda dezavantaji durumda olan yabanci uyruklu
ogrencilerin de egitimden beklentilerinden bahsedilmelidir. Riccardi, Giannantoni ve Le Rose (2019)
okul beklentisinin yabanci uyruklu 6grencilerin uyum saglayabilmeleri agisindan bir 6l¢iit oldugunu ve
ayrica yabanci uyruklu 6grencilerin egitimden beklentisi ile akademik basarisi arasinda pozitif yonde
gliclii bir iliski oldugunu ifade etmistir. Ayrica yabanci uyruklu 6grencilerin yerli 68rencilere gore
beklentilerinin yiiksek oldugu (Chykina, 2019) ve egitim beklentisi yiiksek olan yerli 68rencilerin
yogunlukta oldugu bir okulda yabanci uyruklu égrencilerin de beklentilerinin arttig1 goriilmiistiir. Ote
yandan okuldan beklentileri karsilanan yabanci uyruklu égrencilerin sosyal hayata daha kolay uyum
sagladigi bilinmektedir (Riccardi, Giannantoni & Le Rose, 2019).

Yabanci uyruklu 6grencilerin dil problemi sebebiyle sozel ifadelerin yogunlukta oldugu derslerde
zorlandiklar1 bilinmektedir (Delen & Ercoskun, 2019). Ancak matematik dersinde sembolik ifadelerin
bulundugu konularda diger derslere oranla daha basarili olduklar1 goriilmiistiir (Gianneli & Rapallini,
2016). Ogrencilerin matematik dersinde kendilerini daha iyi ifade edebildikleri ve bylece ortama uyum
saglamalarina yardimci olacagi disiintilmektedir. Bu baglamda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik
dersinden ve bu egitimi saglayan 6gretmenlerinden beklentilerinin neler oldugu kesfedilmelidir.

1.2. Yabanci uyruklu é6grencilerin matematik dersinden beklentileri

Matematik dersinde evrensel olarak nitelendirdigimiz, herkes tarafindan aymi sekilde anlasilacak
sembollerin kullanildigi konular bulunmaktadir. Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde
sembolik ifadelerin fazla oldugu konularda kendilerini ifade edebildikleri bilinmektedir (Dagh & Yiiksel,
2022; Gianneli & Rapallini, 2016; ilgiin & Kiip, 2023). Bu nedenle yabanci uyruklu égrencilerin
matematik dersine ve bu egitimi saglayan o6gretmenlerine yonelik beklentilerinin yiliksek olacagi
diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin o6grencilerden beklentileri apacik ortada olmasina ragmen,
ogrencilerin 6gretmenlerden beklentilerinin ne oldugu hakkinda diisiintilmemistir (Duruhan, Akdag &
Giiven, 1990). Bu sebeple 6grencilerin matematik dersine giren 6gretmenlerinden beklentilerinin neler
oldugu arastirilmalidir.

Alanyazindaki calismalar incelendiginde, 6grencilerin 6gretmenleriyle esit oranda aktif olmalarinm
bekledikleri (Duruhan, Akdag & Giilen, 1990) ve matematik dersinde aktif katilim saglayabilecekleri
etkinliklerin yapilmasini istedikleri (Gékbulut, Yangin & Sidekli, 2008) gériilmiistiir. Ogrencilerin derse
yonelik beklentileri, dersin islenmesinde anahtar bir gérevi gormektedir (Kaplan, Oztiirk ve Doruk,
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2014) . Bu dogrultuda Zakiroglu (2012) 6grencilerin matematik dersinden beklentilerinin 6gretmen
destegi ve 6grenci merkezlilik boyutlarinda diger boyutlara goére daha fazla karsilik buldugunu ifade
etmistir. Bu noktada uyum, akademik basari gibi konularda sorun yasayan yabanci uyruklu 6grencilerin
beklentilerinin neler oldugu arastirildiginda beklentileri dogrultusunda yasadiklar1 problemlere
cozimler TUretilebilir. Yasadiklari sorunlara dair dogru c¢o6ziimlerin ancak beklentileri goz oniine
alindiginda isabetli olacagi diisiinilmektedir. Arastirmanin alanyazina bu baglamda katki saglamasi
umulmaktadir. Bu noktada ise yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine ait goriisleri ve
matematik 6gretmenlerinden beklentileri incelenmelidir.

Bu arastirmanin amaci, yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine iliskin goriisleri ile matematik
dersine giren 6gretmenlerinden beklentilerini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara
cevap aranmistir:

e Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersi hakkindaki goriisleri nelerdir?

e Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik 6gretmenlerinden beklentileri nelerdir?

e Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine iliskin goriisleri ile matematik 6gretmenlerinden
beklentileri arasinda benzerlik veya farklilik var midir?

2. Yontem

Bu béliimde arastirmanin deseni, ¢alisma 6rneklemi, veri toplama araglari, uygulama siireci ve verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin modeli

Bu arastirmada karma yontem arastirmalarindan biri olan kesfedici sirali desen kullanilmistir. Kesfedici
sirall desenin nitel asamasinda konuyla ilgili degiskenler kesfedilmekte ve nicel asamada ise bu
degiskenlerin evrene genellenebilirligi degerlendirilmektedir (Firat, 2022). Boylece nitel ve nicel
verilerin birbirleriyle benzerlik ve farkliliklar1 ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda yabanci uyruklu
ogrencilerin matematik egitimine yoOnelik goriisleri ve matematik 6gretmenlerinden beklentileri
hakkinda elde edilen verilerin benzerlik ve farkliliklar: incelemek istendigi icin arastirmada karma
yontem arastirmalarindan kesfedici sirali desen tercih edilmistir.

2.2. Calisma 6rneklemi

Arastirmanin katilimcilarini tespit etmek icin 6lciit 6rnekleme ve uygun 6rnekleme kullanilmistir. Bu
calismanin orneklemi Kars ilinin Merkez ilcesindeki ortaokullarda ve liselerde 2022-2023 egitim
Ogretim yilinda egitim goren 25’i ortaokulda ve 7’si lisede 6grenim goren toplamda 32 yabanci uyruklu
ogrenciden olusmaktadir. Arastirmaya katilan oOgrencilere ait demografik bilgiler Tablo 1’de
gosterilmistir.

Tablo 1

Cahsmaya Katilan Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Degiskenler f %
Afganistan 20 62,50
Azerbaycan 2 6,25
Gurcistan 1 3,13

Uyruk fran 1 3,13
Kazakistan 1 3,13
Kirgizistan 2 6,25
Suriye 5 15,61
Kiz 21 65,60

Cinsiyet

Erkek 11 34,40
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10-12 9 28,13
Yas Araligi 13-15 20 62,50
16-18 3 9,37

Arastirmaya ¢ogunlukla 13-15 yas araliginda (%62,50), Afganistan uyruklu (%62,50) ve kiz 68renci
(%65,60) katilmistir.

2.3. Veri toplama araclar

Calismada arastirmaci tarafindan hazirlanan “Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersine Ait
Gortsleri Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu” yabanci uyruklu 6grencilerin matematik egitimi
hakkindaki goriislerini incelemek i¢in kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismeler, 6nceden
hazirlanan goriisme sorularina ek olarak, alinan cevaplara gore farkl sorular sorulabilmesi (Bastirk,
2013) esnekligini saglamasi sebebiyle tercih edilir. Buna ek olarak Gokbulut, Yangin ve Sidekli (2008)
tarafindan gelistirilen “Ogrencilerin Matematik Dersine Giren Ogretmenlerinden Beklentileri Olcegi”
kullanilarak 6grencilerin matematik dersinden beklentileri belirlenmistir.

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersine Ait Gériigleri Yar1 Yapilandirilmis Gériisme
Formu

Arastirmada yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine ait goriisleri, arastirmaci tarafindan
hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriismeler neticesinde elde edilmistir. Yar1 yapilandirilmis gériisme
sorulart hazirlanirken alanyazinda konuyla alakali calismalar incelenmis, yedi adet taslak soru
olusturulmus ve iki matematik egitimi alan1 uzmani ile bir dil uzmaninin gériisii alinarak taslak sorular
son halini almistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme formunda o6grencilerin matematik dersine dair
gorislerinin incelenebilmesi amaciyla hazirlanan sorularin 6rnekleri asagidaki gibidir:

e Yabanc uyruklu 6grenci olarak okulda sorun yasiyor musunuz? Yasadiginiz problemler okul
hayatimizi/ basarinizi nasil etkiliyor? Agiklayiniz.

e Matematik dersinde ne yapiyorsunuz? Aklinizda kalan bir 6rnekle derste yapilanlar acgiklayiniz.
Yapilanlar sizin ders basarinizi nasil etkiliyor?

e Matematik dersinde anlamakta zor gelen ve kolay gelen konular nelerdir? A¢iklayiniz.

Ogrencilerin Matematik Dersine Giren Ogretmenlerinden Beklentileri Olgegi

Yabanci uyruklu o6grencilerin matematik 6gretmenlerinden beklentilerini belirlemek amaciyla
Gokbulut, Yangin ve Sidekli (2008) tarafindan hazirlanan “Ogrencilerin Matematik Dersine Giren
Ogretmenlerinden Beklentileri Olcegi” kullanilmistir. Olgek, 3’lii likert tipinde alti alt boyutun
bulundugu 30 maddeden olusmaktadir. Olgekteki alt boyutlar “matematik dersine aktif katilim”,

» o o« » o«

“matematik dersine sozel katihim”, “matematik dersinde yazma etkinliklerine katilim”, “matematik
dersinde okuma etkinliklerine katilim”, “matematik konularina yénelim” ve “matematik dersinde 6l¢gme
ve degerlendirme” seklindedir. Olcegin bu arastirma icin hesaplanan Cronbach’s Alpha degeri ,849

olarak bulunmustur.
2.4. Uygulama siireci ve verilerin toplanmasi

Verilerin toplanmasi icin gerekli olan resmi izinlerin alinmasiyla Kars il Milli Egitim Midiirliigii Hayat
Boyu Ogrenme biriminden yabanci uyruklu ogrencilerin 6grenim goérdiigii okullarin listesi temin
edilmis ve arastirmada 25 ortaokul ve 7 lise 6grenimine devam eden 32 yabanci uyruklu 6grenci ile
calisilmistir. On uygulama yapilarak siire tespiti ve sorularin anlasihirligi kontrol edilmistir. Bu tespit
sonucundan sorularin anlasilir oldugu ve goériismelerin siiresinin ortalama 40- 45 dakika olmasi uygun
bulunmustur.

Gorlismeler 2022-2023 egitim- 6gretim yil;, bahar doneminde, belirlenen okullarda, okul miidiirlerinin
belirledigi siniflarda gerceklestirilmistir. Veri toplama siirecine baslamadan énce arastirmaya gonilli
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olanlarin katilabilecegi, kisisel bilgilerinin gizli tutulacagi ve elde edilen bilgilerin sadece bilimsel amagla
kullanilacagi 6grencilere ifade edilmistir. Goriismeler katilimcilarla yiiz ylize yapilmis ve uygun bulunan
slire icerisinde tamamlanmistir. Tiirkceyi yeterli diizeyde bilmeyen 6grencilere diger arkadaslari
sorular1 terclime etmistir. Goriisme sonunda formlara ve 6lceklere cevap veren 6grenciler, isimleri gizli
tutularak 01, 02, 03, vb. seklinde isimlendirilmistir.

2.5. Verilerin analizi

Arastirmada elde edilen veriler sirali (kesfedici) nitel— nicel analiz yapilarak analiz edilmistir. Bu
calismalarda ilk olarak nitel veriler toplanir ve analiz edilir. Nitel verilerden elde edilen bulgulara gore
nicel veriler toplanir ve iki asamanin verileri birbiri ile karsilastirilir (Teddlie & Tashakkori, 2020).
Hazirlanan yar1 yapilandirilmis goériisme formlari ile elde edilen nitel veriler icerik analiz yontemiyle,
beklenti 6l¢cegi sonucunda elde edilen nicel veriler ise betimsel istatistik yontemiyle analiz edilmistir.

Nitel kisimda yari1 yapilandirilmis goriismeler, ses kaydi, gozlem gibi veri toplama araclari ile ¢esitli
veriler elde edilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismelerden elde edilen verilerin kod ve kategorileri
belirlenmis ve 6rnek 6grenci cevaplarina yer verilmistir. Arastirmacilar kategorileri birbirlerinden ayri
olarak olusturmustur ve olusturulan kategorilerde “goériis ayrilig1” ve “goriis birligi” olan kisimlar tespit
edilmigtir. Miles ve Huberman’in (1994) bagintisina goére olusturulan kod ve kategorilerin
glivenirliginin %80’in {izerinde oldugu tespit edilmis ve arastirmacilar tarafindan olusturulan kod ve

kategorilerin tutarli oldugu gorilmustiir.
3. Bulgular

Bu béliimde, yabanci uyruklu 68rencilerden alinan goriislere ait tablolar ile 6rnek cevap alintilarina ve
yabanci uyruklu 6grencilerin 68retmenlerinden beklentileri 6lgeginden elde edilen verilere ait tablolara
yer verilmigtir.

3.1. Yabana Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersine Ait Goriisleri

Yabanci uyruklu 6grencilere matematik dersinde yasadig1 problemlerin incelenebilmesi icin yapilan
yar1 yapilandirilmis gériismelerde 7 adet soru sorulmus ve bu sorular neticesinde elde edilen veriler
tablolastirilmistir. Yabanci uyruklu 6grencilerin okulda yasadigi sorunlara dair olusturulan kod ve
kategoriler Tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Okulda Yasadiklari Sorunlar

Okula Dai
wa bair Kod Katilimcilar f %
Sorunlar
Zorbalik 02,03, 04, 07,09, 012, 013,014 g %2500
Dil yetkinligi sorunu 010, 017, 018, 032 4 %1250
Yasayanlar Simftaki girdltili L %313
ortam
Okul dis1 022 1 %313
Toplam 14 %43,76
. . 05, 06,011, 015,016, 019, 020, 021, 023, 024, %50,00
Sebep belirtmemis )¢ 576,627, 028, 029, 030 16
Yasamayanlar K lartvl
Arkadaslariyla 68, 931 s %624
anlasmasi

Toplam 18 %56,24
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Tablo 2 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin zorbalik, dil yetkinligi sorunu, simiftaki giiriiltili
ortam ve okul dis1 sorunlar yasadiklari ortaya cikmistir. Diger yabanci uyruklu 6grencilerden ikisi ise
arkadaslariyla anlasmasi gibi durumlar dolayisiyla okulda sorun yasamadiklarini ifade etmis ve 16
Ogrenci ise sebep belirtmemistir. Goriismeye katilan yabanci uyruklu 6grencilerden 14 6grencinin
(%43,76) sorun yasadigi ve 18 6grencinin (%56,24) sorun yasamadigi goriilmustiir. Bu noktada yabanci
uyruklu 6grencilerin okula dair temel bakislarinin olumluya yakin oldugunu séylemek miimkiindiir.

Sorun yasayan yabanci uyruklu 6grencilerin, yasadiklar1 sorunlarin okul basarilarina etkisine dair
goriisler Tablo 2.1’ de gosterilmistir.

Tablo 2.1

Yasanan Sorunlarin Okul Basarisina Olan Etkisine Dair Ogrenci Gériisleri

Okul Basarisi Katilimcilar f %
Olumsuz 01, 02, 03,010, 014, 017, 018, 022, 032 9 %64,28
Etkilenmeyen 04,07, 09,012,013 5 %35,72
Toplam 14 %100,00

Tablo 2.1 incelendiginde okulda sorun yasayan yabanci uyruklu 6grencilerin yasadiklari sorunlarin okul
basarilarin1 olumsuz etkiledigi veya okul basarilarinin etkilenmedigi ortaya c¢ikmistir. Tablo
incelendiginde yasanilan sorunlarin dokuz 6grencinin (%64,28) okul basarisini olumsuz etkiledigi ve
bes 6grencinin (%35,72) okul basarisini etkilemedigi goriilmektedir. Bu noktada elde edilen bulgulara
gore okulda yasanilan sorunlarin yabanci uyruklu 6grencilerin okul basarisini olumsuz etkiledigi
sdylenebilir. Ogrencilerin cevaplarina dair direkt alintilar asagidaki gibidir:

“IIk bagslarda ortaokulda 8. sinifin sonlarinda sivemden dolay! dislandim ondan sonra sinif hocam
uyardiktan sonra béyle bir durum yasanmadi ve basarima hicbir etki etmedi.” (04).

“Sorun yasamiyorum. Arkadaslarim bana ¢ok iyi davraniyorlar ve yabanci oldugum icin bana kétii
davranmiyorlar.” (031).

Yabanci uyruklu 6grencilerin “Yabanci uyruklu 6grenci olarak anlamakta zorluk c¢ektiginiz dersler
nelerdir? Zorlanmanizin sebebini aciklayimiz.” sorusuna verdikleri yanitlar neticesinde olusturulan
kodlar Tablo 3’ te verilmistir.

Tablo 3

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Anlamakta Zorluk Cektigi Dersler

Zorluk Cektigi Ders Katilimcilar f %
Matematik 06, 07,013, 014, 018, 022, 023, 026, 027, 128, 129, 030 12 %3750
Ingilizce 04,015,016,017,019, 020, 025 7 %21,87
Tiirkce/ Edebiyat 05, 08,010, 031 4 %1250
Sosyal Bilgiler/ Tarih 012,024,032 3 %938
Miizik 021 1 %313
Higbiri 01, 02,03, 09,011 5 %1562
Toplam 32 %100

Tablo 3 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin zorluk cektigi dersler arasinda Matematik,
ingilizce, Tiirkge/ Edebiyat, Sosyal Bilgiler/ Tarih ve Miizik derslerine rastlanmistir. Bunun haricinde
ise 5 6grencinin (%15,62) hicbir derste zorlanmadig1 gorilmiistiir. Kodlar incelendiginde yabanci
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uyruklu 6grencilerin en ¢ok zorluk yasadigi dersin Matematik (%37,50) dersi oldugu ortaya ¢ikmistir.
Matematik dersini takip eden diger dersin ise Ingilizce (%21,87) oldugu gériilmiistiir. Bu noktada
yabanci uyruklu 68rencilerin bahsedilen derslerde neden zorlandiklar: incelenmistir.

Dersleri anlamakta zorluk ¢eken yabanci uyruklu dgrencilerin dersleri anlamama sebeplerine iliskin
gorilsler Tablo 3.1’ de gosterilmistir.

Tablo 3.1

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Dersleri Anlamama Sebeplerine Iliskin Goriisler

Ders Anlamama Sebebi Katilimcilar f %
Matematiksel beceri yetersizligi 06,023,027 3 %1111
Matematiksel dil yetersizligi 013, 026,028 3 %1111
Matematik Dersin zor olmasi 014,018,029 3 %11,11
Motivasyon eksikligi 022,030 2 %7,40
Islem becerisi yetersizligi 07 1 %3,71
Ceviri yapmanin zorlugu 04, 016, 019, 020, 025 5 %1851
ingilizce Okumada zorlanma 017 1 %3,71
Ingilizce’ yi bilmeme 015 1 %371
Tiirkce/ Edebiyat Tiirkgce dil yetersizligi 05, 08, 010, 031 4 %14,81
Sozel ifadelerin fazlaligi 012,032 ) %7,40
Sosyal Bilgiler/ Tarih o ) .
Kiiltiirel uyumsuzluk 024 1 %3,71
Miizik Oz yeterlik eksikligi 021 1 %371
Toplam 27  %100,00

Tablo 3.1 incelendiginde Matematik dersinde zorluk yasayan yabanci uyruklu o6grencilerin
matematiksel beceri yetersizligi, matematiksel dil yetersizligi, dersin zor olmasi, motivasyon eksikligi
ve islem yetersizligi gibi sebeplerle zorluk yasadiklar1 ortaya cikmustir. ingilizce dersinde sorun yasayan
ogrencilerin ise ¢eviri yapmanin zorlugu, okumada zorlanma ve ingilizce’ yi bilmeme gibi sebeplerle
zorlandiklar1 gorilmustiir. Tirkce/ Edebiyat dersinde zorluk yasayan tiim 6grencilerin Tiirkce dil
yetersizligi sebebiyle zorluk yasadigi aciga cikmistir. Sosyal Bilgiler/ Tarih dersinde zorluk yasayan
yabanci uyruklu 6grencilerin sozel ifadelerin fazlahig1 ve kiiltiirel uyumsuzluk gibi sebeplerle zorluk
cektigi goriilmustiir. Miizik dersinde sorun yasayan 6grencinin ise 6z yeterlik eksikligi sebebiyle zorluk
yasadigl ortaya ¢ikmistir. Bu noktada yabanci uyruklu 6grencilerin en ¢ok Matematik dersinde zorluk
cektigi ve genel olarak bunun sebebinin matematiksel beceri eksikligi, matematiksel dil yetersizligi ve
dersin zor olmasi oldugu sdylenebilir. Ogrenci goriislerine dair érnekler asagida sunulmustur.

“Ingilizce, hem Afganca hem Tiirkge zor oluyor.” (025)

“Matematik dersinde zorlantyorum. Ciinkii sorulari ¢ézemiyorum. Ciinkii fran’daki matematikteki 7. sinif
konular1 ve buradaki konular farkl.” (028)

Yabanci uyruklu 6grencilerin “Matematik dersinde ne yapiyorsunuz? Aklinizda kalan bir drnekle
aciklayiniz. Yapilanlar sizin ders basarinizi nasil etkiliyor?” sorusuna verdikleri yanitlar neticesinde
olusturulan kod ve kategoriler Tablo 4’ de verilmistir.
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Tablo 4

Matematik Ders Icerigine Dair Ogrenci Gériisleri

icerik Uygulama Katilimcilar f %
. 02,03, 08, 09,010,012, 014, 015,017, 018, %5312
Problem ¢6zme 519 620, 021, 024, 026, 027, 029 17
Aktif Katilim Teknoloji 01, 06,011, 023 4 %12,50
kullanimi
Etkinlik 05,032 2 %625
Konuanlatmi 07,013, 016, 022, 025, 028 6 %1875
Yazma Etkinlikleri A
Ozet/ tekrar 04,931 2 96,25
yapma
Matematik Derse karsi 630 1 %3,13
konularina yénelim ilgisizlik
Toplam 32 %100

Tablo 4 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerden 17 6grenci (%53,12) problem ¢6zme, dort
ogrenci (%12,50) teknoloji kullanimy, iki 68renci (%6,25) etkinlik, alt1 6grenci (%18,75) konu anlatimi
ve iki O0grenci (%6,25) Ozet/tekrar yapma gibi uygulamalarin matematik dersinde kullanildigini
belirtmistir. Bunun haricinde ise bir 6grencinin (%3,13) derse karsi ilgisiz oldugu ortaya ¢ikmistir. Elde
edilen bulgular incelendiginde yabanci uyruklu dgrencilerin matematik dersinde en fazla kullandiklari
uygulamanin problem ¢6zme oldugu gorilmiistiir. Bu baglamda yabanci uyruklu o6grencilerin
matematik dersine aktif katilim sagladiklar1 veya saglamak istedikleri diisiiniilebilir.

Matematik dersinde yapilan uygulamalarin yabanci uyruklu 6grencilerin matematik basarisina olan
etkilerine dair frekans ve yiizde dagilimi asagidaki Tablo 4.1’ de verilmistir.

Tablo 4.1

Sinif Ici Uygulamalarin Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Basarisina Olan Etkileri

Matematik Ogrenmeye Etki ~ Katihmcilar f %
Bagary1 artirma 82,203, 04, 05,07,011, 014, 015,017,019, 020, 023, 027, 14 %43,65
Konularn anfasthirhgm! 06,08, 09, 010, 012, 016, 021 7 %2187
Etkilemeyen 029,030,031 3 %938
Basariy1 olumsuz etkileme 013,028 2 %6,25
Eglenceli hale getirme 021,022 2 %6,25
Goriis belirtmeyen 02,018,024, 026 4 %1250
Toplam 32 %100

Tablo 4.1 incelendiginde matematik dersinde yapilan sinif i¢i uygulamalarin yabancit uyruklu
ogrencilerden 14 6grencinin (%43,65) basarisini artirdigl, yedi 68rencinin (%21,87) konular: daha iyi
anlamasini sagladigy, li¢ 68rencinin (%9,38) etkilemedigi, iki 6grencinin (%6,25) basarisini olumsuz
etkiledigi ve iki 6grenci i¢in (%6,25) ise eglenceli hale getirdigi ortaya ¢ikmistir. Bunun haricinde ise
dort 6grencinin (%12,50) bu konu hakkinda gortislerinin olmadig1 goriilmiistiir. Elde edilen bulgular
incelendiginde matematik dersinde yapilan sinif ici uygulamalarin yabanci uyruklu 6grencilerin
matematik dersindeki basarilarin1 artirdigi ifade edilebilir. Ogrencilerin goriislerine dair alintilar
asagida sunulmustur.
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“Istemsizce hayallere daliyorum ve dersi dinleyemiyorum.” (030)

“Matematik dersindeki basarim iyi. Ogretmenimle soru ¢éziiyoruz, etkinlik yapiyoruz ve bunlardan +,-
aliyoruz. Basarimi artiriyor.” (032)

Yabanci uyruklu 6grencilerin “Matematik 6grenirken asagida belirtilenlerden hangisi/ hangilerinden
destek aliyorsunuz, isaretleyiniz. Sebebini aciklayiniz.” sorusuna verdikleri yanitlar neticesinde
olusturulan kod ve kategoriler Tablo 5’ te verilmistir.

Tablo 5

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Ogrenirken Yararlandigi Kaynaklar

Kategori Kod Katilimcilar f %
L 01, 03, 04, 07,09, 010, 011, 014, 015, 017, 018, 020, 021, %53,13
Ogretmen ) ¢ 527, 029, 032 17 7=
Destek Alinan o " . .
Kisi Aile 08,019, 022,023 4 12,50
Arkadas 016, 025, 031 3 %9,37
internet 02, 05, 06,012, 013, 028, 030 7 %21,87
Diger ) .
Dershane 024 1 %313
Toplam 32 %100

Tablo 5 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerden 17 6grenci 6gretmen (%53,13), yedi 6grenci
internet (%21,87), dort 6grenci aile (%12,50), ili¢ 6grenci arkadas (%9,37) ve bir 6grenci dershane
(%3,13) gibi kaynaklardan matematik dersini 6grenirken yardim aldiklarini belirtmistir. Bu noktada
yabanci uyruklu o6grencilerin matematik 6grenirken buyiik cogunlukla 6gretmenlerinden destek
aldiklari séylenebilir.

Yabanci uyruklu 68rencilerin destek alma sebeplerine dair goriisler Tablo 5.1’ de gosterilmistir.
Tablo 5.1

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Destek Alma Sebeplerine Dair Gériisler

Destek alma sebebi Katilimcilar f %
Sorularda zorlanma 01, 09,017,018, 019, 021, 025, 026, 027, 031, 032 11  %34,38
Yontemin sevilmesi 05, 06, 07,010, 014, 024, 029, 030 8  %25,00
Ogretmenin sevilmesi 03, 04, 011, 015, 020 5  %15,62
Ana dilinde ders dinleyebilme 02,012,013,028 4 %12,50
Ailenin ilgili olmas1 08, 022, 023 3 %937
Kendini rahat hissetmesi 016 1 %3,13
Toplam 32 %100

Tablo 5.1 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin destek alma sebepleri icin 11 6grenci sorularda
zorlanma (%?34,38), sekiz 6grenci yontemin sevilmesi (%25,00), bes 6grenci 6gretmenin sevilmesi
(%15,62), dort 6grenci ana dilinde ders dinleyebilme (%12,50), li¢c 6grenci ailenin ilgili olmasi1 (%9,37)
ve bir 6grenci ise kendini rahat hissetmesi (%3,13) gibi durumlar sebebiyle destek aldiklarin
belirtmistir. Bulgular incelendiginde yabanci uyruklu 6égrencilerin genellikle sorularda zorlandigi
(%34,375) icin destek aldig1 séylenebilir. Ogrenci goriislerine dair alintilar asagidaki gibidir:

“Ogretmen. Ogretmenim daha giizel ve aciklayict anlattigi icin ve benim anlayacagim sekilde anlatiyor.”
(010)

“Internet. Internetten video dinliyorum. Kendi dilimden éyle daha iyi anlasiliyor.” (013)
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Yabanci uyruklu o6grencilerin “Matematik dersinin sevdiginiz ve sevmediginiz yonleri nelerdir?
Aciklayiniz.” sorusuna verdikleri yanitlar neticesinde olusturulan kod ve kategoriler Tablo 6’ da
verilmistir.

Tablo 6

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersine Kars: Tutumlari

Matematige Karsi

Kod Katilimcilar f %
Tutum

Eglenceli olmasi 8;‘905' 09,014, 015, 022, 024, 026, 9 %14,06

Matematige karsi ilgili olmasi 8;;‘ 017,018, 019, 020, 021, 030, 8  %12,50

Ogretmenin sevilmesi 04,012, 025,028, 031 5 %782
Olumlu o 5

Gunluk yasama/ gelecege 02,03, 07, 023 4 9%6,25

faydali olmasi

Dersi sevmemesi 08,010,013, 027 4 %6,25

Yéntemin sevilmesi 06,016 2 %3,12
Toplam 32 %50

. . 02,07,011,012, 014, 015, 016, 019, .

Dersi sevmesi 620, 022, 031 11 %17,18

Problemlerin anlagihir 08,010, 013, 023, 024, 027, 029 7 %10,93
Olumsuz olmamasi

Fazla 6dev verilmesi 04,017,018, 025,028 5 %782

Dersin zor olmasi 03, 05, 09, 026, 030, 032 6 %938

Yoéntemin sevilmemesi 01, 06, 021 3 %4,69
Toplam 32 %50

Tablo 6’da yabanci uyruklu Ogrencilerin matematik dersine karsi tutumlarina ait gorisleri
incelendiginde yabanci uyruklu dgrencilerin matematige karsi ilgili olmasi, 6gretmenin sevilmesi,
giinliik yasama/ gelecege faydali olmasi, yontemin sevilmesi gibi sebepler neticesinde olumlu tutum
gosterdikleri goriilmiistiir. Yine ayni 6grencilerin problemlerin anlasilir olmamasi, fazla 6dev verilmesi,
dersin zor olmasi ve yontemin sevilmemesi gibi sebeplerden dolayr matematik dersine karsi olumsuz
tutum sergiledigi tespit edilmistir. Yapilan goriismede 11 (%17,18) yabanci uyruklu 6grencinin
matematik dersinin olumsuz yonlerine dair hi¢biri seklinde cevap vermesi sebebiyle cevaplar: olumlu
tutum sergiledigi halde olumsuz kisma yazilmistir. Ayni sekilde dért 6grenci (%6,25) ise matematik
dersinin olumlu yonlerine dair higbiri seklinde cevap vermistir. Bu nedenle cevaplari olumsuz tutum
sergiledigi halde olumlu tutum kismina yazilmistir. Elde edilen bulgulara bakildiginda yabanci uyruklu
ogrencilerin matematik dersine genel anlamda olumlu tutum sergiledigi sdylenebilir. Ogrenci
gorlslerine dair alintilar asagidaki gibidir:

“Gergek hayattan érnekler veriyor, alisverige ¢ikarken kolay anltyorum. Yok, rakamlarin dilini seviyorum.”
(07)

“Yok. Problemlerin ¢ok zor olmast. Problemler uzun olunca anlamakta sorun cekiyorum.” (010)

Yabanci uyruklu 6grencilerin “Matematik dersinde anlamakta zor gelen ve kolay gelen konular nelerdir?

Aciklayiniz.” sorusuna verdikleri yanitlar neticesinde olusturulan kod ve kategoriler Tablo 7’ de
verilmigtir.
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Tablo 7

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersinde Kolay Anladiklar1 Konular

Kategori Kod Katilimcilar f %
. 01,02, 06,011, 014, 015, 016, 019, 020, 025 0
Dort Is] 01,02, 06, 011, 014, 015, 016,019, 020,025, |\ 943,66
ortiyiem 026, 027, 028, 032
Kiimeler 013,017 2 %6,26
Kesirler- Rasyonel 67, 024 , %626
Sayilar
Sayilar ve o .
islemler Tam Sayilar 08,029 2 %6,26
Permi'?tasyon- 53 | %313
Kombinasyon
Carpanlar ve Katlar 05 1 %3,13
Onermeler 09 1 %313
Cebirsel ifadeler 012,030 2 %6,26
Cebir Denklemler 04 1 %313
Fonksiyonlar 010 1 %3,13
Geometri Siitun Grafigi 023,031 2 %6,26
Hepsi 018, 021 2 %6,26
Diger ) .
Higbiri 022 1 %313
Toplam 32 %100

Tablo 7’de yabanci uyruklu 6grencilerin matematik miifredatindaki dort islem, kiimeler, kesirler/
rasyonel sayilar, tam sayilar, permiitasyon- kombinasyon, ¢arpanlar ve katlar, énermeler, cebirsel
ifadeler, denklemler, fonksiyonlar, siitun grafigi gibi konular1 kolay anladiklar1 belirlenmistir. Elde
edilen bulgular incelendiginde yabanci uyruklu égrencilerin “Sayilar ve islemler” 6grenme alanindaki
ozellikle “Dért islem” (%43,66) konularim kolay anladiklar1 séylenebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin yukarida bahsedilen konular1 kolay anlamalarinin sebeplerine ait
gortsleri Tablo 7.1’ de verilmistir.

Tablo 7.1

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersi Konularini Kolay Anlamasinin Sebepleri

Kod Katilimcilar f %
Kolay olmasi 03,08, 015, 016, 018, 019, 020, 025, 026, 030, 032 11 %44
Eglenceli olmasi 05, 06, 09, 010, 024, 029 6 %24
Giinliik hayatta kullanilmasi 01, 02, 07 3 %12
Matematigin evrensel olmasi 013, 014, 028 3 %12
Gorsellik olmasi 0 1 %4
Katilimcinin goériisiiniin olmamasi 1 %4
Toplam 25 %100

Tablo 7.1 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerden 11 6grenci matematik konularinin kolay oldugu
(%44), alt1 6grenci eglenceli oldugu (%24), li¢ 68renci giinliik hayatta kullanildig1 (%12), ti¢ 6grenci
matematigin evrensel oldugu (%12) ve bir 68renci gorsellerin fazla oldugu (%4) gibi sebeplerle kolay
anladiklarini ifade etmislerdir. Elde edilen bulgular incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin
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matematik konularini kolay olarak gordikleri diistiniilebilir. Yabanci uyruklu 6grencilerin bu konu
hakkindaki goriisleri asagidaki gibidir.

Toplama ve ¢cikarma, giinliik hayatta kullandigimiz icin. (01)

Permiitasyon kombinasyon, basit geliyor ve konusu ¢ok kisa oldugu i¢in anlamakta zorluk cekmiyorum.
(03)

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde anlamakta zorlandiklari konulara ait goriisleri
Tablo7.2’ de verilmistir.

Tablo 7.2

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersinde Zor Anladiklar: Konular

Kategori Kod Katilmcilar f %
Carpma- Bélme 014, 015,018, 019, 025, 027, 028 7 %21,87
Kesirler 05, 06, 012, 023 4 %12,50
Problemler 010,011, 031 3 %9,36
Sayilar ve lslemler Karekoklii ifadeler ?9, 030 2 %6,25
Yizdeler 01 1 9%3,13
Ondalik Gosterim 017 1 %3,13
Olasilik 016 1 %3,13
Carpanlar ve Katlar 04 1 %3,13
Cebir Denklemler 03,024 2 %6,25
Cokgenler 08,013 2 %6,25
Geometri Birim Déniistirme 07 1 %3,13
Acilar 029 1 %3,13
Hicbiri 02, 020, 021 3 %9,36
Diger Hepsi 022,026 2 %6,25
Yeni Nesil Sorular 032 1 %3,13
Toplam 32 %100

Tablo 7.2 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin uyruklu 6grenciler carpma- bélme, kesirler,
problemler, karekoklii ifadeler, yiizdeler, ondalik gosterim, olasilik, ¢arpanlar ve katlar, denklemler,
cokgenler, birim doniistiirme ve agilar konusunda zorlandiklarini ifade etmistir. Bu gortislerden farkh
olarak bir 6grenci (%3,13) ise konularda zorlanmadig1 sadece yeni nesil sorularda zorlandigini
belirtmistir. Elde edilen bulgular incelendiginde yabanci uyruklu dgrencilerin genellikle “Sayilar ve
islemler” 6grenme alanindaki “Carpma ve bélme” (%21,87) konularinda zorlandiklar: diisiiniilebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin anlamakta zorlandiklar1 konularin nedenine ait goriisleri Tablo 7.3’ de
verilmistir.
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Tablo 7.3

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Anlamakta Zorlandigi Konularin Nedenine Iliskin Gériisler

Konulari Anlamama Sebepleri Katilimcilar f %
Konunun zor olmasi 83,006, 09,011,012, 016,017,018, 023, 10 %34,48
Dil yetkinliginin az olmasi 07,08, 013, 015, 022, 025, 026, 032 8 %27,59
Hazirbulunuslugunun olmamas1 014, 019, 027, 028 4 %13,80
Islem becerisi yetersizligi 024, 029,031 3 %10,33
Derse kars: ilgisizlik 03,04 2 %6,90
Derse katilmamasi 01 1 %3,45
Sorularin uzun olmasi 010 1 %3,45
Toplam 29 %100

Tablo 7.3 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerden 10 6grenci matematik konularini konunun zor
olmasi (%34,48), sekiz 6grenci dil yetkinliginin az olmasi (%27,59), doért 6grenci hazirbulunuslugunun
olmamasi (%13,80), li¢c 6grenci islem becerisi yetersizligi (%10,33), iki 6grenci derse karsi ilgisizlik
(%6,90), bir 6grenci derse katilmamasi (%3,45) ve bir 6grenci ise sorularin uzun olmasi (%3,45) gibi
sebeplerle zor anladiklarini ifade etmislerdir. Elde edilen bulgular incelendiginde yabanci uyruklu
ogrencilerin genellikle matematik konularimi zor olarak goérdukleri ve dil yetkinliklerinin yeterli
diizeyde olmadig1 séylenebilir. Ogrenci goriislerine dair alintilar agagidaki gibidir:

“Yiizdeler, bir tiirlii anlamiyorum, konu anlatilirken yoktum.” (01)

“Denklemler, dersi diizgiin dinlemedigim icin zor geliyor.” (03)

Yabanci uyruklu 6grencilerin “Matematik dersinden beklentileriniz nelerdir? Sebepleriyle belirtiniz.”

sorusuna verdikleri yanitlar neticesinde olusturulan kod ve kategoriler Tablo 8" de verilmistir.

Tablo 8

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersine Dair Oneri ve Beklentileri

Kategori Kod Katilimcilar f %
08,011, 015,017, 021,
Coziilen soru sayisinin artirilmasi 622, 031, 932 8 %25,00
Kolay konularin yer almasi 018, 020 2 %6,25
Giinlik hayattaki kull .
unu ayattaki kullanimina 59, 914 2 %625
yonelik calismalar yapilmasi
Matematik konularina Odev sayisinin azaltilmasi 026, 028 2 %6,25
yonelim Pratik uygulamalara yer verilmesi 02 1 %313
Ders saatlerinin azaltilmasi 04 1 %3,13
Gorsel kullaniminin artirilmasi 016 1 %3,13
Odev sayisinin artirilmasi 027 1 %3,13
Ekstra tekrar yapilmasi 03 1 %313
Oyun ile anlatim 06,010,019,023,024 5 %15,61
Matematik dersi ktif e
atematik dersine ikt Etkinlik yapma 01, 05,07 3 %935
katilim o
Gezi diizenleme 012,013 2 %6,25
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Matematik dersinde yazma

Lo . Yazarak anlatimin artirilmasi 029 1 %3,13
etkinliklerine katilim
Matematik dersine sozel o ) L
Arkadaslari ile fikir paylasabilmesi 025 1 %3,13
katilim
Diger Gortisiiniin olmamasi 030 1 %3,13
Toplam 32 %100

Tablo 8 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine dair beklentilerinin ¢oziilen
soru sayisinin artirilmasi, kolay konularin yer almasi, giinliik hayattaki kullanimina yénelik ¢calismalar
yapilmasi, 6dev sayisinin azaltilmasi, pratik uygulamalara yer verilmesi, ders saatlerinin azaltilmasi,
gorsel kullaniminin artirilmasi, ekstra tekrar yapilmasi, oyun ile anlatim, etkinlik yapma, gezi
diizenleme, yazarak anlatimin artirilmasi ve arkadaslari ile fikir paylasabilmesi oldugu tespit edilmistir.
Bu noktada elde edilen bulgular incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin matematik konularina
yonelim acisindan beklentilerinin fazla oldugu sdylenebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersindeki beklentilerinin sebeplerine ait goriisleri Tablo 8.1
de verilmistir.

Tablo 8.1

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersinden Beklentilerine Ait Sebeplere [liskin Gortisler

Matematik Dersinden Beklentisi Katilimcilar f %
Anlamasina yardimci olunmasi 02, 04, 05,016,018, 022, 027, 029 8 %26,67
Dersin eglenceli anlatilmasi 06,012, 013, 019, 021, 026 6 %20
Matematige karsu ilgili olmasi 010, 015,023, 031, 032 5 %16,67
Ogrendiklerinin kalic1 olmasi 07,09, 024 3 %10
Anlamadi81 konularin tekrar edilmesi 03, 08, 025 3 %10
Dersin anlasilir olmasi 014,017, 020 3 %10
Odevlendirmenin azaltilmasi 028 1 %3,33
Basarisini artiracagini diigtinmesi 01 1 %3,33
Toplam 30 %100

Tablo 8.1 incelendiginde yabanci uyruklu o6grenciler matematik dersinde yapilmasini istedigi
uygulamalari, anlamasina yardimci olmasi, matematige karsi ilgili olmasi, dersin eglenceli olmasi,
ogrendiklerinin kalici olmasi, anlamadigi konular1 tekrar edebilmesi, dersin anlasilir olmasi,
O0devlendirmenin azaltilmas1 ve basarisin1 artiracagini diisiinmesi gibi sebeplerle istediklerini
belirtmislerdir. Elde edilen bulgular incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin yapilmasini bekledigi
uygulamalari anlamasina yardima olmasi icin istedigi diistiniilebilir. Ogrenci gériislerine dair alintilar
asagidaki gibidir:

“Bir giin soru ¢ozme giinti yapabiliriz. Herkes kendi test kitabini getirip sinifta ¢ézebilir. Bireysel olarak.
Ciinkii sorulari ¢ézdiigiimiizde anlamadigimiz bir yer olunca onu direkt hocaya sorabiliriz. Konuyu daha
iyi anlayabiliriz. Sorular: artik kolaylikla ¢cézebiliriz.” (08)

“Daha az édev vermesini istiyorum. Ciinkii cok édev verdiginde yazi yazmaktan elim agriyor.” (028)
3.2. Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Ogretmenlerinden Beklentileri

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik 6gretmenlerinden beklentilerini tespit etmeye yonelik olarak
uygulanan 6l¢cek sonucunda alt boyutlara iliskin betimsel istatistikler Tablo 9’da sunulmustur.
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Tablo 9

“Ogrencilerin Matematik Derslerine Giren Ogretmenlerinden Beklentileri” Olcegindeki Alt Boyutlara Dair Betimsel
Istatistikler

f x Sss ss? Ranj
Matematik dersine aktif katilim 32 14,62 2,10 4,43 8
Matematik dersine sozel katilim 32 13,41 2,53 6,44 10
Matematik dersinde yazma etkinliklerine katilim 32 12,84 2,12 4,52 9
Matematik dersinde okuma etkinliklerine katilim 32 9,78 1,69 2,88 6
Matematik konularina yonelim 32 11,78 1,77 3,14 9
Matematik dersinde 6l¢gme ve degerlendirme 32 7,66 1,35 1,84 5

Tablo 9 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin beklenti 6l¢ceginin alt boyutlarinin ortalamalari
JEaktif katim=14,62 | Xgszel katm=1341 , JEyazma katium =12,84 Xmatematik yonelim =11,78 ,
Xokuma katiim =9,78 Ve Xsicme =7,66 olarak hesaplanmigtir. Genel olarak ortalamalarin birbirine yakin
oldugu fakat en fazla ortalamaya sahip alt boyutun “Matematik dersine aktif katihm” ( Xotif kacum=14
62) oldugu gorilmektedir. Bu noktada yabanci uyruklu o6grencilerin matematik dersinde
ogretmenlerinden aktif katilim saglayabilecekleri etkinlikler yapmak istedikleri diistiniilebilir. Yabanci
uyruklu 6grencilerin matematik 6gretmenlerinden beklentileri 6l¢eginin alt boyutlarinda ss = 1,35 ve
ranj = 5 degerleri ile “Matematik dersinde 6lgme ve degerlendirme” alt boyutunun diger boyutlar
arasinda daha homojen yapiya sahip oldugu goriilmiistiir. Bu noktada yabanci uyruklu 6grencilerin
O0lcme ve degerlendirmeyle ilgili beklentilerinin genel olarak benzer oldugu sdylenebilir. Matematik
ogretmenlerinden beklenti 6l¢eginin “Matematik dersine s6zel katilim” boyutunda ss = 2,53 ve ranj =
10 oldugu ve 6grencilerin boyuta dair beklentilerinin diger boyutlara gére daha heterojen yapida oldugu
belirlenmistir. Bu dogrultuda yabanci uyruklu o6grencilerin sézel katiim etkinliklerine dair
beklentilerinin genel olarak birbirinden farkli oldugu séylenebilir.

Yabanci uyruklu égrencilerin yari yapilandirilmis goriismelerde verdikleri cevaplar neticesinde, her bir
tablodan elde edilen kodlar, beklenti 6l¢gegine verilen cevaplara gore diizenlenmistir. Yabanci uyruklu
Ogrencilerin matematik dersinde konuyla ilgili gezi diizenlenmesine dair nicel ve nitel goriislerinin ne
dogrultuda destekledigi Tablo 10’ da verilmistir.

Tablo 10

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersinde Gezi Diizenlenmesine Dair Nicel ve Nitel Gériisleri

Madde f % x ss
Nicel ~ (zret i t tik dersi ile ilgili isi Otl ine h
gretmenin matematik dersi ile ilgili cevre gezisine gotiirmesine her 19 594 250 67
zaman yanitini verenler
Kod f %
Nitel
Gezi diizenleme 2 6,25

Tablo 10 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin beklenti 6lceginde matematik dersi ile ilgili cevre
gezisine gitmeye dair beklentilerinin ortalamasinin (X = 2,50) ylksek oldugu goriilmiis ve yari
yapilandirilmis goriismelerde yabanci uyruklu ogrenciler (f=2) matematik dersi ile ilgili gezi
diizenlenmesini istedigini ifade etmistir. Bu dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersi
ile ilgili ¢evre gezisine katilmak istedikleri sdylenebilir. Bu bulgular isiginda yabanci uyruklu
ogrencilerin matematik dersine dair nitel ve nicel goriislerinin birbirleriyle uyustugu ve birbirini
destekledikleri sonucu 6ngoriilebilir.
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Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde yazi yazilmasina dair nicel ve nitel goriislerinin ne
dogrultuda benzer oldugu Tablo 11’ de verilmistir.

Tablo 11

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersinde Yazi Yazilmasina Dair Nicel ve Nitel Gériisleri

=l

Madde f % Ss

Nicel ~ §gretmenin matematik dersinde siirekli d h
gretmenin matematik dersinde siirekli yazi yazdirmasina her zaman 188 188 70
yanitini verenler

Kod f %
Nitel

Yontemin sevilmemesi 3 4,68

Tablo 11 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde stirekli yazi yazilmasina dair
beklentilerinin ortalamasinin (k¥ = 1,88) diisiik oldugu goriilmiis ve yabanci uyruklu 6grencilerin
matematik dersine ait goriislerinden elde edilen kodlarda yazi yazmay: istemedikleri ve bu yontemi
sevmedikleri (f=3) ortaya ¢ikmistir. Bu dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde
yazl yazilmasina dair isteksiz olduklar1 sdylenebilir. Bu bulgular 1s181nda yabanci uyruklu 6grencilerin
matematik dersine dair nitel ve nicel goriislerinin birbirleriyle uyustugu ve birbirini destekledikleri
sonucu 6ngoriilebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinin giinliik hayattaki kullanimina dair nicel ve nitel
goriislerinin ne dogrultuda benzer oldugu Tablo 12’ de verilmistir.

Tablo 12

Yabanci Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersinin Giinliitk Hayattaki Kullanimina Yénelik Nicel ve Nitel Gériisleri

Madde f % x Ss

Nicel ~ §sretmenin konular: hayatta nerelerde islerine yarayacagimn

p . 21 656 2,53 71
soylemesine her zaman yanitini verenler

Kod f %
Nitel

Gunlik hayattaki kullanima yo6nelik ¢alismalar yapilmasi 2 6,25

Tablo 12 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde 6grendikleri bilgilerin
hayattaki kullanima dair beklentilerinin ortalamasinin (¥ = 2,53) yiiksek oldugu goriilmistiir. Yari
yapilandirilmis goriismelerden elde edilen kodlarda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinin
giinliik hayatta kullanima yo6nelik etkinlikler yapilmasini istedigi (f=2) ortaya ¢ikmistir. Bu dogrultuda
yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersini giinliik hayatla bagdastirmak istedigi s6ylenebilir. Bu
bulgular 1s1ginda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine dair nitel ve nicel goriislerinin
birbirleriyle uyustugu ve birbirini destekledikleri sonucu 6ngoriilebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde 6zet yapilmasina dair nicel ve nitel goriislerinin ne
dogrultuda benzer oldugu Tablo 13’ te verilmistir.

Tablo 13

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersinde Ozet Yapilmasina Dair Nicel ve Nitel Gortigleri

Madde f % x Ss
Nicel —

Ogretmenin islenen konuyu 6zetlemesine her zaman yanitin1 verenler 22 68,8 2,66 ,54

Kod f %
Nitel

Ozet/ tekrar yapma 2 6,25
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Tablo 13 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinin sonunda 6zet yapilmasina
dair beklentilerinin (X = 2,66) yliksek oldugu goriilmiis ve yar1 yapilandirilmis gériismelerde yabanci
uyruklu 6grencilerin matematik dersinde “6zet/ tekrar” yapildig (f=2) ortaya ¢ikmistir. Bu dogrultuda
yabanci uyruklu 6grencilerin yapilan uygulamanin devam etmesini bekledigi diisiiniilebilir. Bu bulgular
15181nda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine dair nitel ve nicel gorislerinin birbirleriyle
uyustugu ve birbirini destekledikleri sonucu 6ngoriilebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde ev 6devi verilmesine dair nicel ve nitel goriislerinin
ne dogrultuda benzer oldugu Tablo 14’ te verilmistir.

Tablo 14

Yabanct Uyruklu Ogrencilerin Matematik Dersinde Ev Odevi Verilmesine Dair Nicel ve Nitel Goriisleri

Madde f % x Ss
Nicel —

Ogretmenin ev 6devi vermesine her zaman yanitini verenler 11 34,4 2,06 ,80

Kod f %
Nitel -

Odev sayisinin azaltilmasi 2 6,25

Tablo 14 incelendiginde yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde ev 6devi verilmesine dair
beklentilerinin (¥ = 2,06) diisiik oldugu goriilmiis ve yar1 yapilandirilmis goriismelerde yabanci
uyruklu 6grencilerin matematik dersinde 6dev sayisinin azaltilmasini istedigi (f=2) belirlenmistir. Bu
dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde ev 6devi konusunda isteksiz oldugu
soylenebilir. Bu bulgular 1s18inda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine dair nitel ve nicel
gortslerinin birbirleriyle uyustugu ve birbirini destekledikleri sonucu 6ngoriilebilir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Yabanci uyruklu 6grenciler diinya ¢apinda go¢ alan neredeyse her iilkenin giindeminde yer almaktadir.
Bu 6grencilerin aldiklar1 egitimin verimli hale gelebilmesi icin 6ncelikle egitimden, derslerden veya
ogretmenlerden neler bekledikleri bilinmelidir. Bu dogrultuda arastirmada yabanci uyruklu
ogrencilerin matematik dersine yonelik goriisleri ve matematik dersine giren 6gretmenlerinden
beklentileri incelenmistir.

Arastirmanin sonuglarina gore yabanci uyruklu 6grencilerin okullarda zorbalik, dil yetkinligi sorunu,
sinifta giirtiltiilii ortamin olmasi gibi sorunlar yasadiklari goriilmiistiir. Sariahmetoglu ve Kamer (2021)
ve Korkmaz'in (2023) sonuglariyla 6rtiismek iizere yabanci uyruklu 6grencilerin yasadigi bu sorunlarin
okul basarilarini olumsuz etkiledigi ortaya ¢ikmistir. Bu bilgiler 1s181nda yabanci uyruklu 6grencilerin
okullarda yasadigi problemlerin basarilarini olumsuz yonde etkiledigi soylenebilir. Buna ek olarak
yabanci uyruklu 6grenciler icin ana sorun olarak nitelendirilen zorbaligin uyum problemine, uyum
probleminin dil problemine, dil probleminin akademik basarisizlia neden oldugu dsiiniilebilir.

Yabanci uyruklu é6grencilerin anlamakta zorluk ¢ektigi derslerin Matematik, Ingilizce, Tiirkge/ Edebiyat,
Sosyal Bilgiler/ Tarih ve Miizik oldugu gorilmiistiir. Matematik dersinde zorlanmalarinin sebebinin
matematiksel beceri yetersizligi, matematiksel dil yetersizligi, dersin zor olmasi, motivasyon eksikligi
ve islem becerisi yetersizligi oldugu goriilmiistiir. Ancak ilgiin ve Kiip (2023) yabanci uyruklu
ogrencilerin matematik dersinde diger derslere gore daha basarili olduklarini fakat dersine giren
matematik 6gretmenlerinin goriisiine gére yabanci uyruklu 6grencilerin hazirbulunusluklarinin yeterli
diizeyde olmadigini ifade etmistir. Gianneli ve Rapallini (2016) yabanci 6grencilerin sembolik ifadelerin
fazla oldugu konularda diger derslere gore daha basarili oldugunu ifade etmistir. Bu bilgiler 1s1ginda
yabanct uyruklu oOgrencilerin matematiksel beceri ve dil yetersizligi yasamasi sebebiyle
hazirbulunusluklarinin yetersiz oldugu diistiniilebilir. Yabanci uyruklu o6grencilerin zorlandiklari
derslerden birinin de Tiirkce/ Edebiyat oldugu goriilmiistiir. Uysal'in (2021) sonuglarina paralel olarak
ogrenciler bu dersten zorlanmalarinin sebebini Tiirkce dil yetersizligi olarak ifade etmistir. Bu
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dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin yeterli diizeyde dil yetkinligi kazandirilmadan okullarda
egitime basladiklar séylenebilir. Yabanci uyruklu 6grencilerin zorlandig1 derslerden birinin de Ingilizce
dersi oldugu goriilmiistiir. Simsek’in (2022) sonuclarina benzer olarak, 6grenciler ingilizce dersinde
ceviri yapmanin zorlugu, okumada zorlanma ve Ingilizce’yi bilmeme gibi sebepler dolayisiyla
zorlandiklarin ifade etmistir. Ayrica Oikonomidoy (2010) miilteci 6grencilerin farkh bir dil 6grenimi
konusunda yasadigi sorunlarin diinyada go¢ alan neredeyse tiim tlkelerin karsilastigr bir durum
oldugunu ifade etmistir. Bu bilgiler dogrultusunda yabanci uyruklu 6grencilerin yasadigi dil
probleminin sadece Tiirk¢e dersi icin degil diger diller icin de gecerli oldugu diisiiniilebilir. Yabanci
uyruklu 6grencilerin zorlandigi derslerden birinin de Sosyal Bilgiler/ Tarih oldugu ve 6grencilerin sozel
ifadelerin fazlalig1 ve kiiltiirel uyumsuzluk gibi sebeplerle zorlandig1 ortaya ¢cikmistir. Delen ve Ercoskun
(2019) dil problemleri yasayan yabanci uyruklu 6grencilerin s6zel ifadelerin yogun oldugu derslerde
zorlandiklarin1 ifade etmesi bu sonucu destekler niteliktedir. Bu dogrultuda yabanci uyruklu
ogrencilerin Tiirkce diline yeterince hakim olmamalari sebebiyle s6zel ifadelerin fazla oldugu derslerde
zorlandigi sdylenebilir. Bahsedilen bilgiler 1s181nda yabanci uyruklu 6grencilerin Tiirkce dilini yeterince
bilmemelerinin Matematik, ingilizce, Sosyal Bilgiler gibi diger dersleri etkiledigi séylenebilir. Bu konu
hakkinda Anis (2019) Tiirkee diline hakimiyetin yabanci uyruklu 6grencilerin akademik basarisini
etkiledigini ifade etmistir. Bu noktada yabanci uyruklu 6grencilerin yasadig1 dil probleminin sadece
Matematik dersine 6zgii olmadig1 ve bu problemin ¢dziilmesi halinde diger sorunlarin da diizelebilecegi
diistiniilmektedir. Cascella, Giberti ve Viale (2022) yabanci uyruklu 6grencilerin dil sorunu sebebiyle
diger 6grencilere gore daha diisiik basariya sahip oldugunu belirtmistir. Bu baglamda yabanci uyruklu
ogrencilerin yasadiklar1 problemlerin sadece Tiirkiye bazinda olmadigi, go¢ alan diger tilkelerde de bu
sorunlarla karsilasildigl 6ngoriilmektedir.

Yabanci uyruklu égrencilerin matematik dersinde ilgiin ve Kiip’iin (2023) sonuglariyla értiismek iizere
problem ¢6zme, teknoloji kullanimi, etkinlik, konu anlatimi, 6zet/ tekrar yapma gibi uygulamalar
gerceklestirdigi goriilmiistiir. Bu baglamda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine aktif
katildiklar1 veya katilmak istedikleri diigliniilebilir. Matematik dersine aktif katiim saglayan
ogrencilerin ders kazanimlarini daha etkili bicimde anlayacagi ve bu dogrultuda derse karsi olumlu
diisiinceler besleyecegi Ongoriilebilir. Yabanci uyruklu o6grenciler matematik dersinde yapilan
etkinliklerin basarilarim1 artirdigini, konularin anlasiirligini artirdigini, etkilemedigini, basarisini
olumsuz etkiledigini veya dersi eglenceli hale getirdigini ifade etmistir. Young- Loveridge vd., (2006)
derste kullanilan 6gretim tekniklerinin Ogrencilerin matematik dersine karsi olumlu disiince
gelistirebilecegini ifade etmesi bu sonucu desteklemektedir. Bu dogrultuda matematik 6gretmenlerinin
derste kullandiklar1 yontemlerin veya uygulamalarin yabanci uyruklu o6grencilerin derse karsi
tutumlarini ve diisiincelerini degistirdigi diistiniilebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik 6grenirken destek aldigi kaynaklarin Cakmak (2019)'un
sonuglarina paralel olarak 6gretmen, aile, arkadas, internet ve dershane oldugu goriilmiistiir. Bu
ogrenciler destek alma sebeplerini sorularda zorlanma, yontemin sevilmesi, 6gretmenin sevilmesi, ana
dilinde ders dinleyebilme, ailenin ilgili olmasi ve kendini rahat hissetmesi gibi durumlar seklinde ifade
etmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin yabanci uyruklu 6grencilere verdigi destegin matematik dersine
olumlu bakis acis1 gelistirdigini ifade etmistir. Bu noktada yabanci uyruklu 6grencilerin ¢ogunlukla
ogretmenlerinden destek aldig1 ve bu sebeple 6gretmenlerin 6grencilere olan desteklerinin derse olan
tutumlarini ve diisiincelerini olumlu anlamda degistirebilecegi s6ylenebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine karsi tutumlarina ait goriislerinin olumlu oldugu
gorilmiistiir. Ilgiin ve Kiip’iin (2023) sonuglariyla értiismek iizere yabanci uyruklu 6grenciler eglenceli
olmasi, matematige karsi ilgili olmasi, 6gretmenin sevilmesi, giinliik yasama faydali olmasi, yontemin
sevilmesi ve dersin sevilmesi gibi sebepler dolayisiyla matematik dersine olumlu tutum sergilediklerini
ifade etmistir. Bu noktada yabanci uyruklu 6grencilerin dersine giren 6gretmenlerin 6grencilere karsi
tavirlarinin veya derste kullandig1 yontemlerin derse olan duygu ve diisiincelerini degistirebilecegi
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soylenebilir. Yabanci uyruklu 6g8rencilerin dersi sevmemesi, problemlerin anlasilir olmamasi, fazla 6dev
verilmesi, dersin zor olmasi, ydntemin sevilmemesi gibi sebeplerle matematik dersine yonelik olumsuz
tutum sergiledikleri goriilmiistiir. Cascella ve Giberti (2022) bu sonuca paralel olarak 6grencilerin metin
anlama becerileri ile matematik dersindeki akademik basarisi arasinda pozitif iliski oldugunu tespit
etmistir. Ayni sekilde Barwell, vd. (2021) yabanci uyruklu 6grencilerin kullanilan dile yeterince hakim
olmamasi sebebiyle matematik dersinde sorun yasadigini belirtmistir. Bu dogrultuda yabanci uyruklu
ogrencilerin yasadiklari dil yetersizligi sorununun matematik dersindeki problemleri anlamamalarina
sebebiyet verdigi ve bu nedenle derse karsi olumsuz tutum sergiledikleri diisiiniilebilir. Daha acik bir
ifadeyle yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinin evrensel yapisina ragmen dil sorunu
sebebiyle problem yasadig1 ve yasadiklari problemlerin derse karsi olumsuz tutum gelistirmelerine
sebep oldugu soylenebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik miifredatinda Dagli ve Yiiksel'in (2022) sonuglarina paralel
olarak sayilar ve islemler 6grenme alanindaki konular1 kolay bulduklar ortaya ¢ikmistir. Yabanci
uyruklu 6grenciler bu konulari kolay anlamalarinin sebebi olarak kolay olmasi, eglenceli olmasi, glinliik
hayatta kullanilmasi, matematigin evrensel olmasi, gorsellik olmasi gibi durumlar belirtmislerdir. Bu
dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde semboller kullanilmasi sebebiyle evrensel
bir yapisinin oldugunu ve giinliik hayattaki karsiligini1 gérdiigli séylenebilir. Buna benzer olarak Young-
Loveridge vd. (2006) 6grencilerin matematigin 6neminin farkinda oldugunu ve bdylece matematik
dersine karsi bakislarinin degistigini ifade etmistir. Bu bilgiler dogrultusunda yabanci uyruklu
ogrencilerin matematik dersinin 6zelligini, toplumsal 6nemini fark ettigi ve matematik dersine deger
verdigi diisliniilebilir. Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde ¢arpma veya bolme, kesirler,
problemler vb. gibi konularda zorlandig1 goriilmistiir. Yabanci uyruklu o6grenciler bahsedilen
konularda zorlanmalarinin sebebini konunun zor olmasi, dil yetkinliginin az olmasi,
hazirbulunuslugunun olmamasi, sorularin uzun olmasi seklinde belirtmistir. Bu sonuca paralel olarak
Sariahmetoglu ve Kamer (2021) yabanci uyruklu dgrencilerin matematiksel islem yapabildiklerini
ancak Tirkge diline yeterli diizeyde hakim olmamalar1 sebebiyle problemlerin bulundugu konularda
zorlandiklarini belirtmistir. Matematik dersi evrensel bir yapiya sahip olsa da konularin 6gretilmesi
veya soru ¢ozlilmesinde tilkede kullanilan dili yeterli diizeyde bilmek gerekmektedir. Bu bilgiler 1s181nda
yabancit uyruklu o6grencilerin sozel ifadelerin yogun oldugu matematik konularinda giicliik
cekebilecekleri 6ne stiriilebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde ¢oziilen soru sayisinin artirilmasi, kolay konularin yer
almasi, giinliikk hayattaki kullanimina yonelik calismalar yapilmasi, 6dev sayisinin azaltilmasi, ders
saatlerinin azaltilmasi, ekstra tekrar yapilmasi, oyun ile anlatim, etkinlik yapma, gezi diizenleme vb. gibi
uygulamalarin olmasini istedigi goriilmiistiir. Buna paralel olarak Goékbulut, Yangin ve Sidekli (2008)
Ogrencilerin matematik ogretmenlerinden aktif katiim saglayabilecekleri uygulamalar konusunda
beklentiye sahip olduklarini belirtmistir. Bu baglamda yabanci uyruklu o6grencilerin matematik
dersinde aktif katilim saglayabilecekleri uygulamalar yapilmasini istedigi soylenebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik derslerine giren 6gretmenlerinden beklentileri incelendiginde
Gokbulut, Yangin ve Sidekli'nin (2008) sonuclariyla paralel olmak iizere aktif katihm boyutunda
beklentilerinin daha yiliksek oldugu goriilmistiir. Bu dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin
matematik dersinde aktif katilm saglayabilecekleri uygulamalara katilmayi bekledigi soylenebilir.
Zakiroglu (2012) ise yabanci uyruklu 6grencilerin derse aktif katilim saglamasinin kavramlar1 veya
islemleri 6grenmede 6nemli bir yerinin oldugunu belirtmistir. Derse aktif katilim saglayan 6grencilerin
slireg icinde etkin olacaklar: igin bilgileri daha iyi anlamlandirabilecekleri diisiiniilmektedir. Ayrica
matematik 6gretmenlerinden beklentileri 6lceginin “Matematik dersinde 6l¢me ve degerlendirme” alt
boyutunun diger boyutlara gore daha homojen yapiya ve “Matematik dersine sozel katihm” boyutunun
ise diger boyutlara gore daha heterojen yapiya sahip oldugu goriilmiistir. Bu noktada yabanci uyruklu
ogrencilerin 6lgme ve degerlendirmeyle ilgili beklentilerinin genel olarak benzer oldugu, sézel katilim
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etkinliklerine dair beklentilerinin ise birbirinden farkli oldugu séylenebilir. Bu baglamda Cascella ve
Giberti'nin (2022) yerli ve yabanci 6grencilerin metin anlama becerileri ile matematik basarilarini
karsilastirdig1 ¢alismasinda, yabanci 6grencilerin dezavantajli durumda oldugunu tespit etmesi bu
bulgular: destekler niteliktedir. Bu bilgiler ekseriyetinde yabanci uyruklu 6grencilerin yasadig: Tiirkce
dil yetersizliginin matematik dersinde sozel katilim gerektiren etkinliklere yonelik beklentilerini
olumsuz yonde etkiledigi dngortlebilir. Daha acik bir ifadeyle 6grencilerin dil becerilerinin yetersiz
olmasi, bu tiir etkinliklere katilma isteklerini azaltabilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersine yonelik goriisleri ve matematik 6gretmenlerinden
beklentilerinin birbirini dogruladig1 belirlenmistir. Yabanci uyruklu 6grencilerin, beklenti dlgeginde
matematik dersinde konu ile ilgili cevre gezisine dair beklentilerinin yiiksek oldugu ve yari
yapilandirilmis goériismelerde elde edilen verilere gore matematik dersinde gezi diizenlenmesini
bekledikleri fark edilmistir. Bu bilgiler 1s181nda yabanci uyruklu 6grencilerin ¢ogunun dersle ilgili gezi
diizenlenmesini istedigi diistiniilebilir. Yazic1 (2021) matematik dersinde yapilan miize gezisinde,
ogrencilerin gordiikleri eserleri matematiksel acidan degerlendirdiklerinde geometri ile
iliskilendirdiklerini ifade etmistir. Bu noktada Matematik dersinde konuyla ilgili yapilacak cevre
gezilerinin, 6grencilerin matematigin hayatla baglantisini kesfetmesine ve bu dogrultuda 6grenecekleri
bilgilerin kaliciliginin artmasina yardimci olacagi sdylenebilir. Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik
dersinde gezi diizenlenmesine dair beklentisinin sebebi olarak dogada gozle gorebilecekleri somut
durumlar1 gozlemleyerek 6grenmek istedikleri diisliniilebilir. Dagh ve Yiiksel (2022) Suriyeli
ogrencilerin dersine giren matematik 6gretmenlerinin problemleri somut hale getirerek anlattiklarinda
6grencilerin anlayabildiklerini ifade etmistir. Bu dogrultuda 6grencilerin cevre gezisiyle edindigi somut
yasantilarla matematik dersinde 6grendikleri bilgileri kalic1 hale getirecegi ve matematik dersine karsi
olumlu tutum gelistirebilecegi 6ngoriilebilir.

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde stirekli yazi yazilmasina dair beklentilerinin en diistik
oldugu ve yar1 yapilandirilmis goriismelerde elde edilen verilere gore derste yazi yazilmasini
istemedikleri, bu yontemi sevmedikleri goriilmiistiir. Bu dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin
matematik dersinde yazi yazilmasina karsi isteksiz olduklar1 sdylenebilir. Buna benzer olarak Gékbulut,
Yangin ve Sidekli (2008) c¢alismasinda 68rencilerin yazma etkinliklerine dair beklentilerinin dusiik
oldugunu, 6grencilerin yazilan konular ilgi ¢ekici bulmamasi sebebiyle yazma etkinliklerine dair
beklentilerinin diisiik olabilecegini ifade etmistir. Bu bilgiler dogrultusunda Tiirkce’ ye yeterli dlizeyde
hakim olan yabanci uyruklu 6grencilerin yazma etkinliklerinde sorun yasamadigi, ancak Tiirkce diline
yeterince hakim olmayan yabanci uyruklu 6grenciler i¢in yazma etkinliklerinin daha zor bir hal aldig1
diisiiniilmektedir. Dolayisiyla yabanci uyruklu 6grencilerin Tiirkge’ ye hakimiyet konusunda yasadiklari
problemler azaldiginda yazma etkinliklerine dair beklentilerinin artacag1 6ngoriilebilir.

Yabanci uyruklu ogrencilerin matematik dersinin giinliik hayatta kullanima yer verilmesine dair
beklentilerinin yiiksek oldugu ve yar1 yapilandirilmis goriismelerde elde edilen verilerde matematik
dersinin gilinliik hayattaki kullanimina yonelik ¢alismalar yapilmasin istedigi fark edilmistir. Bu konu
hakkinda Dagl ve Yiiksel (2022) Suriyeli siinmaci 6grencilerin 6zellikle glinliik yasamda karsiligi olan
konular1 daha iyi 6grenebildigini ifade etmesi, yabanci uyruklu 6grencilerin matematik konularini
glinliik hayatla bagdastirmak istemesini agiklar niteliktedir. Bu bilgiler neticesinde yabanci uyruklu
Ogrencilerin matematik dersini glinliik hayatla bagdastirmak istedigi sdylenebilir.

Beklenti 6l¢eginde yabanci uyruklu 6grencilerin dersin sonunda konularin 6zetine dair beklentilerinin
yliksek oldugu ve yar1 yapilandirilmis goriismelerde matematik dersinde 06zet/tekrar gibi
uygulamalarin yapildigi goriilmiistiir. Bu noktada yabanci uyruklu 6grencilerin yapilan bu uygulamanin
devam etmesini istedigi soOylenebilir. Hatta yapilandirmaci yaklasima uygun degerlendirmeler
yapilmasini bekledigi 6ngoriilebilir. Yapilandirmaci yaklasimda her birey kendi hizinda ilerler ve bu
dogrultuda her bireyin konu sonundaki degerlendirilmesi farkli olacaktir. Bu sebeple yabanci uyruklu
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ogrencilerin bu uygulamay1 devam etmesini bekledigi diisiiniilebilir. Milli Egitim Bakanlgi (MEB)'nin
sinifinda yabanci uyruklu 6grenci bulunan 6gretmenler icin yayimladig: el kitabinda 6gretmenlerin,
yabanci uyruklu 6grenci sayisi ve Ogrencilerin bilgi dizeylerine gore sinifinda bosluk doldurma,
ozetleme, neden- sonug iliskisi kurma gibi etkinlikleri derslerde kullanabileceklerini belirtmistir(Oztiirk
vd., 2017).

Yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde ev 6devi verilmesine dair beklentilerinin diisiik
oldugu ve yari yapilandirilmis gériisme formlarindan elde edilen kodlarda 6dev sayisinin azaltilmasini
istedigi belirlenmistir. Buna benzer olarak Simsir ve Dilmag¢ (2018) yabanci uyruklu 6grencilerin
odevlerini yapmadiklarini, Delen (2018) ise gelisigiizel bir sekilde yaptiklarini belirtmistir. Bu
dogrultuda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersinde ev ddevi konusunda isteksiz oldugu
soylenebilir. Bu noktada dil yetersizligi ceken 6grencilerin 6devleri anlamamasi sebebiyle yapamadigi
veya yapmak istemedigi 6ngoriilebilir.

Calismada elde edilen veriler sonucunda yabanci uyruklu 6grencilerin matematik dersi hakkindaki
gortusleri incelenmis ve matematik 6gretmenlerinden beklentilerinin neler oldugu goriilmiistiir. Elde
edilen nitel ve nicel verilerin birbirini destekledigi sonucuna ulasilmistir. Bu dogrultuda; yabanci
uyruklu o6grencilerin egitimden verimli bir sekilde yararlanabilmeleri icin 6gretmenlerin veya
yetismekte olan Ogretmen adaylarinin kapsayici egitim veya c¢ok kiltiirli egitim hakkinda
bilgilendirilmesi gerekmektedir. Bu nedenle egitim fakiilteleri miifredatina eklemeler yapilmali ve
hizmet ici egitim almalar konusunda 6gretmenler tesvik edilmelidir. Ayrica 6grencilerin Tirkiye'de
uygun oldugu yas grubuna gore siniflara yerlestirildigi gortilmiistiir. Bu baglamda o6grencilere
hazirbulunusluk testleri uygulanarak kendi iilkelerindeki ve Tiirkiye’deki egitim arasindaki denklige
gore sinifa yerlestirmenin daha uygun olacag1 6ngorilmektedir. Nicel kisimda 6rneklemin sinirli olmasi
sebebiyle yabanci uyruklu 6grencilerin matematik 6gretmenlerinden beklentilerini ebeveynlerinin
egitim durumlari, sosyoekonomik durumlari gibi degiskenlerin etkileyip etkilemedigi incelenememistir.
Bu etkenlerin 6grencilerin beklentilerini etkileyebilecegi diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda bahsedilen
durumlarin incelenecegi ¢alismalar yapilabilir. Alanyazindaki c¢alismalar incelendiginde yabanci
uyruklu o6grencilerin egitimden beklentilerine dair asgari sayida ¢alisma oldugu gorilmdstiir. Bu
nedenle yabanci uyruklu o6grencilerin genel anlamda egitimden beklentilerinin neler oldugu
arastirilabilir. Calismanin evrenini olusturan 49 yabanci uyruklu 68renciden yalnizca 32’sine ulasilmis
ve yabanci uyruklu 6grencilerin okula devam konusunda sorun yasadigl goriilmiistiir. Bu nedenle
yabanci uyruklu 6grencilerin motivasyonlarinin incelenecegi arastirmalar yapilabilir. Yabanci uyruklu
ogrencilerin yasadiklar: dil probleminin tek bir iilkeye ait olmadig1 diger tilkeler icin de gecerli oldugu
ve bu problemin sadece matematik dersindeki degil diger derslerdeki basarilarim da etkiledigi
gorilmiistiir. Bu baglamda dil yetkinliginin ders basarilari tizerinde bir etkisi oldugu disiilmektedir. Bu
nedenle dil yetkinliginin ders basarilar tizerindeki etkisinin tespit edilecegi arastirmalar yapilabilir.
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Milli Egitim Bakanlig1 Okul Aile Birligi Yonetmeliginin Tarihi Gelisim Siireci Temelinde
incelenmesi

Examination of Ministry of National Education School Family Association Regulations on the
Basis of the Development Process

0z: Okul aile birlikleri, uzun siiredir Tiirk egitim sisteminde yer alan, yénetmeliklerle yasal
bir zemine oturtulmus, zaman igerisinde kokli degisiklikler yapilarak gelistirilmek istenmis,
. ... . egitim stureglerine velileri dahil etme ve destek saglama amaciyla kurulmus birlikteliklerdir.
Nigde Universitesi, Egitim Yonetimi ¢, ) riyetin ilanindan bu yana yayimlanan yénetmeliklerin gelisim siireglerinin irdelendigi
Boliimii, Nigde, Tiirkiye,
srd15151@gmail.com bu ¢alismada, arastirmanin ¢alisma grubu olarak MEB tarafindan 1947-2012 yillar1 arasinda
uygulamaya konulmus, 5 yonetmelik ve 1931 yilinda yayimlanan 1 talimatname
incelenmistir. Boylece cumhuriyet tarihi boyunca okul aile is birligini saglamaya yonelik
yapilan resmi uygulamalarin belirli 6zellikleri bakimindan bir arada incelenmesi ile gelisim
slireclerinin analiz edilmesi hedeflenmistir. Calismada nitel bir ¢alisma deseni olan dokiiman
analizi yontemi kullanilmistir. Veri toplama asamasinda, talimatname ve yiiriirliikten
kaldirilan yonetmeliklere, yonetmeliklerin dijital olarak yayimlandigi MEB resmi web
sitesinin resmi gazete modiiliinden yil ve say1 bilgileri taranarak; yiiriirlitkte olan 2012
tarihli Okul Aile Birligi Yonetmeligi'ne ise T.C. Cumhurbaskanligi Mevzuat Bilgi Sistemi veri
tabanindan ulasilmistir. Veriler betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Bu amagla
ciktist alinan yonetmelikler farkli kategorilerde tematik olarak incelenmis, yayimlandig: yil
ve sayl, getirdigi yenilikler, olumlu ve olumsuz yonleri kapsaminda derinlemesine analiz
edilmistir. Elde edilen bulgulara bakildiginda ydnetmeliklerin yayimlandigi dénemin kamu
yonetimi politikalarindan etkilendigi, yiiriirliikkte olan yonetmeligin sekillenmesine ciddi
katkilar sagladiklar1 ve okul aile birliklerinin zaman igerisinde maddi imkanlardan yoksun
ogrencilere destek saglamaya yonelik calismalar yapma amaciyla kurulan yapilardan, okul
ihtiyaclarini giderme yoniiyle 6n plana c¢ikan mekanizmalar haline geldigi sonuglarina
ulasilmistir.

Serdal Soydan

Anahtar Sozciikler: Okul Aile Birligi Yonetmeligi, Okul Aile Birligi Yonetmeliklerinin
Gelisimi, Okul Aile s Birligi, Egitim Yénetimi

Abstract: Parent-teacher associations are associations that have been in the Turkish
Gelis Tarihi/Received: education system for a long time, established on a legal basis by regulations, intended to be
27.09.2023 developed by making radical changes over time, and established with the aim of including

g;ﬁlg.;g;i“mccepted: parents in the educational processes and providing support. In this study, where the
Yayimlanma development processes of the regulations published throughout the history of the Republic
Tarihi/ Available Online: are examined, 5 regulations and 1 instruction published in 1931, which were put into
19.12.2024 practice by the Ministry of National Education between 1947 and 2012, were examined as

the research study group. Thus, it is aimed to analyze the development processes by
examining together the official practices aimed at ensuring school-family cooperation
throughout the history of the Republic in terms of their specific characteristics. The
document analysis method, which is a qualitative study design, was used in the study. During
the data collection phase, the instructions and abolished regulations were scanned for year
and issue information from the official newspaper module of the Ministry of National
Education official website, where the regulations were published digitally; According to the
parent-teacher association regulation dated 2012, which is in force, T.R. Retrieved from the
Presidential Legislation Information System database. The data were analyzed with the
descriptive analysis method. For this purpose, the printed regulations were examined
thematically in different categories and analyzed in depth within the scope of the year and
number of publication, the innovations it brought, and its positive and negative aspects.
Considering the findings, it has been concluded that the regulations were influenced by the
public administration policies of the period in which they were published, that they made
significant contributions to the shaping of the regulations in force, and that parent-teacher
associations, over time, became prominent mechanisms in terms of meeting school needs,
from structures established to provide support to students who lack financial means.

Key Words: Parent-Teacher Association Regulation, Development of Parent-Teacher
Association Regulations, School-Family Cooperation, Educational Management
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Extended Abstract

School-family cooperation has also found a place in our education system within the legal regulations.
Examining the relevant legal framework will be useful in understanding the efficiency of school-family
cooperation. In Article 16 of the Basic Law of National Education (Official Gazette, 1973), it is stated
that school-parent unions are established in educational institutions in order to support school-family
cooperation in order to support the realization of the goals of the schools. In addition, it is stated in the
same article that students' parents cannot be compelled to donate in any way.

If we summarize the development of the regulations put into effect in our country on Table 2; The first
comprehensive official study on school-family cooperation in our country was the Establishment of
Protection Committees published in 1931. Although the establishment of the Protectorate Committees,
which cover only primary schools and stand out with their social qualities, is the first legal text
prepared to include parents in the education processes, it is far from the infrastructure that will
provide the work of school-parent union in the current sense.

MEB (Ministry of Education) (1947), Parent-Teacher Association Regulation came into force by
introducing the definition of school-parent union and ensured the establishment of this union at all
educational levels. In addition, the methods of providing financial support to schools and students
with school cooperatives are specified. The regulation, which includes provisions aiming to cooperate
with parents in the dimensions of students' attendance to school, health and cleanliness, emotional
and moral development, remained in force for 18 years.

The scope of school-parent cooperation was expanded with the MEB (1965) School-Parent Association
Regulation and cooperation was established with associations governed by the associations law. It is
noteworthy that with this regulation, the principle of providing support from the families to the
education processes of the students was developed. Things to be done to increase the academic
success of children were also added to the regulation. In addition to this, while the provisions related
to meeting the needs of the schools are also included in the legislation, this regulation has remained in
force for 18 years.

MEB (1983) Parent-Teacher Association Regulation, the scope of the associations that cooperated was
expanded, and issues such as income control came to the fore. With this regulation, we see that the
unions started to become bureaucratic. Many documents that must be kept in union practices such as
income and expense books, incoming and outgoing letters, member registry books are governed by
this regulation. In addition, since this regulation was made on the basis of the National Education Basic
Law No. 1739, it was implemented on a much more solid legal basis and remained in force for 22
years.

It is possible to see the traces of the interaction between education administration and business
administration in the MEB (2005) Parent-Teacher Association Regulation. Issues such as increasing
the means of creating financial resources for the school, the operation of places such as the school
canteen and open spaces, the management of incomes and the fact that the school-parent union has a
say in the needs of the schools rather than the school administrations have gained an official character
with this regulation. This regulation also made it a rule that donations should be kept in a bank
account to be opened in the name of the union. There are also provisions in the regulation that allow
families to have a say in school administrations in terms of holding the union directly responsible for
meeting school needs and gaining the authority to purchase services. The regulation, which can be
summarized with these provisions, remained in force for seven years.

MEB (2012) Parent-Teacher Association Regulation, on the other hand, is implemented in a
framework where the effects of business management seen in the old regulation continue. The
definition of the rising income items of the Union is a concrete example of this. In addition, it aimed to
take some measures that prevent the development of school-family cooperation, since the board of
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directors consists entirely of parents and contains provisions that prohibit donations to be made
compulsory and taken in the records.

MEB has planned the Parent-Teacher Association Regulations as studies aiming to develop school-
parent cooperation throughout the process. However, at this point, it has evolved into a position far
from serving its purpose, both in terms of provisions, and in terms of providing resources for
cooperation with the school, and gradually becoming secondary to participation in education
processes.

1. Giris

Okullar iistlendikleri islevler ile iilkelerin vazge¢ilmez kurumlarinin basinda gelmektedir. En genel
anlamda okullarin goérevi o6grencilerin toplumun ihtiyac duydugu niteliklere sahip olarak
yetistirilmesidir. Okullarin bu gorevi yerine getirebilmesi i¢in gerekli niteliklere ve imkanlara sahip
olmasi, gevresi ile biitiinlesmesi, velileri ile giicli iliskiler kurarak aileleri egitim stireclerine dahil
etmesi gereklidir.

Oguzkan ve Oral’a (1996, aktaran Kurtuldu, 2010) gore, okul ve aile arasinda arzulanan seviyede
iliskiler gelistirilebilme baglaminda yapilabilecek faaliyetlerin basariya ulasabilmesi ancak etkili bir
okul aile birligi kurulmasi ile miimkiindiir. Kazak’a (1998) gore ise okul aile birligi, okul-aile is
birligini gerceklestirmede ve egitimde ortaya konan hedeflere ulasmak igin okul-cevre
biitiinlesmesinde ¢ok dnemli bir yere sahiptir. Bu acidan okul aile birligi; egitim seviyesi, meslegi,
sosyoekonomik durumu ne olursa olsun, ebeveynlerin egitim siireglerine destegini saglamaya katki
saglayabilecek; aileleri okul ile ilgili faaliyetlerden haberdar edecek, okul catisi altinda etkinlikler
diizenleyecek, cesitli ziyaretler yapip ve is birligi saglamaya katki saglayabilecek énemli bir kurulustur.
Bu amaclar dogrultusunda MEB (2012) tarafindan yayimlanan Okul-Aile Birligi Yonetmeligi'nde
birligin kurulma amaglary; “Egitim 6gretimin amaclar1 dogrultusunda okul ve aile arasindaki uyumu
gelistirmek, iletisim ve is birligi siireclerini saglamak, egitim ve Ogretim siireclerini gelistiren
etkinliklere destek olmak, okullarin ve maddi olanaklar: kisith 6grencilerin egitim ve 6gretimle ilgili
zaruri ihtiyaglarini gidermek” seklinde belirtilmektedir.

MEB (2012) Okul Aile Birligi Yonetmeligi, okul-aile birliklerinin kurulus sekilleri, ¢calismasi, gorevleri,
yetki ve sorumluluklar ile ilgili usul ve esaslari belirleyen yasal mevzuattir. Bu yonetmelikte okul-aile
birliginin nasil olusturtulacagi, nasil gorev yapacagi, calisma usulleri, sagladigi maddi kaynaklar,
hayirsever ve veli bagislarinin kabulii, harcanmasi, isletme, kiralama yetkileri, harcama ve
denetlemeye iliskin usul ve esaslar belirtilmistir. Okul aile birliklerinde yetkili organ; olagan genel
kurulda secilen bes asil bes yedek iiyenin olusturdugu yonetim kuruludur (MEB, 2012). Okul-aile
birligi, Ogrencinin basarisini amaglayan ve oOgrencilerin 6grenmelerini desteklemek amaciyla
kurulmasi nedeniyle, bu amag¢tan sorumlu olan her tiirlii kisi ya da Kisileri siirece dahil etmesi
acisindan oldukca onemlidir. Tuzcuoglu'na (2014) gore okul aile birligi hem okullarin yonetim
strecleri hem de okullarda veli denetimi konusunda yasal olarak yetkili bir kurulus olup egitim
kurumlarinda karar verme ve yaptirim giicline sahip bir mekanizmadir. Okul aile birliginin okul
uygulamalarinin okul cevresine duyurulmasi ve gelistirilmesindeki etkisinin yaninda; 6grencilerin
okul dis1 davranislarinin da takip edilip, olumsuz durumlar i¢in zaruri tedbirlerin alinmasi ve ailelerle
is birligi yapma gibi konularda resmi yetkileri bulunmaktadir.

Ogrencinin okul ile tanisana kadar yasadig, karsilastig1 ilk cevrenin aile oldugu diisiiniiliirse; okul aile
is birliginin resmi boyutlarda kurulmasi 6nem arz etmektedir. Yazar vd. (2010) ebeveynleri cocuklarin
hem anne babasi hem de onlarin ilk 6gretmenleri seklinde belirtip sunlar1 eklemektedir: “Egitim ilk
olarak ¢ocugun diinyaya geldigi ve birlikte yasadig1 ailede baslar. Ailenin cocuga sundugu ¢evre onun
gelisimine sekil verir. Bu ylizden ¢ocugun gelisim siireci ailenin ¢ocugun gereksinimlerini karsilama ve
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onun desteklemesiyle dogrudan ilgilidir. Ancak su unutulmamalidir ki ailenin, bireyin toplumdaki
yerini alabilmesi i¢in gerekli olan biitiin yetileri tek basina kazandirabilecek donanima sahip olmasi
miimkiin degildir. Ailenin bireye sagladigi cevre ve egitim imkanlar1 bir noktadan sonra yetersiz kalir.
Bu ihtiyaglar karsilamak i¢in okul, aile ve ¢evrenin etkili sekilde is birligine dayandirdig bir 6rgiitiin
gerekliligi ortaya ¢ikar. Bu orgiitlenmenin egitim siireclerinde istenen basariya ulasmasi, etkili bir
iletisimle miimkiin olacaktir.”

Caliskan ve Ayik (2015) okul aile birliklerinin ¢alismalarini planlarken ciddi manada ekonomik
destege ihtiya¢ duydugunu belirtip sunlar1 eklemektedir: “Egitim silireglerinin organizasyonu ve
planlanmasi, zahmetli ve masrafli bir istir. Okul aile birliginin goérev ve sorumluluklarini
inceledigimizde 06zellikle Ogrenciler arasindaki sosyoekonomik farkliliklar1 azaltmak, okuldaki
0grenme ortamlarini diizenlemek ve ¢esitli egitici, destekleyici faaliyetler sunma gibi gérevler 6n plana
cikmakta ve bu hususlar planlanirken de maddi destege ihtiya¢ duyulmaktadir. ” Akal’a (2010) gore
okul aile birlikleri, ailelerin egitim siireclerine katilimini saglama gibi 6nemli bir isleve sahiptir. Aileler,
okul aile birligi olusumu sayesinde okul yonetim ve egitim planlama siireclerine dair diisiincelerini
aktarma, okullarin karar stireglerine dahil olma ve uygulamalarini destekleme, okula maddi ve manevi
katkilarda bulunma firsatlarina sahip olmaktadir.

Glimtuseli (2004,) okul aile birliginin 6nemini su sekilde belirtmektedir: Okulun tek basina 6grencide
istenilen davranislari olusturabilmesi miimkiin degildir. Bu sebep ile okullarda okul aile is birligi
calismalarini organize eden resmi bir kurulus olan okul aile birliklerinin etkili sekilde ¢calismasi1 hayati
bir d6nem kazanmaktadir. Atmaca’ ya (2019) gore c¢ocuklara kazandirilan davranislarin énemli bir
boéliimii ailenin etkisi ile ortaya ¢ikmaktadir. Okul ile ailenin 6grettikleri arasinda celiski olmasi ya da
okul aile is birligine dayali bir egitim 6gretim planlamasi gelistirilemez ise 6grencide istendik yonde
davranis gelistirme stireci olumsuz yonde etkilenir. Bu sebeple okul aile is birligi 6grenci basarisi i¢in
vazgecilmez bir husustur. Bu is birligini destekleyebilecek en énemli kurulus ise okul aile birlikleridir.

Caliskan ve Ayik’a (2015) gore egitim-6gretim faaliyetlerinin istenilen diizeyde yonetilebilmesi icin
maddi kaynaklarin artirilmasi, finansmanin yetersizligi so6z konusu ise kaynak saglama, eldeki
kaynaklarin cesitli alt kesimler arasinda dengeli bicimde paylastirilmasi ve verimi bir bicimde
kullanilmasini zaruri hale getirmektedir. Egitim kurumlarinin hedeflerine ulasabilmeleri, planlanan
faaliyetlerini siirekli ve basarili bir sekilde yoneterek nitelikli bir egitim hizmeti verebilmeleri,
gereksinim duyduklar1 kaynaklari saglamalari ile dogrudan baglantilidir. Bu da maddi kaynak islevinin
okulun diger islevleri arasindaki 6nemine isaret etmektedir.

Tirkiye’de okul aile is birliginin verimli bir sekilde saglandigin1 sdylemek olduk¢a glictiir. Dogan
(2018) tarafindan yapilan bir arastirmada okul yoneticilerinin okul aile is birligi konusunda ilgisiz ve
isteksiz tutumlar sergiledikleri ve yeterli bilgi birikimine sahip olmadiklari sonucu ortaya konmustur.
Kasik¢1 (1996) tarafindan yapilan baska bir ¢alismada ise, okul-aile is birliginin saglanabilmesi,
gelistirilebilmesi hususunda egitimcilerin %28’inin kendilerini yeterli donanima sahip géormedikleri
anlasilmaktadir. Okul aile is birligi, tasimis oldugu firsatlar agisindan egitim kurumlari i¢in 6nemli bir
imkan; okul aile is birliginin verimini artirmak da Tiirk egitim sistemi agisindan 6nemli bir katki firsati
olmaktadir. Zira egitime bakis acisinin her gecen giin gelistigi, egitime verilen 6nemin daha da arttig1
Tiirk egitim sisteminde, okul aile is birligini dogru ve basaril bir sekilde planlamak egitim sisteminin
onemli bir hedefi haline gelmistir. Candemir’e (2023) gore okul aile is birligini etkili sekilde kurabilen
okullarda; yonetim siireclerinin, egitim planlamalarinin karsilastigl sorunlara daha kolay ¢6ziimler
tretilmektedir.

Literatiirde okul aile is birliginin egitim planlamalar tizerindeki 6nemli katkisi tizerinde ortak noktada
bulusan bir¢ok bilimsel calisma bulunmaktadir (Gokee, 2000; Celenk, 2003; Calik, 2007). Gerek
alanyazinda okul aile is birliginin 6nemi tizerinde yapilan calismalar gerekse MEB (1947, 1965, 1983,
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2005, 2012) tarafindan uzun yillardir uygulanan okul aile birligi yonetmelikleri, okullarda kurulan
okul aile birligi ¢alismalarinin resmi boyutlarda gelisiminin ve veriminin irdelenmesini gerekli
kilmaktadir. Alanyazinda bu problem tanimi ¢ergevesinde yapilan ¢alismalarin sinirh sayida oldugu da
g6z 6ntline alindiginda, arastirmanin bu yontiyle literatiire katki saglamasi beklenmektedir. Calismanin
okul aile is birliginin nasil saglandigi, nelerin amaglandigi, nelerin degistigi, nelerin eksik kaldigy,
eksiklerin nasil giderilebilecegi tartismalarina katki saglamasi; 6te yandan mevcut mevzuatin
degerlendirilip gelecekte yapilmasi olas1 mevzuat degisiklerine 151k tutmasi ve mevcut uygulayicilara
da fikir vermesi dngorilmektedir.

1.1. Arastirmanin amaci

Bu calismanin amaci, okul aile is birligini saglamak amaciyla yayimlanan okul aile birligi
yonetmeliginin tarihi gelisim cercevesinde incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda MEB (1931)
tarafindan yayimlanan Ilkokullar Himaye Heyeti Talimatnamesi ile baslayan ve cumhuriyet tarihi
boyunca yayimlanan yénetmelikler ile okul aile is birligi gelistirilmesi siirecinin gerceklestigi resmi
asamalar, yonetmeligin genel amaglarinin degisimi, yasal dayanaklari, okul aile birligi islemlerinin usul
ve esaslarinin gelisim siirecleri, vazgecilen ve yenilenen uygulamalar irdelenerek bu konuda MEB
tarafindan olusturulan derin tecriibelerin etki ve sonuclari, alanyazindaki kuramsal bilgi birikimi
1s1g8inda ¢ozlimlenerek analiz edilmistir. Bu sayede calismanin 6gretmenlere, okul yoneticilerine ve
egitim politikalarina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

1.2. Arastirma problemi

Okul aile birligi yonetmeliginin tarihi gelisim g¢ercevesinde incelenerek gelisim asamalarinin ortaya
konuldugu bu ¢alismada Cumhuriyet tarihi boyunca yayimlanan 5 Okul Aile Birligi Yonetmeligi ve 1
talimatname irdelenmistir. Arastirma kapsaminda genel olarak su problemlere yanit aranmistir:

Yonetmeliklerin yayim tarihi ve sayisi nedir?

Yonetmelikler ka¢ boliim, ka¢ madde ve kag ekten olusmaktadir?
Yonetmeliklerin yasal dayanaklari nedir?

Yonetmelikler ne kadar siire yiiriirliikte kalmistir?

Degisen yonetmeliklerdeki yeni uygulamalar nelerdir?

o U Wi

Yonetmeliklerde yapilan degisikliklerin yiiriirlikkte olan ydnetmelige ne gibi katkilar
olmustur?

7. Yayimlanan yonetmeliklerin genel amaclari nelerdir?

8. Yonetmelik degisiklerini etkileyen siirecler nelerdir?

2. YONTEM

2.1. Arastirma modeli

Okul aile is birligini saglamak icin Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yayimlanan yasal mevzuatlar olan
okul aile birligi yonetmeliklerinin irdelenmesinin amaglandigl bu ¢alisma bir dokiiman incelemesi
calismasidir. Belgesel tarama seklinde de ifade edilen dokiiman analizinde, olusturulmus kayit ve
belgeler incelenerek veri toplanmaktadir (Aydogan, 2023). Yildirim ve Simgsek’ e (2013) gore
dokiiman incelemesi, arastirilmak istenen konu ya da problem hakkinda bilgi sunan yazili
materyallerin incelenmesi siirecidir. Ayn1 zamanda dokiiman incelemesi resmi ya da resmi olmayan
belgelerin taranmasi, belli bir plan dahilinde irdelenmesi ve degerlendirilmesi siireglerini iceren nitel
bir arastirma desenidir (Ekiz, 2009). Ozetle dokiiman analizi, arastirma problemi ¢ercevesinde kisi ya
da kurumlar tarafindan ortaya konan cesitli yazi, belge, yapim veya kalintinin elde edilip analiz
edilmesi seklinde ifade edilmektedir (Seyidoglu, 2016).
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2.2 Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubu cumhuriyet tarihi boyunca yayimlanan okul aile birligi yonetmelikleridir.
Bu kapsamda 1947, 1965, 1983, 2005, 2012 tarihlerinde MEB tarafindan yayimlanan 5 adet Okul Aile
Birligi Yonetmeliginin yaninda 1931 yilinda Maarif Vekaleti tarafindan yayimlanan ilkokullar Himaye
Heyeti Talimatnamesi, Tiirk egitim sistemi tarihi a¢isindan okul aile is birligini saglamak amaciyla
yapilan ilk yasal diizenleme olmasi amaciyla, 3. Milll Egitim Strasi kararlari, 2287 ve 1739 Sayili
Kanun'un ilgili hiikiimleri konu ile direkt baglantili oldugundan arastirma evrenine dahil edilmistir.
Arastirma evreninde ifade edilen biitiin okul aile birligi yonetmeliklerine ve ilgili yasal mevzuatlara
ulasilmak istendiginden ulasmak istendiginden, ayrica 6rneklem belirlenmemistir.

2.3. Veri toplama siireci

Calismanin veri kaynagini, 1947-2012 yillar1 arasinda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yayimlanan 5
adet okul aile birligi yonetmeligi ve okul aile is birligini saglamay1 amaglayan ilk yasal dayanak sayilan
1 talimatname olusturmaktadir. Talimatnameye ve yiriirlikkten kaldirilan 1947 Okul Aile Birligi
Yonetmeligi'ne, MEB resmi web sitesinin tebligler dergisi modiiliinden dergilerin yil bilgileri ve okul
aile birligi anahtar kelimeleri taranarak ulasilmistir. Yiirtirliikten kaldirilmis 1965, 1983 ve 2005 Okul
Aile Birligi Yonetmeliklerine ise T.C. Cumhurbaskanligi Resmi Gazete veri tabani eskiler modiiliinden,
“okul aile birligi”, “okul aile birligi yonetmeligi” anahtar kelimeleri ve yonetmelik yayim tarihi bilgileri
girilerek ulasilmistir. Yirirlikte olan okul aile birligi yonetmeligine ise T.C. Cumhurbaskanligi
Mevzuat Bilgi Sistemi veri tabani sisteminden ulasilmistir. Arastirmanin veri toplama siirecinde
birincil kaynaklardan baska bir ifade ile herkesin erisimine acik sekilde bulunan resmi web
sitelerinden ulasilan belgeler, word dosyasina aktarilmistir. Aktarim isleminden sonra ¢iktilar alinmis
ve analiz etme asamasina gecilmistir.

2.4. Verilerin analizi

Verilerin analizinde nitel veri analiz yéntemlerinden betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Betimsel
analiz hem nicel hem de nitel arastirmalarda kullanilabilmektedir (Ultay vd., 2021). Birbirinden farkl
calismalarin tematik olarak ¢ercevelenip tanimlanmasi ve yorumlanmasi esasina dayanir (Yildirim &
Simsek, 2013). Betimsel analiz, toplanan verilerin derin bir analiz gerektirmeden belli 6zelliklere gore
belirlenen temalar dogrultusunda irdelenip analiz edilmesini kapsayan nitel bir veri analiz yontemidir
(Altindag, 2005). Yonetmelikler biitiin ayrintilar: ile arastirmaci tarafindan okunmus, gerekli notlar
cikarilmis ve bazi inceleme alanlari i¢in kod ve kategoriler olusturulmustur. Yonetmeliklerin 6zellikleri
farkli kategorilerde tematik olarak incelenmis; dogrudan alintilar yapilarak betimleme, degerlendirme
ve yorumlamalar yapilmistir. Yonetmelikler yayimlandig1 yil ve sayi, getirdigi yenilikler, mevcut
yonetmelige katkilari, olumlu ve olumsuz uygulamalar gibi yonlerden kapsamli bir sekilde analiz
edilmistir.

Yildirim ve Simsek’e (2013) gore arastirma gegerliligin saglanmasi icin elde edilen verilerin detayl
sekilde raporlastirilmasi ve sonuglara nasil ulasildiginin aktarilmasi gerekmektedir. Bu sebeple
arastirma gecerliligini saglamak amaciyla veri analiz asamalar1 detayli sekilde anlatilmis; toplanan
biitiin veriler ve bulgular nitel ve nicel 6zellikleri ile birlikte ayrintili sekilde ortaya konulmustur.

Tavsancil ve Aslan’a (2001) gore betimsel analizin giivenirligi kodlamaya baglh bir noktadir. Buna gore
tematik kategorilerde aranan en gerekli 6zelliklerin basinda; ayni dokiimani ayni amacg ¢cercevesinde
irdeleyen farkl bir arastirmacinin da ilk arastirma sonuclarina ulasabilmesi gelmektedir. Bu ytizden,
farkli arastirmacilarda yapilan veya ayni arastirmaci tarafindan farkli zamanlarda yapilan kategori
yorumlamalarinin farklilik gostermemesi gerekmektedir. Buradan hareketle, ¢calismada arastirmacinin
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kategoriler lzerinde yapilan kodlama isleminin tutarliligini belirlemek amaciyla kodlama giivenirligi
Olciilmiistiir. Bu baglamda arastirma cercevesinde incelenen biitiin yonetmelikler 21 giin arayla
arastirmaci tarafindan iki defa kodlanarak, arastirmacinin kendi igindeki tutarhligi ol¢tilmiistir.
Kodlama giivenirligi, uyum ytizdesi indeksi tizerinden degerlendirilmistir. Uyum indeksi, ayni kodlama
lizerinden, mevcut biitiin durumlarin (lizerinde mutabik olunan veya olunamayan kodlama sonuglari)
orani hesaplanarak bulunmaktadir. Bu amagla uygulanan uyum indeksi kodlama giivenirligi 0,89
olarak hesaplanmistir. Tavsancil ve Aslan’a gore farkli kodlayicilar veya aym kodlayici iizerinden
hesaplanan puanlama giivenirligi uyum ytlizdesinin %70 {istii degerlere sahip olmasi1 gerekmektedir.
Bu sonug itibariyle, kodlama giivenirliginin uygun standartlarda oldugu ifade edilebilir.

3. BULGULAR
3.1. Genel bulgular

Bu béliimde MEB Ilkokullar Himaye Heyeti Talimatnamesi ve Okul Aile Birligi Yénetmelikleri
kronolojik sekilde tarih, say1, bolim sayisi, madde sayisi, ekleri ve yasal dayanak 6zellikleri acisindan
incelenmistir.

Tablo 1.
MERB Okul Aile Birligi Yonetmelikleri

. Madde Ek Yiirirlik
Say1 Tarih Say1 Sayisi Sayist  Siiresi (Y1) Yasal Dayanak

1 31/01/1947 25 25+2 - 18 3. Milli Egitim Sirasi

2 30/7/1965 12062 34+1 - 18 2287 Sayili Kanun’un 9’ uncu Maddesi

3 08/05/1983 18051 35 - 22 1739 Sayili Kanun 16. Maddesi
1739 Sayili Kanun’un 5257 Sayili

4 31/05/2005 25831 26 2 7 Kanun ile Degisik 16'nc1 Maddesi

5 09/02/2012 28199 3043 2 1739 Sayili Kanun’un 5257 Sayili

Kanun ile Degisik 16'nc1 Maddesi

MEB (1931, 1947, 1965, 1983, 2005, 2012).

Tablo 1’de goriildigii lizere Tirk egitim sistemi biinyesinde, hukuki cercevede yonetmelik olarak
uygulamaya gecirilen ilk yasal mevzuat, 31/01/1947 tarih ve 25 sayili okul aile birligi yonetmeligidir.
Aralik 1946 tarihinde yapilan Ugiincii Milll Egitim Siras1 tavsiye kararina uyularak yayimlanan
yonetmelik, 3 ana baslik ve 25 maddeden olusmaktadir. Ayrica yonetmelikte 2 tane de gecici madde
bulunmaktadir. Yonetmelik 18 sene yitriirliikte kalmistir.

Tablo 1’ de MEB’in 1947 Okul Aile Birligi Yonetmeligi'ni, 30/7/1965 tarih ve 12062 sayili yeni Okul
Aile Birligi Yonetmeligi ile degistirdigi goriilmektedir. 1965 yonetmeligi, 4 ana baslik ve 34 maddeden
olusurken; 1 tane de gecici madde barindirmaktadir. 2287 sayili kanunun 9’uncu maddesine
dayandirilarak ¢ikarilan bu yonetmelik de 18 sene yiirtirliikte kalmistir.

Tablo 1’ de MEB’in 1965 Okul Aile Birligi Yonetmeligi'ni, 08/05/1983 tarih ve 18051 sayili yeni Okul
Aile Birligi Yonetmeligi ile degistirdigi goriilmektedir. 1983 yonetmeligi, 7 boliim ve 35 maddeden
olusurken; yonetmelikte 1973 yilinda c¢ikartilan 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’'nda belirtilen
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okul aile is birliginin saglanmasina dair kanun hiikiimleri yasal dayanak olarak alinmistir. Yonetmelik
22 sene ylriirlikte kalmistir.

Tablo 1’ de MEB’in 1983 Okul Aile Birligi Yonetmeligi’'ni, 31/5/2005 tarih ve 25831 sayili yeni Okul
Aile Birligi Yonetmeligi ile degistirdigi goriilmektedir. 2005 yonetmeligi 6 boliim ve 26 maddeden
olusurken, yonetmeligin yasal dayanagini yine 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu olusturmaktadir.
Bu yonetmelikte ilk defa bagis alindi makbuzlar1 ve okulun farkli boliimlerinin kiraya verilmesine
olanak saglayan kira s6zlesmesi ek olarak yer almistir. Yonetmelik 7 sene yiiriirliikte kalmistir.

Tablo 1’ de MEB'’in 2005 Okul Aile Birligi Yonetmeligi'ni, 09/02/2012 tarih ve 28199 sayili yeni Okul
Aile Birligi Yonetmeligi ile degistirdigi goriilmektedir. Yeni yonetmelik 5 boliim ve 30 maddeden
olusmaktadir. Ayrica yonetmelikte 3 tane de gec¢ici madde bulunmaktadir. Yasal dayanagi yine 1739
sayil1 Milli Egitim Temel Kanunu olurken, 2005 yonetmeliginde oldugu gibi bagis alindi1 makbuzlari ve
okulun farkli béliimlerini kiraya vermeye olanak saglayan kira sézlesmesi ek olarak yer almaktadir.
Yonetmelik 2024 yili itibariyle hala yiirtrliktedir.

Bu boliimde Ilkokullar Himaye Heyeti Talimatnamesi ve okul aile birligi ydnetmeliklerinin temel amac,

getirdigi yenilikler ve gelisim stireci, usul ve esas uygulamalarinin analizi yapilmistir.

Tablo 2.

MERB Okul Aile Birligi Yénetmeliklerinin Gelisim Siireci

Yonetmelik

Temel Amag

Gelisim

Ozet

1931 ilkokullar
Himaye Heyeti

flkokullardaki fakir égrencilerin
desteklenmesi ve korunmasi.

Egitsel ve sosyal yardim
kuruluslari.

Sosyal adalet saglamaya
yoOneliktir.

1947 Okul Aile
Birligi
Yonetmeligi

Aile ile okul arasindaki baglari
gliclendirmek 6grencinin yetisme
stirecine katki saglayacak bir birlik
olusturabilmek

Birligin ilkokul, ortaokul ve
lise kademelerinde kurulmasi,
genel kurul, ydonetim kuruluy,
okul kooperatifleri, istege
bagh iyelik.

Ogrencilerin okula devam,
saglik ve temizlik
aliskanliklari, ahlak egitimi,
sosyal beceriler gibi konularda
yetismesinde okul aile is
birligini saglayabilmek.

1965 Okul Aile
Birligi
Yonetmeligi

Aile ve okul arasindaki iliskileri
giiclendirmek suretiyle aile ve
o0gretmenlerin, 6grenci egitiminde is
birligini saglamasi, okulun ve ihtiyac¢
sahibi 6grencilerin maddi
ihtiyaglarini karsilamak.

Ogrenci ve okul koruma
derneklerinin okul aile is
birligi stireclerine dahil
edilmesi.

Ogrenci egitimi gayesi ile
velilerin egitim siireglerine
katilimlar giiclendirilirken,

yonetmelige dernekler yolu ile
0grenci ihtiyaglarinin
giderilmesi hususu da
eklenmistir.

1983 Okul Aile
Birligi
Yonetmeligi

Okul Aile Birligi ile dernekler
arasindaki is birliginin gelismesi ve
okula ve 6grencilere katkida
bulunmak.

Denetleme kurulu, okul
koruma dernegi, Cocuk
Esirgeme, Kizilay gibi
kurumlarla is birligi.

Okul Aile Birligi yonetmeligi
daha biirokratik bir hal
almistir.

2005 Okul Aile
Birligi
Yonetmeligi

Okul - Aile iletisimini giiclendirmek
ve is birligini kurmak, egitim
ogretimi gelistirecek faaliyetlere
destek olmak maddi imkanlar1
yetersiz 6grencilerin ve okulun
ihtiyacglarini gidermek.

Maddi katkilar, bagislarin
kabulii, harcanmasi ve
denetlenmesiyle kantin, agik
alan, salon vb. yerlerin
islettirilmesi, gelirlerin
harcanmasi, okulun fiziki
ihtiyaglarinin giderilmesi ve
denetimi, banka hesabi
acilmasi, hizmet alimi.

Birlik uygulamalarinda
neoliberal politikalarin ve
isletme yonetimi etkileri goze
carpmaktadir. Gelir gider
islemlerinin usul ve esaslari,
okul ihtiyag¢larinin
karsilanmasi gibi hususlar
temelinde olusturulmustur.
Okul aile is birliginin egitimsel
stiregleri ikinci plandadir.
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2012 Ok‘fl Aile Okul- aile is birligini giiclendirmek,
) Birligi . iletisimi ve is birligini saglamak ve
Yonetmeligi desteklemek, maddi imkanlari zayif

olan 6grencilerin egitim 6gretimle
ilgili zaruri ihtiyag¢larimi karsilamak.

Sosyal ve kiiltiirel egitim ve
kurslardan egitimi gelistirici
faaliyetlerden
saglanan maddi katkilar, Okul
aile birligi yonetim kurulunun
sivillesmesi, gelirlerin
tanimlanmasi, zorunlu bagis
toplama yasagi.

Okul aile is birligi kapsaminda
egitim siireclerine velilerin
katilimlar1 artirilmak
istenmektedir. Gelir - gider
islemlerindeki yeniliklerle
beraber birliklerde isletme
yonetimi agirligl devam
etmektedir.

MEB (1931, 1947, 1965, 1983, 2005, 2012).

3.2.Yiiriirliikten kaldirilan yénetmelikler
3.2.1. Okul aile birliklerine giden siirec

Tablo 2’de de goriildiigli tizere Akbash ve Tura (2019), Tiirkiye’de okul ve aile arasinda is birligi
saglamay1 amaglayan ilk resmi ¢alismanin, 1931 yilinda Maarif Vekaleti tarafindan yiirtirliige konulan
Ilkokullar Himaye Heyeti Talimatnamesi ile hayata gectigini belirtmektedir. Okul yonetimi ve velilerin
is birligine giderek olusturduklar, egitsel ve sosyal yardim kuruluslari seklinde 6rgiitlenen Himaye
Heyetleri, ilkokullarda maddi sikintilar ¢eken 6grencilerin korunmasi ve desteklenmesi amaciyla,
biitiin aileleri ¢ocuklarinin egitim aldig1 okullardaki ekonomik durumu zayif olan 6grencilerin
durumlariyla ilgilenmeye yonlendirmis ve bu sekilde okul ve aile arasinda is birligi ¢alismalari egitim
sistemimizde yasal metinlerle yer almaya baslamistir (MEB, 1931).

Her ne kadar bugiinkii manada okul aile birligi olusumu ilkelerini yansitmasa da Okte’ye (2018) gore
himaye heyetlerinin olusturulmasi ile ilkokullardaki velilerin ihtiya¢ sahibi 6grencilerin durumlari ile
ilgilenmeye yonlendirilmesi hedeflenmistir. Talimatname ile ilk yillarda fakir 6grencilerin asgari
seviyede temel yiyecek ihtiyag¢larin1 karsilamak amagh bir yardim olanagi saglanmistir. Bu mevzuat
sonrasinda ilkokullarda kurulan himaye heyetleri sayisi giin gectik¢e artis géstermis cemiyetlerin de
siirece katki saglamasi sayesinde yoksul dégrencilerin ihtiyaclar1 giderilmeye cahsilmistir. Okte’ye
(2018) gore bu uygulama ile ilkokullardaki yardima muhtag¢ 6grencilere destek olma diisiincesi, veli
okul is birliginin yaninda toplum egitim is birligine doniismiis ve ilkokullarda okuyan 6grencilerin
ihtiyaclarini giderme diistincesi sosyal bir karsilik bulmustur. Okul dis1 paydaslarin ya da okul velisi
olmayan kisilerin de bu heyetlere bagis yapma amaciyla hatir1 sayilir seviyelerde taleplerde bulunmasi
bunun en somut 6rnegidir. Boylece okul himaye heyetleri farkli cemiyetler ile is birligine giden
bagimsiz birer organ seklini almaya baslamistir.

Bayrake¢1 ve Dizbay’a (2013) gore ise Turkiye'de okul aile birlikleri, 1940’1 yillarda donemin Milli
Egitim Bakani Resat Semsettin Sirer’in yayimladigi bir genelge ile kurulmaya baslanmistir. Ding (1999)
de okul aile is birligini gelistirmek i¢in olusturulacak okul aile birligi calismalarinin yasal temellerinin
1946 yilinda yapilan 3. Milli Egitim Surasinda atildigini belirtmektedir. Buna goére surada altinci
giindem maddesi, aile ve okul arasinda is birligi saglanmasi icin gerekli tedbirlerin alinmasi seklinde
belirlenmis, aile ve okul birligi komisyonu olusturulmus ve bu komisyon tarafindan hazirlanan
raporda; egitim ve Ogretim temel ilkelerinin ailelere anlatilmasi, 6grenci temizligi ve saghgi,
devamsizlik gibi konularda okul- aile is birligini gelistirilebilecek ¢alismalar hususunda oneriler
belirtilmistir. Komisyon onerilerine ek olarak, ilkokullarda aile ve 6gretmen arasindaki baglarin zayif
kaldig1 belirtilerek, okul aile is birligini gelistirmek amaciyla, ad1 okullar tarafindan teklif edilmesi
uygun gortilen okul- aile birliklerinin olusturulmasi ve ortadgretim kademelerini kapsayacak sekilde
yayginlastirilmasi onerisi getirilmistir.

3.2.2. 1947 okul aile birligi yonetmeligi
Tablo 2’de goriildigii tizere Milll Egitim Bakanligi 1946 yilinda yapilan 3. Milli Egitim Stiras: tavsiye

kararina uyarak 1947 yilinda ilk Okul Aile Birligi Yonetmeligi'ni yayimlamistir. Bdylece biitiin
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kademelerdeki okullarda okul aile birlikleri kurulmaya baslanmistir. Bu mevzuat hem okul aile is
birliginin kurulmasini direkt olarak gaye edinen bir nitelik tasimasi hem de okul aile birligi
yonetmeligi ismi tasimasi agisindan ilk okul aile birligi yonetmeligidir (MEB, 1947). Yonetmelikte okul
aile birliklerinin kurulmasi ile ¢ocuklarin yetismesinde 6ncelikli sorumlulugu bulunan aileler ve bu
sorumluluga ortak olan okullar arasindaki baglar giiglendirerek 6grencilerin yetistirilmelerine destek
olacak calismalar yapabilmek icin is birligi saglamak amaclanmistir. Bu yonetmelikte okul aile birligi
genel kurulu, yonetim kurulu gibi organlar tanimlanmistir. Genel kurul veli ve 6gretmenlerden
meydana gelmekte; yonetim kuruluna girecek veliler genel kurulda, 6gretmenler ise 6gretmenler
kurulunda belirlenmektedir (MEB, 1947).

MEB (1947), Okul Aile Birligi Yonetmeligi okulun her 6gretmenini birligin dogal {iyesi olarak
tanimlarken, velilerin (anne veya baba ya da her ikisi) liye olma durumlarini, velilerin istegine
baglayan bir kural getirmistir. Bununla beraber okulla ilisigi kesilen 6grenci velilerinin istemeleri
halinde iiyelize devam edebilmelerine imkan saglanmistir. Tablo 2’ de goriildiigii lizere birligin
yonetim kurulu organi olusturulmus ve en az ii¢ veli liyenin yonetim kuruluna girmesi saglanmistir.
Okul miidiirti ve varsa okuldaki basogretmen, yonetim kurulunun tabi iiyesi sayilmistir. Yonetim
kurulu secildigi hafta icerisinde toplanarak aralarinda baskan, baskan vekili, katip, sayman ve kasadar
secerek gorev dagilimi yapmaktadir. Bu 6zellikleri ile yiiriirliikte olan yonetmeligin yonetim kurulu
olusturma ve gorev dagilimi usullerinin temellerinin atildig1 goriilmektedir.

MEB (1947) yonetmeligi ile genel kurulun ¢alismalarini yillik olarak planlamasi, yonetim kurulunun
ise mimkiin oldugu siklikta toplanmasi kurallastirilmistir. Fakat yonetmelikte kurullarin ne zaman
toplanacagi ve ne kadar siire gorev yapabilecegi ile ilgili hiikiimler bulunmamaktadir. Ayrica MEB
(1947), yonetmeliginde okul aile birlikleri, ayn1 mahalde bulunan okul aile birligi yonetim kurulu
baskanlarinin liizum gdérmesi halinde milli egitim mudiri veya vekili baskanliginda toplanarak okul
aile birlikleri arasinda bir birlik meydana getirebilmektedir.

Bu yonetmelikte 6ne c¢ikan uygulamalardan bir digeri ise birliklerin planladiklari ¢alismalarda
karsilasilan masraflarin, okul kooperatifleri tarafindan Kkarsilanmasidir (MEB, 1947). Okul
kooperatiflerinin ¢alisma esaslarini diizenleyen yasal dayanak Sinirli Sorumlu Okul Kooperatifleri Ana
Sozlesmesi cercevesinde okul kooperatiflerinin kurulmasi ile okulda yapilacak her tiirli etkinlik icin
kaynak yaratilmak amaglanmis; 68rencilerin ihtiyaclarim1 karsilayip iiretim faaliyetlerine katilimlari
saglamak ve kooperatifcilik anlayisi cercevesinde is birligi gelistirilmek istenmistir.

Tablo 2’de goriildiigi tizere 1947 yonetmeliginde egitim 6gretim siireclerine ailelerin dahil edilmesi
gayesi net olarak goze carpmaktadir. Bu ydnetmelikte 6grencilerin egitim siireclerinin desteklenmesi
on plana ¢ikarken, akademik basarinin artirilma gayesi ikinci planda tutulmustur. Yonetmelik ile
okulun ve okul programlarinin velilere tanitimi, 6grencilerin okula devamin saglanmasi, temizlik ve
saglik, beden egitimi, fikir ve is egitimi, duygu egitimi, ahlak gelisimi, sosyal gelisim (izcilik, geziler,
kamplar vb.) gibi basliklarda 6grencinin egitim siireclerinin desteklenmesi amaciyla is birligine
gidilmesi hedeflenmistir.

3.2.3. 1965 okul aile birligi yonetmeligi

Tablo 2’ de gorildigi tizere MEB (1965) Okul Aile Birligi Yonetmeligi ile birliklerin amacini; aile ve
okul arasindaki iligkileri giiclendirerek anne, baba ve 6gretmenleri, cocuklarin egitiminde is birligine
ulastirmak olarak tanimlanmistir. Bu haliyle yonetmelikte, egitimde okul ve aile arasinda is birligi
saglanmasi hedefi net bir sekilde ortaya konmustur. Ek olarak okul veli is birligini saglayacak ilkelere
yer verilmis, is birligi saglanarak ulasilmak istenen hedefler maddeler halinde ifade edilmistir.

Tablo 2’ de belirtildigi tizere 1965 yonetmeliginin getirdigi yeniliklerden birisi maddi anlamda
Ogrencilerin ve okulun ihtiyaglarinin okul koruma ve yardimlagsma dernekleri tarafindan karsilanmasi
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hiitkmiidiir. Hiikkiim geregi okul aile birliklerinin her tirlii faaliyeti icin gerekli kaynagin, okul koruma
derneklerinden saglanmasi kararlastirilmistir. Bu uygulamada birliklerin bu dernekler ile is birligi
yapmalar1 amacglanmistir. Boylece okul koruma dernekleri, okul aile birlikleri ile is birligi icerisinde
calismistir. Bunlarin yaninda bu y6netmelikte birliklerin okul koruma dernekleri disinda, Kizilay,
Yesilay, Yardim Sevenler Cemiyeti, Cocuk Esirgeme gibi kurumlarla da is birligine gidebilecekleri
hiikiimlerine yer verilmistir. Bu yoniiyle 1965 yilinda yayimlanan yoénetmeligin okul aile is birligini,
farkli kurumlarla yapilacak is birligini de kapsayacak sekilde genislettigi gériilmektedir.

MEB (1965) Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde, okulun biitiin 6gretmenleri ve 6grencilerin hem
anneleri hem de babalar birligin dogal iiyesi olarak tanimlanmistir. 1947 y6netmeliginde istege bagh
olarak gerceklesen birlik tyeligi bu yonetmelikte tabi iyelik olarak yer almistir. Ayrica 6grenci
velisinin degil de aile kurumunun iki temel tiyesi olarak hem anne hem de babanin birligin dogal liyesi
olarak tanimlanmasi, okul aile is birligini gelistirme gayesinin giiclii sekilde giidiildiiglinii gosteren
baska bir nokta olarak goértilebilir. Okul idaresinin izni 15181nda anne babalarin derslere girebilmesini
amaclayan egitim gilinleri ya da haftalari, velilerin sik sik okula gelerek 6gretmenler ile goriisme
yapmalarinin saglanmasi hatta miimkiinse 6gretmenlerin aileleri ziyaret etmeleri, donem ya da yil
sonunda okul veya sinif dergisi, sergi, raporlarin hazirlanmasi, disiplin olaylar1 hakkinda aileleri
bilgilendirip gerekirse yardim istenmesi ve sosyal yardimlarin planlanmasi gibi is birligini saglamaya
calisan uygulamalar géze carpmaktadir.

MEB (1965), Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde dikkat ceken baska bir uygulama ise birlikler arasi kurul
olusturulmasidir. Birden fazla okul aile birliginin kuruldugu il, ilce ya da biiyiik yerlesim yerlerinde;
ortak kararlar almak ve uygulamalar arasi is birligine gitmek amach birlikler arasit kurullarin
kurulabilecegi hiikiim altina alinmistir. 1947 yonetmeliginde ismi konulmadan istege bagh sekilde
kurulabilir hiitkmiiyle uygulanmaya calisilan birlikler arasi is birliginin MEB (1965) y6netmeliginde
tesvik edildigi goze carpmaktadir.

3.2.4. 1983 okul aile birligi yonetmeligi

Tablo 2’de goruldigi lizere MEB (1983) tarafindan yayimlanan yeni yonetmelik, 1973 yilinda
cikarilan 1739 sayil Milll Egitim Temel Kanununa dayanilarak hazirlanmis, bu 6zelligi itibariyle yasal
olarak daha saglam bir zeminde uygulanmistir. MEB (1983) Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde anne
babalar ve okul 6gretmenlerinin yaninda okul miidiir ve miidiir yardimcilar1 da birligin dogal liyesi
sayllmistir. Yonetim kurulunda okul miidiirii ve 6gretmenler kurulundan segilen bir tiyenin bulunmasi
uygulamasina devam edilirken; yonetim kurulunun 5 asil ve 5 yedek iiye ile belirlenmesi bu konuda
eski yonetmelikte mevcut olan muglakligi ortadan kaldirilmis, mevcut MEB (2012), Okul Aile Birligi
Yonetmeligi'ndeki yonetim kurulunun olusturulmasi uygulamasi bugiinkii haline ulasmistir. 1965 Okul
Aile Birligi Yonetmeligi'nde Ogrencilerin ihtiyaglarinin oncelikle okul koruma ve yardimlasma
derneklerince karsilanmasi kurali kaldirilmis ancak okul-aile birliklerinin okul koruma veya cesitli
yardim dernekleri ve egitim vakiflar1 gibi kuruluslarla is birligine gitme imkanlar1 devam etmistir.

Tablo 2’ de goriildigii iizere yonetmelikteki dnemli yeniliklerden birisi denetleme kuruludur.
Kurulusun faaliyetlerini denetleme adina yeni bir organ olarak denetleme kurulunun olusturulmasi
uygulamasina 1983 yonetmeligi ile baglanmistir. Buna gore denetleme kurulu, genel kurulca secilecek
ti¢ asil iki yedek liyeden olusturulmustur. Denetleme kurulunda gorev yapacak asil tiyeler, genel kurul
toplantisini takip eden bir haftalik siire icinde aralarindan denetleme kurulu baskanini belirlemekle
sorumlu tutulmuslardir. Denetleme kurulunun asli gorevi ise licer aylik periyodlar halinde yonetim
kurulu calismalarini inceleyip, inceleme raporunu hazirlamak; daha sonra bu raporu ydnetim
kuruluna ve faaliyet donemi sonunda da ayrintili sekilde genel kurula sunmaktir. Yiriirliikkte bunulan
MEB (2012) yonetmeligindeki birlik organlarindan denetleme kurulunun, kurulma usul ve esaslari
temeli bu yonetmelik ile atilmistir.
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MEB (1983) Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde kurul calismalarinin daha biirokratik bir hale
getirildiginin soylemek miimkiindiir. Bu yonetmelikte iiye adres ve bilgi kayitlarinin tutuldugu iiye
kayit defteri, alinan kararlarin imza altina alindig1 karar defteri, kurula gelen ve kurulca yazilan
yazilarin kaydedildigi gelen ve giden evrak defteri gibi defterlerin tutulmasi ve okul idaresince
muhafaza edilmesi saglanmistir. Bunlarin yaninda MEB (1983) Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nin okul
aile is birligini olusturmay1 ve giiclendirmeyi amacladigi goérilmektedir. Birligin gorevlerinin
diizenlendigi 26. Maddenin bir¢ok bendinde okul aile is birligini saglamay1 hedefleyen maddeler
bulunmaktadir.

3.2.5. 2005 okul aile birligi yonetmeligi

Tablo 2’de goriildigi iizere MEB (2005) tarafindan yayimlanan yeni yonetmelik bircok yeniligi de
beraberinde getirmistir. Bu yonetmelikte okul aile birliklerinin amaglar1 ve yetkileri genisletilmis;
birlik biitcesi olusturulmus ve okul aile birligi dogrudan biit¢eyi yonetmek ile yetkilendirilmistir. Bu
yonetmelik ile ilk kez sosyal ve kiiltiirel etkinlikler ile kampanya ve kurslardan saglanan gelirler,
bagislarin kabulii, harcanmasi ve denetlenmesi; kantin, acik alan, salon ve benzeri yerlerin
isletilmesinden saglanan maddi kaynaklarin dagitimi, dagitim oranlari, harcanmasi ve denetlenmesi
uygulamalarina yer verilmistir. Bu yonetmelik ile okulun bina tadilat ve onarim isleri, donatim ihtiyaci,
malzeme, ara¢ gerec temini gibi gorevler okul yonetiminden alinarak okul aile birligine birakilmistir.
Bunun yaninda bu yonetmelikte okul ile is birligi yapabilecek kuruluslarin kapsami genisletilmistir.
Ayrica birligin saglayabilecegi gelirler net sekilde tanimlanmis ve okul aile birliklerine bu gelirleri
artirmak, kayitlarin1 tutmak, amacina uygun sekilde kullanmak gibi sorumluluklar verilmistir.
Yonetmelikte okullarin isletim gelirlerine sahip olmasi 6n plana ¢ikan bir gelismedir. MEB (2005)
yonetmeligine gore egitim kurumlarinin basta kantin, okul bahgesi, salon ve benzeri yerlerinden
saglanan kira gelirlerinin %80’i birliklerin hesabina aktarilirken; %Z20’si de imkanlar1 yetersiz olan
okullarin egitim o6gretim ihtiyaclarinda kullanilmak tzere Milli Egitim Miidurligli hesaplarina
aktarilmasi saglanmistir.

Yeni yonetmelikte ilk kez velilerin okullara maddi katki yapmas: gerekliligi ifade edilmistir. Buna
karsiik daha onceki yonetmeliklerde 6n planda bulunan o6grenciler arasinda dayanismanin
gelistirilmesine dair hiikiimlerin bu yonetmelikte bulunmadig1 goze ¢carpmaktadir. Okul hedeflerinin
gerceklestirilebilmesi icin stratejik gelisimin alti ¢izilmektedir. Tablo 2’ de belirtildigi lizere MEB
(2005), tarafindan uygulamaya konulan yonetmeligin en 6nemli yeniliklerinden birisi de okul aile
birliklerine hizmet alimi yetkisinin verilmesidir. Bu sayede okullar, okul aile birlikleri kanah ile
temizlik, 1sinma, giivenlik gibi hizmetleri satin almaya baslamistir. Okul aile birligine okula personel
alma yetkisi taninmasi sayesinde okul aile birlikleri, okul yonetim siireclerine daha aktif bir sekilde
katilma firsati yakalamistir.

MEB (2005), Okul Aile Birligi Yonetmeligindeki 6nemli bir gelisme de birlik gelirlerinin bir banka
hesabina yatirilmasi uygulamasidir. Birlik paralarinin yonetim kurulunca bir banka hesabinda
tutulmasi ve gelirlerin hizli sekilde bankaya yatirilmasi kural haline getirilmistir. Yerlesim yerinde
banka bulunmayan birliklere ise bagislar1 makbuz karsiliginda kabul edip bir hafta icerisinde bankaya
yatirma zorunlulugu getirilmistir. Banka hesabindaki paralarin hesaptan ¢ekilme yetkisi ise; okul
miidiiry, birlik baskani ve muhasip liyenin miisterek imzalari ile saglanmaktadir.

3.3. Yiiriirliikte olan yonetmelik
3.3.1. 2012 okul aile birligi yonetmeligi

MEB tarafindan 2012 yilinda yturiirliige giren Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde okul aile birliklerinin
kurulma amaci; “Okul ve cevre iletisimindeki kdpri olma misyonu; 6grencilerin, resmi mevzuatlarla
belirlenen Tiirk milli egitiminin amaclari ile temel ilkeleri ve milli manevi degerlere sahip sekilde
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yetistirilmesi icin okul idaresi, egitimciler ve velilerle is birligi yapmak; okulun vizyonun ortaya
konmasinda ve misyonunun gerceklesmesine katki saglamak, egitim niteliginin ve akademik basarinin
artirllmasi igin yapilacak her tirli planlama calismalarina dahil olmak, egitimde firsat ve imkan
esitligine destek olmak adina ailelerle orgiitlii sekilde bir araya gelebilmek” seklinde belirtilmektedir.

Tablo 2’de goriildiigii tizere MEB (2012) Okul Aile Birligi Yonetmeligi ile yine bazi yeniliklere gitmistir.
Bu yonetmelik ile okul aile birligi iiyeliginin kapsami genisletilerek; on sekiz yasini doldurup her
seviye ustalik egitimine devam edenler ve bagis yaparak okul yapimina vesile olan hayirseverler
(yapimina destek verdikleri okulun) birligin dogal iiyesi sayilmistir. MEB (2012) yonetmeligine gore
yonetim kurulu, genel kurulda secilen bes asil bes yedek veli iiyeden olusmaktadir. Bu haliyle okul
midiri ve 6gretmenlerin okul aile birligi yonetim kurulu iyeligi sona ermis ve yonetim kurulu
tamamen 6grenci velilerinden olusturularak, velilerin okul yonetim siireclerinde daha aktif rol almasi
amaglanmistir. Bunun yaninda y6netmelikte okul aile birligi yonetim kuruluna dahil edilmeyen okul
miidiiriiniin, birlik is ve islemlerinin mevzuata uygun sekilde yirttilmesinden sorumlu tutuldugu
gozikmektedir.

MEB (2005) yonetmeliginde en fazla dort kez okul aile birligi baskam secilebilen veliler degisen
yonetmelikte en fazla ii¢ kez secilebilmektedir. Bu uygulama ile de daha fazla veliyi okul aile birligi
stireclerine dahil etmek amaclanmistir. Ayrica bu yonetmelik ile okul aile birliklerinin gelirleri yeniden
tanimlanmistir. Duyurularin, gelir giderlerin okullarin web sitelerinde yer almasi uygulamasi,
yonetmeligin bilisim teknolojileri gelismelerini de icerdigini gostermektedir.

Tablo 2’ ye gore MEB (2012) Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde egitim kurumlarinin 6grenci kaydi
yaparken bagis toplamalar1 yasaklanmistir. Bununla birlikte okulun ihtiya¢larinin giderilmesi i¢in mal
ve hizmet alimi ile ortaya ¢ikan sosyal giivenlik primi, vergi ve benzeri mali konular1 yénetmek de okul
aile birliginin yeni gorevi olarak tanimlanmistir. Personel calistirma, ¢alistirilan personelin resmi ve
mali islemleri gibi biitiin sorumluluklar okul yo6netiminden alinarak okul aile birliklerine
devredilmistir. Bunun yaninda MEB (2012), Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde gelirlerin kabuli,
dagilimi, harcanmasi gibi hususlar1 daha ayrintili sekillerde tanimlamis, kiralama usul ve islemlerinin
yaninda komisyon olusumlarina kadar olan siirecleri net sekilde belirlemistir.

MEB (2012) Okul Aile Birligi Yonetmeligi ile okul aile is birliginin gelistirilmesine yo6nelik énemli
adimlar atilmistir. Stratejik planlama stirecine okul aile birliginin dahil edilmesi, birliklerin okullarda
daha aktif hale getirmek adina atilan bagka bir adimdir. Birligin gorev ve yetkilerinin anlatildig: 6.
maddede okulun milli egitimin genel hedeflerine ulasmasinda, kendi amac¢ hedeflerinin
gerceklestirilmesinde, egitimde firsat ve imkan esitliginin saglanmasinda, egitim streclerinin
planlanmasinda, sosyal etkinliklerin yonetilmesinde ve diizenlenmesinde okul ve ailenin is birligi
icerisinde olmasinin alti ¢izilmistir. 5. maddede ise kurulus amacinin okul ve aile arasindaki
biitiinlesmeyi saglayarak iletisimin ve is birliginin gerceklestirmek oldugu ifade edilmektedir.

Tablo 2’'ye gore, 1931 talimatnamesi ve 1947, 1965, 1983 yonetmeliklerinde velilerin okullara maddi
katki yapmasi ile ilgili herhangi bir madde bulunmazken; 2005 ve 2012 yonetmeliklerinde okullara
maddi katki yapilmasi gerekliligi ile ilgili dogrudan ya da dolayli maddeler bulunmaktadir.

4. Sonug, tartisma ve oneriler

MEB okul aile is birligini saglayabilmek tizere uzun yillardir ¢alismalar yapmis, okullar1 ve aileleri bu
calismalara yonlendirmek icin okul aile birligi yonetmelikleri yayimlamistir. Okullarda cesitli
yardimlasma dernekleri, okul aile birlikleri kurulmus, calisma esaslarn dilizenlenmis ve okul
yonetimlerine rehberlik edilmistir. Her yeni yonetmelikte veli katiiminin giiclenmesi amacglanmis
yasal metinler bu cercevede gelistirilmistir. Her ne kadar bakanlik yonetmelik degisiklikleri veya
yonetmelik madde revizeleri ile siirekli yasal mevzuati gelistirmek istese de yapilan ¢alismalar okul
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aile birliklerini ylizeysellikten kurtaramamis hatta gelisen siirecte okul aile is birliginin sadece okula
maddi destek saglayan bir kurulus oldugu ile ilgili bir kani olusmustur. Nitekim Ozgan ve Aydin (2010)
arastirmalarinda okul-aile birliklerinin amaglandigi sekilde gorevini yapamadigy; aktif calisamayan ve
veliler nezdinde okul i¢in para toplayan birlikler haline geldigi sonuglar1 ortaya konmustur. Aydin’in
(2010) galismasinda ise yoOnetici ve 6gretmenlerin de okul-aile birligi ¢calismalar1 iizerine olumsuz
diistincelere sahip olduklari goriilmiistiir. Bu sonuglar, Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nin, okullar ve
aileler arasinda egitim stireclerinde is birligi saglamay1 amaglayan gérevini arzulanan seviyede yerine
getiremedigini gostermektedir.

Okul Aile Birligi Yonetmeliklerinde birligin yonetimini tstlenen ve birlik yetkilerini kullanan organ
yonetim kurulu olmustur. Gelinen noktada MEB (2012) Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde yonetim
kurulunun tamamen velilerden olusmasi, velileri daha c¢ok silirece katma amaci giidildiigiini
gostermektedir. Fakat okul miidiiriiniin ve 6gretmenlerin ydnetim kuruluna dahil edilmemesi okul aile
is birligini olusturmada bir eksiklik olarak géze carpmaktadir. Okul miidiiriiniin yénetim kurulu tiyesi
olmadan birligin biitin islemlerinden sorumlu tutulmasi, okul yoneticilerinin is birligi
motivasyonlarinda kayip yasama riski barindirmaktadir.

1947 ve 1965 yillarinda yayimlanan yonetmelikler ile okul aile is birliginin egitim 6gretim stireclerine
odaklanmasinin amacglandig1 ve okul aile is birliginin gelistirilmeye calisildigr gériinmektedir. Yillar
gectikce degisen kamu yonetimi politikalar1 Tiirk egitim sistemini dogrudan etkilemis bu durum okul
aile birliklerine de yansimistir. Nitekim 1983 yilinda yayimlanan yonetmelikte {iye kayit defteri, karar
defteri, gelen giden evrak defterleri tutulmasi, muhafaza edilmesi gibi bir¢ok yenilik ile yonetmeligin
biirokratik yonetim 6zellikleri kazandigi ifade edilebilir.

Aydogan’a (2023) gore diinya genelinde kiiresellesme hareketleri sonucu ortaya ¢ikan neoliberal
politikalar, bir¢cok alanda oldugu gibi egitimin finans politikalarini da olumsuz etkilemistir. Neoliberal
politikalar sonucu egitim politikalarinda, kamu yararinin tasfiyesi ve devlet harcamalarinin azaltilmasi
gibi dusiinceler 6ne c¢ikmistir. Ercan’a (1997) goére egitim politikalarindaki pasivize edilmis
Ozellestirme adimlar1 devlet okullarindaki egitim harcamalarindan, genel biitce payinin desteginin
azaltilmasina sebep olurken buna karsilik 6zel sektoriin desteklenmesine ve egitime katki pay1 adi
altinda toplumun finans destegine itilmesi sonucunu ortaya ¢ikarmistir. Azalan devlet destegi, egitim
icin planlanan kaynaklarin yetersiz kalmasi ve egitim ihtiyaclarinin karsilanamamasi, okullari ve
toplumu kaynak arayislarina gétiirmiistiir. Bunun iizerine okullarin kaynak ihtiyaclarini1 gidermek i¢in
basvurduklar1 yontem okul aile birlikleri olmustur. Boylece dlinyay: dolayisiyla Tiirkiye’yi de etkileyen
neoliberal politikalarin etkisi MEB (2005) Okul Aile Birligi Yoénetmeligi'ne yansimstir. Isletme
yonetimi ilkelerinin kamu yo6netim politikalarini derinden etkiledigi bu dénemde MEB (2005)
yonetmeligi ile okul aile birliklerini gelir elde eden, makbuz ile bagis toplayan, gelirleri banka hesabina
yatiran, gelirleri ve giderleri tutan, gelirleri okul adina kullanan ve okullarin bazi béliimlerini kiraya
verip isleten bir yapiya doniistiirmiistiir. Bunun sonucunda okul aile birlikleri okul ihtiyaglarinin
giderilmesi icin para toplamak amaciyla toplantilar yapan, temel gorevi okula destek saglamak olan bir
kurulus olarak algilanmaya baslanmistir (Yazgan ve Aydin, 2010).

Okul Aile Birliginin sadece okula maddi destek arayan bir yap1 6zelligi kazanmasi, birligin okul aile is
birligine katki saglamadig gibi egitim siireclerinde arzulanan okul aile is birligi kurma g¢alismalarina
engel olan bir hale gelmesine sebep olmustur (Catalkaya, 2020). Yirtrlikte olan MEB (2012)
yonetmeliginde zorunlu bagis yasaklanarak bu algiy1 ortadan kaldirmaya yonelik ¢6ziim aranmistir.
Yillarca velileri okuldan uzaklastirdigi, toplantilara katilimi engelledigi elestirilerine neden olan
zorunlu bagislarin kaldirilmasi hiikmii, okul aile is birligini engelleyen unsurlar1 ortadan kaldirma
cabas1 acisindan degerlidir. Fakat MEB (2012) Okul Aile Birligi Yonetmeligi'nde okul ihtiyaclarinin
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karsilanmasi, bagis kabul etme, stratejik planlama stireclerine okul aile birliginin dahil edilmesi, kantin
ve benzeri yerlerin kiralanmasi, gelirlerin kullanilmasi, sosyal etkinliklerinden saglanan gelirlerin
kullanilmasi yaninda okul ihtiyaglari icin personel ¢alistirma, SGK primi 6édemeleri, okul béltimlerinin
kiraya verme usul ve esaslari ile gelirlerin kullanimi gibi hiikiimlerin daha detayl sekilde gecerliligini
korumasi, yonetmelik tlizerinde isletme yonetimi etkilerinin artarak devam ettigini gostermektedir.
Bununla birlikte yonetmelikte belirtilen biitiin bu hiikiimler ile birliklerin hala 6ncelikle okulun
ihtiyaclarinin giderilmesi i¢cin maddi kaynak yaratmaya calisan 0Ozelliklerden arimamadigi ifade
edilebilir.

Tuzcuoglu’'na gore (2014) okul aile birlikleri gerek karar alma gerekse de denetleme boyutunda sahip
oldugu yetkiler ile egitim kurumlari tizerinde yaptirim giicii bulunan olusumlardir. Birliklerin okulda
yapilan faaliyetlerin duyurulmasi ve planlanmasina katkisi, cocuklarin okul disi davranislarinin takibi
ve olumsuz davranislarin 6nlenebilmesi icin gerekli tedbirlerin alinmasi hususunda ailelerle is birligi
saglama potansiyeli yadsinamaz bir gercektir. Nural vd. (2013) okul aile birliginin kamu kurumlarinin
yaninda sivil toplum kuruluslar ile de is birligine giderek okul ve cevre arasindaki etkilesim ve is
birligini siirdiirmesi gerekliligini belirtmektedir. Ayrica birlik yénetimleri egitim kurumu tarafindan
yapilan sosyal etkinliklerin diizenlenmesine katki saglayarak okulun sosyal agidan gelisimine de
destek olmalidir. Bu sekilde yiirtrliikte olan yonetmelik ile bahsedilen stireglerin hepsini resmi olarak
planlamak miimkiindiir.

Sosyal yasamda bir¢ok problemin temelinde yatan iletisim sorunu, arzulanan okul-aile is birligini
saglama amaci 6niindeki en 6nemli engel olarak goze carpmaktadir (Gller, 2014). Okul aile birliginin
etkili bir sekilde yonetilememesi, egitimciler ile ailelerin kayit dénemi ya da ¢ok 6zel durumlar
haricinde bir araya gelememesi, okul aile birligi toplantilarinda veli katilim sayilarinin genel kurul tiye
sayilarinin ¢ok uzaginda kalmasi, okul-aile iletisiminde yasanan 6nemli sorunlar olarak ifade edilebilir.
[letisim sorunu ¢éziilmeden, etkin bir okul-aile is birligini saglayabilmek miimkiin degildir. Bu sebeple
egitim yoneticilerinin okul aile is birligi konusunda yapmasi gereken ilk is iletisim sorununu ortadan
kaldirmak olacaktir. Okul-aile iletisim problemlerinden kaynaklandig1 diistiniilen “okulun fayda
sagladifina inanmama, veli toplantilarindaki giindem konularini gereksiz gérme ve 06grenci
yetersizliklerini giderecegi inanci tasimama” gibi olumsuz algilarin ortadan Kkaldirilabilmesi igin
samimi ve sicak bir ortamda yapilacak okul aile birligi toplantilarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu konuda
gerekli bilgiler ve destekler psikolojik danismanlar veya egitim bilimciler yardimiyla saglanmali ve
hepsinden 6nemli sekilde bu hususlar okul aile birligi yonetmeliginin felsefesine yerlestirilmelidir.

Okul aile birliginin etkili ve verimli calismasinin yolunu acabilecek, okul aile is birligini gelistirebilecek
en degerli uygulama, stiphesiz okullarin maddi kaynak arama ihtiya¢larinin sonlandirilmasi olacaktir.
MEB’in (2023) egitim vizyonu uygulamasi ile baslayan okul bazl biitce uygulamalari bu problem adina
yakalanmis 6nemli bir firsattir. MEB’in okul ihtiya¢larinin giderilmesi adina okullara kaynak aktarmasi
okul idarecilerinin kaynak arama zaruretini en aza indirecektir. Okullarin kaynak arama sorunun
coziilmesi, okul aile birligi calismalarina dair olusan olumsuz algiy1 degistirebilecek, okul aile is
birliginin gercek amaclarina yonelme firsati ortaya cikarabilecek bir uygulamadir. Bu uygulamay:
tamamlayacak sekilde okul aile birligi yonetmeliginin, okullarin ihtiya¢larinin giderilmesi amaciyla
kaynak yaratma disiincesinden kurtarilmasi gerekmektedir. Yonetmeligin isletme yonetimi ilkelerini
barindiran 6zelliklerden ¢ok egitim siireglerine velilerin aktif katilimlarini saglayacak bir felsefeye
ihtiyaci oldugu ifade edilebilir.

Okul aile birliklerinin kurulmasina iliskin ¢alisma usul ve esaslar1 yonetmelikle belirlenen yasal
kurallar cercevesinde yiiriitilmektedir. Fakat literatiirdeki bir¢ok arastirma uygulama asamasinda
birlik is ve islemlerinin ¢ogunlukla kagit tzerinde kaldigi sonucuna ulasmistir (Aydin, 2010).
Birliklerin islevsel hale getirilmesi icin okul aile birliklerinin okula destek arayan bir yap1 6zelliginden
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kurtarilmasinin yaninda, okul idarecilerinin ve O6gretmenlerin bu konudaki motivasyonlarinin
yukseltilmesi gerekmektedir. Okul yoneticilerinin bu konuyu organize edebilecek yeterliliklere sahip
olabilmesi, 6gretmenlerin okul aile is birligine yonelik tutum, bilgi ve becerilerinin diizeyi bu konunun
baska bir gercegidir. Yapilan yonetmelik diizenlemelerinin kapsadigi hususlar kadar 6gretmen ve
idarecilerin bu konudaki donanim, tutum ve motivasyonlari da hedeflenen okul aile is birligi siirecini
etkileyen unsurlardir. Konu biitiin boyutlariyla derinlemesine irdelenmeden arzulanan is birligini
saglama adina yapilan calismalarin yarim kalacag: ifade edilebilir. Bu sebeple 6gretmen ve okul
yoneticilerinin yiiksek lisans, doktora, hizmet i¢i egitim gibi gelistirici ¢alismalara tesvik eden
diizenlemelerin fayda saglayacagi diistiniilebilir.

Bununla birlikte okul aile is birligini gelistirmek i¢in sadece birligin calisma usul ve esaslarinin
belirlendigi bir yonetmelige degil; is birligini etkileyecek biitiin boyutlar1 kapsayan yasal mevzuatlar
kapsaminda degerlendirilmeye ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu sebeple okul aile is birligini saglayacak
biitlin boyutlarin topyekiin gelistirildigi yasal mevzuat hiikiimlerine ihtiyac duyuldugu
diistiniilmektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuclara gore bazi 6neriler getirilebilir.

1. Okul aile birligi yonetmeliginin gelisim siireci sonunda neoliberal ekonomik politikalarin
yansimasl sonucu isletme yonetimi golgesinde kaldig1 goriilmiistiir. Yonetmeligin genel
felsefesinde egitim siireclerinde okul aile is birligini esas alan diizenlemeler gelistirilebilir.

2. Okul aile birligi yonetmeligi gelistirilirken; alanda ¢calisma yapmis akademisyenlerin, sendikalarin,
okul mudirlerinin, 6gretmenlerin ve velilerin goriisleri alinabilir ve literatiirde bu konu ile ilgili
calisan uzmanlarin bir araya geldigi calistaylar diizenlenebilir.

3. Okul bazli biitce uygulamasina devam edilerek; okul yoneticilerinin okula maddi kaynak yaratma,
okul aile birligi destegine ihtiya¢c duyma zaruriyetleri dénlenebilir.

4. Okulun kiitiiphane, spor alani gibi biitiin sosyal alanlarindan, velilerin kolayca yararlanabilecegi
uygulamalar gelistirilebilir.

5. Okul idarecisi ve 6gretmenlere ytiksek lisans, doktora gibi mesleki gelisimlerini artiracak tesvikler
getirilerek okul aile is birligine yonelik bilgi ve becerileri gelistirilebilir.

6. Okul aile birligi yonetmeliginde okul idarelerinin is yiikii hafifletilip, idarecilerin bu konudaki
calisma azmini engelleyecek islerin 6niine gegilebilir.

7. Mali konularin yonetilmesi konusunda hantallik yaratan yonetmelik hiikiimlerinden vazgecilerek;
hizli ve pratik bankacilik uygulamalarinin 6niinii acan yonetmelik hiiktimleri getirilebilir.

8. Her yi1l denetlenen okul aile birligi is ve islemlerinin denetim felsefesi, okul aile birligine rehberlik
olacak sekilde diizenlenip; 6rnek uygulamalarin paylasildig1 bir denetim siireci gelistirilebilir.
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1. Introduction

Managers who effectively utilize their emotion management competencies within institutions avoid
behaviors that could lead to difficulties under challenging conditions, remain calm in their
environment, and achieve both individual and organizational goals efficiently (Titrek, 2013,p. 113).
Therefore, managers who have developed the ability to manage their emotions will apply their
preferred decision-making style, which reflects their overall approach to problems, in alignment with
the institution's objectives when reaching the decision-making stage (Tasdelen, 2001). School
administrators, like everyone else, also experience emotional periods; they must learn to adapt to and
overcome their emotions (Ginsberg, 2020). Managers who can manage their emotions will create a
positive atmosphere in their institutions when they apply decision-making styles such as making
rational decisions, using their intuition, and emphasizing their integrative aspect. Otherwise, it is
inevitable to experience chaos, a decrease in productive work, and the creation of an unhappy
organizational structure.

Examining the literature reveals that research on the concept of emotion management in the context of
decision-making styles is quite limited. In the national literature, emotion management among
administrators has been explored from various angles, including motivation (Giingér, 2019), gender,
subject area, seniority, and the service region/area of the school (Abaka, 2018), job satisfaction (S6giit,
2018), teachers' school happiness (Aydin, 2022), administrators' classroom supervision competencies
(Unalds, 2023), personality traits (Avci, 2014), and cultural values (Erkol, 2021), as well as the views of
both school administrators and teachers (Titrek et al., 2009). There is a notable gap in research
examining the relationship between emotion management competencies and decision-making styles.
Addressing this gap by studying the interplay between emotion management competencies and
decision-making styles would contribute to the literature.
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1.1. Emotion management and its importance

Emotion management is important for both managers and individuals. Goleman (2010) defines
emotion management as the regulation of one's inner world, impulses, and resources. Therefore, the
role of school administrators is crucial in this process. When school administrators face chaos within
their institutions, those who cannot manage their emotions lose motivation and experience stress and
anger. In such cases, school employees are negatively affected by this adverse environment (Gilingavdi
etal.,, 2020).

Emotion management is crucial not only for managers but also for individuals. The role of school
administrators at the school leadership level is pivotal in this process. They should be impartial when
balancing the institution's values with their own personal values, thoughts, and behaviors during the
decision-making process. This involves the ability to manage their emotions by effectively using their
personal feelings, thoughts, values, and behaviors. Only in this way can they understand the feelings of
those around them more accurately and communicate effectively (Kervanci, 2008).

1.2. Decision-making styles

Each individual's decision-making style is unique, reflecting their approach to decision-making. As
personal characteristics merge with individual skills, people become capable of making decisions from
various perspectives (Tasgit, 2012,p. 34). While some individuals make decisions independently,
others rely on their emotions and intuition. Some are rational in their decision-making, whereas
others require guidance. Additionally, some individuals avoid making decisions altogether. There are
many different style classifications, though not all are at the same level. Scott and Bruce (1995)
reviewed previous studies on the subject and noted that there was no clear conceptual framework for
decision-making styles. According to Scott and Bruce (1995), individuals use a combination of multiple
decision-making styles rather than relying on a single style when making important decisions (cited by
Kozak and Cosar, 2009, p. 405). For this reason, Scott and Bruce (1995) developed their own approach
in which they examined decision-making styles in more detail. This study utilized Scott and Bruce’s
(1995) decision-making styles:

Rational Style: This style involves a logical and structured approach to decision-making. Individuals
with a rational decision-making style conduct detailed research on the issues at hand and choose the
most appropriate option from the alternatives after a thorough examination.

Intuitive Style: Intuition, emotions, and other abstract factors play a significant role in decision-
making. Administrators with this style interpret their intuition and emotions as the primary sources of
direct information and may make poor decisions if they do not evaluate this interpretation within a
logical framework. They also make decisions without much deliberation compared to those who use
the rational style.

Dependent Style: In this style, the guidance and support of others are important in the decision-
making process. Individuals with this style tend to avoid taking responsibility and seek to make
decisions in harmony with others.

Avoidance Style (Avoidant): This style involves avoiding decision-making and delaying decisions. In
this style, the decision-maker may shy away from making a decision when the time comes, which
decreases the likelihood of making correct decisions.

Spontaneous Style: Decisions are made based on immediate behavior without much deliberation at the
moment of decision-making, characterized by sudden decision-making behaviors.

1.3. The relationship between emotion management competence and decision-making styles

Individuals' decision-making approaches are shaped by their decision-making styles, which vary from
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person to person. Emotions and emotion management have a significant influence on decision-making
styles. For this reason, the concept of emotion management has gained prominence in recent years.
Decisions made solely on rational grounds, without considering emotions, may be flawed. Therefore,
individuals cannot be expected to act independently of their emotions when making decisions.
Managers who possess emotion management skills make more effective decisions than those who do
not. (Brotheridge & Lee, 2008). This difference is reflected in the strategic plans of schools. The
practical application of emotional intelligence skills becomes a strategy for the development of the
individual's and organization's ability to assess the impact and consequences of decisions, while
simultaneously improving the quality and effectiveness of the decision-making process (Hess &
Bacigalupo, 2011:710). Every individual and organization share the goal of enhancing the quality of
decision-making and the application of emotional intelligence skills can assist in the attainment of that
goal. Decision makers who are self-aware and can accurately and honestly assess their strengths in
comparison to others in the organization have the advantage of leveraging the attributes of others in
the decision-making process. The ability to assess the potential emotional outcomes and reactions of
decisions can empower decision makers to predict the sentiment of those affected by decisions,
thereby increasing the probability of a more positive decision outcome. The process of building and
maintaining relationships is inherently human and requires an emotional perspective and while time
consuming, will generate better decision outcomes (Hess & Bacigalupo, 2011:710).

Managers who can manage their emotions help employees cope with uncertainties and set long-term
goals. They also enable more logical decision-making by considering the options available. According
to research, emotions—important sources of information and energy for individuals—affect the
decision-making process and the chosen decision-making style (Sternberg, 1997,p. 1031; Mayer et al,,
1999,p. 269; Petrides et al., 2004, p. 279; Brackett et al., 2004,p. 1389). Emotions form the basis of
decisions regarding people, other individuals, and the social and physical environment during the
decision-making process. However, Caruso & Salovey (2007,p. 31) emphasize that managers should
not rely solely on logic or emotions during decision-making. Managers who can control their emotions
manage effectively and make creative decisions, while those who cannot may struggle to persuade
employees and create an unhappy organizational structure. In this context, managers who have
developed emotion management competencies positively influence their institutions, helping them
achieve corporate goals and serve as examples for others. Upon reviewing the literature, it is observed
that in studies related to the concept of Emotional Intelligence, the concept of Emotion Management is
frequently mentioned. Research on Emotion Management is quite limited. However, no studies have
been found to analyze the relationship between emotion management competencies and decision-
making styles. This situation makes this study even more important. At the same time, while there are
very few studies where teachers' opinions are considered in research conducted to determine the
emotion management and decision-making styles of school principals (Giingor, 2019), it is observed
that the emotion management and decision-making styles of school principals are mostly determined
based on the principals' own views. The emotion management behaviors and decision-making styles
of school principals are issues that concern all educational stakeholders. The group most affected by
the emotion management behaviors and decisions of school principals is teachers, so their opinions
should be considered. While the principals' own views on their emotion management behaviors and
decision-making styles are important, determining how the decision-making styles of school principals
appear from the perspective of others can lead to more objective findings. Based on this idea, the study
examines the emotion management competencies and decision-making styles of school principals
from the perspective of teachers. In addition to contributing to the literature, the findings of this study
are expected to help shape the content of pre-service and in-service training programs for managers in
terms of emotion management competencies and decision-making styles, and provide valuable
insights for similar research on this topic. In this context, the study investigates whether the emotion
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management competencies and decision-making styles of school principals differ statistically
according to teachers' gender, marital status, type of school, and working time at the school.

1.4. Problem

What is the relationship between the emotion management competencies of managers and their
decision-making styles? To what extent do school administrators’ emotional management
competencies predict their decision-making styles? These questions constitute the main problem of
the study.

1.5. Purpose of the research

The purpose of this research is to determine: the relationships between school administrators'
emotional management competencies and their decision-making styles. For this purpose, answers to
the following questions are sought:

1. What level of emotion management competencies do school administrators have?

2. Do teachers' views on the emotion management competencies of school administrators reveal
significant differences according to variables such as gender, marital status, type of school, and
working time at school?

3. What is the general decision-making style of school administrators?

4. Do school administrators’ decision-making styles vary significantly according to variables such as
gender, marital status, length of time working at the school, and type of school?

5. Is there a relationship between managers' emotion management competencies and their decision-
making styles?

2. Method

In this study, the relational screening model, which is one of the quantitative research designs, was
applied. In this context, the data gathered from the research were obtained through the use of the
survey method.

2.1. Universe and sample

The study's population includes 15,200 teachers in public schools across Sakarya. The sample for the
research was chosen randomly and comprised of 435 teachers from public schools in Sakarya during
the 2020-2021 academic year. The sample size for the study was calculated using a sample size
calculation formula (Kilig, 2012). The calculation revealed that the minimum required sample size to
represent the population was 375 individuals. Among the 435 teachers who participated in the study,
276 (63.4%) are male, while 159 (36.6%) are female, indicating a higher representation of male
teachers. In terms of marital status, the majority of participants, 341 teachers (78.4%), reported being
married, whereas 94 teachers (21.6%) identified as single. A total of 13 teachers (3.0%) had less than
one year of experience, while 44 (10.1%) had 1-5 years of experience. The largest group consisted of
those with 6-10 years of experience, accounting for 115 teachers (26.4%), followed by 109 teachers
(25.1%) with 11-15 years, 57 teachers (13.1%) with 16-20 years, and 97 teachers (22.3%) with over
21 years of professional service. Among the participants, 205 teachers (47.1%) had been working at
their current schools for 1-3 years, while 114 teachers (26.2%) had been teaching for 4-6 years.
Additionally, 56 teachers (12.9%) had been working for 7-9 years, and 60 teachers (13.8%) had been
serving for 10 years or more. According to the type of school where they were employed, 24 teachers
(5.5%) worked at pre-schools, 162 teachers (37.2%) at primary schools, 137 teachers (31.5%) at
middle schools, and 112 teachers (25.7%) at high schools. The majority of participants were primary
school teachers, comprising 37.2% of the sample.
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The data also shed light on teachers’ tenure at their current schools. Nearly half of the respondents,
205 teachers (47.1%), had been at their current school for 1-3 years, while 114 teachers (26.2%) had
served for 4-6 years. Additionally, 56 teachers (12.9%) had been at their current school for 7-9 years,
and 60 teachers (13.8%) had a tenure of 10 years or more. These findings highlight the diverse
backgrounds of the participants, particularly in terms of experience and stability within their
institutions.

To ensure practicality and manage time effectively, the sample was selected through simple random
sampling from state schools within Sakarya province. For this study, approval was received from
Sakarya University Social and Human Sciences Ethics Committee dated 03.02.2021 and numbered 31.
Participants were selected on a voluntary basis. In addition, the necessary permissions were obtained
by carrying out the required correspondence with the Sakarya Provincial Directorate of National
Education.

2.2. Data collection tools and data collection processes

In this study, two distinct scales were used as data collection tools. The first of the scales is the
"emotion management competencies" subscale, which is one of the subscales of the "Emotional
Intelligence Levels in Business Life" scale developed by Titrek (2004). Titrek (2004) used the internal
consistency Cronbach Alpha Coefficient formula to analyze the reliability coefficient in his research.
Factor structure and reliability analysis was performed on the data obtained by Titrek (2004), and it
was seen that it had a single factor structure and explained 65.313% of the variance. Since the load
values of all factors were above .50, it was determined that it had a single factor structure. In addition
to these, by looking at the item total correlation values, it was determined that the total correlation for
the lowest item was .60 high correlation value. The Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale,
on the other hand, has a high reliability of .9615. In the factor analysis conducted with the data
collected for this study, it was observed that, similar to the original study, the scale was explained by a
single factor, and this factor accounted for 69.23% of the total variance. Additionally, the Cronbach’s
alpha reliability coefficient of the scale was found to be .97.

The second scale used in the research is the Decision-Making Styles Scale, developed by Scott and
Bruce (1995) to assess variations in decision-making approaches among individuals. The scale uses a
Likert-type rating system ranging from 1 to 5. It was adapted into Turkish by Tasdelen, who found a
Cronbach alpha reliability coefficient of 0.74 in his study (Tasdelen, 2002). The scale includes 24 items
distributed across 5 dimensions. In the factor analysis conducted for the scale, it was observed that,
similar to the original study, the scale was explained by five factors, and these factors accounted for
74.24% of the total variance. Additionally, the Cronbach’s alpha reliability coefficient of the scale was
found to be .86.

2.3. Analysis of data

Before proceeding to the analysis of the data, the extreme values were examined. Two data with
extreme values were excluded from the study. Afterwards, the kurtosis and skewness values of the sub
and general dimensions of the scales were examined. Information in this direction is given in Table 1.
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Tablo 1

Kurtosis and Skewness Values

Variable N Minimum Maximum Kurtosis Skewness

Emotion
Management 435 1,00 5,00 -1,093 ,892
Competencies

Rational
Decision 435 1,00 5,00 -,988 ,878
Making Style

Intuitive
Decision 435 1,00 5,00 -,651 ,505
Making Style

Dependent
Decision 435 1,00 5,00 -,479 ,249
Making Style

Avoidance

Decision 435 1,00 5,00 ,558 -,239
Making Style

Spontaneous

Decision 435 1,00 5,00 ,442 -,064
Making Style

Decision-

Making Styles 435 1,36 5,00 ,342 1,964
Scale-General

Examining the information in Table 1, it was determined that the skewness and kurtosis values for the
sub-dimensions and overall scales ranged between -2 and +2. George and Mallery (2010) stated that
skewness and kurtosis values within this range are sufficient for normality. In this context, it was
decided to use parametric tests. Data from the Personal Information Form, Emotion Management
Competencies Scale, and Decision-Making Styles Scale were analyzed using SPSS 22.0 software. Given
that each sample group had more than 30 data points for variables such as gender, marital status,
school types and term of office at school, it was assumed to have a normal distribution according to
Biiylikoztiirk (2018). Therefore, parametric tests were applied. The analysis included independent t-
tests, ANOVA, and Pearson correlation analyses. The significance level was set at .05. In the Pearson
correlation analysis, the following criteria were adopted to evaluate the relationship coefficients
(Buytikoztiirk, 2007): Values less than .30 were considered 'low’, values between .30 and .69 were
considered 'moderate’, and values of .70 and above were considered 'high'. Additionally, the following
criteria were established for interpreting means: 1.00-1.79 as 'very low’, 1.80-2.59 as 'low’, 2.60-3.39
as 'moderate’, 3.40-4.19 as 'high', and 4.20-5.00 as 'very high'. In the Likert-type scales used, values of
1, 2, 3, 4, and 5 were assigned from negative to positive, with the results spread across a range of 4.00
points (5.00 - 1.00 = 4.00). Accordingly, the Emotion Management Behavior Scale for managers was
scored as follows: 'Never: 1 (1.00-1.79), 'Very Rarely': 2 (1.80-2.59), 'Occasionally': 3 (2.60-3.39),
'Most of the time': 4 (3.40-4.19), 'Always": 5 (4.20-5.00). The Decision-Making Styles Scale was scored
as: 'Strongly Disagree': 1 (1.00-1.79), 'Disagree': 2 (1.80-2.59), 'Neutral": 3 (2.60-3.39), 'Agree': 4 (3.40-
4.19), 'Strongly Agree": 5 (4.20-5.00).
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3.Findings and Comment

The first sub-problem of the study is "What is the level of emotion management competencies of
school administrators?" The general average of the scale is given in Table 2.

Descriptive statistics about emotion management competencies are presented in Table 2
Table 2

Descriptive Statistics on Emotion Management Competencies

N X Standard deviation (SD)
Emotion
Managemer.lt 435 4,05 879
Competencies
(Total)

According to the information in Table 2, the three items with the highest averages are as follows: Item
8, 'He keeps his promises in his business life,’ with a mean of (X=4.29); Item 12, 'Acts by his
responsibilities,’ with a mean of (X=4.26); and item 6, 'He/she performs his/her work diligently and
with principles in business life,’ with a mean of (X=4.20). When the three items in the emotion
management scale, which have low averages compared to the other items, are evaluated, respectively;
Item 1, 'Easily calms down in stressful situations at work," has a mean score of (X=3.73). Item 2, 'Even
in a high-pressure environment following an upsetting event, he manages to overcome negative
emotions such as anger, envy, or resentment,' has a mean score of (X=3.81). Finally, Item 5, 'He resists
those who do not act ethically,' has a mean score of (X=3.93). The second sub-problem of the study is
"Do teachers' views on emotion management competencies of school administrators differ
significantly according to gender, marital status, seniority, age, type of school, number of teachers at
school, working time at school?" The information on the change in the ability of school administrators
to manage emotions by gender is presented in Table 3.

Table 3

Changes in Emotion Management Competencies by Gender

Gender N X SS sd t p
Male 276 3.97 .90 433 -2.295 .022*
Female 159 4.17 .83

*p<.05

According to the information in Table 3, it was determined that the views on school administrators'
ability to manage emotions significantly changed according to gender [t(433) = -2.295, p < .05].
Information on the change of school administrators' ability to manage emotions according to school
types is presented in Table 4.
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Table 4

Changes in Emotion Management Competencies by School Types

School Type N X SS F p Difference
Pre School 24 431 71 3.817 .010* 2-4
Primary 162 3.90 93

Middle 137 4.03 .90

High 112 4.22 .76

*p<.05

Results show that school administrators' ability to manage emotions significantly varies according to
school types [F(3-431) = 3.817, p < .05].

Tiirkiye test was conducted to find out which groups the differences between school types were.
Accordingly, it was determined that the participants working in high schools (X=4.22) had higher
emotional management proficiency averages of school administrators than the participants working in
primary schools (X= 3.90).

Table 5

Change of Emotion Management Competencies According to Working Time at School

N X SS F p Difference
1-3 years 205 4.14 .89 4.390 .005* 1-2
4-6 years 114 3.79 .92
7-9 years 56 4.13 .79
10 years and above 60 4.14 .75

*p<.05

Analysis results show that school administrators' ability to manage emotions significantly changes
according to their tenure in their current school [F(3-431) = 4.390, p < .05]. Tukey's test was used to
find out between which groups the differences between the tenures were. Accordingly, it was
determined that the school administrators' Emotional Management Efficiency mean (X=4.14) of the
participants whose tenure was 1-3 years was higher than the mean (X=3.79) of the participants whose
tenure was 4-6 years.

Analysis results show that school administrators' ability to manage emotions does not significantly
change according to the number of teachers in their current schools [F(4-430)= 1.926, p > .05].

The results of the analysis show that, according to the participants, the school administrators' ability
to manage emotions did not significantly change according to their total years of service in the
profession [F(4-430)=.757, p >.05].

The third sub-problem of the research is: “What is the general decision-making style of school
administrators?” Descriptive statistics on decision-making styles are presented in Table 6.
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Table 6

Descriptive Statistics on Decision-Making Styles

- Standard
N () dei?a;:)n
Rational Decision Making Style 435 4.01 .87
Intuitive Decision Making Style 435 3.79 .85
Dependant Decision Making Style 435 3.63 .81
Avoidance Decision Making Style 435 2.55 1.03
Spontaneous Decision Making Style 435 232 1.00
General 435 3.26 .53

According to the information in Table 6, the mean of the Rational Decision Making Style sub-dimension
is 4.01 (high level), the mean of the Intuitive sub-dimension is 3.79 (high level), the mean of the
Dependant sub-dimension is 3.63 (high level), the mean of the Avoidance sub-dimension is 2.55 (low
level), the mean of the Spontaneous Decision sub-dimension is 2.32 (low level) and the average of the
overall scale was 3.26 (medium level).

The fourth sub-problem of the study is "Do the decision-making styles of school administrators differ
significantly according to gender, marital status, seniority, school type, age, number of teachers in the
school, working time in the same school?" The information on the change in the decision-making styles
of school administrators according to gender is presented in Table 7.

Table 7

Change in Decision Making Styles by Gender

Cinsiyet N X SS sd t p

Male 276 3.98 .88 433 -1.249 212
Rational

Female 159 4.08 .84

Male 276 3.72 .86 433 -2.033  .043*
Intuitive

Female 159 3.90 .82

Male 276 3.56 .81 433 -2.121  .034*
Dependant

Female 159 3.73 .79

Male 276 2.53 1.00 433 -495 621
Avoidance

Female 159 2.58 1.09

Male 276 2.33 1.00 433 .086 932
Spontaneous

Female 159 2.32 1.01

Male 276 3.22 .51 433 -1.884 .060
General

Female 159 3.32 .55
*p<.05
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In Table 7, it was determined that the school administrators' decision-making styles did not change
significantly in general and in sub-dimensions of the scale according to the gender variable [t(433) = -
1.249, -.495, .086, -1.884, p > .05, respectively]. On the other hand, it was determined that Intuitive and
Dependant sub-dimensions differed significantly according to gender [t(433) = -2.033, -2.121, p < .05,
respectively].

As a result of the analysis, it was determined that the decision-making styles of school administrators
did not change significantly in the scale and in the sub-dimensions according to the marital status
variable [t(433) =-.137,.841, -.315,.175, -.159,.138, p > .05].

As a result of the analysis, it was determined that the decision-making styles of school administrators
did not change significantly in general and in the sub-dimensions of the scale, according to the school
type variable. [F(3-431)=2.178,.136, 2.111, 1.589, 2.335, .420, p > .05, respectively].

As a result of the analysis, it was determined that the decision-making styles of the school
administrators did not change significantly in the scale and in the sub-dimensions according to the
variable of working time at school. [F(3-431) = 1.869, .777, 1.936, .835, 1.252, .171, p > .05,
respectively].

The fifth sub-problem of the research is “Is there a relationship between the emotion management
competencies of the managers and their decision-making styles?”. The findings that were obtained are
presented in Table 8.

Table 8

Pearson Correlation Analysis Results for the relationship between emotion management competencies (EMC) and
decision making styles

EMC Rational Intuitive ~ Avoidance Dependant Spontaneous General
EMC 1
Rational .844* 1
Intuitive 548" .604™ 1
Avoidance .516™ 541" 566" 1
Dependant -.312" -.283" -.058 136™ 1
Spontaneous -.344" -368™ -.083 -.045 620" 1
General .384™ 467" 667" 729" 555" 447 1

**p<.01

Significant relationships were determined according to the results of the correlation analysis in Table
8. Accordingly, there were high positive relationship (r=.844, p<.01) EMC (r=.548, p<.01), Avoidance
(r=.516, p<.01) sub-dimensions between EMC and Avoidance sub-dimensions. moderately positive
relationship(r=.384, p<.01), Dependant (r=-.312, p<.01), and Spontaneous (r=-.344, p<.01) There is a
moderate negative significant relationship between the sub-dimensions. In addition, significant
relationships were found at various levels between the sub-dimensions of decision-making styles.

4.Conclusion Discussion And Recommendations

The main purpose of this research is to determine the relationship between the emotion management
competencies of administrators and their decision-making styles. The results of the research are as
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follows according to the sub-problems of the study:

According to the research findings, the average score on the emotion management competence scale is
high (M = 4.05). Ak¢ay and Coruk (2012) found in their research conducted at the higher education
level that the managers' ability to manage emotions is at a high level concerning their emotional
burden. Similarly, the studies by Glingér (2019) and Comri (2022) indicated that school
administrators' ability to manage emotions is at a "quite high" level for each management process.
Additionally, Késeoglu and Koseoglu (2023) found in their study on the determination of middle
school administrators’ emotion management behaviors that participants reported a high level of
emotion management behaviors among administrators. These results are consistent with the findings
of our study.

The high level of emotion management competencies for school administrators can be associated with
their ability to harmoniously manage their roles and responsibilities as school leaders. Another factor
contributing to this is management experience, which is crucial for experiencing and controlling
emotions. Since this research was conducted in a descriptive context, it has been evaluated concerning
management experience and can be considered a suggestion for future studies.

Based on the gender of the participating teachers, it was found that the ability of school administrators
to manage emotions was higher among administrators perceived by female participants. In Avci's
(2014) study on the emotional management competencies of school administrators based on teachers'
opinions, it was noted that the average score of school administrators for female participants was
higher than that for male participants. This result supports our findings. The general perception that
women are more sensitive and emotional than men may be a contributing factor. Rosenthal and Hall
stated that women are 80% better than men at recognizing emotions (Goleman, 2011a, p. 400).
However, contrary to our study, Aydin (2022) found in their research titled "The Relationship
Between Emotion Management Behaviors of Administrators in Secondary Education Institutions and
Teachers' School Happiness" that the emotion management behaviors of administrators regarding
decision-making, planning, communication, organization, and coordination were higher among male
teachers compared to female teachers.

Regarding the school type variable, the emotional management competence of school administrators
for participants working in high schools was found to be higher than for those working in primary
schools. In his research, Avci (2014) determined that social skill competencies related to emotion
management are higher among administrators working in primary education. Titrek, Bayrakei, and
Zafer (2009) revealed that participants working in primary schools were more successful than those
in general and vocational high schools, and that participants in general high schools were more
successful than those in vocational high schools concerning the competencies of school administrators
in managing emotions.

According to the tenure of the participating teachers in their current school, the proficiency in emotion
management was found to be higher among participants whose tenure was 1-3 years compared to
those with 4-6 years of tenure. Teachers who are new to the school and its environment may have
rated the behavior of their administrators regarding emotion management positively due to their trust
and positive expectations. In contrast, teachers with longer tenures may have a better understanding
of the environment, students, and administrators, which can make them more aware of the
shortcomings in the administrators' emotion management. Kervanci (2008) states in his study that
there are significant differences based on the duration of duty within the sub-dimension of controlling
negative bodily reactions. In this respect, this study aligns with Kervanci's (2008) research.

The research results show that school administrators employ rational, intuitive, and dependent
decision-making styles. Acar (2020) found that managers predominantly use rational, dependent, and
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intuitive decision-making styles, while the avoidant decision-making style was used the least. In
Kurban's (2015) study, it was concluded that most managers utilize the rational decision-making style,
while others identified themselves as intuitive, dependent, avoidant, or spontaneous decision-makers.

Gokmen, Umut, Gedik, and Harmanyeri (2023), in their study titled “Determining the Decision-Making
Styles of School Administrators and Associated Variables,” found that the decision-making styles of
school administrators predominantly focused on the rational decision-making style. These results are
consistent with our findings. According to Hansson and Andersen (2007), in a study conducted with
172 school administrators in Sweden, 38% of school administrators exhibited an intuitive decision-
making style, while 29% displayed an emotional decision-making style.

The decision-making style employed by each manager has different effects on outcomes and goals.
However, when analyzed independently, it should be noted that these styles are not entirely distinct
from one another, and managers often utilize a combination of decision-making styles when making
important decisions (Thunholm, 2004, p. 932).

According to the participant teachers, the intuitive and dependent sub-dimensions of the school
administrators' decision-making styles were found to be higher among female participants than
among male participants. In Uzunoglu's (2008) study, significant differences were identified between
male and female referees concerning the referees' gender variable. Consequently, it was concluded
that female referees exhibited more reserved behavior and faced challenges in taking responsibility.
Karakas (1999), in his study investigating the relationship between decision-making skills and
problem-solving, found that girls tend to make dependent decisions, while boys make independent
decisions. This suggests that societal expectations for women to be more obedient and submissive may
lead them to exhibit more dependent behaviors.

It was determined that the dependent averages of participating teachers between the ages of 20-30
were lower than those of participants aged 41-50. Temur (2012), in his study titled "The Effect of
Administrators' Decision-Making Styles on Teachers' Organizational Commitment According to
Teacher Perceptions,” reached a similar conclusion regarding the age variable. While young
individuals may demonstrate independence in decision-making due to their liberal thinking structure
and high potential expectations, factors such as work, family, and environmental influences may
impose constraints on decision-making for older individuals. Therefore, younger teachers may
perceive their administrators as making more dependent decisions than their older counterparts.

According to the research results, there is a moderate positive relationship between emotion
management competency and the rational decision-making style sub-dimension. Additionally,
moderate positive relationships were observed between emotion management competency and the
intuitive and dependent decision-making style sub-dimensions, as well as the general decision-making
styles scale. Conversely, a moderate negative relationship was found between emotion management
competency and both the avoidance decision-making style and spontaneous decision-making style
sub-dimensions. Furthermore, significant relationships exist at various levels between the sub-
dimensions of decision-making styles. Accordingly, as the competencies of school administrators to
manage emotions increase, their rational, intuitive, and dependent decision-making behaviors also
increase.

The position of school administrators within the hierarchical structure of the education system may
also influence this result. A moderately negative and significant relationship was found between
emotion management competency and the sub-dimensions of the avoidance decision-making style and
spontaneous decision-making style. It can be stated that school administrators may resort to avoidant
and impulsive decisions when faced with certain situations. This tendency suggests a weakness in the
leadership dimension within the dynamic environment of educational institutions.
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In Altay's (2011) research, a positive relationship was found between the ability of managers to
manage emotions and their general decision-making styles. This finding aligns with the results of our
study. In the research conducted by Dodge and Frame (1982), it was determined that proficiency in
social relations and appropriate social skills were associated with the use of logical decision-making
and problem-solving styles. At the core of effective and productive institutions are employees and
managers who can manage their emotions. Managers capable of emotion management can adapt to
varying conditions and establish an organizational structure that effectively solves problems.
Therefore, individuals in managerial positions should be equipped to control their emotional
management.

Emotions provide crucial information to managers for understanding the environment and developing
solutions to problems. The goal is to manage emotions by making sense of this information. It can be
asserted that the most critical aspect of making sound decisions is the managers' ability to manage
their emotions while making rational choices, fully aware of all the emotions they experience. For this,
managers need to process their knowledge and emotions concerning the problems they encounter and
analyze their thoughts and feelings thoroughly (Kocel, 2003). Conversely, school administrators may
avoid decision-making and rely more on dependent decisions guided by school stakeholders.

This study, which explored the relationship between emotion management and decision-making
styles, found that the ability to manage emotions plays a significant role in the decision-making
process. It has been demonstrated that effective decisions can be made by evaluating both emotion
and logic together in the decision-making process, where emotions are closely related to logic.
Managers who are aware of their emotions can better manage them, which in turn influences the
decision-making process and the choice of decision-making style, contributing to the creation and
maintenance of a positive school environment.

4.1. Suggestions

Psycho-educational programs could be developed to help school administrators understand their
decision-making strategies and enhance their awareness of effective decision-making processes.

The study revealed that the Self-Decision Making variable negatively affected the Emotion
Management Competence variable in a statistically significant manner. Therefore, incorporating
training on decision-making and emotional control into undergraduate education programs could be
advantageous for individuals in decision-making positions.

This research focused specifically on the 'emotion management competencies' dimension of emotional
intelligence; however, other dimensions of emotional intelligence could also be explored as separate
research topics.
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