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Uciincii Cilt Cikarken

Egitim Fakiiltesi Dergisinin {iglincii yilina ait olan ilk sayiy1 yaymliyoruz. Bir derginin
yayina hazir hale gelebilmesi i¢in ¢esitli asamalara gereksinim oluyor. Bunlar;
1. Hakem degerlendirmelerinin alinmasi,

2. Derginin sayfa diizeninin (mizanpaj) yapilmast -Yaym Kurulundan bir
arkadagimizin ¢alismalariyla gergeklesiyor-,

3. Mizanpaj sonrasinda, yaym kurulundan en az {i¢ kisi tarafindan makalelerin
dergideki son pozisyonlarmin incelenerek gerekli goriilen diizeltmelerin istenmesi,

4. Matbaa igin gerekli tekliflerin alinmasi ve yaymlanma asamalariyla
gerceklesebilmektedir.

Bu agamalarin sonunda ortaya c¢ikan firiin olan Fakiilte Dergimiz, Egitim
Fakiiltemizin kurumsallagsmasi adina bizlere heyecan veriyor.

Dergimizin siireklilik kazanabilmesi i¢in, Fakiilte 6gretim elemanlarinin ¢ogunun
akademik ve ekonomik katkilarini istekle ve goniillii olarak sagladiklarini belirtmeden
gecemeyecegim. Ayrica Dekanimiz  Sayin  A. Ata Tezbasaran’a derginin
yayimlanabilmesi i¢in maddi ve tesvik edici destekleri nedeniyle, Yayin Kurulu adina
tesekkiir ediyorum.

Bizler takim ruhuyla ¢alisarak ve aramizdaki bilgi akigini olabildigince saglayarak,
kurumumuz iginden ve disindan gelen bilimsel calismalarin, kalitesinden odiin
vermeden cesaretlendirilmesini amagliyoruz.

Nice yeni cilt ve sayilar1 yaymlayabilmek dilegiyle...

Prof, Dr. Emel ULTANIR
Editor
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Focus Groups in Educational Studies
Sidika GiZIR"

Abstract — Focus groups which have been used generally for the market research in the past are now
being frequently used as a data collection method for social sciences. In the case of educational
research, the 1990s have seen a reversal of educational researchers’ attitudes towards focus groups
which are an important research method of discovering participants’ feelings, values, attitudes,
reactions and experiences about a topic. However, although it has been realized that focus groups
offer extremely rich and high quality data to educational researchers, this data collection method has
been underused when compared with other qualitative data collection methods such as in-depth
interview and participant observation. This study attempts to emphasize the potential use of focus
groups within educational studies and its importance for enriching educational research by reviewing
the main concepts and main processes of this data collection method.

Key words: Focus groups, group interview, discussion group, qualitative research.

Ozet — Egitim Calismalarinda Odak Gruplar — Gegmiste genellikle pazar aragtirmalarinda kullanilan
odak gruplar, giiniimiizde sosyal bilimlerde veri toplama yontemi olarak siklikla kullanilmaktadir.
Egitim arastirmalarinda ise, 1990’11 yillarda egitim arastirmacilarinin, katilimcilarin bir konu
hakkindaki duygulari, degerleri, tutumlari, tepkileri ve deneyimlerini ortaya ¢ikarmada 6nemli bir
arastirma metodu olan odak gruplara yonelik tutumlarinda degisim goériilmektedir. Buna karsin, odak
gruplarin egitim arastirmacilarina zengin igerikli ve kaliteli veri sunabileceginin fark edilmesine
ragmen, bu veri toplama yonteminin derinlemesine goriisme ve katilimer gézlem gibi diger nitel veri
toplama yontemlerine kiyasla geregi kadar kullanilmadig1 goriilmektedir. Bu ¢alisma, veri toplama
yontemi olarak odak gruplarla ilgili temel kavram ve siiregleri gdzden gecirerek bu metodun egitim
arastirmalarinin zenginlestirilmesinde 6nemi ve potansiyel kullanim alanlarna vurguda bulunmay1
amaglamaktadir.

Anahtar kelimeler: Odak gruplar, grup gériismesi, tartigma gruplari, nitel aragtirma.

Introduction

Over the past three decades, a quite methodological revaluation has been taking place
in the social sciences, and a blurring of disciplinary boundaries has occurred. The
social sciences and humanities have focused together in a mutual manner on an
interpretive, qualitative approach to research and theory.

Qualitative approach to research has a long and distinctive history in the human
disciplines. In sociology, the work of the “Chicago School” established the importance
of qualitative research for the study of human group life, and in anthropology, the path-

* Sidika Gizir, Yrd. Dog. Dr., Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi.
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2 FOCUS GROUPS IN EDUCATIONAL STUDIES

breaking studies of Boas, Mead, Benedict, Bateson, Evans-Pritchard, Radciffe-Brown,
and Malinowski charted the outlines of the fieldwork method, wherein the observer
went to a foreign setting to study to customs and habits of another society and culture
in 1920s and 1930s (Bogdan and Biklen, 1998; Denzin and Lincoln, 1994; Ritchie and
Lewis, 2003). In the 1990s, soon qualitative research had been employed in other social
science disciplines, including psychology, social policy, management, social work,
human development, communication and education.

Qualitative research is a field of inquiry and qualitative researcher seeks to preserve
the form and the content of human behavior and to analyze its qualities, rather than
subject it to mathematical or other formal transformations (Silverman, 1993). The term
of qualitative research is surrounded with a complex, interconnected family terms,
concepts, and assumptions. These contain the traditions associated with positivism,
post-structuralism, and the many qualitative research perspectives, or methods,
connected to cultural and interpretive studies (Denzin and Lincoln, 1994; Katsuko,
1995; Yildinm and Simsek, 2005). Also, qualitative research crosscuts disciplines,
field, and subject matter.

Qualitative research can be defined as multi-method in focus, involving an
interpretive, naturalistic approach to its subject matter. That is, a qualitative researcher
studies things in their natural settings, attempting to make sense people bring to them.
Moreover, a qualitative study includes the use and collection of a variety of empirical
materials describing routine and problematic moments and meanings in individuals’
lives, such as case study, personal experience, inprospective, life story, interview,
observational, historical, interactional and visual texts (Denzin and Lincoln, 1994;
Ritchie and Lewis, 2003).

Among other methods, interviewing has traditionally been one of the widely used
methods of research in social sciences. Interviewing is generally described as a special
case of social interaction between interviewer and the interviewee (Bailey, 1982;
Marshall and Rossman, 1989). So, it can be deducted that interviewing occurs between
two persons. Hovewer, Glesne and Peshkin (1992) point out that an interview is
between at least two persons, there can be other useful possibilities including one or
more interviewers and interviewees. According to Patton (1987), interviewing is an
important source of qualitative data in evaluation and it involves asking questions,
listening to and recording the answers, and then following up with additional relevant
questions. Although, on the surface level, interviewing seems to be an easy task that
requires no more than knowing how to talk and listen, it requires skill, sensitivity,
concentration, interpersonal understanding, insight, mental acuity, and discipline
(Patton, 1987). Patton (1987) also underlies that feelings, thoughts, and intentions
cannot be observed; situations that preclude the presence of an observer cannot be
observed; how people have organized the world and the meanings they attach to what
goes on the world cannot be observed, so “the purpose of interviewing, then, is to allow
us to enter to other person’s perspective” (p.109). The basic characteristic of qualitative
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GIZIR 3

interviewing is to provide an environment within which the persons being interviewed
can respond in their own words to express their own personal perspectives or
understandings.

Interviewing used for different purposes, such as, marketing purposes, to gather
political opinions, for therapeutic reasons, or produce data for academic analysis (Frey
and Fontana, 1991) can be variated in different forms. Although the form of individual,
face-to-face verbal interchange is the most common type of interviewing, the form of
face-to-face group interviewing or focus group interviews, mailed or self-administrated
questionnaires, and telephone surveys are the other forms of interviewing.

In education, the qualitative research takes many forms and is conducted in many
settings because it is proposed that this research approach in education is able to
explore and understand systematically and theoretically the local and situated nature of
classroom and/or school life and how that life is consequential for particular members
or groups (Bogdan and Biklen, 1998; Katsuko, 1995; Putney and Green, 1999).
Furthermore, although it has been realized that focus groups offer extremely rich and
high quality data to educational researchers, this data collection method has been
underused when compared with other qualitative data collection methods such as in-
depth interview and participant observation. However, in abroad, with the awareness of
the usefulness of focus groups as a way for promoting an empowering, action-oriented
form of research in education, an increase has been observed in the number of
educational studies using this data collection method in the 1990s (William and Katz,
2001).

Moreover, as qualitative data collection method, focus groups could not have
become as popular as in-depth interview in educational studies in Turkey. Limited
number of educational studies relying on focus groups was observed through the
process of review the related literature in our country. Considering aforementioned
background information about focus groups, the purpose of this study is to call
educational researchers’ attention to the potential use of focus groups within education
and to address some basic practical issues and processes about conducting focus
groups.

Focus Groups

Focus group interviews were born out with the necessity of alternative ways
conducting interview in the late 1930s. Some social scientists had doubts about the
accuracy of traditional information gathering methods with respect to the using
predetermined, close-ended questions and the excessive influence of the interviewer
(Krueger and Casey, 2000; Krueger, 1994). As a result of the exploration of strategies
in which the researcher would take on less directive and dominating role, the attention
was shifted from the interviewer to the respondent. Such non-directive interviews using

Volume 3, Issue 1, June 2007



4 FOCUS GROUPS IN EDUCATIONAL STUDIES

open-ended questions allowed individuals to respond without setting any boundaries.
The classic work of Robert Merton, Marjorie Fisk, and Patricia Kendall, “The Focused
Interview (1956)”, included a detailed description of the issues that arose in conducting
interviews with groups (Morgan, 1998a). Although this work has similarities with
current practices and original description of group interviews, almost 50 years ago,
focus groups were almost unknown within the social sciences. However, for the
pragmatic market research community, focus groups were a crucial step in shaping
market strategies for products during the same years.

In the 1980s, social scientists have rediscovered the focus groups, often learning
from market researchers. Social scientists took some of practical strategies and
techniques from the market researchers by adapting to the work with other audiences,
because some of the accepted practices in marketing focus groups could not work well
in academic and non-profit settings (Krueger and Casey, 2000; Morgan, 1997). Today,
focus groups have been commonly using across a number of fields and have become an
important research tool for applied social scientists (Suter, 2000).

In the 1990s, the group dynamics that can generate “synergy, snowballing,
stimulation, and spontaneity” and the data, which is “extremely rich” and have a “high
quality” offered by focus groups to the researchers, leads educational researchers to
consider using focus groups as a data collection method through examining the social
world (William and Katz, 2001, p. 3). Focus groups in research concerning educational
reality have taken place in fields such as the evaluation of programs, policies,
curriculum, the evaluation of needs, and the exploration of values (Flores and Alonsa,
1995; William and Katz, 2001). Specifically, some objectives achieved by educational
researchers have relied only on focus groups or used this data collection method to
complement quantitative or qualitative research methods are submitted as the
following:

The development of learning tools that will appeal to students’ interests and needs
(James, Rienzo, and Fraze, 1997);

The evaluation of instructional technology implementation in a higher education
environment (Bullock and Ory, 2000);

The investigation of the problems and expectations of the disabled youth as university
students (Burcu, 2002);

The exploration of goal setting that can serve as effective motivational tool in
enhancing college students’ self-regulated learning process (Cheung, 2004);

The analysis of teachers’ emotional responses to educational change (Hargreaves,
2004).

In addition, William and Katz (2001) state that focus groups have been used as a
data collection method to examine topics as diverse as nutrition, AIDS, sexual
education, and technology in the educational settings.

Mersin University Journal of the Faculty of Education
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Use of Focus Groups

Focus groups are an adaptable research method that they can serve many purposes, so
they consistently occur across many different fields (Morgan, 1998). In literature, it can
be observed that there are different categorizations of the uses of focus groups.
According to Patton (1990), focus group interviews are essential in the evaluation
process: as part of a needs assessment, during a program, at the end of the program, or
months after the completion of a program to gather perceptions on the outcome of that
program. Like Patton, Krueger (1994) states that the opportunities of focus groups can
be obtained at different points in time: before, during, or after a program or service
provided. Also, Morgan (1998) summarizes four basic uses of focus groups: Problem
Identification, Planning, Implementation, and Assessment.

Inevitably, the uses of focus groups mainly depend on what the purpose of the
study. Stewart and Shamdasani (1990) summarize the more common uses of focus
groups to include:

1- obtaining general background information about a topic of interest;

2- generating research hypotheses that can be submitted to further research and testing
using more quantitative approaches;

3- stimulating new ideas and creative concepts;

4- diagnosing the potential for problems with a new program, service or product;

5- generating impressions of products, programs, services, institutions, or other
objects of interest;

6- learning how respondents talk about the phenomenon of interest which may
facilitate quantitative research tools;

7- interpreting previously obtained qualitative results (p.15).

Review of the related literature revealed that the educational studies conducted by
using focus groups heavily depend on the development, evaluation, and/or assessment
of an educational program, project, reform initiatives, policy, tool, model (related with
the subject), or curriculum (Bullock and Ory, 2000; Green, 2004; James, Rienzo and
Frazee, 1997; Knight, 2003; Liu and Johnson, 2006; Lumby, 2003; Smith and
Wohlstetter, 2001; Theitel, 2001; Thody and Punter, 2000; Venezia and Kirtz, 2005) as
well as the stimulation of new ideas, concepts and approaches (related with the subject)
(Ergetin, 2004; Marrison, Lumby and Sood, 2006; Mertens, Farley, Madison and
Singleton, 1994). Beside such uses of focus groups in educational studies, there have
been studies assessing students’ needs, interests and problems (Burcu, 2002; Falconer
and Hays, 2006).

In addition, it has been observed in the related literature that focus groups have been
used as a data collection method to fill in gaps or complement quantitave research
methods (Blake, Brady and Sachez, 2004; Cheung, 2004; Leonard, Leonard and
Sackney, 2001; Tucker, Stronge, Gareis and Beers, 2003; Walker, 2004) and/or
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6 FOCUS GROUPS IN EDUCATIONAL STUDIES

qualitative research methods (Akar, 1999; Hargreaves, 2004; Knight, 2003; Jones,
Yonezawa, Ballesteros and Mehan, 2002; Newton, 2005; Riad, 2005). Of course, there
have been educational studies only relying on focus groups as a data collection method
(James, Rienzo and Frazee, 1997; Opp, Hamer and Beltyukova, 2002).

A Special Type of Group

It is difficult to say that an individual has not been in a group. Groups are common
experiences for human beings. But, “a focus group is a special type of group in terms
of purpose, size, composition and procedures” (Krueger and Casey, 2000, p.4). Focus
groups are in-depth discussions in which groups of between 6 and 10 individuals
sharing a particular set of characteristics or experiences are brought together under the
guidance of a facilitator to discuss a topic of importance to a particular study (Frey and
Fontana, 1991; Flores and Alonsa, 1995; Kidd and Parshall, 2000; Walston and Lissitz,
2000; Murray, 1998; Suter, 2000).

In a similar way, it can be stated that focus groups involve people possessing certain
characteristics and have focused discussion to produce qualitative data providing
insights into the attitudes, perceptions, and opinions of participants as a data collection
procedure (Flores and Alonsa, 1995; Maynard-Trucker, 2000; Murrey, 1998; Kidd and
Parshall, 2000; Krueger, 1994; Wooten and Reed II, 2000). With these characteristics,
focus group becomes different type of group experience when compared with other
group experiences, for example the Nominal Group Technique, The Delphi Technique,
Brainstorming, etc. A detailed examination of the main concepts and steps followed
through focus group may help the researchers to understand how it differs from other
group processes or experiences and how focus groups are used in educational studies.

Planning

Research employing focus groups begin with defining a problem which may be based
on theory, daily issues arousing from the practice and/or related literature, like in other
types of research (Yildirim and Simsek, 2005). The definition of problem requires a
clear statement of what types of information needed and from whom this information
should be obtained. Failure to clarify the problem can cause to waste a sizeable
investment of time and resources. So, the researcher should begin to the focus group
research by writing down a clear description of the problem at hand and the purpose of
the study.

In addition to the identification of the problem, the major decisions must also be
made during the planning of focus group research, such as identifying resources,
developing timeline, determining who the participants will be, developing questions,
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developing a recruitment plan, setting the locations, dates, and time for the sessions,
designing the analysis plan, and specifying the elements of the final report.

Sample Selection

The researcher should consider the unique characteristics of specific research subjects
and the settings in which they are located. In essence, s’he should make the design
more concrete by developing a sampling frame (i.e. criteria for selecting sites and/or
subjects) capable of answering the research question(s), identifying specific sites and/or
subjects, and securing their participation in the study (Devers and Frankel, 2000).

The logic of qualitative research rely on "purposive" sampling strategies designed to
enhance understandings of selected individuals or groups' experience(s) or for
developing theories and concepts (Devers and Frankel, 2000). The researcher tries to
accomplish this goal by selecting "information rich" cases, that is individuals, groups,
organizations, or behaviors that provide the greatest insight into the purpose of the
research. As a qualitative research method, focus groups rely on purposive sampling
strategy (Morgan, 1997). The goal in focus groups is to gain insights and a better
understanding from people in depth. Such a goal requires selecting a purposive sample
that will generate the most useful data with respect to the purpose of the study.

Moreover, another reason to use purposive sampling for focus groups is the
composition of the focus groups. Decision about the composition of the focus group a
crucial aspect of successful planning, because the right group composition leads to
generate free-flowing discussion including useful data, and the wrong composition of
the focus groups can generate a conservation having little relevance to purpose of the
research. So, it can be said that all decisions from recruitment to analysis are contingent
upon the composition of focus groups. In other words, almost all aspects of a focus
group depend on who the participants are.

Morgan (1998b) stresses that compatibility is the key concern in determining the
composition of the focus groups. He mentions that if participants perceive each other as
fundamentally similar, they can spend less time explaining themselves to each other
and more time discussing the issues at hand, but if the participants are mixed, group
can spend a good deal of time getting to know each other and building trust before they
feel enough to share personal information. He also mentions about the classic way to
achieve compatibility. This way is to bring together groups of homogeneous
participants. Background or demographic characteristics are frequently used as basis
for selecting homogeneous focus groups, such as gender, age, level of education,
socioeconomic status, power, and professional level, marital status or family
composition, income, race or ethnicity, location or residence (Maynard-Trucker, 2000;
Morgan, 1998b).
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In sum, the researchers relying on focus groups in their studies prefer homogeneity
in groups rather than heterogeneity with respect to the characteristics of the participants
to obtain large and rich amounts of data about the focused topic (Ritchie and Lewis,
2003). Inevitably, the researchers cannot bring together the participants having all
aforementioned characteristics to form groups, so they should determine the basic
criteria to select the participants considering their research aims.

The sample selection process of the study conducted by Flores and Alonsa, (1995)
can be seen a good example for sample selection processes in focus groups with respect
to determining composition of groups, homogeneity of groups, determining the
characteristics of the participants, and size of the participants. Prior to this study, they
carried out population research to determine the different subgroups that can be
distinguished in it with respect to teachers' perspectives about the educational reform.
They began with the selection of variables that could identify sectors of the teacher
population with different perspectives about the educational reform. The personal and
professional variables such as age, sex, professional experience, implication in
educational innovation activities, motivate different ways of arguing, putting forward
opinions, and acting toward the reform. From the information collected about these
variables from an extensive sample of teachers from the province of Seville, they
distinguished six teacher profiles by using a statistical classification procedure profiles
as the following:

Group 1: Teachers highly involved in the educational innovation.
Group 2: Teachers younger than 30 years old and with less than two trienniums of
professional experience.

Group 3: Male teachers in high levels of primary school, with professional experience
between three and seven trienniums, and with qualifications above those required
for their position.

Group 4: Teachers with professional experience between three and seven trienniums,
in medium levels of primary school, and with a normal involvement in educational
innovation.

Group 5: Teachers with professional experience of two or less trienniums and at the
nursery school level.

Group 6: Teachers older than 45 years of age with more than seven trienniums of
professional experience and with low involvement in educational innovation
activities.

By deciding the composition of the groups, the researchers tried to form groups
with a size of about 8 teachers by reviewing the related literature and calculating the
number of possible communication channels.

After deciding who will be recruited, it is time to decide how to recruit them.
Recruiting is the most obvious task depending on group composition. Participants in
focus groups can be recruited with several recruitment strategies, such as the list,
intercept, and open solicitation (Morgan, 1998b; Krueger, 1994).
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Moderator

In the literature on focus groups, the interviewer’s role is described by using the term
“moderator”. This term emphasizes a specific function of the interviewer — “that of
moderating or guiding the discussion” (Krueger, 1994, p. 100). Although the term
interviewer tends to point a more limited impression of two-way communication
between the interviewer and the interviewee, the focus groups have the opportunity for
multiple interactions both between the interviewer and the interviewee and among all
participants in the group.

An effective moderator is one of the keys to the collection of rich and valid insights
through the use of a focus group (Stewart and Shamdasani, 1990). The starting point of
selection a moderator is to examine personal characteristics, such as age, sex,
personality, educational background and training and amount of moderating
experience. Furthermore, understanding group process, curiosity, communication
skills, have a sense of humor, interested in people, openness to new ideas, listening
skills are other main requirements of a moderator (Krueger, 1998a; Stewart and
Shamdasani, 1990; Yildirim and Simsek, 2005).

Besides the importance of personal characteristics of the moderator, Stewart and
Shamdasani (1990) mention situational characteristics that influence the effectiveness
of the moderators, such as sensitivity of the problem, conduciveness of focus group
facilities, time constrains, amount of probing required, and the interaction between the
demographics of the moderator and those of the focus group participants. They also
state that moderators can aware of these types of situational interactions and their
impact on the usefulness and validity of focus group data with training and experience.

Krueger (1998a) gives some advises to improve moderating skills, such as getting
feedback from a mentor, typing your own transcripts, listening to yourself and
following the transcript, videotaping yourself moderating, observing others conducting
focus groups, forming a study or support group, reading about focus group
interviewing, attending classes on moderating, and joining a professional society or
group (p.101-104).

In addition, the moderator chooses a specific role through a focus group interview,
because the selected role creates an ambivalence that affects how participants share
information. Krueger (1998a) states that the main roles of a moderator are “seeker of

LIS 9% ¢ LEINNTY LEINTS

wisdom”, “enlightened novice”, “expert consultant”, “challenger” , “referee”, “writer”,
“team member-discussion leader and technical expert”, “therapist” (p. 46). Moreover,
an assistant moderator may help the moderator to handle paperwork, to observe the
discussion, to offer oral summary, to record the discussions, to debrief, and to analysis

of the discussions.
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Developing Questions for Focus Groups

The interview guide growing directly from the research questions helps to set the
agenda for a focus group discussion (Sarantakos, 1988). Like the selection and
recruitment of participants, development of the interview guide should not proceed
until the research agenda and all of the questions related to it have been articulated
clearly and agreed on by members of research team (Stewart and Shamdasani, 1990).

The purpose of designing an interview guide is to provide direction for the group
discussion. When developing an interview guide, there are two general principles. The
first of them is that questions should be ranged from more general to the more specific.
In other words, the most general and unstructured questions should be placed early, and
more specific questions should be placed near end of the guide (Yildirim and Simsek,
2005). Second principle is that questions should be ranged by their relative importance
to the research agenda. The most important questions should be placed early, and the
questions having lesser significance should be placed near the end. Although it seems
that there is a conflict between these two principles, it is possible to establish a research
agenda starting with general questions about one particular topic, moves to specific
questions about the same topic, and then moves back to another set of general questions
(Stewart and Shamdasani, 1990).

In addition to these two general principles, Krueger (1998b, p.3) states some
guiding principles. Asking questions in a conversational manner is the first principle.
Conservational questions are important to create and maintain an informal
environment, since the focus group is a social experience. The questions should be
direct, forthright, comfortable and simple. The second principle is that quality focus
group questions must be clear, brief, and reasonable. Clarity does not mean short
sentences or single-syllable words, clear questions are one-dimensional and jargon-free
(Krueger, 1994; Yildinm and Simsek, 2005). Seeking help when developing the
questions is the third principle. The researcher and the intended audience may have
some differences in language, so the researcher should obtain feedback from members
of research team. The final principle is that the researcher should allow sufficient time
for quality questions to emerge, because quality questions are not produced quickly.

Questioning strategies

In the related literature, it is mentioned that there are mainly two different questioning
strategies that each has built-in assumptions and has got some advantages and
disadvantages. The topic guide that is one of them is a list of topics or issues to be
followed during the group discussion. This list includes words or phrases that remind
the moderator of the topic of the interest. By contrast, the questioning route as second
strategy is a sequence of questions in complete, conservation sentences (Lewis, 1995).
While the questioning route is preferred in the public, nonprofit, and academic
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environments, the topic guide is generally preferred by professional moderators in
marketing research. The topic guides can be developed more quickly than questioning
routes and questions have a conversational tone. Also, the topic guides can seem more
spontaneous, since the moderator with this guide reweaves previous comments into
future questions. But, analysis may be difficult, because questions may be asked
differently in different groups.

In contrast, the questioning route enhances confidence, since the questions address
the topic precisely as intended. Furthermore, with the questioning route, efficient
analysis can be produces because it minimizes differences in questions. This strategy is
preferred when different moderators are working on the same research project.
However, if the moderator is not comfortable with the questions, the questions can
seem insincere and lack in spontaneity.

Categories of questions

After the problem was exactly understood by all people in the research team and
everyone agreed on the appropriateness of the focus group method for the research, the
ideas about questions can be gathered. Sometimes, where to begin is known, but
sometimes it is very hard. Brainstorming is often used when to decide where to begin
and to generate a variety of ideas for the final version of the questions, so after the
brainstorming discussion, the first draft of questions should be prepared as soon as
possible.

When preparing the questions, the researcher should not forget that different types
of questions are used sequentially during the focus group. Each type of questions has a
distinct function. In general, there are five types of questions named as opening,
introductory, transition, key, and ending (Krueger, 1998b; 1994).

Opening questions is designed to make people feel comfortable by identifying
characteristics that participants have in common and to be answered by everyone
quickly at the beginning of the focus group. With opening questions, useful
information cannot be obtained and they are typically not analyzed, because the
purpose of these questions is to establish a sense of community in the group.

Introductory questions are used to introduce the general topic of discussion and to
provide focus group members an opportunity to reflect on experiences and their
connection with the overall topic (Krueger, 1998b). These questions also help the
moderator to foster conversation and interaction among the participants, but they are
not critical to analysis.

Transition questions are used a link between the introductory questions and the key
questions that drive the study. These questions help the participants to think the topic in
a broader scope and to become aware of how other participants view the topic.
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Key questions are generally the first questions developed by the research team and
require the greatest attention in the analysis, since they drive the study. The moderator
should allow sufficient time for a full discussion of these questions.

Ending questions helps the participants to think on their previous comments. These
questions bringing closure to the discussion are critical to analysis. There are three
types of these questions named as the all-things-considered questions, summary
questions, and final questions. The all-things-considered questions are used to allow
participants to consider their final position on the critical areas of concern by reviewing
all the comments shared in the discussion and then identifying which aspect of most
important, most in need of action, and so on. After the moderator has given a short oral
summary of key questions and the big ideas emerged from the discussion, summary
questions are asked to the participants about the adequacy of this summary. Following
the summary questions, final question, which is standardized, is asked. After giving a
short overview of the purpose of the study, the moderator asks the participants whether
the group missed anything. For this question, a sufficient time must be allowed,
because this question has particular importance at the beginning of a series of focus
group discussions.

Furthermore, questions are categorized as open-ended and close-ended questions.
Open-ended questions allow the participants a great deal of freedom to give the amount
of information they want to give and to determine the direction of the response
(Stewart and Shamdasani, 1990; Krueger, 1998b). In contrast, closed-ended questions
are more restrictive and may limit the answer options available to the participants. Both
types of questions may be used in focus groups, but close-ended questions may be
more appropriate when polarizing opinions appeared.

Conducting Focus Groups

Conducting a focus group requires considerable experience and training. As mentioned
before, the quality of the data obtained from a focus group interview is the direct result
of how well the moderator carries out the interview. Glesne and Peshkin (1992) claim
that a good interviewer is anticipatory; alert to establish rapport; naive; analytic;
paradoxically bilateral (dominant but also submissive); nonreactive; nondirective and
therapeutic; and patiently probing (pp.79-85).

An important point before starting to the group session is to the physical
arrangement of the group. Physical environment of the group may affect the nature of
the interaction among the participants and the types and amount of information
obtained (Yildirim and Simsek, 2005). Thus, the group should be seated in a manner
that provides maximum opportunity for eye contact with both the moderator and other
group members. Stewart and Shamdasani (1990) claim that participants feel more
comfortable when seated around a table, because the table provides something of a
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protective barrier between the participants that gives less secure or more reserved
members of the group a sense of security, and also helps to establish a sense of
territoriality and personal space that makes participants more comfortable.

In starting the actual focus group session, the main objective is to get each
participant to give some meaningful response. Thus, the beginning minutes in the focus
group discussion are critical. In a short time, the moderator must create a
nonthreatening and nonevaluative environment in which group members feel free to
express themselves openly and without concern for whether others in the group agree
with the opinions offered (Ritchie and Lewis, 2003). Excessive formality and rigidity
or too much informality and humor can cause problems during the discussion.

Furthermore, it must be remembered that different groups have different dynamics,
but the moderator should introduce the group discussion in a consistent manner.
Krueger (1994) recommends a pattern for introducing the group discussion. This
pattern includes the following stages:

(1) The welcome

(2) The overview of the topic
(3) The ground rules

(4) The first question

As mentioned earlier, the first question is the beginning question engaging all
participants one at a time in the group discussion. Once the participants have said
something, they speak easily again (Ritchie and Lewis, 2003). It may be good idea to
have the participants introduce themselves and tell a little about themselves, for
example about their family, or other non-intimate personal facts.

After introduction stage is finished, the moderator should introduce the topic for
discussion. In general, the moderator introduces the topic in its most general form and
leaves more specific questions and issues for later questioning (Stewart and
Shamdasani, 1990). After establishing thoughtful and permissive atmosphere, the
moderator should keep the discussion on the track and to assure the active participation
of all members. In focus group discussions, all the participants should feel that their
presence and opinions are not only valued, but also necessary for the success of the
interview.

Moreover, time management is one of the most important skills of the moderator.
The moderator should notice that when a topic has been exhausted, further discussion
would yield little new information. The moderator should have knowledge of the
relative importance of various specific questions to the research agenda, since this
knowledge provides some guidance with respect to the amount of time that should be
allowed to each question and which ones might be eliminated if time runs short.

In addition, group discussions are unpredictable and the topics of discussion may
take leaps and detours. Sometimes some problems occur in a variety of forms in a

Volume 3, Issue 1, June 2007



14 FOCUS GROUPS IN EDUCATIONAL STUDIES

focus group discussion, such as participants became ill, receive emergency telephone
calls, or spill coffee. Thus, the moderator must be prepared for anything that may
happen.

When closing the group session, the moderator has several options. S/he can simply
thank the group for their participation or summarizes the main points of the discussion
and asks whether there have been anything missed.

Analyzing Focus Group Data

The aim of this kind of data analysis is to look for trends and patterns that reappear
within either a single focus group or among various focus groups. The first step is to
transcribe the entire focus group interview. This provides a complete record of the
discussion and facilitates analysis of the data.

Analyzing the focus group data is sequential process based on some basic principles
as the following:

The first principle is that analysis must be systematic. Systematic analysis requires
that the analyst follow a prescribed, sequential process. There are several systematic
data gathering steps in focus group interviews for systematic analysis. Krueger (1994)
mentions some systematic steps in data gathering. Sequencing questions as beginning,
introductory, transition, key, or ending allows the analyst to get maximum insight. The
second step is related with recording the data. In general, focus group interviews are
electronically recorded with additional notes taken by the moderator and the assistant
moderator (Yildirim and Simsek, 2005). Lacks of one of them can impede the ability to
reconstruct critical parts of the focus group (Ritchie and Lewis, 2003). The third is
related with coding the data during the interview. The fourth step is participant
verification. This helps the moderator to understand adequately the intent of
participants, for example including an opportunity for an individual summary the
statement on critical questions. The fifth is debriefing between the moderator and
assistant moderator that captures the first impressions and then highlights and contrasts
findings from earlier groups. The final step is related with sharing of preliminary and
later reports with the research team to review, and sometimes with focus group
participants.

The second principle is that analysis must be verifiable. There may be a tendency to
selectively see or hear only some comments that confirm a particular point of view and
to avoid dealing with information that causing the analyst dissonance. Researchers
must be careful to avoid the trap of selective perception. Verification, which is a
process that would permit another researcher to arrive at similar conclusions using
available documents and raw data, is a critical safeguard.

The third principle is that analysis must be focused. At the end of the focus group
interviews, a phenomenological amount of data is obtained, and each focus group
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session could produce 10 —15 pages of field notes combined with 50-70 pages of
transcripts (Krueger, 1994). A critical aspect to manage such amount of data is to focus
the analysis. The researcher must give attention on questions that are foundation of the
study, that is, all questions can not be critical to analysis, for example some questions
are asked to help set the stage of discussion for participants as opposed to collecting
new insights.

The fourth principle is that analysis must have the appropriate level of
interpretation. The level of interpretation that the analyst provides is an area of concern
early in the analysis process. When selecting the level, the client requirements must be
taken in to consideration, and also be practical and manageable for the analyst. When
selecting the level, a continuum of analysis ranging from the mere accumulation of raw
data to the interpretation of data stated by Krueger (1994) may a helpful way of
thinking.

The fifth principle is that analysis must be practical. Like analysis in other
qualitative research techniques, focus group analysis must be appropriate to the
situation; that is, the environmental or situational factors give an idea about the amount
of attention (Ekiz, 2003). Practicality must be considered in making decisions on
situational characteristics, transcription of the data, or analysis plan or protocol, etc.

The sixth principle is that analysis requires time. One of the distinctive
characteristics of qualitative research is that data inquiry and data analysis are
simultaneous activities. Like other qualitative techniques, focus group analysis begins
earlier and lasts longer than analysis used in quantitative research procedures (Krueger,
1994).

The seventh principle is that analysis is jeopardized by delay. Analysis delay may
negatively affect the quality of the analysis. Although focus group interviews are
usually recorded electronically, there are other types of input that cannot be recorded
by electronically, such as mood of discussion, nonverbal cues, and the sense of the
group. Over time, memories of these inputs that affect the quality of analysis fade or
are confused with other focus groups.

The eighth principle is that analysis can move progressively to higher levels. After
the first focus group, a considerable amount of new data is obtained, but then in each
additional session, the amount of new data decreases. So, the analyst can limit time
spent on questions in which there is saturation and use this time to look for reactions to
emerging theories and insights (Krueger, 1994).

The ninth principle that analysis should seek to enlighten. The analyst should seek
what new information is provided by the focus group, that is, lift the level of
understanding to a new plateau. This is not only related with the analysis, but also
related with how the study was framed, who was selected to participate, and the nature
of the questions.
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The tenth principle is that analysis should entertain alternative explanations. The
most obvious dangerous during the analysis stage is to prematurely become committed
to a particular interpretation. Krueger (1994) claims that “the best analysis occurs in
environments in which there is free exchange of ideas and alternative views are sought
out and eagerly examined” (p.137).

The eleventh principle is that analysis is improved with feedback. The analyst
should benefit from multiple insights and perspectives. For the analysis of focus group
interviews, corrective feedback can be given from four sources: group participants, co-
researchers, experts, and decision makers.

The final principle is that analysis takes special skills. Good analysts are born with
certain skills giving them an advantage over others, these skills requires refine and
discipline. However, some skills are acquired in the formative years. Training
emphasizes a disciplined and systematic belief structure, and offers a host of theoretical
constructs that expose the researcher to multiple worldviews.

The reporting stage of a qualitative research has three functions. The first is to
communicate results to an identifiable audience for a specific purpose. The second is
that reporting helps the researcher to develop a logical description of the total
investigation. The final function is to provide a historic record of findings. Focus
group reports can be prepared by three ways: Written only, oral only, and a
combination of both written and oral. Selection of the way of reporting depends on the
purpose of the study and the audience targeted.

Conclusion

The purpose of this study was to emphasis on the potential use of focus group within
educational studies and its importance for enriching educational research by reviewing
this method. In reviewing this method, the main concepts and processes were
considered in order to provide a clearer understanding of practical concerns associated
with focus group methodology in educational studies.

Furthermore, like other research methods, the focus groups have some advantages
and disadvantages. Limited generalization of the results to a larger population because
of the small numbers of the participants and the convenience nature of most focus
group recruiting practices is one of the main disadvantages of this method (Hoppe and
Wells, 1995). Also, the responses from members of group are not independent from
one another, and the results obtained may be biased by a very dominant or opinionated
member (Stewart and Shamdasani, 1990). In addition, summarization and
interpretation of the results is difficult because of the open-ended nature of responses.
Moreover, the moderator may bias by knowingly or unknowingly by providing cues
about what types of responses and answers are desirable (Stewart and Shamdasani,
1990, p. 16-17).
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However, focus groups are valuable research tools providing useful information and
offering the researcher a number of advantages. Patton (1987) proposes that focus
groups provide data from a group of people much more quickly and at less cost than
individual interviews. Furthermore, in focus groups, direct interaction between the
researcher and respondents helps the researcher to clarify the responses (Hoppe and
Wells, 1995). Also, the open response format of focus groups provides an opportunity
to obtain large and rich amounts of data in the respondents’ own words (Stewart and
Shamdasani, 1990). In addition, as a crucial feature of focus groups, interaction
between participants highlights their view of the world, values and beliefs about a
situation (Krueger, 1994). Such an interaction also leads participants to re-evaluate and
reconsider their own understanding of the specific issue. Moreover, focus groups are
look for a wide range of topics with variety of individuals and in a variety of settings.

Moreover, as mentioned before, focus groups have been used for various objectives
including the development, evaluation, and/or assessment of an educational program,
project, reform initiatives, policy, tool, model or curriculum; the stimulation of new
ideas, concepts and approaches, and the assessment of students’ and/or teachers’ needs,
interests and problems in abroad since 1990s. However, educational studies using focus
groups as data collection method have been recently observed in Turkey. For example,
Burcu (2002) investigated the problems and expectations of the disabled youth as
university students and Ercetin (2004) focused on to find out how the abilities related
to organizational intelligence can be described and what their operational dimensions
into the schools are.

As a conclusion, it may be proposed that focus groups are not the solution for all
research problems. However, if they are used appropriately, focus groups can
effectively elicit information including a multiplicity of views and emotional processes
that cannot be obtained with other data gathering techniques, such as in-depth
interview, observation, or questionnaire surveys. Also, it can be said that all research
methods have some advantages and disadvantages, and each method is particularly
appropriate for certain research goals. So, it can be stated that the decision as to which
method should be chosen depends on the research subject, the aim, and the researchers’
inquiry paradigm.

References

Akar, H. (1999). Ust ve orta diizey Ingilizce simiflarinda zgiin ve geleneksel metinlerin, dgrenci
motivasyonu ve okuma becerilerine etkisi iizerine karsilagtirmali bir ¢aliyma. Yayinlanmamig
yiiksek lisans tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi, Ankara.

Bailey, K.D. (1982). Methods of social research. New York: The Free Press.

Blake, S., Brady, T., and Sanchez, S. (2004).Enculturation of democratic principles in the young: A
vision of equity education in public schools. Educational Research Quarterly, 28, 48-59.

Volume 3, Issue 1, June 2007



18 FOCUS GROUPS IN EDUCATIONAL STUDIES

Bogdan, R.C. and Biklen, S.K. (1998). Qualitative research for education: An introduction to theory
and methods. Boston: Allyn and Bacon.

Bullock, C. and Ory, J. (2000). Evaluating instructional technology implementation in higher
education environment. American Journal of Education, 21, 315-328.

Burcu, E. (2002). Universitede okuyan &ziirlii 6grencilerin sorunlari: Hacettepe Beytepe Kampusu
ogrencileri 6rnegi. Hacettepe Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Dergisi, 19(1), 83-103.

Cheung, E. (2004). Goal setting as motivational tool in student’s self-regulated learning. Educational
Research Quarterly, 27(3), 3-9.

Denzin, N.K. and Lincoln, Y.S. (1994). Handbook of qualitative research. Thousand Oaks, CA: Sage.

Devers, K. and Frankel, R.M. (2000). Study design in qualitative research--2: Sampling and data
collection strategies. Education for Health: Change in Learning & Practice, 13,263- 272.

Ekiz, D. (2003). Egitimde arastirma yontem ve metodlarina girig. Ankara: Ani.

Ergetin, S. (2004). Okullarda orgiitsel zekanin eylemsel boyutlari. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 2(1),
1-11.

Falconer, J.W. and Hays, K.A. (2006). Influential factors regarding the career development of African
American college students. Journal of Career Development, 32(3), 219-233.

Flores, J.G. and Alonsa, C.G. (1995). Using focus groups in educational research: Exploring teachers'
perspectives on educational change. Evaluation Review, 19, 84-103.

Frey, J.H. and Fontana, A. (1991). The group interview in social research. Social Science Research,
Glesne, C. and Peshkin, A. (1992). Becoming qualitative researcher. White Plains, NY: Longman.

Green, D.O. (2004). Fighting the battle for racial diversity: A case study of Michigan’s institutional
responses to Gratz and Grutter. Educational Policy, 18, 733-751.

Hargreaves, A. (2004). Inclusive and exclusive educational change: emotional responses of teachers
and implications for leadership. School Leadership & Management, 24(2), 287-309.

Hoppe, M.J. and Wells, E.A. (1995). Using focus groups to discuss sensitive topics with children.
Evaluation Review, 19, 102-115.

James, D.C.S., Rienzo, B.A., and Frazee, C. (1997). Using focus groups to develop a nutrition
education video for high school students. The Journal of School Health, 67(9), 376-379.

Jones, M., Yonezawa, S., Ballesteros, E., and Mehan, H. (2002). Shaping pathways to higher
education. Educational Researcher, 31(2), 3—11.

Katsuko, H. (1995). Quantitavie and qualitative research approaches in education. Education, 115(3),
351-356.

Kidd, P.S. and Parshall, M.B. (2000). Getting the focus and the group: Enhancing analytical rigor in
focus group research. Qualitative Health Research, 10, 293-3009.

Knight, M.G. (2003). Through urban youth's eyes: Negotiating K-16 policies, practices, and their
futures. Educational Policy, 17, 531-557.

Krueger, R.A. and Casey, M.A. (2000). Focus groups: A practical guide for applied research.
California: Sage Pub.

Krueger, R.A. (1998a). Moderating focus groups. California: Sage Pub.
Krueger, R.A. (1998b). Developing questions for focus groups. California: Sage Pub.
Krueger, R.A. (1994). Focus groups: A practical guide for applied research. California: Sage Pub.

Mersin University Journal of the Faculty of Education



GIZIR 19

Leonard, L., Leonard, P., and Sackney, L. (2001). Confronting assumptions about the benefits of
small schools. Educational Management & Education, 29, 79-96.

Lewis, M. (1995). Focus group interviews in qualitative research: A review of the literature. Retrived
March 28, 2007, from http://www.scu.edu.au/schools/gcm/ar/arr/arow/rlewis.html.

Liu, E. and Johnson, S.M. (2006). New teacher’s experiences of hiring: Late, rushed, and information-
poor. Educational Administration Quarterly, 42(3), 324-360.

Lumby, J. (2003). Culture change: The case of sixth form and general further education colleges.
Educational Management & Administration, 31(2), 159-171.

Marshall, C. and Rosman, G.B. (1989). Designing qualitative research. California: Sage Pub.

Marrison, M., Lumby, J., and Sood, K. (2006). Diversity and diversity management: Messages from
recent research. Educational Management Administration & Leadership, 34(3), 277-295.

Maynard-Tucker, G. (2000). Conducting focus groups in developing countries: Skills training for
local bilingual facilitators. Qualitative Health Research, 10, 396-511.

Mertens, D.M., Farley, J., Madison, A.M., and Singleton, P. (1994). Diverse voices in evaluation
practice: Feminists, minorities, and persons with disabilities. American Journal of Evaluation, 15,
123-129.

Morgan, D.L. (1998a). The focus group guidebook. California: Sage Pub.

Morgan, D.L. (1998b). Planning focus group. California: Sage Pub.

Morgan, D.L. (1997). Focus groups as qualitative research. California: Sage Pub.
Murray, J. (1998). Qualitative methods. International Review of Psychiatry, 10, 312-317.

Newton, R.M. (2005). Learning to teach in the shadows of 9/11: A portrait of two Arab American
preservice teachers. Qualitative Inquiry, 11, 81-94.

Opp, R.D., Hamer, L.M., and Beltyukova, S. (2002). The utility of an involvement and talent
development framework in defining charter school success. Education and Urban Society, 34(3),
384-406.

Patton, M.Q. (1990). Qualitative research and evaluation methods. Newbury Park, CA: Sage.
Patton, M.Q. (1987). How to use qualitative methods in evaluations. Los Angeles: Sage Publications.

Putney, L.G. and Green, J.L. (1999). Evaluation of qualitative research methodology. Looking
beyond defense to possibilities. Reading Research Quarterly, 34(3), 368- 378.

Riad, S. (2005). The power of 'organizational culture' as a discursive formation in merger integration.
Organization Studies, 26, 1529-1554.

Ritche, J. and Lewis, J. (2003). Qualitative research practice. London: Sage Publication.
Sarantakos, S. (1988). Social research. London: Macmillan.

Silverman, D. (1993). Interpreting qualitative data: Methods for analyzing talk, text and interaction.
London: Sage Pub.

Smith, A. and Wohlstetter, K.P. (2001). Reform through school networks: A new kind of authority
and accountability. Educational Policy, 15,499-519.

Stweart, D.W. and Sahmdasani, P.N. (1990). Focus groups: Theory and practice. California: Sage
Pub.

Suter, E.A. (2000). Focus groups in ethnography of communication: Expending topics of inquiry
beyond participant observation. The Qualitative Report, 5(1/2).

Volume 3, Issue 1, June 2007



20 FOCUS GROUPS IN EDUCATIONAL STUDIES

Theitel, L. (2001). An assessment framework for professional developmental schools. Journal of
Teacher Education, 52(1), 57-69.

Thody, A. and Punter, A. (2000). A valuable role? School governors from the business sector, 1996-
1997. Educational Management & Administration, 28(2), 185-198.

Tucker, P.D., Stronge, J.H., Gareis, C.R., and Beers, C.S. (2003).The efficacy of portfolios for teacher
evaluation and professional development: Do they make a difference? Educational Administration
Quarterly, 39(5), 572-602.

Venezia, A. and Kirtz, M.W. (2005). Inequitable opportunities: How current education systems and
policies undermine the chances for student persistence and success in college. Educational Policy,
19, 283-307.

Walker, E. M. (2004). The impact of state policies and actions on local implementation efforts: A
study of whole school reform in New Jersey. Educational Policy, 18, 338-363.

Walston, J.T. and Lissitz, R.W. (2000). Computer-mediated focus groups. Evaluation Review, 24,
457-484.

William, A. and Katz, L. (2001). The use of focus group methodology in education: Some theoretical
and practical considerations. International Electronic Journal for Leadership in Learning, 5(3).
Wooten, D.B. and Reed II, A. (2000). A conceptual overview of the self-presentational concerns and
response tendencies of focus group participants. Journal of Consumer Psychology, 9, 141-154.
Yildirim, A and Simsek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (5™ edition). Ankara:

Seckin Yayincilik.

Mersin University Journal of the Faculty of Education



Siif Ogretmeni Adaylarimin Fen Bilgisi Dersine
Yonelik Tutumlarim1 Yordamada Fen Bilgisi
Ogretimi Oz-yeterlik Inanclari

Oner CELIKKALELI & Ahmet AKBAS”

Ozet — Bu aragtirmann amaci, sinif gretmeni adaylarinin fen bilgisi dersine yénelik tutumlarinin fen
bilgisi Ogretimi Oz-yeterlik inanglari ile yordanip yordanmadigini arastirmaktir. Bu amagla
arastirmaya, farkli {iniversitelerin sinif 6gretmenligi programi 4. sinifina devam etmekte olan toplam
491 odgretmen adayr (kiz=253, erkek=258) katilmistir. Arastirmada smif 6gretmeni adaylarmin fen
bilgisi dersine yonelik tutumlarint belirleyebilmek i¢in Kan ve Akbas (2005) tarafindan gelistirilen
“Kimya Dersine Yonelik Tutum Olcegi”nin arastirmacilar tarafindan gecerlik ve giivenirlik
caligmalar1 yapilan “Fen Bilgisi Dersine Yonelik Tutum Olgegi”ne déniistiiriilmiis formu; fen
Ogretimine yonelik Oz-yeterlik inanglarini dlgmek igin ise Riggs ve Enochs (1990) tarafindan
gelistirilen, Bikmaz (2002) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan “Smif Ogretmeni Adaylarmin Fen
Ogretiminde Oz-yeterlik Inanci Olgegi (Iki faktdrden olusmaktadir: Oz-yeterlik Inanci ve Sonug
Beklentisi)” kullanilmigtir. Bulgulara gére; Oz-yeterlik inanc1 6gretmen adaylarmin fen bilgisi dersine
yonelik tutum varyansmin %39’unu agiklamaktadir. Cinsiyetler agisindan ele alindiginda ise Oz-
yeterlik Inanci kiz dgretmen adaylarmin fen bilgisi dersine yénelik tutum varyansmin %37’sini
acikladigi goriiliirken, erkek ogretmen adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutum varyansinin
%41’ini agikladig1 goriilmektedir. Ayrica, Sonug Beklentisi puanlart ne toplam grubun ne de farkli
cinsiyetteki 6gretmen adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutum varyansini yordamaktadir.

Anahtar kelimeler: Oz-yeterlik, fen bilgisi 6z-yeterligi, tutum, fen bilgisine yonelik tutum.

Abstract — Pre-service Teachers’ Science Instruction Self-efficacy Beliefs as Predictor of Attitude
toward Science Course — The purpose of this study is to investigate that whether pre-service
elementary teachers’ science instruction self-efficacy beliefs predicting pre-service elementary
teachers’ attitude toward science course or not. The sample of the study consisted of 491 pre-service
teachers (253 female, 258 male). In order to collect the data related with pre-service teachers’ attitude
toward science course, Attitude Toward Chemistry Course Scale which was developed by Akbas and
Kan (2005), and converted by researcher in to Attitude Toward Science Course Scale, and in order to
collect the data related with pre-service teachers’ science instruction self-efficacy beliefs, Pre-service
Teacher Science Instruction Self-Efficacy Beliefs Scale (It consists of two subscale: Self-efficacy
Beliefs and Outcome Expectations) which was developed by Riggs and Enochs (1990) and adapted
into Turkish by Bikmaz (2002) were used. Results showed that pre-service teachers’ Self-efficacy
Beliefs predict 39% pre-service elementary teachers’ attitude toward science course variance for total
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group. Furthermore, pre-service elementary teachers’ Self-efficacy Beliefs predict 37% pre-service
elementary teachers’ attitude toward science course variance for female and %41 for male.
Additionally, Outcome Expectations of pre-service elementary teachers did predict neither total group
nor female and male pre-service teachers’ attitude toward science course.

Key words: Self-efficacy, science instruction self-efficacy, attitude, attitude toward science course.

Giris

[Ikdgretim birinci kademede gorev alarak bu kademedeki &grencilerin akademik,
sosyal ve psikolojik yonden gelismesinde biiyiik bir etkide bulunabilecek 6gretmen
adaylar1 ile ilgili arastirmalara ilgi giderek artmaktadir. Ogrenci davramslarinda
istendik degisikliklerin saglikli ve basarili bir bigimde gerceklesebilmesi 6gretmenin
veya ileride bu isi yapacak olan 6gretmen adaylarinin basarili birer 6gretmen olmasiyla
miimkiin olabilecektir. [lkdgretim birinci kademe 6gretmenlerinin 6grencilerine basarili
bir bigimde vermeleri gereken birgok ders vardir ve bunlarin en 6nemlilerinden biri de
fen bilgisi dersidir. {lkdgretim birinci kademede fen bilgisi dersinin basarili bir bigimde
verilmesi O0grencilerin fen bilimlerine ilgi duymasinda, meslek olarak fen bilimlerine
iliskin bir meslek segmesinde, iilkenin bilimsel ve teknolojik olarak kalkinmasinda
etkide olabilmesi agisindan dnemlidir. Ogretmenlerin fen bilgisi alaninda basarili birer
Ogrenci yetistirmeleri, onlarin fen bilgisi dersine yonelik olumlu bir tutuma sahip
olmalar1 (Naiper ve Riley, 1985; Schibeci ve Riley, 1986) ve fen bilgisi 6gretimine
iligkin 6z-yeterlik inanglan ile iliskilidir (Tschannen-Moran, Hoy ve Hoy, 1998§;
Ramey-Gassert ve Shrayer, 1992; Scharmann ve Hampton, 1995). Bu acidan
degerlendirildiginde, fen bilgisi dersine yonelik olumlu bir tutuma sahip 6gretmen
adaymin ayni1 zamanda fen bilgisi dgretiminde 6z-yeterlik inancinin da yiiksek olmasi
beklenmektedir.

Fen Bilgisine Yonelik Tutum

Tutum kavrami farkli arastirmacilar tarafindan degisik sekillerde tanimlanmaktadir.
Smith (1968, aktaran Kagitcibasi, 1996) tutumu, “bir bireye atfedilen ve onun bir
psikolojik obje ile ilgili diisiince, duygu ve davranislarini diizenli bir bigimde olusturan
bir egilim” olarak tanimlanmisken, Tezbasaran (1997) “belirli nesne, durum, kurum,
kavram ya da diger insanlara kars1 6grenilmis, olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma
egilimi” olarak; Petty ve Cacioppo (1986) ise “genel olarak kisinin kendisi, diger insan,
objeler ve konular hakkindaki degerlendirmeleri” olarak tanimlamistir. Bir ¢ok tanim
yapilmasina kargin tutumlarin biligsel, duygusal ve davranigsal olmak {izere {i¢ boyutlu
bir psikolojik yap1 oldugu bir ¢cok yazar tarafindan kabul edilen bir gercektir (Dick,
Carey, ve Carey, 2001; Driscoll, 2000; Kamradt ve Kamradt, 1999; Kagit¢ibasi, 1996).

Fen bilgisine yonelik tutum olarak ele alindiginda ise, “kisilerin fen bilgisi ile ilgili
ders, gorev, laboratuar ve mesleklere yonelik olumlu ya da olumsuz degerlendirmeleri”
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olarak tanimlanabilir. Newbill (2005), fen bilgisine yonelik tutumun “bilim insanlarinin
degerler yargilari, bilimin sosyal degeri, arastirmaya yaklasim, fen bilgisiyle ilgili
derslerden hoslanma, fen bilimlerine ilgili olma ve fen bilimleriyle ilgili mesleklere ilgi
duyma” gibi bilesenlerden olustugunu belirtmektedir.

Ogretmen adaylarmin fen bilgisine yonelik tutumlarinin onlarin dgretmenlik
meslegindeki basarilart {izerinde etkili oldugu yapilan bir¢ok arastirmada ortaya
konmustur (Giirkan ve Gokce 2001; Aydogdu, 2000; Aycan, Ari, Tirkoguz, 2001;
Ergin, Akgiin, Kiiciikdzer, Yakal, 2001). Yapilan bu arastirma sonuglar1 fen bilgisine
yonelik olumlu tutuma sahip 6gretmen adaylarnin bu alanda olumsuz tutuma sahip
Ogretmenlerden akademik olarak daha basarili olduklarini gostermektedir. Bu da egitim
O0gretim ortaminda Ogrencilerin fen Dbilgisi dersine yonelik olumlu tutum
gelistirmelerine saglayarak onlarin ileride bu konudaki derslerde akademik olarak daha
basarili olmalarna, fen bilgisi ile ilgili gorevleri basariyla yapabilmelerine ve bu
alandaki bir meslegi secerek caligtiklar1 alanda iiretken birer birey olmalarin
saglayabilecektir (Hills, Pettus ve Hedin, 1990). Ciinkii Baykul’a (1990) gore
“dgrencilerin derse yonelik tutumlar ile ders basarilar1 arasinda dogru orantili bir iligki
bulunmaktadir”.

Fen Bilgisi Ogretimi Oz-yeterligi

Sosyal 0grenme teorisinin temel kavrami olan 6z-yeterlik inanci [self-efficacy belief]
Bandura (1977a ve 1986) tarafindan “kisilerin bir performansi basarili bir bigcimde
gergeklestirebilmek i¢in gerekli olan eylemleri organize edebilme ve bu eylemleri
gerceklestirebilme kapasiteleri hakkindaki yargilar” olarak tanimlanmistir. Bandura’ya
(1986) gore, bireylerin kendilerine iligkin sahip olduklar1 inanglari, onlarin diisiince,
duygu ve eylemlerini kontrol altinda tutmalarina olanak vermektedir. Bu ise onlarin ne
disiindliglinii, neye inandiklarini, nasil hissettiklerini ve mnasil davrandiklarim
etkilemektedir.

Bandura (1977), 06z yeterlik inanglarinin doért temel kaynagi oldugunu
belirtmektedir. Bunlar; kisinin bizzat yagamis oldugu basarilmis performanslar, kisinin
cevresindeki modeller tarafindan saglanan dolayli deneyimler, ¢evreden kolayca
ulasilabilen sozel iknalar ve bireyin sahip oldugu fiziksel ve duygusal durumudur. Oz-
yeterlik inanci bireylerin yasaminda dnemli bir yere sahip olan (a) biligsel siirecleri, (b)
motivasyonel siiregleri, (c¢) duygusal siiregleri ve (d) se¢im yapma siireclerini
etkileyebilmektedir (Bandura, 1997; 1990).

Oz-yeterlik inanc1 ile ilgili birgok alanda farkli disiplinler arasi calismalar
yapilmaktadir. Bu alanlardan belki de en Onemlisi 0gretmen Oz-yeterlik inancina
yonelik yapilan aragtirmalardir. Ciinkii Gibson ve Dembo’ya (1984) gore, 6gretmen 6z-
yeterligi 6grenci ¢iktilarini, bagarisini ve tutumunu olumlu yénde etkileyen en 6nemli
degiskendir. Ayrica, 6gretmenin sinif igerisindeki davranislarini ve 6gretmeye yonelik
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olumlu tutumlar gelistirmesiyle dogrudan ilgilidir (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy
ve Hoy, 1998). Bu ac¢idan ele alindiginda ise, 6gretmen 6z-yeterlik inanci, Tschannen-
Moran ve Woolfolk Hoy (2001) tarafindan “Ogrencileri problemli ya da diisiik
motivasyona sahip olsalar bile 6grenme siireglerine etkide bulunarak istenilen egitim
sonuglarin1 dogurabileceklerine iligkin kapasiteleri hakkindaki yargilar” olarak
tamimlanmstir. Woolfolk-Hoy ve Hoy’a (1990) gore Ogretmen Oz-yeterlik inanci
“dgrencilerin 6grenme davranisi” ile iliskili ¢ok az yapidan biridir. Bu tanimlamalara
gore, fen dgretimine yonelik 6z-yeterlik inanci, “6gretmenlerin fen dgretimini etkili ve
verimli bir bicimde yapabileceklerine ve Ogrencilerinin fen bilgisi dersine iligkin
basarilarini arttirarak onlarda istendik egitim ¢iktilar1 alabileceklerine yonelik
yetenekleri hakkindaki yargilar1” olarak tanimlanabilir.

Fen 6gretimi 6z-yeterliginin ile ilgili olarak, Enochs ve Riggs (1990) “6gretmen
inang sisteminin ilkdgretim birinci kademe fen 6gretiminde onemli bir yere sahip
oldugunu” vurgulamaktadirlar. Buna paralel olarak Romey-Gassert ve Shoyer’ye
(1992) gore, bir 6gretmenin fen bilgisi dgretimi 6z-yeterlik inanci dgrencilerine fen
bilgisi 6gretme olasilig diisiik olacaktir. Riggs (1991) ise, fen bilgisi 6gretimi ile ilgili
diisiik 6z-yeterlik inancina sahip dgretmenlerin 6grenme ile ilgili beklentileri yiiksek
olsa bile, fen bilgisi dersinin 6gretiminden kaginabileceklerini belirtmistir.

Fen bilgisi 6z-yeterlik inanci ile ilgili yapilan aragtirmalarda Lent, Brown ve Larkin
(1986) fen bilgisi 6gretimi 6z-yeterlik inancinin kiginin fen ve miihendislikle ilgili
akademik basarilari, fen bilimleri ile ilgili kariyer se¢imi, bu alandaki yetenegi ve fen
bilimleri ile ilgili mesleklere ilgiyi yordadigini bulmuslardir. Morgil, Secken ve Yiicel
(2004) fen bilgisi O6gretimi Oz-yeterligi inanci ile &gretmenlerin mesleki basarilar
arasinda bir iliski bulmuslardir. Farkli bir ¢aligmada ise Altungeki¢, Yaman ve Koray,
(2005) ogretmenlerin fen bilgisi 6z-yeterlik inanglar1 ile problem ¢dzme becerileri
arasinda iliski bulmuslardir.

Yapilan literatiir taramasi ve ilgili arastirmalar incelendiginde de goriildiigii gibi,
O0gretmenlerin  basarilarim1  dogrudan ilgilendiren ve dolayli olarak da onlarin
Ogrencilerinin akademik basgarilarim1 etkileyen Ogretmen tutumlari ile onlarin
tutumlarin1 olumlu ya da olumsuz bir bigimde gelismesine katkida bulunabilecek 6z-
yeterlik inanc¢lar1 arasinda bir iliskinin varligindan s6z edilebilmektedir. Bu nedenle bu
aragtirmanin amaci, dgretmen adaylarinin fen bilgisi dgretimi 6z-yeterlik inanclarinin
onlarin fen bilgisi dersine yonelik tutumlarini yordayip yordamadigini arastirmaktir. Bu
amag ile asagidaki sorulara cevap aranmustir.

1- Ogretmen adaylarinin fen bilgisi 6gretimi 6z-yeterlik inanc1 onlarin fen bilgisi
dersine yonelik tutumlarini yordamakta midir?

2- Kiz ogretmen adaylarinin fen bilgisi 6gretimi 6z-yeterlik inanci onlarin fen
bilgisi dersine yonelik tutumlarini yordamakta midir?

3- Erkek 6gretmen adaylarinin fen bilgisi 6gretimi 6z-yeterlik inanci onlarin fen
bilgisi dersine yonelik tutumlarin1 yordamakta midir?
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Yontem

Arastirma Grubu

Bu galigmanin arastirma grubunu, Dokuz Eyliil Universitesi’nden 129 (%26,27),
Balikesir Universitesi’nden 46 (%9,36), Cumhuriyet Universitesi’nden 131 (26,68),
Mersin Universitesi’nden 57 (%11,60), Ankara Universitesi’nden 40 (%8,14) ve Van
100. Y1l Universitesi'nden 88 (%17,92) olmak iizere toplam 491 smif gretmeni adayi
Ogrencisi olusturmaktadir. Boylece, toplam 491 simif 6gretmeni adayina ulasilmistir.
Ayrica aragtirma grubunun, 253’0 (%51,52) kiz, 238’1 (%48,47) erkek olup, bu
ogrencilerden 296’s1 (%60,28) normal 6gretime devam etmekte, 195’1 (%39,71) ise
ikinci 6gretime devam etmektedir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada 6gretmen adaylariin fen bilgisine iligkin tutumlarini belirleyebilmek
icin Kan ve Akbas (2005) tarafindan gelistirilen Kimya Dersine Yonelik Tutum
Olgegi'nin Fen Bilgisine Dersine Yonelik Tutum Olgegi (FBDYTO) bicimine
doniistiiriilmiis formu ve 6gretmen adaylarmin fen bilgisi 6gretimine iliskin 6z-yeterlik
inanglarin1 belirleyebilmek icin ise Riggs ve Enochs tarafindan (1990) gelistirilen ve
Bikmaz (2002) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan Simf Ogretmeni Adaylarinin Fen
Ogretiminde Oz-yeterlik inanc1 Olgegi (SAFOOI0) kullanilmustir.

Kimya Dersine Yénelik Tutum Olcegi

Kan ve Akbas (2005) tarafindan lise 6grencileri i¢in gelistirilmis, 22 maddeden olusan
ve “kesinlikle katilmiyorum” ile “tamamen katiltyorum” bi¢iminde cevaplandirilan
besli Likert tipi bir olgektir. Olgegin orijinali igin yapilan gegerlik c¢alismasinda
dondiiriilmiis temel bilesenler analizi kullanilmistir. Bu analiz sonucunda 6l¢egin 22
maddeden ve Ozdegeri 1’in {izerinde olan ii¢ alt faktdrli bir yapidan olustugu
gozlenmistir. Birinci alt faktdr (6zdegeri: 8,34; acikladigt varyans: %37,90) on
maddeden olusmaktadir (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ve 10) ve “olumlu duygu” olarak
adlandimlmgtir. Ikinci alt faktor (6z-degeri: 1,91; agikladii varyans: %8,68) yedi
maddeden (11, 12, 13, 14, 15, 16 ve 17) olugsmaktadir ve “olumsuz duygu” olarak
adlandirilmistir. Ugiincii alt faktor ise (6z-degeri: 1,15; agikladigi varyans: %5,23) bes
maddeden (18, 19, 20, 21, 22) olusmaktadir ve “faaliyet” olarak adlandirilmistir. Bu ii¢
faktor birlikte ilgili tutum degiskenine iliskin varyansin %52’sini agiklamaktadir.
Olgegi olusturan maddelere iliskin faktdr yiikleri 0,50 ile 0,79 arasinda degismektedir.
Olgegin madde toplam test korelasyonlarmin 0,40 ile 0,68 arasinda degerler aldig:
hesaplanmistir. Ayrica, 6lgegin benzer gruplarda ayni yapiyr verebilecegine iliskin
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kanit saglamak amaciyla capraz gecerleme [cross validation] calismast yapilmig ve
6lgme aracinin farkli gruplarda benzer yapiy1 verdigi goriilmiistiir.

Olgme aracinin giivenirlik ¢aligmalarinda ise 6lgegin tiimiine ait Cronbach a
giivenirligi 0,92, test tekrar test giivenirligi ise 0,92, birinci ve ikinci alt faktore iliskin
Cronbach a; 0,87, test tekrar test giivenirligi 0,87 ve 0,88, {igiincii alt faktore iliskin
Cronbach a; 0,78, test tekrar test gilivenirligi ise 0,81 olarak bulunmustur.

Olgegin dgretmen adaylarinin fen bilgisine dersine yonelik tutumlarmi &lgmede
gecerli ve gilivenilir bir 6lgme araci olup olmadigini belirleyebilmek i¢in ise 6lgegin
orijinal maddelerinde “kimya dersi” yazan yerlere “fen bilgisi dersi” yazilmis ve
uygulama yapilmistir. Yapilan gegerlik ¢alismasinda 6lgegin orijinal formunda oldugu
gibi 22 maddesinin de isledigi; 6zdegeri 1’den biiyiik 3 alt faktdrden olustugu
gozlenmistir. Birinci alt faktor (6zdegeri: 9,76; aciladigr varyans: %44,38) on
maddeden olusmaktadir (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ve 10). ikinci alt faktor (6zdegeri: 2,10;
aciladig1 varyans: %9,54) yedi maddeden (11, 12, 13, 14, 15, 16 ve 17) olugsmaktadir.
Uciincii alt faktor ise (6z-degeri: 1,19; acikladigi varyans: %5,42) bes maddeden (18,
19, 20, 21, 22) olusmaktadir. Faktorler 6lgegin orijinalinde oldugu gibi adlandirilmigtir.
Bu ii¢ faktor birlikte ilgili tutum degiskenine iliskin varyansin %59,35ini
agiklamaktadir. Olgegi olusturan maddelere iliskin faktor yiikleri 0,45 ile 0,80 arasinda
degismektedir. Olgegin madde test korelasyonlarmin 0,41 ile 0,73 arasinda degerler
aldig1 hesaplanmisgtir. Yapilan bu ¢alismalar diginda 6lgegin fakli gruplarda benzer bir
yapt gosterip gostermedigi capraz gegerleme calismasi [cross validation] ile test
edilmis ve sonucta 6l¢egin fakli gruplarda benzer yapiy1 6l¢tiigli gorilmiistiir.

Giivenirlik ¢aligmalarinda ise Olgegin tiimiine ait Crombach o giivenirligi 0,91;
birinci alt faktore iliskin Cronbach o 0,91; ikinci alt faktore iliskin Cronbach a
giivenirligi 0,88; iciincli alt faktore iliskin Crombach a giivenirligi 0,79 olarak
bulunmustur.

Yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalari gz Oniine alindiginda Fen Bilgisi
Dersine Yénelik Tutum Olgegi’nin  dgretmen adaylarinin  fen bilgisine iliskin
tutumlarini belirlemek tizere kullanilabilir nitelikte oldugunu goriilmektedir.

Simif Ogretmeni Adaylarimn Fen Ogretiminde Oz-yeterlik Inanci Olgegi

Riggs ve Enochs tarafindan (1990) gelistirilen ve Bikmaz (2002) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanan Smif Ogretmeni Adaylarmin Fen Ogretiminde Oz-yeterlik inanci Olgegi 21
maddeden olusan besli Likert tipi 6lgme aracidir. Olgme aracinda Oz-yeterlik Inanci ve
Sonug Beklentisi olmak {izere iki alt faktor bulunmaktadir. Oz-yeterlik inanci faktorii
icin hesaplanan Cronbach o giivenirlik katsayis1 0,89; Sonu¢ Beklentisi faktorii i¢in
Cronbach o giivenirlik katsayisi 0,69 ve 6l¢ek toplami igin 0,85 olarak tespit edilmistir
(Bikmaz, 2002). Olgme aracindan alman puanlarin yiikselmesi 6gretmen adayinin fen
Ogretimi Oz-yeterliklerinin ve sonug beklentilerinin yiiksek oldugunu gostermektedir.
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Bu arastirma kapsaminda toplanan verilerden 6lgegin Oz-yeterlik Inanci alt 6lgegi igin
Cronbach o giivenirlik katsayis1 0,78; Sonug Beklentisi alt dlgegi igin ise 0,69; toplam
Olcek i¢in ise 0,75 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin istatistiksel analizi i¢in SPSS paket programimin 13.0 versiyonu
kullanilmustir. Oncelikle arastirma grubunun Fen Bilgisi Dersine Yoénelik Tutum
Olgegi'nden ve Siif Ogretmeni Adaylarinin Fen Ogretiminde Oz-yeterlik Inanci
Olgegi puanlarina iliskin betimsel istatistikler hesaplannistir. Daha sonra ise Sinif
Ogretmeni Adaylarinin Fen Ogretiminde Oz-yeterlik inanc1 Olgegi’nin alt faktdrlerinin
(6z-yeterlik inanci1 ve sonug beklentisi) sinif 6gretmeni adaylarimin fen bilgisi dersine
yonelik tutumlarinin yordayip yordamadigini test etmek i¢in ¢oklu regresyon analizi
kullanilmustir.

Elde edilen verilerin istatistiksel olarak anlamliligim test etmek icin hata pay1 iist
sinir1 0,05 kabul edilmistir.

Bulgular

Bu béliimde arastirma grubu ile ilgili betimsel istatistikler ve bagimsiz degiskenlerin
bagimhi degiskeni yordayip yordamadigina iligkin regresyon analizi sonuglari
aragtirmanin alt problemleri dogrultusunda sunulmustur.

Arastirmaya katilan dgretmen adaylarinin FBDYTO ile SAFOOIO’ nin 6z-yeterlik
inanc1 ve sonug beklentisi alt dlgeklerinden toplam grup ve cinsiyetlerine gére 6grenci
sayilar1 ve aldiklar1 puanlarin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 1’de
verilmistir.

Tablo 1°de goriildiigii gibi, ¢alisma grubunu olusturan toplam 491 smif 6gretmeni
adaymin FBDYTO’den aldiklar1 puanlarin  ortalamasi X =74,08; ss=16,44,
SAFOOIOnin 6z-yeterlik inanci alt dlgeginden aldiklari puanlarin ortalamasi
X =46,68; ss=6,64 ve sonug beklentisi alt dlgeginden aldiklar1 puanlarin ortalamasi
X =28,69; ss=3,95’tir. Cinsiyetler agisindan ele alindiginda ise, kiz siif &gretmeni
adaylarimin  FBDYTO’den aldiklar1 puanlarin ortalamast X =74,83; ss=16,19,
SAFOOIO nin &6z-yeterlik inanci alt &lgeginden aldiklar1 puanlarin  ortalamast
X =46,39; $s=6,22 ve sonug beklentisi alt 6lgeginden aldiklar1 puanlarin ortalamasi
X =29,23; s5=3,92; erkek sinif 6gretmeni adaylarinin ise, FBDYTO’den aldiklar
puanlarin ortalamas1 X =73,28; ss=16,70), SAFOOIO’nin &z-yeterlik inanci alt
olgeginden aldiklari puanlarin ortalamasi X =45,68; ss=7,06) ve sonug beklentisi alt
olgeginden aldiklar1 puanlarin ortalamasi X =28,11; ss=3,90’dur.
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Tablo 1: Arastirmaya Katilan Ogretmen Adaylarinin FBDYTO ve SAFOOIO nin Alt
Olgeklerinden Aldiklart Puanlarin Toplam Grup ve Cinsiyetlerine Gére n,
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Gruplar Degiskenler n X ss
FBDYTO 74,08 16,44
Toplam grup Oz-yeterlik Inanci 491 46,68 6,64
Sonug Beklentisi 28,69 3,95
FBDYTO 74,83 16,19
Kiz Oz-yeterlik Inanci 253 46,39 6,22
Sonug Beklentisi 29,23 3,92
FBDYTO 73,28 16,70
Erkek Oz—yeterlik Inanci 238 45,68 7,06
Sonug Beklentisi 28,11 3,90

Oz-yeterlik inanci ve sonug beklentisinin tim grubu olusturan smif 6gretmeni
adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutumlarini yordayip yordamadigina iligkin ¢oklu
regresyon analizi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2°de goriildiigii gibi, yordayici degiskenlerle bagimli degisken arasindaki ikili
ve kismi korelasyonlar incelendiginde, 6z-yeterlik inanci ile fen bilgisi dersine yonelik
tutum arasinda pozitif ve yliksek diizeyde bir iligkinin (r=0,63) oldugu; bu durumun
diger degisken kontrol altinda tutuldugunda da devam ettigi (r=0,62) goriilmektedir.
Sonug beklentisi ile fen bilgisi dersine yonelik tutum arasinda pozitif ama diisiik
diizeyde (r=0,15) bir iliski vardir. Ancak diger degisken kontrol edildiginde, bu
korelasyonun daha da diiserek r=0.06 olarak hesaplandig1 goriilmektedir. Oz-yeterlik
inanci ve sonug beklentisi birlikte, 6gretmen adaylarinin fen bilgisine yonelik tutum
puanlart ile yiiksek diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski vermektedir
(R=0,627, R*=0,393, p<0,001). Bu iki degisken birlikte 6gretmen adaylarmmn fen
bilgisi dersine yonelik tutum varyansinin %39’unu yordamaktadir.

Standardize edilmis regresyon katsayisima () gore, yordayici degiskenlerin
O0gretmen adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutumlar1 {izerindeki goreli 6nem
siras1; Oz-yeterlik inanci ve sonug beklentisidir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina
iliskin t-testi sonuglari incelendiginde ise, sadece Oz-yeterlik inanci degiskeninin
Ogretmenlerin fen bilgisi dersine yonelik tutumlart {izerinde anlamli bir yordayici
oldugu goriilmektedir. Sonug beklentisi degiskeni ise anlamli bir etkiye sahip degildir.

Regresyon analizi sonuglarina gore ogretmen adaylarinin fen bilgisine yonelik
tutumunun yordamasina iligkin regresyon esitligi (matematiksel model) asagida
verilmistir.
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Tablo 2: Oz-yeterlik Inanci ve Sonug Beklentisi’'nin Sinif Ogretmen Adaylarinin Fen
Bilgisi Dersine Yonelik Tutumlarint Yordamasina lliskin Coklu Regresyon
Analizi Sonuglart

C. Standart Ikili Kismi
Degisken B hata g p t D ] p
Sabit -2,411 5,439 - 0,443 0,658 - -
Oz-yeterlik inanai 1,526 0,088 0,617 17,270 0,000 0,63 0,62
Sonug Beklentisi 0,218 0,149 0,052 1,465 0,143 0,15 0,06

R=0,627; R*=0,393; Fo483=158,18; p=0.001

FBDY T toplam grupy= -2,411 + 1,526 Oz-yeterlik Inanci + 0,218 Sonug Beklentisi

Oz-yeterlik inanc1 ve sonug beklentisinin kiz sinif 6gretmeni adaylarinin fen bilgisi
dersine yonelik tutumlarini yordayip yordamadigimna iliskin ¢oklu regresyon analizi
sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3’te goriildiigii gibi, yordayic1 degiskenlerle bagiml degisken arasindaki ikili
ve kismi korelasyonlar incelendiginde, 6z-yeterlik inanci ile fen bilgisine dersine
yonelik tutum arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde bir iliskinin (r=0,60) oldugu; bu
durumun sonug beklentisi degiskeni kontrol altinda tutuldugunda da aynen devam ettigi
(r=0.60) goriilmektedir. Sonug beklentisi ile fen bilgisi dersine yonelik tutum arasinda
pozitif ancak diisiik diizeyde (r=0,11) bir iliski vardir. Oz-yeterlik inanc1 degiskeni
kontrol edildiginde, bu korelasyonun r=0,05 olarak hesaplandigi gériilmektedir. Oz-
yeterlik inanci ve sonug beklentisi birlikte, 6gretmen adaylarinin fen bilgisi dersine
yonelik tutum puanlar ile yiiksek diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli bir iligki
vermektedir (R=0,611, R2=0,373, p<0,001). Bu iki degisken birlikte Ogretmen
adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutum varyansinin %37’sini yordamaktadir.

Standardize edilmis regresyon katsayisina (B) gore, yordayict degiskenlerin kiz
Ogretmen adaylarmin fen bilgisine dersine yonelik tutumlar {izerindeki goreli 6nem
sirast; 0z-yeterlik inanc1 ve sonug beklentisidir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina
iligkin t-testi sonuglar1 incelendiginde ise, sadece 6z-yeterlik inanct degiskeninin kiz
O0gretmen adaylarmin fen bilgisi dersine yonelik tutumlar iizerinde anlamli bir
yordayici oldugu goriilmektedir. Sonug beklentisi degiskeni anlamli bir etkiye sahip
degildir.

Regresyon analizi sonuglarina gore kiz 6gretmen adaylarmin fen bilgisi dersine
yonelik tutumunun yordamasina iliskin regresyon esitligi (matematiksel model) agsagida
verilmistir.

FBDY Ty =-3,545 + 1,572 Oz—yeterlik Inanci + 0,186 Sonug Beklentisi
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Tablo 3: Oz-yeterlik Inan¢lar: ve Sonug Beklentisi’'nin Kiz Snyf Ogretmeni Adaylarinin
Fen Bilgisi Dersine Yonelik Tutumlarini Yordamasina Iliskin Coklu Regresyon
Analizi Sonucglart

. Standart ikili  Kismi
Degisken B hata 5 B t ) , .
Sabit -3,545 8,150 - -0,435 0,664 - -
Oz-yeterlik Inanci 1,572 0,131 0,605 12,070 0,000 0,60 0,60
Sonuc Beklentisi 0,186 0,208 0,045 0,896 0,371 0,11 0,06

R=0,611; R?=0,373; F(p_250=74,52; p=0.001

Oz-yeterlik inanc1 ve sonug beklentisinin erkek sinif dgretmeni adaylarmin fen
bilgisi dersine yonelik tutumlarini yordayip yordamadigina iligskin ¢oklu regresyon
analizi sonuclar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4’te goriildiigii gibi, yordayic1 degiskenlerle bagimli degisken arasindaki ikili
ve kismi korelasyonlar incelendiginde, 6z-yeterlik inanci ile fen bilgisine dersine
yonelik tutum arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde bir iliskinin (r=0,64) oldugu; bu
durumun sonug¢ beklentisi degiskeni kontrol altinda tutuldugunda da benzer diizeyde
devam ettigi (r=0,63) goriilmektedir. Sonug¢ beklentisi ile fen bilgisi dersine yonelik
tutum arasinda pozitif ama diisiik diizeyde (1=0,18) bir iliski vardir. Ancak 6z-yeterlik
inanc1 degiskeni kontrol edildiginde, bu korelasyonun r=0,07 olarak hesaplandig
goriilmektedir. Oz-yeterlik inanc1 ve sonug beklentisi birlikte, 6gretmen adaylarmn fen
bilgisi dersine yonelik tutum puanlar ile yiiksek diizeyde ve anlamli bir iligki
vermektedir (R=0,641, R’=0,411, p<0,001). Bu iki degisken birlikte gretmen
adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutum varyansinin %41’ini yordamaktadir.

Standardize edilmis regresyon katsayisina (B) gore, yordayici degiskenlerin erkek
Ogretmen adaylarmin fen bilgisine dersine yonelik tutumlari lizerindeki goéreli 6nem
siras1; Oz-yeterlik inanci ve sonug beklentisidir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina
iligkin t- testi sonuclar1 incelendiginde ise, sadece 6z-yeterlik inanci degiskeninin erkek
Ogretmen adaylarimin fen bilgisi dersine yonelik tutumlart {izerinde anlamli bir
yordayici oldugu goriilmektedir. Sonug beklentisi degiskeni anlaml bir etkiye sahip
degildir.

Regresyon analizi sonuglarina gore erkek 6gretmen adaylarmin fen bilgisi dersine
yonelik tutumunun yordamasina iligkin regresyon esitligi (matematiksel model) asagida
verilmistir.

FBDYT erkeky = -1,498 + 1,484 Oz-yeterlik Inanci + 0,249 Sonug Beklentisi
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Tablo 4: Oz-yeterlik Inanclari ve Sonuc Beklentisi'nin Erkek Slnlf_ Ogretmeni
Adaylarimin Fen Bilgisi Dersine Yonelik Tutumlarmm Yordamasina Iliskin Coklu
Regresyon Analizi Sonuglar

C. Standart Ikili Kismi
Degisken B hata g p t D ] p
Sabit -1,498 7,459 - -0,201 0,841 - -
Oz-yeterlik inanai 1,484 0,121 0,627 12,290 0,000 0,64 0,63
Sonug Beklentisi 0,249 0,218 0,058 1,141 0,255 0,18 0,07

R=0,641; R?=0,411; F(, 535=82,048; p=0.001

Tartisma ve Yorum

Yapilan regresyon analizleri sonuglarina gore, 6z-yeterlik inanglari puanlari tek basina
tiim 0gretmen adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutum puanlarinin %39’unu; kiz
Ogretmen adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutumlarinin %37’sini; erkek 6gretmen
adaylarinin fen bilgisi dersine yonelik tutumlarmin ise %41’ini yordarken; sonug
beklentileri puanlart onlarin hem toplam grup i¢in hem de kiz ve erkek 6gretmen
adaylarinin fen bilgisi dersine yoOnelik tutumlarini istatistiksel olarak anlamli bir
bi¢imde yordamamaktadir.

Bu bulgular, sosyal 6grenme teorisinin 6nemli kavramlarindan biri olan 6z-yeterlik
inancinin  akademik basarmin ve diger psikolojik degiskenlerin en Onemli
yordayicilarindan biri oldugu (Bandura, 1977, 1982, 1984, 1986, 1991, 1997)
varsayimini destekler niteliktedir. Ayrica Bandura’nin bu varsayimimi destekleyen
arastirma bulgulariyla paralellik gostermektedir (Smith, Walker, Fields, Brookins, ve
Seay, 1999; Smith ve Betz, 2002; Blake, Teri ve Rust, James 2002; D'Amico ve
Cardaci, 2003; Lane, Lane ve Kyprianou, 2004; Gabriella ve Miglioretti, 2004; Kim ve
Omizo, 2005; Possel, Baldus, Horn, Groen, ve Hautzinger, 2005).

Bu arastirma bulgular1 agisindan ele alindiginda ise, bireylerin duygusal, bilissel,
motivasyonel siireglerini ve yaptiklari secimleri iizerinde etkili olabilen 6z-yeterlik
inancinin d6gretmen adaylarinin biligsel, duygusal ve davranigsal boyutlara sahip olan
bir psikolojik yap1 olan tutumlarini da etkilemesi ve bu degisken {izerinde olumlu veya
olumsuz etkide bulunmasi kagmilmaz olacaktir. Oz-yeterlik inancinin bilgilendirici
kaynaklar1 goz oniinde bulunduruldugunda ise, fen bilgisi egitimi derslerinde basarili
performanslar gosterebilen, uygulama derslerinde yaptiklari deneyleri gozlemleyerek
dolayli 6grenmeler saglayabilen, dersteki basarilarindan dolayir ¢evresinde Onemli
gordiigii kisilerden sozel geri bildirimler alabilen ve fizyolojik veya psikolojik durumu
bu derste basarili olabilmesine uygun olan 6gretmen adaylarinin buna paralel olarak bir
gelisim gosteren fen bilgisi dersine yonelik tutumlarinin da olumlu yonde gelismesine
neden olabilecektir.
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Diger taraftan, sonuc¢ beklentilerinin 6gretmen adaylarinin fen bilgisi dersine
yonelik  tutumlarmi  yordamamasi arastirmanin  ilging bir bulgusu olarak
degerlendirilebilir. Kisinin yaptigt herhangi bir davranigin hangi sonuglar
dogurabilecegini tahmin edebilmesi olarak tanimlanan sonug¢ beklentisi davranislarin
aciklanmasinda 6z-yeterlik inancindan daha zayif degiskendir. Bandura’ya (1977) gore,
onemli olan kisinin bir davranig1 bagartyla yapip yapamayacagina iliskin yargilaridir.
Ciinkii bu yargilar kesin baz1 sonuglar1 zaten doguracaktir. Diger bir deyisle, 6z-
yeterlik inanci yiiksek olan 6gretmen adaylar fen bilgisi dersinde istedikleri sonuclari
dogurabilecek eylemleri yapabileceklerine inandiklar1 i¢in sonug beklentileri de buna
uygun bir bi¢imde sekillenecek ve bu durum onlarin tutumlar: iizerinde daha az etkili
olabilecektir.

Arastirma  bulgularinin  tartisilp  yorumlanmasi sonucunda su Onerilerde
bulunulabilir. Oncelikle, 6gretmen adaylarini yetistiren egitim kurumlarinin fen bilgisi
egitimine yonelik uygulama yapabilecekleri uygun ortamlar olusturulmalidir. Ciinkii
yapilacak uygulamalar Ogretmen adaylarmin 06z-yeterlik inanglarini yiikseltirken
onlarin fen bilgisine yonelik tutumlarini da olumlu yonde arttirabilecektir. Buna paralel
olarak 6gretmen adaylarinin yetistirecekleri 6grencilerin fen bilgisine yonelik olumlu
tutum gelistirmelerini kolaylastirabilecektir. Ogretmen adaylarinin fen bilgisi dersine
yonelik tutumlarinin 6nemli bir boliimii 6z-yeterlik inanglar ile agiklanabiliyorken
motivasyon, 0grenme stratejileri, 0grenme stilleri gibi degiskenlerin yordama diizeyine
yonelik arastirmalar yapilabilir. Son olarak ise 06z-yeterlik inanglar1 bilgilendirici
kaynaklarindan hangisinin fen bilgisi dersine yonelik tutumu ne kadar yordadigina
iligkin caligmalar yapilabilir.
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Ogretmen Adaylariin Egitme-Ogretme
Ozyetkinligine Yonelik Olcek Gelistirme ve Egitme-
Ogretme Ozyetkinlikleri A¢isindan Degerlendirilmesi
(Mersin Universitesi Ornegi)

Adnan KAN"

Ozet — Bu caligmanm amaci, (1) 6gretmen adaylarin egitme-gretme 6zyetkinligine yonelik bir
olgek gelistirmek, (2) 6gretmen adaylarinin 6zyetkinliklerinin ne diizeyde oldugunu belirlemek ve
degerlendirilmek, (3) Ogretmen adaylarinin egitme-6gretme oOzyetkinlik diizeylerinin ¢esitli
degiskenler acgisindan incelemektir. Bu amaglar dogrultusunda arastirma egitim fakiiltesinin ¢esitli
boliimlerinden mezun olan 307 dgretmen aday1 iizerinde yiriitiilmiistiir. Arastirmanin birinci amacina
ulagabilmek icin hazirlanan 25 maddelik denemelik egitme-Ogretme Ozyetkinlik Olgegi calisma
grubuna uygulanmus, elde edilen veriler lizerinden dlgegin gegerlik ve giivenirligine kanit saglamak
amaciyla faktor analizi, madde test korelasyonlari, Cronbach a giivenirlik katsayisi ve test-tekrar test
giivenirligi hesaplanmigtir. Tim bu analizler sonucunda, 6gretmen adaylarinin egitme-6gretme
ozyetkinligini 6lgmeye yonelik tatmin edici diizeyde gegerlik ve gilivenirlige sahip bir dlgek
olusturulmustur. Arastirmanin ikinci amacima ulasabilmek i¢in gelistirilen bu olgek gruba
uygulandiktan sonra tiim gruba ve ¢esitli degiskenlere (boliim, 6gretim tiirii, cinsiyet) gore betimsel
istatistikler hesaplanmis ve literatiire dayali yorumlanmigtir. Arastirmanin {iglincii amacina
ulagabilmek i¢in ise, toplanan veriler {izerinde t-testi ve varyans analizi yliriitiilmistiir. Sonug olarak,
6gretmen adaylarinin 6zyetkinlik diizeylerinin genel olarak yiiksek oldugu ve 6gretmen adaylarinin
Ozyetkinlik diizeyleri arasinda cinsiyete ve mezun olunan Ogretim tiirline gore anlamli farklilik
olmamasina ragmen boliimlere gore anlamli farkliliklar bulunmustur.

Anahtar kelimeler: Ozyetkinlik, egitme-6gretme oOzyetkinligi, ogretmen ozyetkinligi, 6gretmen
ozyetkinlik dlcegi.

Abstract — Developing a Scale towards Pre-service Teachers’ Self-efficacy Beliefs and Assessing Pre-
service Teachers’ Self-efficacy Beliefs (The Mersin University Sample) — The purpose of this study,
(1) developing a scale for measuring teacher self-efficacy scale, (2) determining and evaluating
teacher self-efficacy level of pre-service teacher (3) determining whether there were significant
differences between pre-service teachers’ self efficacy level according to some variables. The
participants of this study were 307 pre-service teacher. Firstly, factor analysis, item-total test
correlation coefficient, Cra reliability index and test-retest reliability coefficient have been calculated.
As a result of these analysis, it has been found that the teacher self efficacy scale have had satisfied
reliability and validity level. In order to reach the second purpose of the research, descriptive statistics
have been calculated according to all participants and other variables. Some implications have been
made with respect to literature. Lastly, in order to determine whether there were a significant
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differences between pre-service teachers’ self efficacy mean score, “t” tests and ANOVA conducted
on the data. As a result of these analysis, significant differences have been found between between
pre-service teachers’ self efficacy mean score according to department which teacher candidates
graduated from.

Key words: Self efficacy, educating and teaching self efficacy, teacher self efficacy, teacher self
efficacy scale.

Giris

Egitim programini uygulayan, yiiriiten ve degerlendiren 6gretmen, egitim ve dgretim
siirecinin en 6nemli 6gelerinden birisidir. Bu sebeple 6gretmen nitelikleri, egitim ve
ogretimin kalitesini ve niteligini etkileyen onemli bir unsurdur. Ogretmenlerin okul
icinde ve disinda yasadiklar ve karsilagtiklar1 bir cok problemler oldugu bir gercektir.
Hemen hemen biitiin 6gretmenler egitim ve dgretim siirecinde problem olan bir ¢cok
durumla karsilasmalarina ragmen, bazi 6gretmenler 6gretime yonelik daha olumlu ve
pozitif bir tutuma ve motivasyona sahiptirler. Bu durumun bir ¢ok sebebi olabilir ancak
bunun en 6nemli nedenlerinden birisi 6gretmenlerin 6zyetkinlik inanglaridir (Rimm-
Kaufman ve Sawyer, 2004). Bandura’ya (1997) gore yiiksek 6zyetkinlik inancina sahip
insanlar yeni karsilagtiklart ve miicadele etmek zorunda olduklari durumlardan
kagmazlar ve problemi ¢6zmek i¢in kararli bir sekilde ¢aba harcarlar. Diisiik 6zyetkin-
lik inancina sahip insanlar ise, gerginlik, stres ve hosnutsuzluk duygular1 yasarlar.

Psikoloji ve egitimle ilgili literatiirde 6z yeterlik kavrami {izerinde Onemle
durulmaktadir ve 6zyetkinlik kavrami egitimle ilgili aragtirmalarda genis bir bi¢cimde
yer almaya baslamistir. Arastirmacilar Ozellikle bu kavrama doniik iki alanda
caligmalarimi yiiriitmiislerdir. Bunlardan birincisini 6z yeterlik inanci ve kariyer se¢imi
ve akademik basari arasindaki iligkinin incelenmesi olusturmaktadir (Betz & Hacket,
1997; Caprara, Barbaranelli, Pastorelli & Cervone, 2004; Fouad & Smith 1996;
Hampton & Mason, 2003; Lent & Maddux, 1997; Mini, 2004; Zimmerman &
Kitsantas 2005). Tiim bu ¢alismalar gostermistir ki; 6zyetkinlik algis1 akademik basgari,
kariyer se¢imi ve gelisiminin anlamli ve iyi bir yordayicisidir. Bu sebeple de
Ozyetkinlik inanci1 ve onun yapisi (hangi bilesenlerden olustugu vb.) egitim, psikoloji,
damgmanlik ve rehberlik gibi alanlar icin 6nemli bir konu olmustur. Ikinci olarak ise,
Ogretmen Ozyetkinliginin iliskili oldugu degisenler arastirmalara konu olmustur. Bu
caligmalarim sonucunda egitim siireciyle ilgili bir ¢ok degiskenin Ogretmen
Ozyetkinligiyle iliskili oldugu tespit edilmistir. Bu calismalarin sonuglarina gore
O0gretmen Ozyetkinligi; 6grenci basaris1 ve motivasyonu (Ashton & Webb, 1986;
Midgley, Feldlaufer, & Eccles, 1989; Moore & Esselman 1992; Ross, Gray &
Gray,2003 ), 6gretim programini uygulama ve yiiriitme basaris1 (Guskey, 1988; Stein
& Wang 1988), dgrencilerin kendilik algisi (self esteem) ve tutumlart (Borton 1991;
Cheung &Cheng, 1997), 6gretmenlerin sinif yonetim stratejileri ve becerisi (Woolfolk,
Rosoff & Hoy, 1990), ogretmenlerin yenilikleri (yeni yOntem, program vb)
benimsemesi (Fuchs, Fuchs ve Bishop, 1992), 6gretmenin mesleki bagliligi (Colidarci,
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1992), Ogretmen stresi ve tiikkenmisligi (Bliss & Finneran 1991) vb. gibi bir ¢ok
degiskenle iligkili oldugu tespit edilmistir. Bu ¢aligmalarda gostermektedir ki 6gretmen
Ozyetkinligi egitimde onemli ve anahtar bir role sahiptir. Bu kavramin egitimdeki
O6nemi ve roliinden dolay1 Olglilmesi ve Olgme araglarinin gelistirilmesi 6nemli ve
oncelikli bir konu haline gelmistir (Moran & Hoy 2001). Yapilan ¢aligmalar
sonucunda, yiiksek 6zyetkinlik algisinin hem bir ¢ok olumlu 6gretmen davranigt hemde
Ogrenci lrlinleri ile iliskili oldugu ortaya konuldugu igin gerek 6gretmen yetistirme
stirecinde gerekse hizmet i¢i siiregte 0gretmenlerin 6z yeterlik inanclarinin belirlenmesi
onemli goriilmektedir (Bandura 1997; Henson, Kogan ve Vacha-Haase, 2001).

Ogretmen &zyetkinligi, aralarinda motivasyonu diisiik ve problemli dgrenciler olsa
bile Ogretmenlerin, istendik Ogrenme {irlinlerini ortaya ¢ikarmaya doniik olarak
kendilerinin ne derece yeterli olduguna iligkin inanci yada algisidir (Tschannen-Moran
ve Woolfok-Hoy, 2001). Ozyetkinlik algist bireyin bir isi gergeklestirmedeki gergek
yeterlik diizeyini yansitmaktan daha ¢ok, bireyin kendi yeterliklerine iliskin yargilarini
yansitir (Woolfolk-Hoy ve Burke-Spero, 2005). Bandura (1977, 1997) 6zyetkinligin
cok boyutlu bir yap1 olarak oOlgiilebilecegini fakat aragtirmacilarin 6zel bir igerik ve
aktivite boyutuna odaklanarak Ozyetkinlikten olduk¢a yararlanabileceklerini
belirtmistir. Bu noktada, arastirmacilarin 6zyetkinligin genel bir degerlendirmesini
yapmaktan ziyade, verilen 6zel bir aktiviteye yonelik bir 6zyetkinlik degerlendirmesini
yapmalariin daha uygun olacag: diisiiniilmektedir (Pajares ve Graham, 1999; Pajares
ve Miller, 1994). Yurt disinda 6gretmen 6zyetkinligini 6lgmeye doniik bir ¢ok 6lgek
gelistirilmistir (Guskey, 1981; Ashton ve ark., 1982; Gibson ve Dembo, 1984;
Bandura, 1990; Tschannen-Moran ve Woolfok-Hoy, 2001). Bu ¢alismalar sonucunda
ogretmen Ozyetkinligine iligkin tek faktorlii yada birbiriyle iliskili iki faktorlii yapilara
ulasilmigtir. Bu ¢alismada iilkemiz kosullarina uygun olarak 6gretmenlerin egitme ve
ogretme Ozyetkinliklerine yonelik 6lgme araci gelistirilmistir.

Bu c¢aligmanin amaci, oncelikle egitim, 6gretim agisindan bu derece onemli olan
Ogretmen egitim-6gretim Ozyetkinligine yonelik oOlgek gelistirmek, daha sonra
O0gretmen adaylarinin egitme, Ogretme Ozyetkinlik diizeylerini tespit ederek cesitli
degiskenlere (cinsiyet, bolim, oOgretim tiirii) gore Ogretmen adaylarinin egitme,
ogretme 6zyetkinlik diizeylerinin farklilasip farklilasmadigini belirlemektir.

Yontem

Calisma Grubu

Arastirma, egitim fakiiltesini 2005-2006 yilinda bitiren 307 6gretmen adayi {izerinde
ylirtitiilmiistiir. Calisma grubunun 124’tinii (%40) erkek, 183’lni (%60) ise kiz
Ogretmen adaylart olusturmaktadir. Boliimlere ve Ogretim tiirlerine gore Ogretmen
adaylarinin sayilar1 Tablo 2’de ¢esitli degiskenlere gore goriilebilir.
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Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarnin  egitme-6gretme 6zyetkinligine yonelik gelistirilen &lgegin
gegerlik ve giivenirligine kanit bulmak amaciyla faktér analizi, madde test
korelasyonlari, Cronbach a gilivenirlik katsayisi ve test-tekrar test gilivenirligi
hesaplanmigtir. Ogretmen adaylarinin  &zyetkinliklerinin ne diizeyde oldugunu
belirlemek ve degerlendirilmek amaciyla, tim gruba ve cesitli degiskenlere gore
(boliim, Ogretim tiirii, cinsiyet) betimsel istatistikler hesaplanmustir. Ogretmen
adaylarinin  egitme-6gretme Ozyetkinlik diizeylerinin cesitli degiskenlere gore
farklilasip farklilagsmadigini belirlemek amaciyla toplanan veriler iizerinde t-testi ve
varyans analizi ylriitilmistir.

Veri Toplama Araglar

Caligmada veri toplama araci olarak aragtirmaci tarafindan gelistirilen egitme-6gretme
Ozyetkinlik 6lgegi kullanilmistir. Arastirmada kullanilan 6lgme aracini gelistirmek igin
oncelikle ozellige iligkin literatlir taramas1 yapilmis (Guskey, 1981; Ashton ve ark.,
1982; Gibson ve Dembo, 1984; Bandura, 1986; Bandura 1997; Pajares ve Miller, 1994;
Pajares ve Graham, 1999; Tschannen-Moran ve Woolfok-Hoy, 2001; Pajares, Hartley
ve Valiente, 2001), bu konuda gelistirilen 6l¢me araglar1 ve Bandura (1995) tarafindan
hazirlanan 6zyetkinlik 6l¢egi rehber kitab1 [guide for constructing self-efficacy scale]
kullanilmig gerek maddelerin formati gerekse puanlama bu rehbere gore hazirlanmustir.

Calismada o6lgek maddelerinin igeriginin belirlenmesi ve yazilmasina, MEB
tarafindan bir ¢ok iniversiteye mensup akademisyenlerden olusan bir komisyon
tarafindan belirlenen 6gretmen yeterlikleri rehberlik etmistir. Bu komisyon tarafindan
ogretmenlik meslegine yonelik yeterlikler ii¢ alanda toplanarak tanimlanmistir. Bunlar;
(1) genel kiiltiir, (2) 6zel alan ve (3) egitme-6gretme yeterlikleridir. Egitme-6gretme
yeterligi bu komisyon tarafindan egitim siirecinde Ogretmenin, belli bir 6zel alana
iliskin bilgi, beceri ve tutumlar1 bagkalarina 6gretme veya onlarin dgrenilmesi igin
uygun firsat ve olanaklar1 yaratma durumu olarak tanimlanmistir (MEB, 2006). Daha
once olugturulan ve uyarlama dlgekler iizerinden ¢alismanin yiiriitilmemesinin sebebi,
komisyon tarafindan dngoriilen bu yeterliklerin iilkemiz gercegini daha iyi yansitacagi
ve kiiltiiriimiize daha uygun oldugu diisiincesidir. Ayn1 zamanda komisyonun
belirledigi bazi yeterlik maddelerinin literatiirdeki 6zyetkinlik Ol¢eklerinde yer alan
maddelerle biiyiik benzerlik gostermektedir. Komisyon tarafindan belirlenen egitme ve
ogretme yeterligi maddeleri Bandura’nin (1995) hazirlamig oldugu 6zyetkinlik 6lgegi
hazirlama kilavuzu rehberliginde diizenlenmis ve 30 madde yazilmistir. Olusturulan
madde, Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Bolimii 6gretim elemanlarinin goriislerine
sunulmustur. Yapilan inceleme sonucunda aragtirma igin gelistirilen aragtan birbirini
igerdigi diisiiniilen ve iyi ifade edilmemis maddeler ¢ikarilarak deneme uygulamasi igin
25 maddelik 6lgek olusturulmustur.
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Bulgular ve Yorum

Hazirlanan 25 maddelik denemelik oOlgek egitim fakiiltesinden 2005-2006 egitim-
ogretim yilinda mezun olan 307 8gretmen adayma uygulanmistir. Ogretmen adaylar
her bir maddeyi okuduktan sonra 6zyetkinliklerinin diizeyine gére maddeye 0 (kendime
giivenmiyorum) ve 100 (tamamen giiveniyorum) seklinde tepkilerini belirtmislerdir.
Puanlama formatinin bu sekilde olmasi Bandura (1995) ve Pajares, Hartley ve
Valiente’nin (2001) calismalarmin sonuglarina dayali olarak belirlenmistir. Bu
caligmalarda Likert tipi 6lgek ile 0-100 6lgegi madde ayiricilik giicii indeksi ve gegerlik
baglaminda birbirleriyle karsilagtirilmis ve 6zyetkinligin 6l¢iilmesinde 0-100 dlgeginin
daha 1yi sonuglar irettigi belirlenmistir.

Uygulama sonucunda elde edilen veriler iizerinde dlcegin faktdr yapisini ortaya
cikarmak ve bu yolla yap1 gecerligine kanit saglamak icin aciklayici [explatory] faktor
analizi uygulanmigtir. Analiz sonucunda ortaya c¢ikan faktorlerin birbiriyle iliskili
oldugu diislintildiiglinden egik dondiirme [oblique rotation] ve oblimin metod
secilmistir. Biitiin analizler SPSS 11,5 paket programu araciligiyla gerceklestirilmistir.

Faktor analizi sonucunda birden fazla faktore yiik veren 4 madde (17, 19, 20, 21)
Olgekten cikarildiktan sonra dlgegin 21 maddeden olusan iki faktorlii bir yaprya sahip
oldugu belirlenmistir. Faktor yiikleri ve iki faktore ait varyans aciklama oranlar1 Tablo
1’de verilmistir. Faktor ylikleri madde ve faktor arasindaki iligskinin gostergesidir.
Faktor yiikiiniin 0,40 ve iistiinde olmas1 maddenin faktorle aynm seyi 6l¢tiigiiniin kaniti
olarak kullanilmigtir. Tablo 1 incelendiginde iki faktdre ait maddelerin tamaminin
faktor yiiklerinin 0,40’1n iizerinde oldugu goriilebilir. Birinci faktdre ait 11 maddenin
(2,3,6,7,8,11, 12, 13, 14, 16, 18) 6gretimi planlama ve degerlendirme ikinci faktore
ait 10 maddenin (1, 4, 5, 9, 10, 15, 22, 23, 24, 25) ise 6grencileri tanima ve rehberlik
etmeye iliskin oldugu sdylenebilir. Birinci faktore ait varyans agiklama orani %52,
ikinci faktoriin toplam varyansi agiklama orani ise %7 olarak bulunmustur. Olgegi
olusturan maddelere ait faktor yiikleri 0,45 ile 0,92 arasinda degismektedir. Tiim bu
bulgular 6lgegin tatmin edici diizeyde (iki alt faktorlil) yap: gegerligine sahip olduguna
iligkin kanit olarak kullanilabilir. Faktor analizi sonucunda elde edilen bu iki faktor
arasinda pozitif ve yiiksek iliski (r=0,66; p<0,01) oldugu tespit edilmistir. Bu bulguya
dayanarak 6lgegin tek faktorlii fakat iki bilesenli bir yapiya sahip oldugu soylenebilir.
Olgegin madde gecerligine ve homojenligine iliskin olarak madde-test korelasyonlari
hesaplanmis ve sonug¢ olarak madde-test korelasyonlarinin 0,56 ile 0,76 arasinda
degerler aldig1 bulgulanmigtir. Tiim bu bulgular 6l¢ek maddelerinin gegerligine ve ayni
yapiy1 Olctiigiine kanit olarak kullanilabilir. Ayrica bu bulgular daha 6nce yurt disinda
O0gretmen Ozyetkinligini 6lgmeye doniik yiiriitiilen Olgek gelistirme g¢alismalarinin
sonuglarin1 destekler niteliktedir.

Olgegin giivenirligine iliskin olarak, tiim 6lcek icin ve her bir alt dlgek icin ayr1 ayri
Cronbach o giivenirlik katsayilart ve tim grup iginden random sayilar tablosu
kullanmak suretiyle tesadiifi olarak belirlenen 70 kisiye uygulamanin yapildig: tarihten
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Tablo 1: Ozyetkinlik Olgegine Iliskin Gecerlik ve Giivenirlige Ait Analiz Sonuglart

Madde

Faktor yiikii ve madde-
test korelasyonu

Faktor 1

Faktor 2

7- Egitim programi1 ve amaglar dogrultusunda gerekli 6gretim
materyallerini gelistirebilirim.

16- Ogretimin ve programun ihtiyaglar1 dogrultusunda dgretim
materyallerini etkin bir bigimde kullanabilirim.

3- Ogrencilerin ilgi, gereksinim ve diizeylerine uygun planlar (yillik,
giinliik, iinite) gelistirebilirim.

13- Ogretim plan1 ve amaglar gercevesinde uygun 6gretim yéntem ve
tekniklerini etkin bir bigimde kullanabilirim.

6- Ogretim siireci icinde amaglar dogrultusunda gerekli 6gretim
etkinliklerini tasarlayabilirim.

14- Ogrencilerin bilgi ve becerilerine iligkin davranislari ne derece
kazandigini belirleyebilmek icin gerekli 6l¢gme ve degerlendirme
yontemlerini etkin bir bigimde kullanabilirim.

2- Opretim plan1 ve amaglar gercevesinde uygun dgretim stratejilerini
etkin bir bigimde kullanabilirim.

11- Ogrencilerin duyussal, fiziksel, sosyal ve psikolojik gelisimini
degerlendirebilmek i¢in formal ve informal degerlendirme
yontemlerini etkin bicimde kullanabilirim.

12- Ogrencilerin grenme bigimindeki farkliliklar1 anlayabilir ve bu
farklara uygun 6grenme firsatlar1 olusturabilirim.

8- Ogrencilerin fiziksel, duyussal ve psikomotor 6zelliklerine uygun
o0grenme deneyimleri kazanmalarini saglayabilirim.

18- Ogrenme ve 6gretme siirecinde egitim teknolojisini etkin bir bigimde
kullanabilirim.

24- Ogrencilerle, onlarin kisisel, sosyal ve psikolojik dzelliklerini goz
ontinde bulundurarak etkin bir iletisim kurabilirim.

23- Ogrencilerin birbirleriyle etkili iletisim kurabilmeleri i¢in gerekli
ortami hazirlayabilirim.

22- Sinif ortaminda dogabilecek bireysel ve grup sorunlartyla rahatlikla
basa ¢ikabilirim.

9- Ogrencilerin derslerdeki basarilari ile ilgili gereken rehberlik
faaliyetlerini gergeklestirebilirim.

10- Ogrencilerin kendilerini etkili bir bigimde ifade edebilecekleri bir
egitim ortami olusturabilirim.

5- Ogrencilerin derse aktif bir bigimde katilimimni saglayabilirim.

4- Ogrencilerin derse etkin katilimini saglayacak smif ortami
olusturabilirim.

1- Ogrencileri gesitli 6zellikleri (fiziksel, sosyal, psikolojik, zihinsel,
psikomotor) ile tantyabilirim

0,92 (0,60)
0,79 (0,72)
0,79 (0,62)
0,79 (0,76)

0,75 (0,70)

0,69 (0,71)

0,64 (0,75)

0,61 (0,72)

0,56 (0,76)
0,54 (0,76)

0,45 (0,58)

0,88 (0,71)
0,85 (0,74)
0,82 (0,64)
0,76 (0,56)

0,68 (0,70)
0,66 (0,64)
0,56 (0,72)

0,52 (0,57)
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Faktor yiikii ve madde-

Madde test korelasyonu
Faktor 1 Faktor 2
25- .O.gretir.n sﬁreci. ig:iqde I:[lOt‘iV?.SYOH, pekistireg, ipucu, .cl.épﬁt, diizeltme 0,47 (0,64)
gibi degiskenleri etkin bir bigimde tasarlayip kullanabilirim.
15- Qgrencileri? ilgi ve ygtgl}eklerini ortaya ¢ikarabilir onlar1 bu 0.45 (0,69)
dogrultuda yonlendirebilirim. ’ ’
Ozdeger 10,84 1,46
Toplam varyansi agiklama orani (%) 52 7
Cr a giivenirlik katsayist (alt dlgek) 0,93 0,91
Cr a giivenirlik katsayisi (tiim dlgek) 0,95
Test-tekrar test giivenirlik katsayist (alt olgek) 0,87 0,85
Test-tekrar test giivenirlik katsayisi (tim él¢ek) 0,86

Not: Madde-test korelasyonlar1 parantez igerisinde verilmistir.

iic hafta sonra dlgek yeniden uygulanmig ve test-tekrar test giivenirligi hesaplanmistir.
Tiim bu sonuglar Tablo 1°de verilmistir. Olgegin tiimiine ait Cra giivenirligi; 0,95, test-
tekrar test giivenirligi ise 0,86, birinci alt faktore ait Cra giivenirligi; 0,93, test-tekrar
test giivenirligi 0,87, ikinci alt faktore ait Cro gilvenirligi; 0,91, test-tekrar test
giivenirligi 0,85 olarak bulunmustur. Tim bu bulgular dlgegin tatmin edici diizeyde
giivenirlige sahip oldugunu destekler niteliktedir.

Ogretmen adaylarmin egitme-6gretme dzyetkinlik diizeylerini belirlemek amaciyla
betimsel istatistikler hesaplanmig ve Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2’de yer alan betimsel istatistikler incelendiginde ve tiim Olgekten elde
edilebilecek maksimum puanin 2.100, alt 6l¢eklerden elde edilebilecek maksimum
puanlarin da sirasiyla 1.100 ve 1.000 oldugu diisiiniildiigiinde; tiim gruba iliskin
egitme-0gretme Ozyetkinlik diizeyinin hem tiim 6lgcek bazinda hem de alt Olgekler
bazinda yiiksek oldugu sOylenebilir. Ayrica grupta yer alan bireylerin dlgiilen 6zellik
acisindan homojen oldugu bagil degisim katsayisina ve standart sapmalarin
degerlerinin kiiclikligiine dayanarak sdylenebilir. Tiim gruba ait ¢arpiklik ve basiklik
katsayilar incelendiginde, tiim 6lgege ve alt dlgeklere ait puan dagilimlarinin hafif sola
carpik ve basik fakat normale yakin bir dagilima sahip oldugu sdylenebilir. Carpiklik
ve basiklik katsayilarmmn sifir olmast dagilimin normal oldugunun, sifirdan
uzaklasmast ise standart normal dagilimdan uzaklasildiginin gostergesidir. Istatistiksel
analizler i¢in dagilimlarin miikemmel bir sekilde simetrik olmasi gerekmez ancak
Cinsiyete gore degerlendirildiginde, Hem erkek &gretmen adaylarinin hem de kiz
Ogretmen adaylarinin tiim 6lgek ve alt dlgeklerden elde edilebilecek maksimum puanlar
g6z Oniinde tutuldugunda 6zyetkinlik diizeylerinin yiiksek oldugu her iki grupta da hem
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Tablo 2: Ogretmen Adaylarinin Ogrencilerin Egitme—ogretme Ozyetkinlik Olgeginden
Elde Ettikleri Puanlara Iliskin Betimsel Istatistikler

_ Car-  Basik-

<. . . 0
Degisken N X SS  Ranj Min. Manx. piklik Lk V(%)
1.684 (1) 189 890 1.180 2.070 -0,17 -0,44 11,22

Tiim grup 307 862(2) 110 560 520 1.080 -0,37 -0,08 12,76

821 (3) 90 420 580 1.000 -0,20 -0,41 10,96

1.673 185 830 1.180 2.010 -0,42 -0,25 11,06
Erkek 124 851 110 550 520 1.070 -0,55 0,20 12,93

E 821 86 370 620 990 039 -0,37 1048
5 1.691 192 860 1210 2.070  -0,04 -0,58 11,35
Kiz 183 870 110 490 590 1.080 -025 -032 12,64
821 93 420 580 1.000 -0,10 -042 11,33

Matematik 1565 135 540 1280 1.820 -026 -031 8,63
0‘,’;’”‘” 24 812 72 260 660 920 -0,54  -0,35 8,87
8Tt 752 70 280 620 900 008  -0,50 931
1.690 249 860 1.180 2.040 -036  -0,63 14,73

PDR 20 848 148 540 520 1.060  -0,54 0,00 17,45
841 106 330 660 990 -0,10 135 12,60

TYL-Sosval 1.600 225 720 1300 2.020 0,44 0,62 14,06
o o8 17 804 137 450 600 1.050 024  -0,78 17,04

an 795 97 370 630 1.000 0,40  -0,06 12,20

) 1701 145 690 1360 2.050 -0,11 0,09 8,52

w Smf Ogrt. 65 869 8 470 610 1.080 -033 0,78 9,90
g 832 74 400 590 990 -021 0,66 8,89
= Fon Bileisi 1.656 194 700 1340 2.040 0,18 -0,87 11,71
A Ot & 27 846 120 450 610 1.060 -0,30  -0,63 14,18

810 88 340 640 980 0,05 -0,55 10,86

) 1.670 191 850 1.220 2.070 -0,36 -0,38 11,44
Tiirkce Ogrt. 57 853 109 470 600 1.070 -0,30 -0,53 12,78
816 95 420 580 1.000 -0,62 0,00 11,64

1.755 176~ 730 1310 2.040 -0,33 -0,20 10,03

g??jiizce 61 906 101 450 630 1.080 -047 021 1115
grt. 848 83 380 610 990 -035 -029 979
Ol Oncesi 1690 212 860 1210 2070 -020 -048 1254
o 36 871 119 480 590 1.070 -042  -0.14  13.66

819 103 380 620 1.000 -0,09 -0,69 12,58

Not: (1): Toplam 0lgege ait istatistikleri; (2): 1. Alt faktore ait istatistikleri ; (3): 2. Alt faktdre ait
istatistikleri V: Bagil degisim katsayisini, SS: Standart sapmay1 ifade etmektedir.
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Tablo 2: (devam ediyor)

<. — . . Car-  Basik- 0
Degisken N X SS  Ranj Min. Max. Ppiklik Lk V(%)
Tiivkce Gvt 1.644 193 850 1.220 2.070 -0,07 0,36 11,74
ce ogrt. 28 840 107 470 600 1.070 -0,01 0,28 12,74

birinci 6gretim 803 104 420 580 1000 -048  -0.02 1295
1695 229 660 1280 1940 -069 -068 1351
29 865 111 360 660 1.020 -0.62 -0.82 1283
830 86 330 620 950 -074  -009 1036

1.756 156 660 1.380 2.040 -0,26 -0,27 8,88
30 896 129 550 520 1.070 -0,93 1,21 14,40
838 97 360 610 970 -0,46 -042 11,58

1.735 219 870 1170 2.040 -0,65 0,27 12,62
31 903 91 430 650 1.080 -0,55 0,80 10,08
852 73 260 730 990 -0,02 -1,00 8,57

1.685 156 690 1.360 2.050 0,21 0,21 9,26
33 859 88 470 610 1.090 -0,47 1,87 10,24
826 8 380 590 970 -0,36 0,25 10,41

1.718 132 520 1.480 2.000 0,21 -0,41 7,68
32 879 8 350 680 1.030 -0,16 -0,32 9,67
839 59 240 750 990 0,65 0,05 7,03

Tiirkge 6grt.
ikinci dgretim

Ingilizce ogrt.
birinci ogretim

Ingilizce 6grt.
ikinci dgretim

Ogretim kademesi

Sinif 6grt.
birinci ogretim

Siif 6grt.
ikinci dgretim

Not: (1): Toplam 0lgege ait istatistikleri; (2): 1. Alt faktore ait istatistikleri ; (3): 2. Alt faktore ait
istatistikleri V: Bagil degisim katsayisini, SS: Standart sapmayi ifade etmektedir.

alt 6l¢ekler hem de tiim 6lgek bazinda yiiksek puanlarda yigilmanin oldugu fakat erkek
Ogretmen adaylarinda yliksek puanlara yigilmanin kiz dgretmen adaylarina nazaran
daha fazla oldugu carpiklik katsayilarina dayanarak sdylenebilir. Bagil degisim
katsayisi ve standart sapma degerleri g6z Oniine alindiginda ise her iki grupta da yer
alan O6gretmen adaylarmin ilgili degiskene ait puan dagilimi bakimindan benzesik
oldugu sdylenebilir.

Boliimlere gore degerlendirildiginde, tiim 6l¢ek ve alt 6lgekler bazinda en yiiksek
ortalamaya sahip grubun Ingilizce 6gretmenligi grubu, en diisiik ortalamalara sahip
grubun ise toplam 6lgek puani ve ikinci alt 6lgek bazinda matematik dgretmenligi,
birinci alt Olgek bazinda ise sosyal bilimler tezsiz yiiksek lisans grubu oldugu
gozlenmistir. Bagil degisim katsayilar1 ve standart sapmalar géz Oniine alindiginda
ilgili degiskene ait puan dagilimi bakimindan en heterojen gruplarin PDR ve TYL-
sosyal alan &gretmenligi, en homojen gruplarin ise matematik 6gretmenligi ve sinif
ogretmenligi oldugu soOylenebilir. Carpiklik ve basiklik katsayillari goz Oniine
alindiginda, TYL-sosyal alan 6gretmenligi, fen bilgisi 6gretmenligi ve matematik
ogretmenligi hari¢ diger biitiin bélimlerde hem tiim 6l¢ek hem de alt 6lgekler bazinda
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puan dagilimimin sola ¢arpik oldugu diger bir ifadeyle yiliksek puanlarda yigilmanin
oldugu soylenebilir. TYL-sosyal alan dgretmenligi grubunda hem alt Slgekler hem de
tiim Olgekten elde edilen puan dagiliminin, fen bilgisi grubunda tiim 6l¢ekten ve ikinci
alt 6lgekten elde edilen puan dagiliminin, matematik dgretmenliginde ise sadece ikinci
alt dlcege iliskin puan dagiliminin ¢ok azda olsa saga carpik oldugu diger bir ifadeyle
bu gruplarda puanlardaki yigilmanin daha ¢ok diisiik puanlarda oldugu soylenebilir.

Ogretim tiirlerine gore degerlendirildiginde, tiim &lgek ve alt dlgekler bazinda en
yiiksek ortalamaya sahip grubun Ingilizce &gretmenligi (ikinci Ogretim) oldugu
gozlenmistir. Bagil degisim katsayilari ve standart sapmalar goz Oniine alindiginda
ilgili degiskene ait puan dagilimi bakimindan en heterojen grubun hem alt dlgekler hem
de tiim 6l¢ek bazinda Tiirkge d6gretmenligi (ikinci 6gretim) oldugu sdylenebilir. Ayrica
basiklik ve ¢arpiklik katsayilarina dayanarak sinif 6gretmenligi birinci dgretimde tim
Olgekten elde edilen puan dagiliminin, Smif 6gretmenligi ikinci 6gretimde ise hem tiim
Olcekten elde edilen hem de ikinci alt 6lgekten elde edilen puan dagilimlarinin azda
olsa saga carpik diger tiim gruplarda ise tim Olgege ve alt Olgeklere ait puan
dagilimlarinin sola garpik oldugu sdylenebilir.

Ogretmen adaylarmin egitim-6gretim dzyetkinlik 6lgeginden elde ettikleri puan
ortalamalarinin cinsiyet degiskenine gore farklilasip farklilagsmadigini belirlemek tizere
toplanan veri {lizerinde bagimsiz gruplar igin t testi uygulanmis ve sonuglar Tablo 3’te
verilmistir.

Ogretmen adaylarinin hem egitim-6gretim ozyetkinlik dlceginden hem de alt
Olceklerden elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda cinsiyet degiskenine gore
istatistiksel olarak manidar bir fark bulunamamistir. Bu durum egitim ve 6gretim
Ozyetkinligi agisindan gruplar arasinda fark olmadig1 ve egitim ve 6gretim Ozyetkinligi
iizerinde cinsiyetin 6nemli bir etkisinin olmadig1 seklinde yorumlanabilir.

Ogretmen adaylarinin egitim-6gretim &zyetkinlik lgeginden elde ettikleri puan
ortalamalarinin mezun olduklar: béliimlere gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek
lizere toplanan veriler iizerinde varyans analizi (ANOVA) uygulanmig ve sonuglar
Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4’¢ gore 6gretmen adaylarinin egitim-6gretim Ozyetkinlik dlceginden elde
ettikleri puan ortalamalarinin mezun olduklar1 boliimlere gore istatistiksel olarak
manidar bir sekilde farkhilastii goriilmektedir. Bu farkliigin hangi gruplardan
kaynaklandigimi belirlemek {izere yapilan Tukey testi sonuglarma gore sinif
ogretmenligi ve Ingilizce dgretmenligi boliimiinden mezun olan 6gretmen adaylarinin
egitim-ogretim Ozyetkinlik dlgeginden ve oOgrencileri tanima ve rehberlik etme alt
Olceginden (ikinci alt dlgek) elde ettikleri puan ortalamalar1 ile matematik dgretmenligi
boliimiinden mezun olan 6gretmen adaylarinin bu 6lgeklerden elde ettigi ortalamalar
arasinda, Ingilizce ve smif dgretmenliginden mezun olan 6gretmen adaylar1 lehine
istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur. Ayrica Ingilizce 6gretmenligi
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Tablo 3: Ogretmen Adaylarimn Egitme-Ogretme Ozyetkinlik Diizeylerinin Cinsiyet
Degiskenine Gore Farklilasip Farklilasmadigina lligkin Analiz Sonuglar

Olcek Cinsiyet N X SS t P

. Erkek 124 1673 185
Toplam dlgek Kiz 183 1691 192 -0,85 0,39
1. alt dlcek (6gretimi Erkek 124 851 110 147 0.14
planlama ve deg.) Kiz 183 870 110 ’ ’
2. alt dlcek (68renci Erkek 124 822 87 )
tamima ve rehberlik) Kiz 183 822 94 0,007 0,99

Tablo 4: Ogretmen Adaylarimin Egitme-Ogretme Ozyetl?inlik Diizeylerinin Béliim
Degiskenine Gére Farklilasip Farklilasmadigina Iliskin Bulgular

- Varyansin Kareler Kareler
Olgek kaynag toplami ortalamast F P Anlams fark
Gruplar arast 799.460 7 114.209 ..
Toplam Gruplarici  10.135.421 299 34241 3335 0.00% hﬁ;'t‘_siflf 8{;'
Toplam 10.934.881 306 ~ine- Le.
Gruplar arast 251.090 7 35.870 ; .
LA Grplarici 3450860 299 11658 3077 000% o N 08
¢ Toplam 3.701.950 306 : e
2. alt Gruplar arast 184.981 7 26.426 Mat.Og.-PDR
e Gruplar igi 2319987 299 7.838 3372 0,00*  Mat. Smf Og.
olee Toplam 2504968 306 114.209 Mat.-ing. O.
* p<0,01

(birinci alt dlgek) alt dlgeginden elde ettigi puan ortalamas: ile matematik ve sosyal
alan TYL boliimiinden mezun olan dgretmen adaylarmin bu alt 6lgekten elde ettigi
ortalamalar arasinda Ingilizce 6gretmenligi lehine; PDR béliimiinden mezun olan
Ogretmen adaylarinin 6grencileri tanima ve rehberlik etme alt dlgeginden elde ettikleri
puan ortalamalari ile matematik 6gretmenligi boliimiinden mezun olan Ogretmen
adaylarinin bu 6l¢ekten elde ettigi ortalamalar arasinda PDR mezunu olan dgretmen
adaylari lehine istatistiksel olarak anlamli farklar bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin egitim-6gretim &zyetkinlik lgeginden elde ettikleri puan
ortalamalarinin mezun olduklar1 6gretim tiiriine (birinci 6gretim-ikinci 6gretim) gore
farklilasip farkhilasmadigim belirlemek iizere toplanan veriler ilizerinde tek yonli
varyans analizi (ANOV A) uygulanmis ve sonuglar Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5: Ogretmen Adaylarinin Egitme—qgretme Ozyetkinlik Diizeylerinin Ogretim
Tiirii  (Birinci  Ogretim-lkinci  Ogretim) ~Degiskenine Gore Farkhlasip
Farklilasmadigina Iliskin Varyans Analizi

= Varyansin Kareler Kareler
Olgek kaynag toplami sd ortalamast F p

Gruplar arast 261.206,7 5 52.241,337

Toplam Gruplar igi 5.970.134,0 177 33.729,572 1,549 0,18
Toplam 6.231.341,0 182
Gruplar arast 92.805,1 5 18.561,033

1. alt 6lgek Gruplar i¢i 1.980.628,7 177 11.189,993 1,659 0,15
Toplam 2.073.433,8 182
Gruplar arast 45.009,0 5 9.001,802

2. alt 6lcek Gruplar igi 1.431.388,8 177 8.086,942 1,113 0,36
Toplam 1.476.397,8 182

Ogretmen adaylarmin hem egitim-6gretim dzyetkinlik 6lgeginden hem de dgretimi
planlama ve degerlendirme ve O0grencileri tanima ve rehberlik etme alt dlgeklerinden
elde ettikleri puan ortalamalari arasinda mezun olduklari Ogretim tiiriine gore
istatistiksel olarak manidar bir fark bulunamamustir.

Sonug ve Oneriler

Bu ¢aligma ile 6gretmen nitelikleri {izerinde son derece onemli olan ve egitim ve
Ogretim siirecine ait bir ¢ok degiskenle iligkili olan 6zyetkinlik agisindan 6gretmen
adaylarinin degerlendirilmesi ve boliimlere, 6gretim tiirli ve cinsiyete gore 0z yeterlik
algilarinin degisip degismedigi belirlemek amacglanmistir. Sonug olarak, 6gretmen
adaylarinin egitme-0gretme 6zyetkinlik diizeyinin yiiksek oldugu ve grupta yer alan
bireylerin Olgiilen 6zellik agisindan homojen oldugu goriilmektedir. Bu bulgular
15181nda, dgretmen adaylariin 6gretmenlik meslegine basladig: takdirde 6grencilerinin
basaris1 ve motivasyonunu saglayabilecegi (Ashton & Webb, 1986; Midgley,
Feldlaufer, & Eccles, 1989; Moore & Esselman 1992; Ross, Gray & Gray,2003 ),
O0gretim programini uygulama ve ylriitmede basarili olabilecekleri (Guskey, 1988;
Stein & Wang 1988), sinif yoOnetim stratejileri ve becerisinin yiiksek olabilecegi
(Woolfolk, Rosoff & Hoy, 1990), egitim ve &gretim siirecinde olas1 yenilikleri (yeni
yontem, program vb) benimseyebilecegi, (Fuchs, Fuchs ve Bishop, 1992), 6gretmenlik
meslegine bagl olabilecekleri (Colidarci, 1992), 6gretmenlik meslegine doniik olarak
stres ve tilkenmisligi daha az yasayabilecekleri Ozyetkinlik konusunda yapilan
arastirmalara dayanarak sdylenebilir.

Boliimler bazinda TYL-sosyal alan Ogretmenligi, fen bilgisi 6gretmenligi ve
matematik Ogretmenligi hari¢ diger biitlin boliimlerde hem tiim 6lgek hem de alt
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Olgekler bazinda yiiksek puanlarda yigilmanin oldugu séylenebilir. TYL-sosyal alan
O0gretmenligi grubunda hem alt Olgekler hem de tiim Olgekten elde edilen puan
dagiliminin fen bilgisi grubunda tiim 6l¢ekten ve ikinci alt 6l¢ekten elde edilen puan
dagiliminin, matematik 6gretmenliginde ise sadece ikinci alt Olgege iliskin puan
dagiliminin ¢ok azda olsa saga carpik oldugu diger bir ifadeyle bu gruplarda
puanlardaki yigilmanin daha ¢ok diisiikk (ortalamanin altinda) puanlarda oldugu
soylenebilir. TYL-sosyal alan o6gretmenligi bolimiinden mezun olan &gretmen
adaylarinin 6z yeterlik puanlarmin diisiik olmasinin nedeni, bu 6grencilerin lisans
egitimlerini fen-edebiyat fakiiltesinde almalar1 sebebiyle 6gretmenlik meslegine doniik
ve egitim bilimlerine iligkin dersleri almamig olmalari Bandura’ya (1986, 1995, 1997)
dayanarak soylenebilir. Bandura (1986, 1995, 1997) bireylerde giiclii bir 6z-yeterlik
inancinin  olusumunun, ancak o kisinin dogrudan deneyimler yasamasiyla
gerceklesebilecegini ifade etmistir.

Arastirmanin  diger bir sonucu da Ogretmen adaylarinin 6zyetkinlik puan
ortalamalarmin cinsiyete gore farklilasmadigidir. Ulkemizde bu konuda yapilan
caligmalardan elde edilen sonuglarin bir kismi 6zyetkinlik diizeylerinin cinsiyete gore
degistigi, bazilar ise degismedigi yoniinde bulgulara sahiptir. Bu ¢alismanin bulgular
bu agidan degerlendirildiginde, Altungekic, Yaman ve Koray (2005); Erisen ve Celikz
(2003) ve Cakir (2005)’in bulgulariyla paralellik gosterirken, Morgil, Secken, ve Yiicel
(2004); Cakar, Erkus ve Kilig (2000) ve Seker, Deniz ve Gorgen’in (2005) bulgulariyla
paralellik gostermemistir. Bu sebeple, 0Ozyetkinlik algi diizeyinin cinsiyete gore
faklilagip farklilasmadigi konusunda daha net konusmak igin daha fazla ¢aligmaya
ihtiya¢ oldugu ve spesifik alanlara gére bu durumun farklilagabilecegi sOylenebilir.
Ayrica bu ¢alisma ile 6gretmen adaylarinin 6zyetkinlik diizeylerinin mezun olduklari
boliimlere gore farklilastigi, fakat dgretim tiirlerine (birinci dgretim-ikinci dgretim)
gore farklilagsmadigi bulgulanmistir. Bu sonuglar ise Ogretmen adaylarinin egitme-
Ogretme Ozyetkinlik algilari {izerinde mezun olduklari boliimiin etkili oldugu, mezun
olduklar1 6gretim tiiriiniin ise 6nemli bir etkisinin olmadigini gostermektedir.
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Simif Qgretmenligi Son Simif Ogrencilerinin Fen
Ogretiminde Yeterlilik Diizeyi Algilar

Giirsoy MERIC & Ersin ERSOY "

Ozet — Bu galismanin amaci, simf dgretmenligi son smnif &grencilerinin fen dgretiminde yeterlilik
diizeyi algilarim belirlemektir. Egitim Fakiiltesi {lkogretim Bolimii Simf Ogretmenligi Anabilim
Dalinda 6grenim goren son sinif 6grencilerinin fen 6gretiminde yeterlilik diizeyi algilarini belirlemek
amactyla betimsel bir c¢alisma gerceklestirilmistir. Arastirmada veri toplama aract olarak
arastirmacilar tarafindan gelistirilen 6lgek kullanilmistir. Arastirma, Canakkale Onsekiz Mart
Universitesi Egitim Fakiiltesi Tlkogretim Boliimii Simf Ogretmenligi lisans programinm 4. smnifina
devam eden 146 son simif &grencisi lizerinde gergeklestirilmistir. Veriler, amaglara uygun olarak;
frekans (), yiizde (%), aritmetik ortalama (X ), standart sapma (SS), t-testi ve F testi uygulanarak
analiz edilmistir. Bulgulara dayali olarak; sinif dgretmenligi son sinif dgrencilerinin fen dgretiminde
yeterlilik diizeyi algilarimi yeterli ve iyi arasinda ifade ettikleri, smif Ogretmenligi son simif
ogrencilerinin fen Ogretiminde yeterlilik diizeyi algilarinin cinsiyet, 6gretim devresi ve not
ortalamalarina gore degismedigi gézlenmistir.

Anahtar kelimeler: Fen 6gretimi, yeterlilik diizeyi, algi.

Abstract — The Perceptions of the Fourth Class Students of Classroom Teachers Education Program
at Science Instruction Related to the Proficiency Levels — The purpose of the study is to determine the
perceptions of the fourth class students of classroom teachers education program at science instruction
related to the proficiency levels. The relational survey method was used about the perceptions of the
fourth class students of classroom teachers education program at science instruction related to the
proficiency levels. The data were collected through an questionnaire form developed by researchers.
146 the fourth class students from Canakkale Onsekiz Mart University, Education Faculty Elementary
Education Department Classroom Teachers Education undergraduate program took place in research.
Data were analysed using frequency (f), percent (%), arithmetic average (X ), standart deviation (SS),
t- test and F test suitable for the purposes. Findings which are obtained revealed that the perceptions
of the fourth class students of classroom teachers education program at science instruction related to
the proficiency levels are “sufficient” and “good”. the perceptions of the fourth class students of
classroom teachers education program at science instruction related to the proficiency levels revealed
no difference regarding gender, their group and GPA.

Key words: Science instruction, proficiency level, perception.
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Giris

I¢inde yasadigimiz yiizyil, bilgi ve teknolojinin yasamin her alanina egemen oldugu bir
yiizy1l olarak kabul edilmektedir. Toplumlar, bu gercegi goz Oniinde bulundurarak
birgok alanda gelismeye biiyiikk 6nem vermektedirler. Bu alanlardan egitim en
O6nemlilerinden biridir. Egitim bireyin yasamim dengeli ve verimli bir bigimde
siirdiirebilmesini, i¢inde yasadig1 topluma yapici ve yaratict bir liye olarak katkida
bulunabilmesini saglayan bir aragtir (Ozer, 1993). Egitimin temel islevlerinden biri,
bireylere toplumca istenen nitelikleri kazandirmaktir. Bireylere toplumca istenen
nitelikleri kazandirmanin ilk ve temel basamagini da ilkogretim olusturmaktadir.
Amaci, bireylere temel bilgi ve becerileri kazandirmak ve onlart hem yagsama hem de
list 0grenime hazirlamak olan ilkdgretimin dnemi her gegen giin daha fazla artmaktadir.
[Ikdgretim, toplumda yasayan tiim yurttaglarin sahip olmalari gereken ortak bilgi,
beceri, tutum ve davranislar kazandiran ve onlari {ist 6grenim kurumlarina hazirlayan
Onemli bir egitim basamagidir. Bireylere demokrasinin ilke ve kurallarinin gerektirdigi
davraniglar1 kazandirmak, hizla gelisen bilim ve teknoloji dogrultusunda toplumun ve
bireylerin ihtiyaglarma cevap vermek, toplum bilincini olusturmak, Atatiirk Ilke ve
Inkilaplarin1 benimsemek gibi temel amaglar gergeklestirmeye ydnelik olan ilkdgretim
kademesinin, egitim sistemi igerisindeki yeri ve dnemi tartisilmaz bir gercektir (Gokge,
2002). Bu yoniiyle ilkogretim bireyin gelisiminde ve egitiminde ¢ok dnemli ve kritik
bir donemi olusturmaktadir. Ciinkii bu dénemde kazanilan davraniglar, bireyin
gelecekteki yasamini dogrudan etkilemektedir (Gokge, 1999).

Bireyin gelecekteki yasamini dogrudan etkileyecek davranmiglar1i kazandirmada
ilkdgretim kademesinin yaninda egitim siirecinin devamini saglayan Onemli
ogelerinden birisi de dgretmenlerdir. Ulke kalkinmasi ve ilerlemesinde, saghkli bir
egitim sistemi i¢in OZretmen, OZrenme ve Ogretme siireglerinin temel 6gelerinden
biridir (Erbey, 2005). Ogrenciyle devamli etkilesim halinde bulunan, egitim
programlarin1 uygulayan, Ogretimi yoneten, hem Ogrencinin hem de Ogretimin
degerlendirilmesini yapan kisidir. Ogretmenin nitelikleri, bu siireclerin niteligini de
biiyiik 6lgiide etkilemektedir (MEB Komisyon Caligmasi, 1999). Ilkdgretim ve
Ogretmen bir arada diisiiniildiigiinde ise ilkogretime 6gretmen yetistirme biiyiik 6nem
tasimaktadir. Tlkogretimde gorev yapan sinif dgretmenleri birgok dersin dgretimini
gerceklestirmekle yiikiimliidiir. [lkdgretimde okutulan her derse, ulusal hedeflere
ulastiracak birer ara¢ olarak bakilir (Tertemiz ve Ercan, 2001). Bilgi caginin yasandig:
gliniimiizde, egitim sistemimizde temel yontem, &grencilerimize mevcut bilgileri
aktarmaktan ¢ok bilgiye ulasma becerilerini kazandirmak olmalidir (Kaptan, 1999).
Yeni durumlarla ilgili problemleri ¢dzebilme ve bilimsel yontem siireci ile ilgili
becerilerin kazanildig1 derslerin basinda ise Fen bilgisi dersi gelir (Dogru ve Aydogdu,
2003). Yukarida sayilan amagclar dogrultusunda, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
2004-2005 ogretim yilinin basinda ilkdgretim miifredatt degistirilerek fen bilgisi
dersinin ad1 fen ve teknoloji dersi olmustur. Fen ve teknoloji dersi ile; fen ve
teknolojiye dayali meslekler hakkinda bilgi, deneyim, 1ilgi gelistirmelerini
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saglayabilme, 6grenmeyi 6grenmelerini ve bu sayede is alanlarinin degisen mahiyetine
ayak uydurabilmelerini saglama, bilme ve anlamaya istekli davranma, sorgulama,
dogal cevrelere deger verme, mantiga deger verme, eylemlerin sonuglarini diisiinme
gibi bilimsel degerlere sahip olma, meslek yasamlarinda bilgi, anlayis ve becerileri
kullanarak ekonomik verimliliklerini artirma gibi yeni amaglar eklenmistir (Dindar ve
Yangin, 2007). Nitelikli insan giicline ihtiyacin her an artt1g1 ilkemizde, 7-14 yas grubu
cocuklarin devam ettigi ve zorunlu egitim donemini kapsayan ilkogretim kurumlarinda
fen 6gretiminin 6nemli bir yeri bulunmaktadir (Korkmaz, 2002).

Fen; bilginin tabiatin1 diisiinme, mevcut bilgi birikimini anlama ve yeni bilgi liretme
stirecidir. Fen, giinliik yagamin bir pargasini olusturdugu i¢in, tiim insanlar dogal
olaylarin “nedenini, ni¢inini” anlamak istegindedirler. Bilimsel insan giicii kaynaginin
hizla evrensel boyutlara ¢ikarilmasi i¢in kisilerin fen alanina yonlendirilmeleri ve bu
alanda yetistirilmeleri 6nemli hale gelmektedir. Bu ise kisilerin, feni énemli gérmesi,
sevmesi ve 0gretiminin etkin bir sekilde yapilmasi ile gergeklesecektir (Soylu, 2004).
fIkogretimdeki fen dersleriyle ¢ocuklarin kendilerini ve gevrelerini anlayip
aciklayabilme becerilerinin gelistirilmesi amaglanmigtir. Fenin igerigini, canlilar
diinyasi, dogal ¢evre ve insan ve insan g¢evre arasindaki etkilesim gibi konular
olusturmustur. Fen derslerinin temel amaglarindan biri, "gocuklarda dogal gevreyi
gozleme becerisini gelistirmek" olarak ifade edilmistir (Yasar ve ark., 1998). Fenin
diger bir amaci da, her an hizla degisen ve gelisen fen cagina ayak uydurabilecek ve en
son teknolojik buluslardan her alanda yararlanabilecek bireyler yetistirmek ve
teknolojik tiim buluslarda ve gelismelerde bilimin gerekli oldugunu &gretmektir
(Hanger ve ark., 2003). Ayrica fen ve teknoloji dersi, arastiran, tartisan, deneyen,
gbzlem yapan, siirekli olarak bilgilerini artiran ve beraberinde bilimsel tutumlar
gelistiren bireylerin yetistirilmesinde 6nemli bir islevi yerine getirir. Fen ve Teknoloji
dersinde ¢ocuklar, icinde yasadiklar: fen ve tabiat diinyasini bilimsel yonden ele alip
inceleme firsatin1 elde ederler. Zira onlarin hayata kolay uyum saglamalari, fen ve
tabiat diinyasimi ¢ok iyi bilmelerine ve ondan yeterince faydalanabilme yollarimi
O0grenmelerine baghdir (Akgiin, 1995). Fen sayesinde insanlar zihinsel ve yaraticilik
yoniinden gelismektedir (Isman, 2002). Fen 6grenmekle insanlar gézlemlenmemis bazi
olaylar ve olgular hakkinda kestirimde bulunabilirler (Temizyiirek, 2003).

[Ikogretimde Fen ve Teknoloji Ogretimi, Tiirkiye’deki iiniversitelerimizin egitim
fakiiltelerinin Stmif Ogretmenligi Anabilim Dali cergevesinde her gegen giin daha bir
6nem kazanmakta, mevcut teknolojik gelismelerin odagi olmakta israr etmektedir
(Bulunuz ve Ergiil, 2001). Ogretmenlik meslegi 6zel uzmanhk bilgisi ve becerisi
gerektiren bir meslek olarak kabul edildigine goére, bu meslege giren insanlarin,
meslegin gereklerini tam olarak yerine getirebilmeleri i¢in bir takim yeterliklere sahip
olmalar1 gerekir. Simif 6gretmeni, ilkogretim 4. ve 5. Smuflarda Fen ve Teknoloji
dersini okutmakla yiikiimliidiir. Dolayisiyla Fen ve Teknoloji dersleri i¢in de yeterli
alan bilgisine sahip olmalidir. Fen ve Teknoloji alaninda &gretmen adaylarnin alan
bilgisine sahip olup olmadigi konusunda iilkemizde ¢ok sayida arastirma
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bulunmaktadir. ilkdgretimde etkili bir fen 6gretiminin gergeklestirilmesi biiyiik oranda
ogretmen nitelikleri ve yeterlilik diizeyleriyle iligkilidir (Kahyaoglu ve Yavuzer, 2004).

Yeterlilik ise mesleki yonden bir meslegin basarili bir bicimde yerine getirilmesi
icin sahip olunmas1 gereken bilgi, beceri ve tutumlar ifade etmektedir (Sigman, 2000).
Bir bagka tanima gore yeterlilik, bir gorevi icra etmek ve gorevin gerektirdigi
sorumluluklar1 yerine getirmek i¢in ihtiya¢c duyulan yetenek, bilgi ve becerileri ifade
eden bir kavramdir. Bu kavram, belirli bir gérevi ya da rolii kabul edilebilir bir diizeyde
yerine getirmek i¢in sahip olunmasi gereken kapasiteyi vurgular (Sahin, 2004).
Ogretmen yetistiren kurumlarin programlarinda yer alan dersler ve bu derslerin icerigi,
Ogretmenlere kazandirilmasit Ongoriilen yeterliliklere gore diizenlenmektedir. Fen
egitiminde de Ogretmenlerin yeterlilik diizeylerinin yiiksek olmasi, gerek egitim
verdikleri 6grencilerini gerekse kendilerini gelistirmede 6nemlidir (Kiremit, 2006). Fen
egitimi programlarinin okullardaki uygulayicilar1 6gretmenler oldugundan, 6gretmen
adaylarinin ¢agdas bilgi, beceri ve tutumlara sahip olarak yetistirilmeleri ve fen
bilimleri egitiminde kullanilan yeni 6grenme ve dgretme yaklagim ve kuramlarindan
haberdar olmalar1 gerekmektedir. Okullarda fen egitiminin basariya ulasabilmesi i¢in
Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik yapacaklar1 alanlara ait yeterliliklere sahip olmalari
onemlidir (Demir ve ark., 2007).

Amag

Smif 6gretmenligi son sinif dgrencilerinin fen 6gretiminde yeterlilik diizeyi algilarini
belirlemeyi  amaglayan bu  arastirma  sayillan  gerekgelerden  hareketle
gerceklestirilmistir. Temel amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1- Sinif 6gretmenligi son smif &grencilerinin fen ogretiminde yeterlilik diizeyi
algilar1 hangi diizeydedir?

2- Sinif dgretmenligi son sinif 6grencilerinin Fen Bilgisi Ogretimi 1 ve II dersi
icerisinde 6grendiklerini yeterli bulma durumlar1 hangi diizeydedir?

3- Smif 6gretmenligi son smif dgrencilerinin fen ogretiminde yeterlilik diizeyi
algilari cinsiyete gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

4- Smuf ogretmenligi son sinif dgrencilerinin fen Ogretiminde yeterlilik diizeyi
algilar 6gretim devresine gore anlaml bir farklilik gdstermekte midir?

5- Smif 6gretmenligi son smuf Ogrencilerinin fen O6gretiminde yeterlilik diizeyi
algilar1 not ortalamalarina gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

Yontem

Aragtirmada, betimleme - survey (tarama) yontemi kullanilmigtir. Bu yontem olaylarin,
nesnelerin, varliklarin, kurumlarin, gruplarin ve g¢esitli alanlarin, ne oldugunu
betimlemeye caligsan arastirmalarda kullanilmaktadir (Kaptan, 1991). Survey yontemi,
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gecmiste veya halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan
aragtirma yaklagimidir (Karasar, 2000).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi,
[Ikogretim Bolimii, Simf Ogretmenligi Egitimi Anabilim Dali  dgrencileri
olusturmaktadir. Arastirmanin érneklemini ise, 2006-2007 Egitim-Ogretim Yili Bahar
Yariyili’nda Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi Ilkogretim
Boliimii Stif Ogretmenligi Anabilim Dali’nin 4iincii sinifinda 6grenim géren 146 son
sif 6grencisi olugturmaktadir.

Tablo 1 incelendiginde, arastirmaya katilan son simif dgrencilerinin %37’si erkek,
%631 bayandir. Ogretmen adaylarinin %45,9’u 6rgiin 6gretim, %54,1°1 ikinci 6gretim
Ogrencisidir.

Veri Toplama Araglar

Bu aragtirmada veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan hazirlanan 6lgek
kullanilmustir. Olgek gelistirilirken; Fen dgretimine iliskin 6gretmen yeterlilikleri ile
ilgili alan taramas: yapilmistir. Ayrica, Olgek maddeleri icin uzman goriislerine
basvurulmustur. Hazirlanan 6l¢ek, alan uzmanlarinin goriislerine sunularak kapsam
gecerligi sorgulanmustir. Olgek, ¢alisma grubuna uygulanmadan once, Srnekleme
uygun bir gruba uygulanarak Ol¢egin Cronbach alpha Kkatsayist 0,93 olarak
bulunmugtur. Hesaplanan katsayi, 6lgme aracinin giivenilir oldugunu gostermistir.
Boylece, 6grencilerin kigisel bilgileri ve sinif 6gretmenligi son sinif 6grencilerinin fen
ogretiminde yeterlilik diizeyi algilarini belirlemeye yonelik 20 maddeden olusan 6lgek
son seklini almstir.

Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasti

Verilerin analizinde istatistiksel yontemlerden frekans (f), yiizde (%), aritmetik
ortalama (X ), standart sapma (S), t-testi ve F-testi kullanilmistir. Olgekteki maddelerin
son smif Ogrencilerinin gorilislerine gore degerlendirilmesinde her bir madde igin;
“mitkemmel” derecesine 5 puan, “iyi” derecesine 4 puan, “yeterli” derecesine 3 puan,
“kismen yeterli” derecesine 2 puan ve “zayif” derecesine 1 puan verilerek aritmetik
ortalama degeri hesaplanmustir. Olgekteki sinif dgretmenligi son smif dgrencilerinin
fen 6gretiminde yeterlik diizeyi algilarina ait maddelerin aritmetik ortalama degerleri;
1,00 den 1,79’a kadar, “zayif”; 1,80 den 2,59’a kadar, “kismen yeterli”; 2,60 dan 3,39’a
kadar, “yeterli”; 3,40 dan 4,19’a kadar, “iyi”; 4,20 den 5,00’¢ kadar, “miikemmel”
olarak belirlenmistir.
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Tablo 1: Arastirmaya Katilan Son Simif Ogrencilerinin Kisisel Ozellikleri

Ozellik f %
Erkek 54 37,0
Cinsiyet Bayan 92 6,03
Toplam 146 100,0
Orgiin 6gretim 67 45,9
Ogretim Sekli Ikinci 6gretim 79 54,1
Toplam 146 100,0

Bulgular

Arastirmanin  birinci alt amacina uygun olarak “simif O6gretmenligi son sinif
Ogrencilerinin fen 6gretiminde yeterlilik diizeyi algilar1 hangi diizeydedir?” sorusuna
iligkin istatistiksel sinama yapilmig, sinama sonuglar1 Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2’de, smif 6gretmenligi son smif dgrencilerinin fen &gretiminde yeterlilik
diizeyi algilarina iliskin bulgulara yer verilmistir. Simif 06gretmenligi son sinif
Ogrencileri “cagdas fen egitimindeki tartigmali konularin, sorunlarin farkinda olma ve
bunlar1 analiz etme (X =2,81), modern fen bilimlerinin dogasindaki degismelerin, fen
egitimindeki reform hareketleriyle belirlenen bilimsel siireglerin gereklerini 6gretimde
yerine getirme (X =2.93), ilkogretim diizeyindeki fen dersine uygun fen konularini, fen
kavram ve ilkelerini kavrama (X =3,39), fen bilimlerinin arastirma metotlarini anlama
ve uygulama (X =3.24), fen bilimlerinin ve teknolojinin tarihsel gelismelerini anlama
ve gelismelerden Ozel 6rnekleri sinifta kullanma (X =2,79), konulara, siireclere ve
tutumlara iligkin kazamimlari agikga ifade etme (X =3,36), fen d6gretme ve dgrenme igin
hem kisa hem uzun siireli plan yapmanin temel diizenleyici ilkelerini bilme (X =3,24),
yeni “Fen ve Teknoloji” dersinin ¢agdas igeriginin, pedagojinin ve &grenci
etkinliklerinin dayandig gegerli gretme ve 6grenme kuramlarini uygulama (X =3,23),
ogretim etkinliklerine ve Ogrenme konularma iligkin olarak soru sorma becerileri
gelistirme (X =3,45), 4.-5. smuflar diizeyindeki ¢ocuklar i¢in uygun olan malzeme ve
araglardan yapilabilecek basit Ogretim materyallerini belirleme ve yapma, bu
materyalleri etkinlige dayali 6gretim durumlarinda etkili bigimde kullanma (X =3,48),
ogretme ve 6grenme tekniklerini kolaylastiran bilgisayar yazilimlarini, programlari ve
lazer diskleri gibi egitim teknolojilerini kullanma (X =3,13), ¢ocuklar i¢in etkinlige
dayanan fen 6grenme deneyimlerini desenleme ve uygulamakta daha 6nce kazandigi
laboratuvar deneyimlerini dikkate alma ve kullanma (X =3,34), verilerin toplandig,
diizenlendigi ve islendigi bircok deneysel etkinlikle Ogrencileri etkili bigimde
yonlendirme (X =3,34), fen alanlarin1 birlestiren ve programdaki fen disi alanlarla
iliskilendirmeye olanak saglayan fen konularini ¢oziimleme (X =3,07), ders gezilerinin
ve diger siif disi 6grenme deneyimlerinin amaglarini ve katkilarmi belirleme, bu
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etkinlikleri planlama ve yiiriitme (X =3,20), fen 6gretimi igerisinde sinif yonetimi ve

Tablo 2: Sinif Ogretmenligi Son Sinif Ogrencilerinin Fen Ogretiminde Yeterlilik

Diizeyi Algilart
Madde Zaytf Kismen yeterli Yeterli lyi Miikemmel ¥ s

no f % f % I % f % f %

1 9 6,2 42 28,8 64 438 29 199 2 4 282 0487
2 8 5,5 39 26,7 55 37,7 42 288 2 4 294 091
3 7 4,8 18 123 45 308 62 425 14 9,6 340 0,99
4 4 27 24 164 58 39,7 52 356 8 55 325 0,89
5 12 8,2 46 31,5 52 356 32 219 4 2,7 2,79 097
6 9 6,2 25 17,1 37 253 54 370 21 144 336 1,11
7 4 2,7 28 19,2 51 349 54 370 9 6,2 325 093
8 5 34 16 11,0 44 30,1 59 404 22 15,1 3,53 0,99
9 3 2,1 34 233 45 308 54 370 10 6,8 323 0,95
10 2 1.4 17 11,6 45 308 61 41,8 21 144 356 092
11 5 34 16 11,0 41 28,1 67 459 17 1,6 3,51 0,96
12 5 34 20 13,7 42 288 62 425 17 1,6 345 098
13 7 48 15 10,3 49 336 50 342 25 17,1 349 1,05
14 17 11,6 28 192 36 247 49 336 16 11,0 3,13 1,19
15 5 34 21 144 51 349 56 384 13 89 335 095
16 5 34 28 192 45 308 48 329 20 13,7 334 1,05
17 8 5,5 26 17,8 65 445 41 28,1 6 4,1 3,08 092
18 5 3.4 31 21,2 51 349 47 322 12 82 321 098
19 8 5,5 22 15,1 41 28,1 57 390 18 12,3 338 1,06
20 3 2,1 23 15,8 51 349 49 336 20 13,7 3,41 0,98

disiplin saglamada yeterli bilgiye sahip olma (X =3,37), hem 6grenme durumuna hem
de Ogrencinin gelisim diizeyine uygun olan cesitli 6lgme-degerlendirme arag ve
yontemlerini iiretmedeki becerilerini kullanma (X =3,41)” konusunda kendilerini
yeterli gordiiklerini  belirtmiglerdir. Smif o6gretmenligi son smf &grencileri,
“programdaki, dersteki {initeleri, ¢cocuklar giidiileyecek ve fene iligkin olumlu tutumlar
gelistirecek bigimde isleme (X =3,52), birlikte 6grenme, kavram haritalariyla kavram
gelistirme, Ogrenme evreleri, problem ¢6zme, karar verme, konu alanlarim
biitiinlestirme gibi Ogretim tekniklerini bilme ve kullanma (X =3,56), Ogrencilerin
yaslarina, Onceki bilgilerine ve yetenek diizeylerine uygun metotlar1 kullanma
(x=3,51)" konusunda kendilerini iyi diizeyde gordiiklerini belirtmiglerdir. Simf
Ogretmeni adaylan verdikleri cevaplara gore en yiiksek diizeyde “birlikte 6grenme,
kavram haritalariyla kavram gelistirme, 6grenme evreleri, problem ¢6zme, karar verme,
konu alanlarin: biitiinlestirme gibi dgretim tekniklerini bilme ve kullanma (X =3,56)”,
goriisiinii belirtmislerdir.

Arastirmanin ikinci alt amacma uygun olarak smif &gretmenligi son siif
ogrencilerinin Fen Bilgisi Ogretimi I ve II dersi igerisinde 6grendiklerini yeterli bulma
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durumlart hangi diizeydedir? sorusuna iliskin istatistiksel sinama yapilmig, sinama
sonuglar1 Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3: szfogrgtmenligi Son Sinif Ogrencilerinin Fen Bilgisi Ogretimi I ve I
Dersinde Ogrendiklerini Yeterli Bulma Diizeyleri

Yeterli bulma f %
Evet 57 39,0
Kismen 77 52,7
Hayir 12 8,2

Tablo 4: Sinif Ogretmenligi Son Simif Ogrencilerinin Fen Ogretiminde Yeterlilik
Diizeyi Algilarimin Cinsiyete Gore Farklilik Gosterip Gostermedigine liskin t-
Testi Sonucu

Cinsiyet N X S sd t p
Yeterlilik Erkek 54 3,30 0,58
diizeyi Bayan 92 3,26 0,71 144 0334 0,739

Tablo 3’te sinif dgretmenligi son sinif dgrencilerinin %39°u Fen Bilgisi Ogretimi
ve II dersi icerisinde Ogrendiklerini yeterli bulurken, %52,7°si kismen yeterli
bulduklarini, %8,2’si yetersiz bulduklarini belirtmislerdir.

Arastirmanin Uglincli alt amacina uygun olarak sinif 6gretmenligi son siif
Ogrencilerinin fen Ogretiminde yeterlilik diizeyi algilar1 cinsiyete gére anlamli bir
farklilik gostermekte midir? sorusuna iligkin istatistiksel sinama yapilmis, sinama
sonuclart Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4’te, cinsiyete gore siif 6gretmenligi son siif 6grencilerinin fen 6gretiminde
yeterlilik diizeyi algilar1 arasinda farklilik olup olmadigmna iligkin bulgulara yer
verilmistir. Bu bulgulara gore, Erkek Ogrencilerin fen dgretiminde yeterlilik diizeyi
algilarmin puan ortalamasi (X =3,29) ile bayan 6grencilerin fen dgretiminde yeterlilik
diizeyi algilarinin puan ortalamasi (X =3,25) birbirine yakindir. Bu iki ortalama
arasindaki farkin istatistiksel bakimdan anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan
t-testinde, t degeri 0,334 olarak bulunmustur. Ortalamalar arasinda anlamli bir farklilik
bulunamamustir. Erkek ve bayan &grenciler, fen dgretiminde yeterlilik diizeyi algilari
konusunda benzer goriisii paylagsmaktadirlar.

Aragtirmanin dordiincii alt amacina uygun olarak sinif 6gretmenligi son sinif
Ogrencilerinin fen dgretiminde yeterlilik diizeyi algilar1 6gretim devresine gore anlamli
bir farklilik gdstermekte midir? sorusuna iligkin istatistiksel sinama yapilmis, sinama
sonuclart Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5’te, 6gretim devresine gore smnif dgretmenligi son simf dgrencilerinin fen
ogretiminde yeterlilik diizeyi algilar1 arasinda farklilik olup olmadigina iliskin
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bulgulara yer verilmistir. ikinci 6gretime devam eden son siif dgrencilerinin fen

Tablo 5. Sinif Ogretmenligi Son Sinif Osrencilerinin Fen Ogretiminde Yeterlilik
Diizeyi Algilarimin Ogretim Sekline Gore Farklilik Gosterip Gostermedigine
1liskin t-Testi Sonucu

Ogretim Devresi N X S sd t ¥4
Yeterlilik ~ Orgiin 6gretim 67 3,16 0.80
diizeyi Tkinci 6gretim 79 3,37 0,50 1441877 0,063

ogretiminde yeterlilik diizeyi algilarmin puan ortalamasi (X =3,36) Orgiin 6gretime
devam eden son sinif 6grencilerinin fen d6gretiminde yeterlilik diizeyi algilarinin puan
ortalamasina (X =3,16) gore daha yiiksektir. Bu iki ortalama arasindaki farkin
istatistiksel bakimdan anlamli olup olmadigini belirlemek icin yapilan t-testinde, t
degeri 1,877 olarak bulunmustur. Ortalamalar arasinda anlamli bir farklilik
bulunamamugtir. Orgiin dgretim ve Ikinci 6gretime devam eden son sinif dgrencilerinin
fen 6gretiminde yeterlilik diizeyi algilar1 konusunda benzer goriisii paylasmaktadirlar.

Tablo 6’da, not ortalamalarina gore sif 6gretmenligi son simnif 6grencilerinin fen
ogretiminde yeterlilik diizeyi algilarn arasinda farklilik olup olmadigina iliskin
bulgulara yer verilmistir. Buna gore, 3,1-3,7 arasi not ortalamasina sahip son sinif
ogrencilerinin fen dgretiminde yeterlilik diizeyi algilarinin puan ortalamasi (X =3,37),
2,4-3,00 aras1 not ortalamasina sahip son simif 6grencilerinin fen 6gretiminde yeterlilik
diizeyi algilarmin puan ortalamasina ve 1,7-2,3 arast not ortalamasina sahip son sinif
Ogrencilerinin fen 6gretiminde yeterlilik diizeyi algilarinin puan ortalamasina gore daha
yiiksektir. Ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel bakimdan anlamli olup olmadigini
belirlemek i¢in yapilan varyans analizi sonucunda ortalamalar arasinda anlamli bir
farklilik bulunamamistir. 3,1-3,7 arasi not ortalamasina sahip son sinif 6grencilerinin,
2,4-3,00 aras1 not ortalamasina sahip son sif Ogrencilerinin, 1,7-2,3 arasi not
ortalamasina sahip son sif 6grencilerinin fen 6gretiminde yeterlilik diizeyi algilarinin
birbirine yakin oldugu sdylenebilir.

Tartisma ve Yorum

Smif 6gretmenligi son smif 6grencilerinin fen 6gretiminde yeterlilik diizeyi algilarina
ait cevaplarm biiyiik ¢cogunlugunun “yeterli” ile “iyi” arasinda oldugu goriilmektedir.
Arastirmada elde edilen bu sonu¢, Hamurcu’nun (2006) gergeklestirdigi simf
Ogretmeni adaylarinin fen 6gretimine yonelik 6z-yeterlik inanglar1 konulu ¢aligmada
Ogrencilerin fen 6z yeterliklerine yonelik olumlu ifadeler kullandiklar1 arastirma
sonuglar1 ile paralellik gostermektedir. Smif Ogretmenligi Lisans Programinda,
Ogrencilerin fen Ogretimine iligskin bilgi ve becerileri kazanmalari, “Fen Bilgisi
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Ogretimi I ve Fen Bilgisi Ogretimi 11" dersleri ile gergeklestirilmeye caligilmaktadir.
Ogrencilerin fen derslerinde kullanabilecekleri &gretim yontemleri hakkinda bilgi

Tablo 6: Sinif Ogretmenligi Son Sinif Ogrencilerinin Fen Ogretiminde Yeterlilik
Diizeyi Algilarinin Not Ortalamalarina Gére Farkhilik Gosterip
Gostermedigine lligkin Varyans Analizi Sonucu

Genel not ortalamalart N X S
1,7-2,3 arasi 13 3,01 0,90
2,4-3,00 aras1 105 3,28 0,62
3,1-3,7 arasi 28 3,38 0,68
Toplam 146 3,27 0,66

. . Kareler Serbestlik  Kareler o Onem
Varyans Analizi . F degeri L,
toplami derecesi  ortalamast diizeyi
Gruplar arasi 1.193 2 0,597
Gruplar ici 62.228 143 0,435 1,371 0,257
Toplam kareler 63.421 145

sahibi olmalar1, uygulama boyutunda ise ¢esitli deneyimler kazanmalar1 saglanmaya
caligtlmaktadir (Uredi ve Uredi, 2006). Yine 6grencilerin dordiincii sinif giiz ve bahar
yartyilindaki “Okul Deneyimi 1I” ve “Ogretmenlik Uygulamasi” dersleri ile dgretim
derslerinde kazanmis olduklar1 bilgi ve becerileri uygulamak miimkiin olabilmektedir
Boylelikle uygulamaya yonelik yeterliliklerini fark etmelerini saglamaktadir. Sinif
kismen yeterli bulduklarmi belirtmislerdir. Kiiciikyllmaz ve Duban’nin (2006)
yaptiklart  simif Ogretmeni adaylarmin  fen Ogretimi  Oz-yeterlik inanglarinin
artirilabilmesi i¢in alimacak Onlemlere iliskin goriisleri konulu ¢alismada 6gretmen
adaylar1 Fen Bilgisi Ogretimi dersi ile ilgili olarak goriis belirtmisler ve bu derste de
kendilerine daha ¢ok uygulama olanagmin verilmesinin gerekli oldugunu, bu dersin
daha ¢ok deney agirlikli olmasi gerektigini ve hatta kuramsal bilginin yerine yalnizca
uygulama yapilmasi gerektigini vurgulamiglardir.

Smif 6gretmenligi son smf Ogrencilerinin fen O6gretiminde yeterlilik diizeyi
algilarma “cinsiyet, 6gretim devresi, not ortalamalar1” agilarindan bakildiginda anlamli
bir farkin olmadigi sonucuna ulagilmigtir. Akbas ve Celikkaleli’'nin (2006) sinif
Ogretmeni adaylarinin fen 6gretimi 6z-yeterlik inanglarinin cinsiyet, 6grenim tiirii ve
tiniversitelerine gore incelenmesi konulu ¢aligsmalarinda farkli {iniversitelerde okuyan
sinif dgretmeni adaylarinin 6z-yeterlik inanglarmin cinsiyetlere gore farklilagmadigi
bulunmustur. Bu sonug arastirma bulgulari ile paralellik gostermektedir. Oysa Uredi ve
Uredi’nin (2006) yaptigi simf &gretmeni adaylarmin cinsiyetlerine, bulunduklart
siniflara ve basar1 diizeylerine gore fen Ogretimine iliskin 6z yeterlilik inanglarinin
karsilastirilmas: konulu ¢alismada kiz 6grencilerin fen 6gretimine iliskin 6z-yeterlik
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inanci puan ortalamalarinin erkek 6grencilere gore daha yiiksek oldugu tespit edilmis
ve cinsiyete gore fen dgretimine iliskin 6z-yeterlik inanci puan ortalamalarinin anlamh
bir fark gosterdigi goriilmektedir. Yine Akbas ve Celikkaleli’nin (2006) sinif 6gretmeni
adaylarinin fen Ogretimi Oz-yeterlik inanglarmin cinsiyet, O6grenim tiirli ve
Uiniversitelerine gore incelenmesi konulu caligmalarinda sinif 6gretmeni adaylarinin
Ogretim devrelerine gore 6z-yeterlik inang diizeylerinin farklilasmadigi bulunmustur.
Bu sonug aragtirma bulgulari ile paralellik gostermektedir.

Arastirmanin bulgularina ve sonucuna bagl olarak 6grencilerin fen G6gretimine
yonelik yeterliliklerinin gelistirilmesi i¢in asagidaki onerilere gidilebilir:

1- Ogrencilerin fen dgretimine yonelik yeterlilik diizeylerine yiiksek olmast igin fen
6gretimi konusunda etkili bir 6gretme ortami olusturulmal;

2- Ogretmen yetistirme programlarinda oOgrencilerin fen Ogretimine yonelik
yeterlilik diizeylerini arttiracak uygulamalara yer verilmeli;

3- Ogrencilerin fen alanma iliskin mesleki bilgi ve becerileri kazanmalari, Fen
Bilgisi Ogretimi I ve II dersleri ile gergeklestirilmeye ¢aligilmaktadir. Bu dersler
kapsaminda uygulamaya doniik egitim ortamlar1 yaratilmalidir.
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Ogretmenlerin Kisileraras1 Oz-yeterlik Inanclarinin
Hizmet Siiresi, Okul Tiirii, Ogretim Kademesi ve
Unvan Degiskenleri A¢isindan Incelenmesi

Burhan CAPRi & Adnan KAN"

Ozet — Bu arastirmanin amaci, ogretmenlerin kisilerarast 6z-yeterlik inanclarmi, hizmet siiresi,
caligilan okul tiirii, ¢alisilan 6gretim kademesi ve invan degiskenlerine gore incelemektir. Arastirma
grubu, Mersin ili belediye sinirlart i¢indeki ¢esitli yerlesim birimlerindeki ilkogretim, ortadgretim,
6zel okul ve dershanelerden segilen 784 &gretmenden olusmaktadir. Arastirma grubunda yer alan
6gretmenlere, Brouwers ve Tomic (2002)’in gelistirdigi ve Capri ve Kan (2006) tarafindan Tiirk¢e’ye
uyarlamas1 yapilan Kisileraras1 Oz-yeterlik Olgegi ile 6gretmenlerle ilgili bilgilere ulagmak icin
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu uygulanmstir. Ogretmenlerin kisileraras1 6z-
yeterlik inanglarmin hizmet siiresi, 6gretim kademeleri, okul tiirii ve linvan degiskenlerine gore
farklilagip farklilagmadigini test etmek i¢in tek yonlii varyans analizi kullanilmigtir. Arastirmadan elde
edilen bulgular; 6gretmenlerin tiim kisilerarasi 6z-yeterlik inanglar iizerinde hizmet siiresi degigkeni-
nin 6nemli bir etkisinin oldugu, tinvan degiskeninin 6nemli bir etkisinin olmadig1, ¢aligilan okul tiirii
degiskeninin, yalnizca SYOY inanci iizerinde, galistiklar1 6gretim kademesi degiskeninin ise yalmzca
IDOY inanci iizerinde etkisinin oldugunu gostermektedir. Bulgular literatiir 1s131inda tartistimistir.
Anahtar kelimeler: Oz-yeterlik, Kisileraras1 6z-yeterlik, hizmet siiresi.

Abstract — The Investigation of the Teachers’ Interpersonal Self-efficacy Beliefs according to
Working Experiences, Type of School Worked in, Educational Level Worked in, and Professional
Position — This research was aimed to examine whether teacher’ interpersonal self-efficacy beliefs are
varying according to working experiences, type of school worked in, educational level worked in, and
professional position. Research samples consists of 784 teachers working at preparatory courses,
primary school and secondary school. Interpersonal self-efficacy beliefs scale developed by Brouwers
and Tomic (2002) and adapted to Turkish culture by Capri and Kan (2006), and Personal Information
Sheet prepared by researchers were used an data gather in instruments. In order to analysis data
ANOVA was implemented to investigate whether teacher’ interpersonal self efficacy beliefs differ
according to work experiences, type of school worked in, educational level worked in, and
professional position. As a result of the research, it was found that, teachers’ interpersonal self
efficacy beliefs have differed according to their work experience. Only SYOY and IDOY differ
according to educational level worked in and, type of school worked in. But, It doesn’t differ
according to professional position. The findings were discussed considering the related literature.

Key words: Self-efficacy, interpersonal self-efficacy, work experience.
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Giris

Bandura (1977)’nin Sosyal Biligsel Kurami’nin en 6nemli kavramlarindan birisi olan
0z-yeterlik [self efficacy] inanci, baslangicta tipki benlik kavrami [self concept] gibi,
giidiilenme konusunda yapilan arastirmalarda siklikla kullanilan degiskenlerden birisi
olarak one ¢ikmistir. Daha sonraki yillarda ise giderek ©nem kazanarak cesitli
disiplinlerde yapilan arastirmalarda Onemli bir degisken olarak ele alinmaya
baslanmistir (Hazir-Bikmaz, 2004a).

Oz-yeterlik inanci, Bandura (1977) tarafindan, “kisinin belirli bir davranis1 basarili
bir sekilde gergeklestirebilecegine iliskin yetenegi hakkindaki inanc1” olarak
tanimlanmustir. Bandura (1986) insanlarin 6z-yeterlik inancinin gelismesinde etkili olan
temel deneyimler [accomplished performances], dolayli deneyimler [vicarious
experience], sdzel ikna [verbal persuasion] ve fizyolojik durum [physiological state]
olarak kavramlastirdig1 dort bilgilendirici kaynagin s6z konusu oldugunu ifade etmistir.
Ona gore, bu kaynaklardan en etkili olani, temel deneyimlerdir. Bu bilgilendirici
kaynaklarin olusmasinda ise Bandura’ya (1986) gore ii¢ boyut etkilidir ve bu boyutlar,
diizey [magnitude], genelleme [generality] ve dayamiklihk [strength] olarak
kavramlagtirilmigtir.

Bandura (1997)’ya gore 6z-yeterlik inanci yiiksek olan insanlar yeni karsilastiklar:
ve miicadele etmek durumunda olduklar yasantilardan ka¢mazlar ve eylemlerini
basarili bir sekilde tamamlamak i¢in olduk¢a kararlidirlar. Diigiik 6z-yeterlik
inanglarina sahip insanlar da belli gorevleri yerine getirme asamasinda giicli 6z-
yeterlik inancina sahip olan insanlara nazaran gerginlik, stres ve er ge¢ hosnutsuzluk
duygular ve yasantilari ortaya g¢ikar.

Oz yeterlik alaninda yapilan ¢aligmalar incelendiginde, ilk calismalarm daha cok
fobi, kaygi, depresyon, stres, saglik, agri kontrolii, sigara, alkol ve uyusturucu gibi
bagimlilik yaratan maddelerden kurtulma, asir1 yeme problemleri ve spor gibi alanlarda
yogunlastigi goriilmektedir. Bu ¢izgiye paralel olarak, daha sonra egitim alaninda da
ogretmen ve ogrencilerin belirli durumlara iliskin 6z yeterlik inanglart, bu inanglarin
davranisa etkileri ve iligkili diger degiskenler konusunda 6nemli bir bilgi birikiminin
olustugu gozlenmektedir (Bikmaz, 2004).

Oz-yeterlik inanglari ile ilgili olarak egitim alaminda yapilan aragtirmalar iig
kategoride ele alinmaktadir. Bu kategoriler; (1) 6z yeterlik inanglarmin akademik
basar1 ve performans iizerindeki etkileri, (2) 6z yeterlik inanglarinin 6grenim goriilen
alanin secimi ve meslek tercihlerine etkileri ve (3) 6gretmenlerin 6z yeterlik inanglari
ile ogretimde gerceklestirdikleri uygulamalar ve farkli 6grenci iiriinleri arasindaki
iligkiler olarak agiklanmaktadir (Pajares, 1997).

Literatiirde olduk¢a 6nemli bir yere sahip olan 6gretmen 6z-yeterligiyle ilgili de
birgok tanim goriilmektedir. Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001) 6gretmenlerin
0z yeterlik inanclarimni, “bir 6gretmenin dgrencilerinin arzu edilen §grenme sonuglarini
olusturma kapasitesine veya yetenegine iligkin inanci” olarak tanimlarken, Guskey ve
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Passaro (1994) “Ogretmenlerin, Ogrencilerine etkili bir egitim-0gretim verme
konusundaki kendilerine giiven duymalarina iligskin inanglar1” olarak tanimlamiglardir.

Bandura’nin sosyal biligsel teorisinin en temel kavramlarindan birisi olan 0z-
yeterlik inanci ile ilgili yiriitiilen arastirmalar sonucunda, dgretmen 6z-yeterliginin
egitim ile ilgili; 6grenci basaris1t (McLaughlin ve Marsh, 1978; Allinder, 1995; Ashton
ve Webb, 1986; Tracz ve Gibson, 1986; Ross, 1992, 1994; Ross ve Cousins, 1993;
Meijer ve Foster, 1988; Podell ve Soodak, 1993; Moore ve Esselman, 1992), 6grenci
motivasyonu (Brophy ve Good, 1984; Duncan ve Biddle, 1974; Midgley, Feldhaufer ve
Eccles, 1989; Rose ve Medway, 1981; Saklofske, Michaluk ve Randhawa, 1988),
Ogrenci benlik saygisi ve pro-sosyal tutumlar (Borton, 1991; Cheung ve Cheung,
1997), 6z-yonetim (Woolfolk, Rosoff ve Hoy, 1990), 6grencilerin kendilerine iligskin
0z-yeterlik inanglari (Ashton, 1984), okul etkinlikleri (Hoy ve Woolfolk, 1993),
Ogretmenin yenilikleri (yeni yontem, program vb.) benimsemesi (Fuchs, Fuchs ve
Bishop, 1992), egitim programini uygulama basaris1 (Guskey, 1988), 6zel egitim
gerektiren Ogrencileri igin 6zel egitim kararlarini almasi (Meijer ve Foster, 1988;
Soodak ve Podell, 1993), 0Ogretmenin mesleki bagliligi (Coladarci, 1992),
Ogretmenlerin simifi yonetme stratejileri (Woolfolk, Rosoff ve Hoy, 1990), 6gretmenin
derse hazirliksiz gelmesi (Imants ve Van Zoelen, 1995) ve smifta diizeni bozucu
davraniglarda bulunan 6grenci davraniglart (Atici, 2000; Evers, Brouwers ve Tomic,
2002) gibi degiskenlerle iligkili oldugu rapor edilmistir.

Benzer bi¢imde, 6z-yeterlik inancinin ¢ok sayidaki psikolojik yapiyla da teorik ve
deneysel olarak iliskili oldugu bulunmustur. Bu psikolojik yapilar, benlik kavrami
(Lent, Brown ve Gore, 1997), benlik saygist (Woodruff ve Cashman, 1993), depresyon
(Ehrenberg, Cox ve Kopman, 1991; Kanfer ve Zeiss, 1983), simav kaygis1 (Shelton ve
Mallinckrodt, 1991), atilganlik (Lee, 1984) ve 6gretmen stresi ve titkenmigligi (Bliss ve
Finneran, 1991; Brissie, Hoover-Dempsey ve Bassler, 1988; Parkay ve ark., 1988;
Schwarzer, Schmitz ve Tang, 2000; Evers, Brouwers ve Tomic, 2002) olarak
belirtilmektedir.

Ogretmen 6z-yeterligi, 6gretmen egitiminde dnemli bir yapidir ve dgretmen 6z-
yeterliginin nasil gelistigi, hangi bilesenlerden olustugu, giiclii ve pozitif 6gretmen
yeterligine hangi faktorlerin katkida bulundugu, yiiksek diizey bir 6gretmen yeterligi
gelistirmeye yonelik hangi egitim programlarinin nasil gelistirileceginin belirlenmesi
icin oldukca onemlidir (Pajares, 1997). Ayrica, 6gretmenlerin 6z yeterlilik inanglari,
verimli bir okulun yaratilmasinda ya da okullarin yeniden yapilandirilmasinda 6nemli
bir degisken olarak dikkat ¢ekmektedir (Hoy ve Woolfolk, 1993; Pajares ve Miller,
1994; Ross, 1994).

Bandura (1977, 1997) 6z-yeterligin ¢ok boyutlu bir yap1 olarak c¢ok iyi bir bigimde
kavramlastirilabilecegi, dl¢iilebilecegi ve arastirmacilarin spesifik bir igerik ile aktivite
boyutu [domain] iizerine odaklanarak 6z-yeterlikten oldukga yarar saglayabileceklerini
ifade etmigtir. Bu noktada, arastirmacilarin 6z-yeterligin genel bir degerlendirmesini
yapmaktan ziyade verilen 6zel bir aktiviteye yonelik bir 6z-yeterlik degerlendirmesinin
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yapmalarinin  daha uygun olacagi diisiiniilmektedir. Ornegin, matematik o6z-
yeterliginin, matematik basarisi ile ilgili davranislar1 nasil etkiledigini anlamak ig¢in
kisinin matematik 6z-yeterlik diizeyi incelenmesinin gerekli oldugu ifade edilmektedir
(Pajares ve Miller, 1994; Pajares ve Graham, 1999). Bandura’nin (1977) kuramina
gore, Oz-yeterlik inanclar1 6zel aktivitelerle iliskilidir. Bandura (1986) 6gretmen 6z-
yeterliginin bir duruma 6zel ve hatta 6zne-6zel bir yap1 oldugunu belirtmistir. Ornegin,
bir 6gretmenin &z-yeterlik inanci fen bilgisi 6gretirken diisiik, dilbilgisi 6gretirken
yiiksek bir seviyede olabilmektedir.

Ozel bir aktiviteye dayal spesifik 6z-yeterlik alanlar arasinda; fen-bilgisi dgretimi
0z-yeterlik inanc1 (Riggs ve Enochs, 1990; Morrell ve Carroll, 2003), Fen-bilgisi 6z-
yeterlik inanglarinin bilgilendirici kaynaklari (Britner ve Pajares, 2006); kimya
Ogretimi Oz-yeterlik inanci (Morgil, Secken ve Yiicel, 2004), matematikte problem
¢ozme Oz-yeterlik inanci (Pajares ve Miller, 1994; Pajares ve Miller, 1995a, b),
matematik 6z-yeterlik inanglarmin bilgilendirici kaynaklar1 (Ozyiirek, 2002; Ozyiirek,
2005), kariyer 6z-yeterligi (Lent ve Hackett, 1987; Bacanli, 2006), yazma konusundaki
0z-yeterlik inancglar1 (Schunk ve Swartz, 1993; Pajares ve Johnson, 1996; Pajares,
Hartley ve Valiante, 2001), akademik 6z-yeterlik inanc1 (Schunk ve Pajares, 2001;
Lent, Brown ve Gore, 1997), sosyal 6z-yeterlik inanci (Bilgin, 1996; Smith ve Betz,
2000; Muris, 2001; Matsuma ve Shiomi, 2003), bilgisayara Mliskin Oz-Yeterlik inanc1
(Karsten ve Roth, 1998; Askar ve Umay, 2001; Akkoyunlu, Orhan ve Umay, 2005),
kollektif 6z-yeterlik inanci (Earley, 1999; Bandura, 2000), kisileraras1 6z-yeterlik
inanci (Brouwers ve Tomic, 2002), mesleki 6z-yeterlik (Schyns, 2004; Schyns ve Von
Collani, 2002) gosterilebilir.

Bu noktadan hareketle, Cherniss mesleklere yonelik 6z-yeterlik inanglarinda gorev,
orgiitsel ve kigileraras1 olmak iizere {i¢ farkli aktivite boyutundan olustugunu ifade
etmistir. Mesleki roliin teknik yonleri ile ilgili olan gérev boyutuna 6rnek olarak, “ders
hazirlama ve ders verme, dgrenci performansi diizeltme ve 6grenci ¢abasini motive
etme” verilebilir. Organizasyonel boyut, mesleki roliin politik yonleri ile ilgilidir.
Bunun anlamu, aktiviteler i¢in organizasyon i¢inde etkili politik giicler elde etmek ve
bunlarla ilgili diizenlemeler gergeklestirmektir. Kisilerarast boyut ise, organizasyon
tiyeleri (meslektaslar ve idareciler), alicilar, danisanlar veya 6grencilerle giizel, etkili,
faydali iligkiler elde etmek ve esgiidiimlii olarak siirdiirmek ile ilgili aktiviteleri
icermektedir (Cherniss, 1993; akt. Brouwers ve Tomic, 2002).

Benzer bicimde, Ogretmen Oz-yeterligini bu {i¢ boyuta dayali olarak
kavramlastirmaya ¢alisan Friedman ve Kass (2002) 6gretmenin organizasyon igindeki
egitim-6gretim ile ilgili gorevinin yaninda 6grenci, meslektas ve idarecilerle basarili
kigileraras1 iligkiler ~kurmasmnin ve bunu siirdiirmesinin  6nemli  oldugunu
vurgulamaktadir. Brouwers ve Tomic (2002) ise daha da 6zellestirerek 6gretmenlerin
kisileraras1 aktivite boyutu i¢indeki 6z-yeterlik inanglarmi, siniftaki 6grenci davranigini
yonetmek, meslektas destegini saglamak ve okul idarecilerinin destegini saglamak
bi¢iminde ii¢ alt boyutta 6zellestirerek agiklamis ve bu dogrultuda kullanilmak iizere
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=99

“Ogretmen kisileraras1 6z-yeterlik 6l¢egi ni literatiire kazandirmislardir.

Ulkemizde dgretmenlerin dzel bir aktiviteye dayali spesifik 6z-yeterlik inanclari ile
ilgili ¢aligmalarin oldukga yetersiz oldugu goriilmektedir. Yiiriitiilen ¢aligmalarin, daha
cok, Ogretmen ve Ogretmen adaylarinin Oz-yeterliklerinin incelenmesi ve ¢esitli
demografik degiskenlerle olan iligkilerinin degerlendirilmesi (Eroglu, 1999; Askar ve
Umay, 2001; Coban ve Sanalan, 2002; Dénmez, 2002; Erisen ve Celikdz, 2003;
Akkoyunlu ve Orhan, 2003; Yaman, Koray ve Altungekic, 2004; Akkoyunlu ve
Kurbanoglu, 2004; Yaman, Cansiingii ve Altungekic, 2004; Morgil, Secken ve Yiicel,
2004; Ozen, 2005; Uredi ve Uredi, 2006; Akbas ve Celikkaleli, 2006) ile 6gretmen-
aday Ogretmenlere yonelik 0Oz-yeterlik oOlgeklerinin gelistirilmesi ve uyarlama
caligmalarmin yapilmasi (Cakir, Erkus ve Kilig, 2000; Kiraz, 2003; Diken, 2004;
Hazir-Bikmaz, 2002, 2004b; Akkoyunlu, Orhan ve Umay, 2005; Bacanli, 2006; Capri
ve Kan, 2006) iizerine oldugu goriilmektedir. Ancak, 6gretmenlerin 6zel aktivitelere
dayali spesifik 0z-yeterlik inanglarinin yeterince incelenmedigi, ¢esitli psikolojik,
egitimle ilgili ve demografik degiskenlerle olan iliskilerini degerlendirmeye yonelik
caligmalarin da oldukga smirli oldugu goriilmektedir.

Bu nedenle, bu c¢alismanin amaci, literatiirde eksikligi géze carpan Ozel bir
aktiviteye dayali spesifik 6z-yeterlik inanclarindan 6gretmen “kisileraras1 6z-yeterlik”
inanglarinin, hizmet siiresi, ¢alisilan okul tiirii, ¢calisilan 6gretim kademesi ve ilinvan
degiskenlerine gore farklilagip farklilasmadigini incelemektir.

Yontem

Bu boéliimde, aragtirma grubu, veri toplama araclari, veri toplamada ve verilerin
analizinde kullanilan iglemler ele alinmigtir.

Arastirma Grubu

Arastirmanin iizerinde ylritiildigii grup, Mersin ili belediye sinirlart i¢indeki ¢esitli
yerlesim birimlerindeki ilkdgretim, ortadgretim, 6zel okul ve dershanelerden tesadiifi
olarak secilen 784 ogretmenden olusmaktadir. Bu 6gretmenlerin 439°u erkek (%56),
345’1 ise bayandir (%44). Yas ortalamalar1 35,11; yas aralig1 ise 21-61 arasindadir.
Calisma grubuna iligkin betimsel bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Veri Toplama Araglar

Kisilerarasi Oz-Yeterlik Olgegi (KOYO): Brouwers ve Tomic (2002) tarafindan,
Ogretmenlerin (a) siniftaki 6grencilerin davranislarin1 yonetme, (b) meslektaglarindan
destek elde etme ve (c) idarecilerinden destek elde etme yeterliklerine iliskin
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Tablo 1: Arastirma Grubunda Yer Alan Ogretmenlere Iliskin Betimsel Istatistikler

Okul Tiirii Ogretmen sayist Erkek Kadin
f % f % f %
iIkogretim 241 30,7 133 16,9 108 13,8
Ortadgretim 260 33,2 147 18,8 113 14,4
Ozel okul 100 12,8 64 8,2 36 4,6
Dershane 183 233 95 12,1 88 11,2
Toplam 784 100 439 56,0 345 44,0

inanclarim1 degerlendirmeye yénelik gelistirilen KOYO’niin orijinali 24 maddeden
olusmaktadir. Olgek, dgretmenlerin {i¢ alandaki kisileraras1 dz-yeterlik aktivitesine
dayanmaktadir ve {i¢ alt boyuttan olugmaktadir. Bu alt boyutlar, “sinif yonetiminde
algilanan 6z-yeterlik” (SYOY) inanci (14 madde), “meslektaslardan elde edilen destege
iliskin algilanan 6z-yeterlik” (MDOY) inanci (5 madde) ve idarecilerden elde edilen
destege iliskin algilanan &z-yeterlik (IDOY) inanci (5 madde) biciminde ifade
edilmektedir. KOYO Likert tipi bir 6lgme araci olup dlcek maddeleri (1) “kesinlikle
katilmiyorum” ve (5) “tamamen katiliyorum” bigiminde puanlanmaktadir.

Olgegin Tiirkceye uyarlama, gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar;, Capri ve Kan
(2006) tarafindan gergeklestirilmistir. Arastrmacilar, KOYO’niin faktdr yapisini
belirlemek amaciyla faktdr analitik yontemlerden temel bilesenler analizi
uygulamiglardir. Uygulanan faktor analizi sonucunda, 24 maddeden olusan 6lgekten,
Olcegin yapisina uymayan ya da birden fazla faktore yiik veren 6 madde (8, 10, 14, 21,
23, 24) aragtirmacilar tarafindan Slgekten g¢ikarilmistir. Geriye kalan 18 maddenin
0zdegeri 1’in lizerinde olan g alt faktorlii bir yap1 olusturdugu rapor edilmistir. Birinci
alt faktor sekiz, ikinci ve {igiincii alt faktorler ise beser maddeden olusmaktadir. Bu ii¢
faktoriin birlikte dlcege iliskin varyansin % 68,41’ini agikladig1 ve toplam 6lgek puam
ile alt faktorlere ait puanlar arasindaki korelasyonlarin 0,49 ile 0,89 arasinda degistigi
ifade edilmistir. Diger taraftan, aragtirmacilar tarafindan, dlgegin gegerligine kanit elde
etmek ve Bandura’nin ileri siirdiigli kurama dayali kanit olusturmak amaciyla yapilan
diger bir ¢caligmada, 6gretmenlerin toplam Slgek ve alt dlgeklerden aldiklart puanlarin
hizmet yilina gore degisip degismedigini belirlemek i¢in analizler yapilmis ve
sonucunda gecerlige kanit saglayan ve kuramm destekleyen anlamli bulgulara
ulagilmustir.

Ayrica, KOYO’niin giivenirlik ¢aligmalar1 sonucunda ise, madde toplam test
korelasyon katsayilarmin 0,36-0,77 arasinda degistigi, ol¢egin tiimii i¢in i¢ tutarlik
katsayis1 0,93, alt olg¢ekler igin sirasiyla 0,91, 0,91, 0,89 olarak bulunmustur. Test
tekrar test yontemleriyle korelasyon katsayisi 0,80 olarak bulunmustur. Elde edilen tiim
bu bulgular sonucunda, arastirmacilar tarafindan, uyarlama g¢aligsmasi yapilan 6lgme
aracinin  gecerlik ve giivenirlik c¢alismalarinin, tatmin edici bir diizeyde oldugu
bi¢ciminde yorumlanmistir (Capri ve Kan, 2006).
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Kisisel Bilgi Formu: Ogretmenler ile ilgili kisisel bilgi toplamak amaciyla olgek
tizerinde Ogretmenlerin hizmet siiresi, calistiklart okul tlirli, calistiklart G&gretim
kademesi ve iinvami gibi demografik degiskenleri iceren bir bilgi formu
olusturulmustur.

Islem

Arastirmacilar tarafindan, arastirmanin amaci ve veri toplama araglar1 konusunda bilgi
verildikten sonra, veri toplama araclart Ogretmenlere, derslerinin disindaki serbest
zamanlarinda bire bir uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin istatistiksel analizleri i¢in SPSS 12 paket programi kullanilmstir.
Ogretmenlerin Kisileraras1 Oz-Yeterlik Inanglari’n1 hizmet siiresi, okul tiirii, ¢alistiklari
Ogretim kademesi ve unvan degiskenlerine gore farklilasip farklilagmadigini test etmek
amactyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Ortaya ¢ikan farkin
kaynagimi belirlemek amaciyla verilere post hoc testi olarak Tukey testi uygulanmustir.
Arastirmada hata pay1 0.05 olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Ogretmenlerin toplam KOYO, SYOY, MDOY ve IDOY puanlarinin hizmet siiresi,
okul tiirli, ¢alistiklar1 6gretim kademesi ve unvan degiskenlerine gore n, ortalama ve
standart sapma degerleri Tablo 2°de verilmistir. Tablo 2’ye bakildiginda, hizmet siiresi
degiskeni acisindan, ogretmenlerin en yiiksek KOYO, SYOY, MDOY puan
ortalamalarinin tamaminda da hizmet siiresi 16-20 yil olan 6gretmen grubunun
(X k6v6=76,93; X syovy=34,16; X mpoy=22,17), en diisiik puan ortalamalarina ise 0-1
yil hizmet siiresi olan o6gretmen grubunun (X xov5=69,70; X syoy=30,56;
X Mpoy=20,72) sahip oldugu goriilmektedir. Diger taraftan, 6gretmenlerin en yiiksek
IDOY puan ortalamasina 11-15 yil hizmet siiresi olan &gretmen grubunun
(X ipoy=20.75), en diisiik puan ortalamalarina ise 0-1 yil hizmet siiresi olan dgretmen
grubunun (X ipoy=18,42) sahip oldugu goériilmektedir.

Ogretmenler calistiklar1 okul tiirii agisindan degerlendirildiginde ise, en yiiksek
KOYO ve IDOY puan ortalamasina 6zel okulda ¢alisan 6gretmenlerin (X xoyo=36,59;
X ipoy=10,76), en diisiik puan ortalamalarina ise resmi okullarda ¢alisan dgretmenlerin
sahip oldugu (X x6v6=33,50; X ipoy=9,88) goriilmektedir. SYOY puanlar1 acisindan
ise, en yiiksek puan ortalamasina, dzel okulda ¢alisan 6gretmenlerin (X syoy=16,98) en
diisiik puan ortalamasina ise dershanede galisan 6gretmenlerin (X sygy=15,24) sahip
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Tablo 2: Ogretmenleriiz Kisilerarasi OZ—Yeterl_z:k Inanclarimin Hizmet Siiresi, Okul Tiirii,
Calwstiklart Ogretim Kademesi ve Unvanlarina Gore Ortalama ve Standart
Sapmalart

Kisilerarasi 6z-yeterlik inanglar1

Bagimsiz degiskenler

i KOYO SYOY IDOY MDOY

X (ss) X (ss) X (ss) X (ss)
0-1 yil 105 69,70 (14,04) 69,70 (14,04) 18,42 (5,76) 20,72 (5,28)
2-5yil 192 72,58 (13,72) 31,84 (6,60) 19,84 (4,91) 20,90 (4,64)
Hizmet 6-10 yil 165  73,35(10,52) 32,04 (5,63) 19,71 (4,59) 21,59 (3,45)
siiresi 11-15 yil 98 76,11 (9,76) 33,51 (4,48) 20,75 (3,48) 21,85 (3,31)
16-20 yil 79 76,93 (9,56) 34,16 (4,56) 20,61 (3,64) 22,17 (3,36)
21+ yil 149 76,14 (8,26) 33,56 (4,19) 20,73 (3,08) 21,86 (2,67)
Resmi 501 33,50 (10,39) 1525(4,92) 9,88 (4,00) 8,36 (3,65)
Okul tiirii  Ozel 100 36,59 (13,13) 16,98 (7,09) 10,76 (5,31) 8,85 (4,73)
Dersane 183 34,16 (13,28) 15,24 (6,63)  9,95(5,03) 8,98 (4,26)
Ogretim (Q. I kd. 241 32,73 (9,95) 15,18 (4,58) 9,49 (4,24) 8,06 (3,54)
Lademesi  1O- 1L kd. 260 35,17 (12,08) 15,78 (6,08) 10,53 (4,68) 8,86 (4,02)
Lise 283 33,96 (11,40) 15,42(5,85) 9,93 (4,24) 8,61 (3,95)
Stmif 6grt. 172 33,63(10,83) 15,52 (4,84) 9,80 (4,79) 8,30 (4,01)
{invan Brang 6grt. 529 34,51 (11,65) 15,60 (5,89) 10,16 (4,43) 8,73 (3,99)
Miidiir yrd. 52 32,13(11,08) 14,58 (5,41)  9,65(3,39) 8,30 (3,69)
Miidiir 31 31,87(13,67) 14,55(6,72) 9,06 (4,18) 8,26 (3,89)

goriilmektedir. Son olarak MDOY puanlari agisindan ise, en yiiksek puan ortalamasina,
dershanede galigan 6gretmenlerin (X mpoy=8,98) en diisiik puan ortalamasina resmi
okulda ¢aligan 6gretmenlerin (X mpoy=8,36) sahip oldugu goriilmektedir.

Ogretmenler calistiklar1 6gretim kademesi agisindan degerlendirildiginde ise, en
yiiksek KOYO, SYOY, IDOY ve MDOY puan ortalamalarina da ilkdgretim ikinci
kademede c¢alisan ogretmenlerin (X xovo=35,17; X syov=15,78; X ipoy=10,53;
X Mpoy=38,86), en diisiik puan ortalamalarina ise ilkégretim birinci kademede calisan
ogretmenlerin (X kovo=32,73; X syovy=15,18; X ipoy=9,49; X mpoy=38,06) sahip
oldugu goriilmektedir.

Son olarak, 6gretmenler {invanlar1 agisindan degerlendirildiginde ise, 6gretmenlerin
en yiksek KOYO, SYOY, IDOY ve MDOY puan ortalamalarma da brans
ogretmenlerinin (X xoyo=34,50; X syoy=15,60; X ipoy=10,16; X mpoy=8,73), en
disik puan ortalamalarma ise midir olan 6gretmenlerin (X xoyo=31,87;
X syoy=14,55; X ipoy=9,06; X mpoy=38,26) sahip oldugu gériilmektedir.

Ogretmenlerin KOYO ve SYOY, IDOY, MDOY alt 6lgeklerinden aldiklari
puanlarin hizmet siirelerine gore degisip degismedigini belirlemek i¢in veriler iizerinde
Tek Yonli Varyans Analizi uygulanmistir. Sonuglar Tablo 3’te verilmistir. Tablo 3

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi



CAPRI & KAN 71

incelendiginde, &gretmenlerin  KOYO’den ve SYOY, IDOY ve MDOY alt
Olgeklerinden aldiklar1 puan ortalamalarinin  hizmet siirelerine gore degisip
degismedigini belirlemek i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi sonucu, farkli hizmet
siirelerine sahip 6gretmenlerin KOYO (F(5'761):6,21; p<0,05) ile SYOY (F(5_761):6,O4;
p<0,05), IDOY (F(5‘761):4,38; p<0,05) ve MDOY (F<5.761>:2’50; p<0,05) alt
Olceklerinden aldiklar1 puan ortalamalar1 arasinda 0,05 diizeyinde anlamli farkliliklar
oldugunu gostermektedir. Tablo 2 incelendiginde hizmet siiresi arttikga Olgekten elde
edilen toplam puan ve alt Olcek puanlart ortalamalarmin da arttigr goriilebilir.
Ogretmenlerin hizmet siirelerine gére dlgekten elde ettikleri puan ortalamalar arasinda
ortaya cikan farkin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek amaciyla verilere post
hoc test olarak Tukey testi uygulanmustir.

Analiz sonucunda; hizmet siiresi degiskenine gore, KOYO puanlarinn, ii¢ farkl
grup olusturdugu gozlenmektedir. 0-1 yi1l hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin KOYO
puan ortalamasi ile 11-15 yil hizmet siiresine sahip Ogretmenlerin KOYO puan
ortalamasi arasinda 11-15 yil hizmet siiresine sahip dgretmenler lehine (X 11.15~X 0.1=
-6,40; p<0,05), 0-1 y1l hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin KOYO puan ortalamas: ile
16-20 y1l hizmet siiresine sahip dgretmenlerin KOYO puan ortalamasi arasinda 16-20
yil hizmet siiresine sahip dgretmenler lehine (X 16.20—X 0.1=-7,23; p<0,05), ve 0-1 yil
hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin KOYO puan ortalamasi ile 21 ve iistii hizmet
siiresine sahip ogretmenlerin KOYO puan ortalamasi arasinda 21 ve iistii hizmet
stiresine sahip Ogretmenler lehine (X 21:—X ¢.1=-6,43; p<0,05) anlamli farkliliklar
oldugu gozlenmektedir.

Aym bigimde, SYOY puanlarma gore, 0-1 yil hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin
SYOY puan ortalamasi ile 11-15 yil hizmet siiresine sahip dgretmenlerin SYOY puan
ortalamasi arasinda 11-15 yil hizmet siiresine sahip 6gretmenler lehine (X 11.15~X 0.1=
-2,94; p<0,05), 0-1 y1l hizmet siiresine sahip dgretmenlerin SYOY puan ortalamasi ile
16-20 y1l hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin SYOY puan ortalamasi arasmda 16-20
yil hizmet siiresine sahip 6gretmenler lehine (X 16.20—X 0.1=-3,60; p<0,05), 0-1 yil
hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin SYOY puan ortalamas: ile 21 ve iistii hizmet
siiresine sahip &gretmenlerin SYOY puan ortalamasi arasinda 21 ve iistii hizmet
siiresine sahip 6gretmenler lehine (X 21+—X 0.1=-3,00; p<0,05), 2-5 yil hizmet siiresine
sahip &gretmenlerin SYOY puan ortalamasi ile 16-20 yil hizmet siiresine sahip
ogretmenlerin SYOY puan ortalamasi arasinda 16-20 yil hizmet siiresine sahip
ogretmenler lehine (X 1620~ X 2.5=-2,32; p<0,05) anlamli farklilik oldugu gozlenmistir.

Buna benzer bir sekilde, IDOY puanlarma gére 0-1 yil hizmet siiresine sahip
ogretmenlerin IDOY puan ortalamast ile 11-15 yil hizmet siiresine sahip dgretmenlerin
IDOY puan ortalamasi arasmda 11-15 yil hizmet siiresine sahip Ogretmenler
lehine(X |1.15-X 0.1=-2,33; p<0,05), 0-1 y1l hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin IDOY
puan ortalamasi ile 16-20 yil hizmet siiresine sahip Ogretmenlerin IDOY puan
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Tablo 3: Ogretmenlerin Alt Olg:el.clerden Aldiklary Puanlarin Hizmet Siirelerine Gére
Degisip Degismedigine lliskin Tek Yonlii Varyans Analizi

Alt Varyansin Kareler s Ortalama F Anlamli fark olan
olcek kaynag toplami kareler p gruplar

Gruplar arast 4.002,4 5 800,5 6,209 11-15 y1l-0-1 y1l

KOYO  Grup ici 98.108,1 761 128,9 0,000  16-20 y11-0-1 y1l

Toplam 102.110,5 766 21+ y11-0-1 y1l

Gruplar arast 953.4 5 190,7 6,044 11-15 y11-0-1 y1l

SYOY Grup igi 24.010,2 761 31,6 0,000 162-58 gﬁ:g:} zﬁ

Toplam 24.963,6 766 16-20 yil-2-5 yil

Gruplar arasi 422,6 5 84,5 4,384 11-15 y11-0-1 y1l

iDOY Grup igi 14.668,3 761 19,3 0,001 16-20 y11-0-1 y1l

Toplam 15.090,9 766 21+ y11-0-1 y1l

Gruplar arast 190,6 5 38,1 2,503 11-15 y11-0-1 y1l

. Grup igi 11.591,2 761 15,2 16-20 y11-0-1 y1l

MDOY 0,029 21+ y1l-0-1 yil

Toplam 11.781,8 766 16-20 y11-2-5 y1l

21+ y1l-2-5 y1l

p<0,05

ortalamasi arasinda 16-20 yil hizmet siiresine sahip dgretmenler lehine (X 16.20— X o0.1=-
2,19; p<0,05), ve 0-1 yil hizmet siiresine sahip dgretmenlerin IDOY puan ortalamasi ile
21 ve {istii hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin IDOY puan ortalamasi arasinda 21 ve
listii hizmet siiresine sahip Ogretmenler lehine (X 214X .1=-2,31; p<0,05) anlaml
farkliliklar oldugu gézlenmistir.

Ayrica, MDOY puanlarma gére 0-1 yil hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin MDOY
puan ortalamasi ile 11-15 yil hizmet siiresine sahip Ogretmenlerin MDOY puan
ortalamasi arasinda 11-15 yil hizmet siiresine sahip dgretmenler lehine (X 11.15- X 0.1=
-1,13; p<0,05), 0-1 y1l hizmet siiresine sahip dgretmenlerin MDOY puan ortalamas: ile
16-20 yil hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin MDOY puan ortalamasi arasinda 16-20
yil hizmet siiresine sahip 6gretmenler lehine (X 16.20—X o.1=-1,45; p<0,05), 0-1 yil
hizmet siiresine sahip dgretmenlerin MDOY puan ortalamas ile 21 ve iistii y1l hizmet
siiresine sahip gretmenlerin MDOY puan ortalamasi arasinda 21 ve iistii hizmet
siiresine sahip dgretmenler lehine (X 214- X o.1=-1,13; p<0,05), 2-5 y1l hizmet siiresine
sahip &gretmenlerin MDOY puan ortalamasi ile 16-20 yil hizmet siiresine sahip
ogretmenlerin MDOY puan ortalamasi arasinda 16-20 yil hizmet siiresine sahip
ogretmenler lehine (X 1620~ X 2.5=-1,27; p<0,05) ve 2-5 yil hizmet siiresine sahip
ogretmenlerin MDOY puan ortalamasi ile 21 ve {istii yil hizmet siiresine sahip
ogretmenlerin MDOY puan ortalamasi arasinda 21 ve {istii y1l hizmet siiresine sahip
ogretmenler lehine (X 214—X 2.5=-0,95;p<0,05) anlaml farkliliklar oldugu gézlenmistir.
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Tablo 4: Ogretmenlerin Alt Olg'eklerden Aldiklart Puanlarin Okul Tiirlerine Gore
Degisip Degismedigine lliskin Tek Yonlii Varyans Analizi

Alt Varyansin Kareler Ortalama Anlamli fark olan
olgcek kaynag toplanu $ kareler F 4 gruplar
Gruplar arast 766,6 2 383,3 2,908
KOYO  Grup igi 102.294,6 776 131,8 0,055 -
Toplam 103.061,3 778
Gruplar arast 2498 2 1249 3,907

Ozel - Resmi

SYOY  Grupici 24.809,7 776 32,0 0,020 & Dershane
Toplam 25.059,5 778
o Gruplar arasi 61,8 2 30,9 1,569
iDOY  Grup ici 15.280,2 776 19,7 0,209 -
Toplam 15.342,0 778
Gruplar arasi 59,9 2 29,9 1,923
MDOY  Grup igi 12.081,5 776 15,6 0,147 -
Toplam 12.141,3 778
p<0,05

Ogretmenlerin KOYO ve SYOY, IDOY, MDOY alt olgeklerinden aldiklari
puanlarin okul tiirlerine gore degisip degismedigini belirlemek i¢in veriler iizerinde tek
yonlii varyans analizi uygulanmigtir. Sonuglar Tablo 4’te verilmigtir. Tablo 4’e
bakildiginda, dgretmenlerin KOYO’den ve SYOY, IDOY, MDOY alt dlgeklerinden
aldiklar1 puanlarin okul tiirlerine gére degisip degismedigini belirlemek i¢in yapilan tek
yonlii varyans analizi sonucunda, 6gretmenlerin aldiklar1 puan ortalamalar1 arasindaki
farkliligm 0,05 diizeyinde yalmzca SYOY puan ortalamalari agisindan anlamli oldugu

(F .10 3:915 p<0,05), KOYO (F ,_ =291 p0,05), IDOY (F, . =1.57: p>0,05), ve

MDOY (F(2_776)=1,92; p>0,05), puanlar1 agisindan ise anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Uygulanan tek yonli varyans analizi sonucunda, okul tiirleri arasinda SYOY
puanlarma gore gozlenen farkin kaynagini arastirmak amaciyla verilere post hoc test
olarak Tukey testi uygulanmstir. Test sonucuna gorg, 6gretmenlerin okul tiirlerine gore
SYOY puanlarmin iki farkli grup olusturdugu gézlenmektedir. Birinci grupta yer alan
resmi okulda caligan Ogretmenlere ait puan ortalamasi ile 6zel okulda c¢alisan
Ogretmenlere ait puan ortalamasi arasinda istatistiksel olarak o6zel okulda calisan
ogretmenler lehine (X ¢—X r=1,73; p<0,05) anlaml bir fark oldugu gozlenmistir.

Ikinci grupta yer alan dershanede galisan 6gretmenlerin puan ortalamasi ile &zel
okulda calisan dgretmenlerin puan ortalamasi arasinda istatistiksel olarak 6zel okulda
caligan ogretmenler lehine (X ¢—Xp=1,74; p<0,05) anlamli bir fark oldugu
gbzlenmistir.
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Tablo 5: Ogretmenlerin Alt Olgeklerdgn Aldiklart Puanlarin Ogretim Kademelerine
Gore Degisip Degismedigine Iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi

Alt Varyansin Kareler s Ortalama F Anlaml fark olan
olgek kaynag toplami kareler p gruplar
Gruplar arast 702,8 2 3514 2,803
KOYO  Grup ici 94.543,1 754 125.4 0,061 -
Toplam 95.245,9 756
Gruplar arast 42,7 2 21,3 0,689
SYOY  Grup ici 23.347,3 754 31,0 0,502 -
Toplam 23.390,0 756
Gruplar arast 129,38 2 64,9 3,378
P .. 2. kademe -
IDOY Grup igi 14.490,9 754 19,2 0,035
1. kademe
Toplam 14.620,7 756
Gruplar arast 79,4 2 39,7 2,676
MDOY  Grup ici 11.185,5 754 14,8 0,070 -
Toplam 11.264,9 756
p<0,05

Ogretmenlerin KOYO ve SYOY, IDOY, MDOY alt olgeklerinden aldiklari
puanlarin 6gretim kademelerine gore degisip degismedigini belirlemek i¢in verilere tek
yonlii varyans analizi uygulanmistir. Sonuglar Tablo 5’te verilmistir.

Ogretmenlerin KOYO’den ve SYOY, IDOY, MDOY alt 6lgeklerinden aldiklar
puanlarin gorev yaptiklar1 6gretim kademelerine gore degisip degismedigini belirlemek
icin uygulanan tek yénlii varyans analizi sonucunda, dgretmenlerin IDOY puan
ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu (F (2_754)=3,38; p<0,05),
KOYO (F ___ =2,80; p>0,05), SYOY (F___ =0,69; p>0,05) ve MDOY (F ___ =2,68;

@:754) (2:754) @:754)
p>0,05) puan ortalamalar1 arasinda ise anlaml bir fark olmadig1 goriilmektedir.
Yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda, okul tiirlerine gore IDOY puan
ortalamalar1 arasinda g6zlenen farkin kaynagmi aragtirmak amaciyla verilere post hoc
test olarak Tukey testi uygulanmistir. Test sonucuna gore Ogretmenlerin goérev
yaptiklar1 &gretim kademelerine gore IDOY puanlarimin bir grup olusturdugu
gozlenmektedir. Bulgular sonucunda, bu grupta yer alan ilkogretim 1. kademe
Ogretmenlerinin puan ortalamasi ile ilkogretim 2. kademe ogretmenlerinin puan
ortalamasi arasinda istatistiksel olarak ilkogretim 2. kademe Ogretmenleri lehine (X ,—
X 1=1,04; p<0,05) anlaml bir fark oldugu gozlenmistir.

Ogretmenlerin KOYO ve SYOY, IDOY, MDOY alt 6lgeklerinden aldiklari
puanlarin branglarina gore degisip degismedigini belirlemek i¢in verilere Tek Yonli
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Tablo 6: Ogretmenlerin Alt Olgeklerden Aldiklart Puanlarin Unvanlarina Gére
Degisip Degismedigine lliskin Tek Yonlii Varyans Analizi

. .Alt Varyansvm Kareler s Ortalama F p Anlaml fark olan
olgcek kaynag toplanu kareler gruplar
Gruplar arast 476,2 3 158,7 1,195
KOYO  Grup igi 103.596,0 780 132,8 0,311 -
Toplam 104.072,2 783
Gruplar arasi 97,7 3 32,6 1,008
SYOY  Grupigi 25.195,3 780 32,3 0,389 -
Toplam 25.293,0 783
o Gruplar arasi 54,3 3 18,1 0,916
IDOY Grup igi 15.417,6 780 19,8 0,432 -
Toplam 15.472,0 783
Gruplar arast 40,8 3 13,6 0,864
MDOY  Grup ici 12.278,6 780 15,7 0,459 -
Toplam 12.319,4 783
p<0,05

Varyans Analizi uygulanmigtir. Sonuglar Tablo 6’da verilmistir. Tablo 6’ya
bakildiginda, dgretmenlerin KOYO’den ve SYOY, IDOY, MDOY alt dlgeklerinden
aldiklar1 puanlarin iinvanlarina goére degisip degismedigini belirlemek i¢in yapilan tek
yonlii varyans analizi sonucunda, ogretmenlerin iinvanlarma gére, KOYO

(F g o 1:20: p>0.05) ile SYOY (F_ =101; p>0,05), IDOY (F _ =0.92; p>0,05).

MDOY (F(3A780)=0,86; p>0,05) alt 6lcek puan ortalamalari arasinda 0,05 diizeyinde

anlamli bir farkin bulunmadig: gériilmektedir.

Tartisma ve Yorum

Ogretmenlerin KOYO ve SYOY, IDOY, MDOY alt 6lgeklerinden aldiklari puanlarin
hizmet siirelerine gore farklilasip farklilasmadigina iliskin elde edilen bulgular
degerlendirildiginde O6gretmenlerin hizmet siireleri arttikga kisilerarast 6z-yeterlik
inanglarinin da buna bagli olarak arttiginin goriilmesi bu konu ile ilgili yapilan benzer
caligmalar ile paralellik gosterirken (Glickman ve Tamashiro, 1982; Evans ve Tribble,
1986; Dembo ve Gibson, 1985; Woolfolk ve Hoy, 1990; Rubeck ve Enochs, 1991;
Soodak ve Podell, 1996; Lamorey ve Wilcox, 2005; Tschannen-Moran ve Hoy, 2007),
Friedman’in (2003) bulgulartyla farklilasmaktadir. Bandura (1977, 1995, 1997),
insanlarda gii¢lii bir 6z-yeterlik inancinin olusumunun, ancak o kisinin, kuramimnin en
onemli bilgilendirici kaynaklarindan birisi olan dogrudan deneyimleri yasamasiyla
gergeklesebilecegini ifade etmistir. Buna ek olarak Bandura (1986) deneyimin 6z-
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yeterlik inancini etkileyen en Onemli faktorlerden birisi oldugunu ve olumlu
deneyimlerin bu inancin gelismesine katki sagladigim ifade etmektedir. Bu agidan
bakildiginda, mesleginin ilk bes yilin1 c¢alistyor durumda olan 6gretmenlerin tim
kisileraras1 0z-yeterlik inanglarinda ¢alisma yasaminin daha ileri hizmet yillarindaki
Ogretmenlere nazaran daha diisiik puanlar elde etmeleri, bireyin kendi yasantilarina
dayali olarak gelistigi ifade edilen (Bandura, 1977, 1995, 1997) dogrudan deneyimleri
halihazirdaki hizmet siireleri g6z oniine alindiginda daha deneyimli 6gretmenler kadar
gelistirmeye firsat bulamamis olmalar ile agiklanabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica
Ogretmenlerin hizmet siireleri ve bagarili deneyimleri arttikca 6z-yeterlik inanglarinin
da buna bagh olarak artmasi muhtemel goriilmektedir. Bu durumda, 6gretmenlerin
caligma hayatinda hizmet siireleri ve basarili deneyimleri arttik¢a elde etmis olduklar
dogrudan deneyimlerin miktarinin da artmasi beklenen bir durum olarak
degerlendirilmektedir. Elde edilen bu bulgu sonucunda, 6gretmenlerin hizmet siireleri
arttikca kisilerarasi 6z-yeterlik inanglarinin da buna bagh olarak arttiginin goriilmesi bu
Ogretmenlerin hizmet siireleri boyunca basarili deneyimler kazanmis olabileceklerini
disiindirmektedir. Diger taraftan, Bandura (1977, 1995, 1997), o0z-yeterlik
inanglariin, kisinin kendi yasamina dayali olan dogrudan deneyimler sonucunda elde
edilen basarili deneyimler sonucunda yiikseldigini ifade etmistir. Bu durumda,
mesleklerinin ilk bes yil1 i¢indeki 6gretmenlerin tiim kisilerarasi 6z-yeterlik puanlarinin
diisiik olmasi, bu O6gretmenlerin meslekleri ile ilgili basarili deneyimleri yeterince
yasamamis olabileceklerini diisindiirmektedir.

Friedman (2004)’a gore, 6gretmenler okul idarecilerini 6gretmen ve diger okul
personeli arasindaki iligkilerde anahtar role sahip kisiler olarak algilamaktadirlar.
Ayrica, 0gretmenler okul idarecilerinden; (a) kendilerine her yonden destek vermeleri,
(b) iyi organize olmus bir okul iklimi yaratmalari, (¢) okul ¢alisanlar1 arasinda etkili
kisilerarasi iligkiler i¢in gerekli bir ortam saglamalar1 ve (d) geleneksel egitim-6gretim
modelleri disinda daha yaratici yontem ve tekniklerin kullanilmasina onay vermeleri
biciminde ifade edilen ¢esitli beklentilere sahiptirler. Bu beklentiler; bu ac¢idan
degerlendirildiginde mesleklerinin ilk yilin1 galisan gretmenlerin IDOY agisindan
hizmet siiresi daha fazla olan 6gretmenlere nazaran bu beklentilerine heniiz yeterince
cevap bulamamis olabileceklerini diisiindiirmektedir.

Benzer bigimde, Ogretmenler arasindaki kisisel-mesleki problemlere yonelik
algilanan destek, paylasim ve igbirligine dayali saglikli etkilesimlerin olduk¢a 6nemli
oldugu ifade edilmektedir (Friedman, 2004). Bu diisiinceden hareketle, mesleklerinin
ileri yillarini galigmakta olan dgretmenlerin MDOY agisindan daha az hizmet yilina
sahip O0gretmenlere nazaran meslektaslartyla yiiksek diizeyde saglikli bir etkilesim
kurabilen kisiler olduklarmi diisiindiirmektedir. Bu bulgu, meslektaglardan alinan
destegin Oz-yeterlik inanglar f{izerinde Onemli bir etkisi oldugunu ifade eden
Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy un (2002) goriisleriyle paralellik gostermektedir.

Ogretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik inanglarmin okul tiirlerine gore farklilagip
farklilasmadigina iligskin elde edilen bulgular, gerek resmi okulda c¢alisan gerekse
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dershanede c¢alisan 6gretmenlerin, 6zel okulda ¢alisan 6gretmenlere nazaran kendilerini
SYOY inanglart agisindan daha etkili bir diizeyde gormiiyor olabileceklerini
disiindiirmektedir. Bunun nedeni olarak, dershanelerde c¢alisan Ogretmenlerin
tizerlerinde 6zel okulda calisan bir Ogretmenin oldugu kadar baski ve beklenti
diizeyinin bulunmamas1 ve 0Ozel okulda c¢alisan bir Ogretmen kadar kendilerini
gelistirme ideali i¢inde olmamis olabilecekleri bigiminde diigiiniilebilir. Ciinki 6zel
okulda caligsan bir 6gretmene iliskin olarak, gerek okul idarecilerinin gerekse yiiksek
licretlerle ¢ocuklarini bu okullara gonderen velilerin yiiksek beklentiler i¢inde olmasi,
6zel okul 6gretmenlerinin siirekli kendilerini gelistirme ve yenileme ihtiyaci iginde
hissetmeleri sonucu siif yonetimi 6z-yeterlik agisindan yiiksek diizeyde inanca sahip
olmalarina neden olusturmus olabilir.

Ogretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik inanglarinin c¢alismakta olduklar1 &gretim
kademelerine gore farklilasip farklilasmadigina iliskin elde edilen bulgular sonucunda
ogretmenlerin gorev yaptiklart dgretim kademelerine gore IDOY puanlarinm 2.
kademe oOgretmenleri lehine farklilasmasi, Akkoyunlu ve Kurbanoglu’nun (2004)
bulgulartyla benzerlik gostermektedir. Ayrica Tschannen-Moran ve Hoy’a (2007) goére
idarecilerin liderlik 6zelligi gosterip gostermemesi, dgretmenlerin 6z-yeterlikleri ile
oldukga iliskilidir. Bunun yaninda, okul idarecisinin uygun bir davranig gelistirilmesine
model olmasi ve performansa bagli olarak 6diill mekanizmasimi kullanmasinin
Ogretmenlerin 6z-yeterlik inanglarinin daha yiiksek olmasi agisindan dnemli bir etkiye
sahip oldugu ifade edilmektedir (Evans ve Tribble, 1986; Lee, Dedick ve Smith, 1991;
Coladarci, 1992; Hipp ve Bredeson, 1995). Bu durumda, 2. kademede calisan
Ogretmenlerin idarecilerinin daha iyi bir liderlik davranig1 sergilemis, uygun davranig
gelisimi i¢in daha iyi bir model olmug ve performans agisindan ise 6diill mekanizmasini
daha sik kullanmis olabilecegini diisiindlirmektedir. Ayrica, elde edilen bu bulgu, okul
idarecilerinden alinan destegin 6z-yeterlik inanclar iizerinde 6nemli bir etkisi oldugunu
ifade eden Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy’un (2002) goriisleriyle de paralellik
gostermektedir.

Benzer bigcimde, elde edilen bu bulgunun nedeni olarak, &zellikle ilkogretim 1.
kademe smiflar1 temel egitimin en 6nemli asamalardan birisidir. Bu nedenle, 6zellikle
son donem egitim miifredat: g6z oniine alindiginda, bu kademede yer alan siniflardaki
Ogrenciler, velileri ve buna bagl olarak sinif 6gretmenleri arasinda basari agisindan bir
yarty durumunun olusabilecegi diigiiniilebilir. Bu acidan degerlendirildiginde bu
smiflarda egitim Ogretim faaliyeti yiiriiten simf Ogretmenlerinin kendi ziimreleri
arasinda bu yarig durumu igine girmeleri sonucunda da 1. kademe sinif 6gretmenlerinin
idarecilerinden destek alma &z-yeterligi agisindan kendilerini yetersiz algilamalarina
neden olmus olabilir. Diger taraftan, ilkdgretim 2. kademe ve lise dgretmenlerinin,
idarecilerinden destek almalarina yonelik 6z-yeterlikleri tizerinde ¢alistiklar1 kademe
acisindan herhangi bir problem olusmamis olmasi durumunun, bu 6gretmenlerin farkli
farkli siniflarda derse giriyor olmalar1 ve okul ortaminda 1. kademe sinif 6gretmenleri
gibi tim giin degil yalnizca ders saatleri icinde bulunmus olmalarindan kaynaklanmis
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olabilecegini diislindlirmektedir. Diger taraftan, dgretmenlerin kisileraras1 oz-yeterlik
inanglarinin tinvanlarina goére farklilasip farklilagmadigimin belirlenmesine yonelik,
elde edilen bulgu, 6gretmenlerin {invanlarinin kisilerarasi 6z-yeterlik inanglari {izerinde
Onemli bir etkisinin olmadigini géstermektedir.

Bu aragtirma sonucunda; O6gretmenlerin tiim kigileraras1 6z-yeterlik diizeyleri
iizerinde ¢alisma siirelerinin 6nemli bir etkisinin oldugu, linvan degiskeninin ise 6nemli
bir etkisinin olmadig1 bulunmustur. Ayrica, 6gretmenlerin okul tiirlerine gore, yalnizca
SYOY puan tiirii agisindan, resmi okul, 6zel okul ve dershane 6gretmenlerinin SYOY
puan ortalamalari arasinda 6zel okulda caligan &gretmenler lehine anlamli bir fark
bulunmus, fakat diger puan tiirleri agisindan herhangi bir fark bulunamamistir. Benzer
bigimde, dgretmenlerin calistiklarr gretim kademelerine gére, yalmzca IDOY puan
tiiri agisindan, ilkdgretim 1. kademe dgretmenlerinin puan ortalamast ile ilkogretim 2.
kademe Ogretmenlerinin puan ortalamasi arasinda istatistiksel olarak ilkdgretim 2.
kademe 6gretmenleri lehine anlamli bir fark oldugu bulunmustur.

Arastirmanin tartigma ve yorumlar1 dogrultusunda elde edilen sonuglar 15181nda, bu
konuda yeni aragtirma planlayan arastirmacilara agagidaki 6nerilerde bulunulabilir:

Bu ¢aligma, &gretmenlerin “Kisilerarast Oz-Yeterlik” inanclarinm, hizmet siiresi,
okul tiirli, Ogretim kademeleri ve tinvan degiskenleri acisindan Kkarsilagtirmayi
amacladig: icin, yeni yliriitiilecek arastirmalarda, egitim ve psikoloji ile ilgili farkl
degiskenler agisindan karsilagtirmaya dayali arastirmalarin yiiriitilmesinde gerekli
oldugu diigiiniilmektedir.

Bu noktada, 6zellikle 6gretmenlerin kisileraras1 6z-yeterlik inanglarini etkiledigi
bulunan hizmet siiresi degiskeni ile ilgili olarak derinlemesine bilgiler elde edilebilecek
arasgtirma  dizaynlarimin  olusturulmasinin  alana 6nemli katkilarinin  olacag:
diistiniilmektedir.

Elde edilen bulgular 1s181nda, hem Milli Egitim Bakanli§i Hizmeti¢i Egitim Dairesi
Baskanligi’nin hem de il Milli Egitim Miidiirliigii Kiiltiir Hizmetleri Subeleri’nin,
Ogretmenlerin  Kkisileraras1 0z-yeterlik inanglarin1  giiclendirecek ve gelistirecek
hizmeti¢ci egitim amach kurs ve seminerler diizenlemelerinin 6nemli oldugu
diisiniilmektedir.

Ayrica, okul yoneticilerinin, okullarina yeni atanan staj 6gretmenlerinin kisilerarasi
0z-yeterlik inanglarin1 gelistirmelerine olanak taniyacak nitelikte egitim, 6gretim ve
staj faaliyetlerini etkili bir bi¢imde diizenleyerek onlarin 6gretmenlik meslegine daha
fazla motive olmalarin1 ve kisilerarast Oz-yeterlik inanclarini etkili bir bigimde
gelistirebilmelerini saglayabilecekleri diistintilmektedir.

Diger taraftan, psikolojik danigsma ve psikoloji alaninda c¢alisan uzmanlarin, disiik
diizeyde kisileraras1 6z-yeterlik inancina sahip 6gretmenlerin, kisilerarasi 6z-yeterlik
diizeylerini yiikseltmeye yonelik bireysel ve grupla psikolojik danigma uygulamalari
yaparak, ogretmenlerin meslek yasami i¢inde bu yonde yasadiklar1 bir¢ok problemin
semptomlarini azaltabilecekleri diisiiniilmektedir.
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Son olarak, ileride benzer calismalarin farkli 6gretmen popiilasyonlarini da
kapsayan daha genis 6rneklem gruplar iizerinde degerlendirilmesinin yararli olacagi
diistiniilmektedir.
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Bilimsel Yontem ve Bazi1 Degiskenler Kavrami
Mehmet GUNDOGDU”

Ozet — Bilimsel caligmada tekrarlanabilirligin saglanmas1 ve buna dayah olarak yapilan ¢alismanin
diger arastirmacilar tarafindan degerlendirilebilmesi i¢in yontembilimsel olarak degiskenlerin dogru
ve acik bicimde ele alinmasi gerekmektedir. Temel olarak sosyal bilimlerin konusu olan insan
davraniglarinin yordanmasi, ilgili degisken sayisinin ¢ok fazla ve degiskenler arasindaki iligkinin de
karmasik olmasi nedeniyle degisken se¢iminin daha dikkatli yapilmasini ve aragtirmalarda kullanilan
degiskenlerin agik bigimde ele alinmasini, ise vuruk tanimlarin daha net yapilmasim gerektirmektedir.
Bu arastirmanin amaci, lilkemizde sosyal bilim alanlarindaki arastirmalarda yaygin olarak kullanilan
“baz1 degiskenler” kavramimin igeriginin incelenmesi ve insan davranislarinin nedeni (bagimsiz
degisken) olarak bir grup degiskeni ifade eden bu kavramin daha acik tanimlanmas: ve
yontembilimsel yetersizligin tartigmaya acilmasidir. Bu amaca yonelik olarak, basliginda “bazi
degiskenler” terimi kullanilan Tiirkiye’deki gesitli iiniversitelerde hazirlanmig 57 yiiksek lisans ve 20
doktora tezi, ulusal kongrelerde sunulmus 61 bildiri ve ulusal hakemli dergilerde yayimlanmis 17
makale olmak {izere toplam 155 arastirma incelenmistir. Bulgular, “bazi degiskenler” kategorisinde
cinsiyet (%77) ve yas (%40) degiskenlerinin olduk¢a yaygin kullanildigini gosterirken, her
aragtirmanin konusuna gore tamamen o arastirmaya 6zgii olan degiskenlere de rastlanmaktadir. Bunun
yaninda arastirma problemiyle iligkili gériinmeyen ancak arastirmadaki bagimsiz degisken sayisini
arttrmak amaciyla kullanildigi diistiniilen bircok degiskenin de bu arastirmalar kapsaminda ele
alindig1 gézlenmistir. Bulgular, bilimsel siire¢ a¢isindan tartigilmustir.

Anahtar kelimeler: Bilim, sosyal bilim, bilimsel yontem, bagimsiz degisken.

Abstract — Methodology and Some Variables Concept — Scientific research requires that the variables
should be defined accurately and clearly in the methodological process to ensure replicability and
assessment by scientific community. The prediction of human behavior generally is the general
subject matter of behavioral sciences. Because the number of variables that might affect the human
behavior are plentiful and the relationships between these variables are complex, in the process of
determining the relevant independent variables the rationale behind human behaviors must be
examined deliberately and the operational definitions of such variables must be made carefully. The
aim of the present survey was to examine the content and context of the term “some variables” which
is commonly exerted in scholarly studies in Turkey, to clarify the definition of “some variables” term
as an independent factor explaining human behavior, and discuss the methodological inefficacy. For
the presented aim, 57 master’s thesis and 20 doctoral dissertations from the Turkish universities, 61
papers presented at the national congress and 17 articles from refereed journals (totally 155 studies)
referenced with the term “some variables” in their titles were examined. Results indicate that while
the gender (%77) and the age (%40) variables were generally placed under the headings of some
variables, every research created its own original variables at the heading of some variables as well.
Furthermore, in some cases, it is observed that many irrelevant variables were also incorporated to
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inflate the number of independent variables in these studies. The results were discussed in relation
with the scientific methodology.
Key words: Science, social science, scientific methodology, independent variable.

Giris

Insanlik tarihi boyunca bilimsel etkinlikler insanlarin en 6nemli ¢abalarmdan birisi
olmustur. Bilim, hem irettigi teknoloji araciligiyla insanlarin yasamim kolaylastirmasi,
hem de insanlarin merak ve arastirma duygusunu doyurmasi nedeniyle kaginilmaz
goriinmektedir. Ancak, genel bir ifadeyle bilim, denetimli gozlem ve gozlem
sonuglaria dayali mantiksal diisiinme yolundan giderek olgular agiklama giicii tagiyan

hipotezler bulma ve bunlar1 dogrulama ydntemi olarak tanimlanmaktadir (Yildirim,
1995).

Glinlimiizde, hem diisiinsel yasamda hem de giinliik yasamda ¢ok 6nemli bir yere
sahip olan bilimin ne oldugu konusunda yeterince agik ve ise vuruk tamimlar
yapilamamaktadir. Arik (1992) ve Yildinnm (1995:16), bilimin duragan, konusu ve
yontemi agisindan sinirlar belirlenmis bir etkinlik olmamasini, bu tanim eksikliginin
nedeni olarak 6ne siirmektedirler. Bunun yaninda, bilim [science] ve bilimsel yontem
[methodology] arasinda farklilik oldugu belirtilmekte ve bilimsel yontemin, diinyanin
neye benzediginin anlasilmast ve gereksinimlere uyacak bigimde nasil
degistirilebileceginin kesfedilmesine de yardimei oldugu belirtilmektedir.

Genel bir bilim taniminin yaninda, bilim, bir etkinligin sadece soyut bir tanimi
olarak degil, ayn1 zamanda yontembilimsel siire¢ ve bilimsel etkinligin basamaklari
olarak da ele alinmaktadir. Geban (1990), bilimsel islem becerilerinin temel boyutlar
olarak, degiskenlerin belirlenmesi, denencelerin tespiti ve ifade edilmesi, ise vuruk
tanim yapma, arastirma diizenegi olusturma ve verilerin ifade edilmesi ve
yorumlanmasi becerilerini siralamaktadir. Yukarida belirtildigi gibi, giinliik yasamda
bilim, soyut bir kavramdan ¢ok bilimsel problemleri ¢6zmeye yonelik pratik etkinlikler
biitiinii olarak degerlendirilebilir. Bilimin insan yasamina etki eden yonii ise soyut bir
tanim olarak degil, pratikte ortaya g¢ikan sonuglart ile ele alinmalidir. Boyle bir
yaklasimla ele alindiginda bilimin, sadece bilim adamlarinin bilgi/bilim iiretme ve
arastirma siirecindeki etkinlikleri ve bu etkinliklerin insan yasamina yansimalari olarak
ele alinmasi gerekmektedir.

Sosyal bilimlerin tarihinin dogal bilimlerden gorece daha kisa olmasi nedeniyle,
yontembilimsel yetersizlikler ve sinirliliklar, sosyal bilim aragtirmalarinda daha yaygin
olarak gbzlenmektedir. Smelser (2005) 6zellikle sosyal bilimlerde fiilen kullanilmakta
olan siiregten dolay1 sosyal bilimlerin hatalar i¢erdiginden s6z etmektedir. Genelde
sosyal bilimlerin, o6zelde de psikolojinin alt alanlarinin konusu olan insan
davraniglarinin yordanmasi etkinligi, ilgili degisken sayisinin ¢ok fazla ve degiskenler
arasindaki iligkinin de karmagsik olmasi nedeniyle degisken seciminin daha dikkatli
yapilmasini ve aragtirmalarda kullanilan degiskenlerin ac¢ik bigimde ele alinmasini, ise
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vuruk tanimlarin daha net yapilmasimi gerektirmektedir. Yildirnm (1965) bilim
etkinligine katilan bireyin, ¢ikardig: sonuglar1 genel ve 6znel bir dille degil, matematik
ve istatistik terimleri ile ifade etmesi gerektigini belirtmektedir. Rosiek (2003) ise
aragtirma sorularinin pratik ihtiyaglardan dogmasi gerektigi gibi sosyal bilimsel
kuramlarin kavramsal mantigini da icermesi gerektigini belirtmektedir.

Kieffer, Reese ve Thompson (2001) sosyal bilimlerde 20. yiizy1l boyunca hem
yontembilimsel hem de istatistiksel degisme ve gelismelerin oldugunu vurgulayarak
sosyal bilimler alanindaki arastirmalarinin paradigmalarini buna gore degistirmeleri
gerektigi vurgulanmaktadir. Buna bagli olarak giiniimiizde sosyal bilim arastirmalarinin
sadece degigkenleri betimlemek degil degiskenler arasindaki iligkileri daha ayrintili
olarak inceleme asamasina gegmesi gerektigi, bilimsel islem siirecinde degiskenlerin
yapisinin ve ayrintili ve agik bi¢imde ele alinmasinin yagamsal oldugu sdylenebilir.
Ornegin, Halsam ve Kim (2002) dzellikle normal dis1 ve kisilik psikolojisi alanlarinda
degiskenin siirekli ya da kesikli, nicel ya da nitel olmasimin bu alanlarin insanlar
arasindaki farkliligi incelemesi ve normal ile normal olmayan: tanimlamasi, 6lgmesi,
incelemesi ve aciklamasi nedeniyle 6nemli oldugunu belirtmektedirler. Diger yandan,
Yang (2003) sosyo ekonomik diizeyin ortiik gdstergelerinin bireyler ve okul diizeyinde
farklilik gosterdigini ve okul diizeyindeki ve bireysel diizeydeki sosyo ekonomik diizey
gostergelerinin 6grenci basarisina farkli etkilerinin oldugunu gdzlemistir. Bir bagka
ifadeyle, iilkemizde sosyal bilim alanlarinda yapilan birgok arastirmada bagimsiz
degisken sayisini artirmak amaciyla ele alinan ve basit bigcimde bir bagimli degiskenle
iliskisi incelenen sosyo-ekonomik diizey degiskeninin, insan davranigindaki karmasik
iligkiler aginin bir pargasi oldugu soylenebilir.

Bilimsel arastirmanin temel amaci, degiskenlerin birbiriyle olan iliskisini ortaya
cikararak diinyayr anlamaktir. Bu nedenle bir bilimsel caligmanin probleminin
olusturulmasinda hangi degiskenlerin iligkisinin incelenecegi belirleyici olacaktir. Hem
sosyal bilimler hem de dogal bilimler acisindan ele alindig1 zaman incelenebilecek
sonsuz sayida degiskenin oldugu goriilecektir. Belli bir arastirmanin problemi, sonsuz
sayidaki bu degiskenler i¢inden bazilarinin segilerek bu degiskenlerin etkilesimi sonucu
ortaya ¢ikan durumun anlasilmasi, dolayisiyla da insan davramiglarinin anlasilmasini
hedeflemektedir. Herhangi bir bilimsel arastirma, belirli bir konudaki degiskenler
arasindaki iligkiyi inceler ve bu degiskenler arasinda bir bagimlilik iligkisi ortaya
¢ikarmay1 hedefler. Ancak bu siirecte, degiskenlerin arasindaki iligkilerin net bir
sekilde ele alimmamasi, ortaya ¢ikan sonucun giivenirligini ve gegerligini diigiirecektir.
Bilimsel aragtirma sadece bagimli ve bagimsiz degisken(ler)i ayirt edip bunlarin
iligkisine dair bir denence belirlemeyi degil, ayn1 zamanda bagimli degiskende ortaya
cikan degisime etki edebilecek biitiin diger etkenlerin de (karistirici degiskenlerin)
kontrol altina alinmasini veya etkisiz hale getirilmesini gerekli kilmaktadir. Ancak bu
kosullar altinda, belirli bir bagimli degiskenin belirli bir bagimsiz degiskenden belirli
bir oran ya da &lgiide etkilendiginden sdz edilebilecektir. Insan davranislarmin ¢ok
karmagik olmasi ve her hangi bir davranisin ortaya ¢ikmasinda etkili olan degisken

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi



GUNDOGDU 87

sayisinin sonsuza yakin olmasi, insan davranigini inceleyen bilim dallarinda calisan
aragtirmacilarin, bagimsiz degisken-bagimli degisken iliskisini veya denence
olustururken bagimli degiskeni etkileyebilecek faktorleri daha kati kurallarla kontrol
altina almasini gerektirmektedir.

Insanlik tarihinin baslangicindan bu yana var oldugu sdylenebilecek bilimsel
diisiinme, on sekizinci yiizyilda Ingiliz diisiiniirii John Locke tarafindan ortaya atilan
deneycilik [empiricism] ve on dokuzuncu yiizyilda gelisen pozitivist felsefenin
(Hangerlioglu, 1989) bir sonucu olarak yontemini yenilemis ve teknolojik devrime yol
acmistir. Teknolojinin gelismesiyle, yasami kolaylasan ve egitim siirecine daha ¢ok
katilan insanlarin yagaminda bilim ¢ok 6nemli bir yer tutmaktadir. Ancak deneycilik ve
olgusal bilim etkinligindeki gelismeler, daha ¢ok dogal bilimleri etkilemis; konusunun
insan olmasi nedeniyle sosyal bilimlerde kullanilan arastirma yonteminin ¢aligma
kurallar1 daha belirsiz, tutarsiz ve netlikten uzak olmustur. Bu durum ise sosyal
bilimlerin temel bilim olarak algilanmasi yerine daha ¢ok insan davranmiglartyla ilgili
belirsiz ve zaman zaman da gereksiz calisma alanlar1 olarak algilanmasina neden
olmaktadir.

Yontem

Bu arastirma, alanda yapilan ¢alismalarda bazi degiskenler basligi altinda ele alinan
degiskenlerin neler oldugunu belirlemeye yonelik betimsel bir arastirmadir. Bu
caligmada Tiirkiye’deki iiniversitelerde hazirlanmis biitiin yiiksek lisans ve doktora
tezleri, ulusal psikoloji, psikolojik danigma ve egitim bilimleri kongrelerinin bildiri
kitaplar1 ve ulusal hakemli dergiler taranarak, bazi degiskenler bashikli caligmalar
incelenmis ve bazi degiskenler basligi altinda hangi degiskenlerin ele alindig1 ortaya
¢ikarilmaya ¢alisilmistir. Yiiksek lisans ve doktora tezlerine YOK Kiitiiphanesi’nden
ulagtlmigtir. Ulusal hakemli dergilerin aragtirmanin yapildig: tarihe kadar basilmig ve
Hacettepe Universitesi Beytepe Kampusu Kiitiiphanesi ve ODTU Kiitiiphanesi’nde
bulunan eski sayilar1 incelenmistir. Ulagilabilen en eski ¢alismanin tarihi 1979, en yeni
caligmanin tarihi ise 2005°tir. Boylece, Tiirkiye’deki cesitli tiniversitelerde hazirlanmig
ve bashiginda “baz1 degiskenler” terimi kullanilan 57 yiiksek lisans ve 20 doktora tezi,
ulusal kongrelerde sunulmusg 61 bildiri ve ulusal hakemli dergilerde yayimlanmig 17
makale olmak iizere toplam 155 arastirma incelenmistir. Arastirmalarin incelenmesinde
herhangi bir 6rnekleme gidilmemis, ulagilabilen biitiin ¢aligmalar aragtirma kapsaminda
ele alinmigtir (incelenen arastirmalarin listesi ekte sunulmustur.).

Calismalarin derlenmesinden sonra bazi degiskenler bashigi altinda ele alinan
degiskenlerin aragtirmalarda kullanilma sikligi ve sekli incelenmistir. Arastirmalarin
bagimli degiskenleri inceleme kapsamina alinmamastir.
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Bulgular ve Tartisma

Yapilan ¢alisma sonucunda, arastirma kapsamina alinan ¢aligmalarda, insan davranigini
yordama agisindan kritik degiskenlerin (bagimsiz degiskenler) bazi degiskenler, gesitli
degiskenler, baz1 etmenler, bazi 6zellikler, baz1 nitelikler, bazi1 6zliik nitelikleri, bazi
davraniglar, bazi1 Oolgiitler, background variables gibi olduk¢a farkli ifadelerle
tanimlandigi  gorilmiistiir. Bilimi niteleyen temel oOzeliklerden biri  bilimin
birikimliligidir (Yildirim, 1995). Bir baska ifadeyle, yapilan herhangi bir bilimsel
caligma sonraki ¢caligmalara temel olusturmuyor ise bilimsel ¢aligsma islevlerinden birini
yerine getiremiyor demektir. Ancak bilimde birikimin saglanabilmesi ortak bir bilimsel
dil olusturmak, ortak bir 6l¢gme standardi olusturmak ve ortak bir bakis agisi
olusturmakla miimkiin olabilecektir. Bilimsel siire¢ agisindan ele alindiginda her bir
aragtirmacinin farkli olarak tanimladig1 degigkenlerle bilimsel siirece ortak bir katki
yapmak olas1 gériinmemektedir.

Bu nedenle, bu arastirmada yukarida belirtilen biitiin degisken ifadeleri ortak bir
terim kullanmak amaciyla “bazi degiskenler” basgligiyla ele alinmig ve Tablo 1’de bazi
degiskenler kategorisinde yaygin olarak ele alinan degiskenlerin bir smiflamasi
gosterilmistir.

Tablo 1’de goriildiigli gibi, cinsiyet bazi degiskenler kategorisinde %76,77’lik bir
boliimii olustururken, bu degiskeni %40,00 ile yas ve %30,97 ile anne-babanin egitim
diizeyi degiskenleri izlemektedir. Sosyoekonomik diizey (%24,52), simuf (%23,23),
gelir diizeyi (%18,71) ve yasaminin ¢ogunu gegirdigi yer (%17,42) degiskenlerinin de
yaygin olarak kullanildig1 goriilmektedir.

Bunun yaninda, iyimserlik, kentte yasama siiresi, ¢cocugun evde ayr1 odasinin olup
olmamasi, saldirganlik, heyecan/yenilik arama, aile ge¢misi, 6grencinin mezun oldugu
lisenin kalitesi, 0grenci oldugu boliime isteyerek girip girmemesi, lisedeki basar
durumu, lisede sinifta kalip kalmamasi, derse katilma sikligi, arkadaslik kurup
kurmamasi, evlilik sayist ve alkol ve sigara kullanimi ve benzeri degiskenler
caligmalarda bazi degiskenler kategorisinde ele alinmaktadir.

Bu arastirma kapsaminda ele alinan calismalarda yukarida verilen degiskenlerle
ilgili bilgiler bir bilgi formu aracilifiyla arastirmaya katilan bireylere sorularak
toplanmistir. Cinsiyet, yas, sinif, bolim, dogum yeri, kardes sayisi ve benzeri
degiskenlerle ilgili bilginin bir bilgi formu araciligiyla toplanmasinin pratik bir
yaklagim oldugu disiiniilebilir. Ancak, sosyoekonomik diizey, iyimserlik, akademik
basari, ana-baba tutumu ve benzeri degiskenlerle ilgili bilginin arastirmaya katilan
bireylere sorularak elde edilmesi, sosyal ve psikolojik durumla ilgili alginin goreli
olmasi ve verilen cevaplarda belli bir tutarligin olmamasi, elde edilen veriler {izerinden
gercek bulgulara ulasilmasini olanaksiz kilacaktir. Daha agik bir ifadeyle, 6grenciye
sosyoekonomik diizeyi soruldugu zaman, Tiirkiye gibi kiiltiirel ve ekonomik normlarin
saglikli bir sekilde olugmadig: bir iilkede 6grencinin gercek sosyoekonomik durumunu
ifade etmesi neredeyse olanaksizdir. Ayrica sosyoekonomik diizey degiskeni, ele alinan
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Tablo 1: Arastirmalarda Bazi Degiskenler Bashgi Altinda Ele Alinan Degiskenlerin
Listesi ve Arastirma Kapsaminda Incelenen Calismalarda Kullanilma Siklig:.

Degisken Frekans %
Cinsiyet 119 76,77
Sosyoekonomik diizey 38 24,52
Gelir diizeyi 29 18,71
Yas 62 40,00
Simf 36 23,23
Boliim 17 10,97
Egitim diizeyi 25 16,13
Anne-babanin egitim diizeyi (seviyesi) 48 30,97
Anne-babanin meslegi 11 7,10
Anne-baba tutumu 21 13,55
Yasaminin ¢ogunu gecirdigi yer 27 17,42
Medeni durum 17 10,97
Calisma siiresi 14 9,03
Cahisilan kurum/gorev yeri 7 4,52
Basari (genel basari, akademik basari) 20 12,90
Evlilik siiresi 3 1,94
Brans 7 4,52
Okul tiirii 22 14,19
Calisip cahismama durumu 15 9,68
Kardes sayis1 24 15,48
Cocuk sayisi 7 4,52
Dogum sirasi 11 7,10
Yasanilan yer/ikamet yeri 11 7,10
Anne-babanin yasayip yasamamasi 13 8,39
Flort iliskisinin olup olmamasi 5 3,23
Arkadas sayis1 4 2,58
Bos zaman etkinlikleri 4 2,58
Universiteye hazirlik 3 1,94
Bosanma 1 0,65

caligmalarda hem ayrintili bir 6lgme siirecinin sonunda uluslararasi indeksler de
dikkate alinarak belirlenebilmekte (Kose, 1989), hem de ailenizin “Sosyoekonomik
diizeyi nedir?” sorusu ile belirlenebilmektedir (Asik, 1992). Bu nedenle,
“Sosyoekonomik diizeyiniz nedir?” sorusu araciligtyla sosyoekonomik diizey degiskeni
ile ilgili olarak elde edilen verilerle ¢ikarimlarda bulunmak bilimsel olmayacaktir.
Bunun yaninda, yapilan bu caligmanin tekrar1 da miimkiin olmayacaktir. Bu kosullar
altinda, yapilan c¢aligmalarda insan davranislarini yordamak ile kahve fali araciligiyla
gelecek yordamak arasinda bir fark kalmayacaktir. Thompson (2002) aragtirmalarda
istatistiksel anlamliligin yaninda pratik anlamliligin  da olmast gerektigini
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belirtmektedir. Degiskenlerin ele alinis sekli ve degiskenlerle ilgili elde edilen verilerin
tutarsiz olmasi, ayr1 bir odasi olan 6grencinin matematik yetenegi daha yiiksektir gibi
(Oktay ve Giliven, 1998) agiklanmasi ¢ok zor sonuglara ulagilmasina veya 12 yasindaki
cocuklarla yapilan c¢alismada “Mesleginiz nedir?” sorusunun (Kaval, 2001)
sorulmasina neden olabilecektir.

Baz1 degiskenler kapsaminda en sik ele alinan degisken ise cinsiyettir. Bireylerin
dogustan getirdikleri farkli biyolojik ve fizyolojik cinsiyet 6zellikleri ve yasamlarinin
daha ileri donemlerinde cesitli 6grenme siiregleriyle kazandiklar1 cinsel davranis ve
rolleri ifade etmek amaciyla, esey [sex] ve cinsiyet [gender] ayirimi yapilmaktadir.
Giddens’e (1996) goére esey kadin ve erkek arasindaki biyolojik ve anatomik
farkliliklar1 ifade etmekte ve cinsel eylemden farkli olarak ele alinmaktadir. Cinsiyet
ise kadinlar ve erkekler arasindaki psikolojik, sosyal ve kiiltiirel farklari ifade etmek
icin kullanilmaktadir. Elshtain (1981), kadin ve erkek davranislarindaki farkliliklarin
temel olarak kadin ve erkek kimliklerinin toplumsal olarak 6grenilmesi siirecinde
gelistigini belirtmektedir. Insan davramisini kapsamli bir bigimde etkileyen cinsiyet
degiskeninin hangi siireglerle insan davranigini etkilediginin ve cinsiyete bagli davranig
Oriintiisiniin ele alinmasi yerine sadece bagimli degiskende ortaya ¢ikan degisimin
cinsiyete gore farklilagip farklilasmadigina bakilmasi, cinsiyet degiskeninin daha ¢ok
biyolojik/gdriinlis boyutuna indirgenmesi riskini ortaya ¢ikarmaktadir. Arastirmalarda
bu kadar sik ele alman cinsiyet degiskeni ile ilgili daha ayrintili caligmalarin yapilmasi
durumunda, iilkemizde konuyla ilgili olduk¢a kapsamli bir bilgi birikimi ortaya
¢ikabilirdi. Insan davramismi ¢ok karmasik bigimde etkileyen degiskenlerin
aragtirmalarda Oylesine ele alinmasi, arastirmacilarin bilgi iiretmek yerine daha ¢ok tez
yazmak, kongrelere bildiri sunarak puan toplamak gibi belli bir zorunlulugu yerine
getirdigini diisiindiirmektedir.

Sorun bagka bir boyutuyla ele alindiginda, aragtirma yapmak i¢in gereken temel
becerilerin egitimle gelistirilebilecegi diigiiniilebilir. Collings’e (1994) gore birgok
Ogrencinin bilimsel yetenegi, adil bir sinama durumunda bile yetersiz olarak
degerlendirilebilmektedir. Ancak bu durum Ogrencinin degiskenleri kontrol
edememesinden degil, bir degiskeni, degisken olarak degerlendirecek becerisinin
eksikliginden dolay1 ortaya ¢ikmaktadir. Pitkala ve Mantyranta (2000) ise dgrencilerde
bilimsel diisiinme becerisini gelistirmek amaciyla hazirladiklar1 40 saatlik programla
Ogrencilerin bilimsel diisiinme becerilerinde artis ortaya c¢ikarmislardir. Kisaca,
bilimsel diisiinmeye temel olusturan yetenek eger bilgi ile desteklenmez ise bilimsel
becerilerin yetersiz kalmasi1 s6z konusu olabilir. Sosyal bilim egitiminin icerigi bilim
insan1 adaylariin bilimsel diisiinme becerisini kazanmasi ve gelistirebilmesini olumsuz
yonde etkilemekte olabilir. Bu nedenle, {niversitelerin sosyal bilimlerle ilgili
boliimlerinde bilimsel siirecle ilgili egitimin daha ayrintili planlanmasi ve daha
kapsamli ele alimmasi sosyal bilim alanlarinda daha nitelikli bilimsel c¢aligmalar
yapilmasi agisindan kaginilmaz goriinmektedir.
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Oneriler

Pithers ve Soden (2000) egitimin biitiin sektorlerinde, iyi diigiinebilen bireyler
hazirlamanin (yetistirmenin) 6nemine dikkat ¢ekerek {iniversitelerdeki miifredatin,
diisiinme becerisinin gelisimini engelleyebilecek faktorlerden birisi olabilecegine isaret
etmektedirler.

Yiiksek lisans ve doktora tezleri, bilim adamlarini gelecekteki bilimsel
etkinliklerine hazirlayan en Onemli araglardan biridir ve bu nedenle iiniversite
sisteminde, lizerinde Onemle durulan noktalardan biridir. Sosyal bilim alaninda
lisansiistii ¢aligma yapan bireylerin daha kati bir bilimsel egitimden gegirilmesi Pithers
ve Soden (2000) tarafindan vurgulanan yetersizligi yenmede destekleyici olacaktir.

Lisansiistii egitimin sonunda hazirlanan tezlerle ilgili yonetmeliklerde tezin genel
goriinilisiiniin yaninda, bilimsel igerigiyle ilgili kurallar sisteminin de gézden gegirilerek
daha kati kurallar dizisinin olusturulmasi ve bu kurallar dizisinin iilke genelindeki
iiniversitelere yayginlastirilmasi, bu alanlarin gelismesine katkida bulunacaktir.
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Egitimde Yeniden Yapilanma Siyasalar
“Miifredat Laboratuar Okulu”

Murat OZDEMIR"

Ozet — Tiim diinyada etkileri derinden hissedilen kamuda yeniden yapilanma siyasalari, son yillarda
egitim alanmi da etkisi altma almustir. Ozellikle literatiirde “etkili okul” hareketi olarak bilinen
calismalarin ivme yakalamasiyla beraber yirminci yiizyillin sonlarinda kimi {ilkelerde egitim
reformlar1 giindeme gelmistir. Bu reformlarin 6ziinii, “okula-dayali yonetim (ODY)” anlayist
cercevesinde egitim sistemini yeniden yapilandirmak olusturmustur. Basta Anglo-Sakson iilkelerde
olmak {izere baglatilan egitim reformlari, iilkemizde de “miifredat laboratuar okullar1 (MLO)” projesi
cergevesinde hayata gecirilmistir. Bu ¢alismada, MLO’nun ortaya ¢ikisinda rol oynayan ulusal ve
uluslararasi1 dinamikler betimlenmeye c¢alisilmis ve bu projenin egitim sistemindeki etkileri
incelenmistir. Caligmanin sonunda, bu projenin kamusal okul yonetimi anlayisini, &zel sektor
isletmecilik anlayisi ile ikame etmeye yoneldigi sonucuna ulasilmistir.

Anahtar kelimeler: Ogrenci merkezli egitim, Miifredat Laboratuar Okulu, degisme.

Abstract — Reorganization Policies in Education “Curriculum Laboratory School” — The policies of
public sector reform of which affects have been deeply felt in the world have also influenced
education sector recently. In some countries education reforms have been put into progress with the
spread of “effective school” movement studies in the late twentieth century. In the center of these
reforms there is the idea of re-building education system with the “school-based management (SBM)”
approach. Education reforms which were primarily initiated in Anglo-Saxon countries have been
applied in Curriculum-Laboratory-Schools (CLS) in Turkey. In this study it has been tried to describe
the national and international dynamics that have played roles in CLS and to understand its effects in
our education system have been examined. At the end of the study, it has been concluded that this
project has aimed at replacing the public education administration approach with the private sector
management approach.

Key words: Student-centered education, Curriculum Laboratory School, change.

Giris
Miifredat Laboratuar Okullar1 (MLO), 21. ylizyilin 6rnek okul modeli olarak 1990’11

yillarmn ortalarinda Tiirk egitim sistemindeki yerini almistir. Ulkenin yedi cografi
bolgesinde toplam 208 okulda uygulamaya gegen MLO’lar (Milli Egitim Bakanlig
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[MEB], 1999a) orgiitsel, yonetsel ve egitsel bakimdan geleneksel okul modelinden bir
kopusu simgelemektedirler.

Uretim siirecinin esneklestigi ve kiiresel rekabetin giderek arttigi bir dénemde
degisime cabuk uyum saglayabilecek, “Ogrenen Orgiit” anlayiginin egemen oldugu,
O0grenci merkezli, zenginlestirilmis Ogretim programlari ile 6gretimin yapildigi
MLO’lar gergekten birer ¢gekim merkezi olma 6zelligi tasiyor izlenimi vermektedirler.
Toplam Kalite Yonetimi (TKY) anlayisin1 kendisine ilke edinen bu okullarda (MEB,
1999b) 6grenci memnuniyeti 6n planda tutulmakta ve daha demokratik bir okul iklimi
ve kiiltiirii yaratilmaya ¢alisilmaktadir (MEB, 1999c, s. 3).

Diinya Bankasi (DB) destegi ile hayata gecirilen MLO’lar, egitimde isletmecilik
kiiltlirliniin yaratilmasina yonelik bir girisim olarak tanimlanmaktadir (MEB, 1999d, s.
84). Ne var ki sdz konusu bu girisim cesitli kisi ya da cevreler tarafindan
elestirilmektedir. Ornegin Ulug (2004, s. 14), temel kamusal hizmet alanlarindan birisi
olan egitimde isletmecilik kiiltiiriiniin ise kosulmasinin “kamu yararn ilkesi” ile
bagdasmayacagini belirtmekte ve bu yondeki ¢abalar elestirmektedir.

Diger yandan MLO projesi, okul-merkezli yonetim modelini, merkeziyet¢i yonii
agir basan Tiirk egitim sistemine uyarlamay1 hedeflemektedir. Uzun yillar boyunca
egitimin merkezden yonetilmesinin dogal bir sonucu olarak okulun gergek paydaslar
kendi okullar1 hakkinda fazla s6z sahibi olamamislardir. Bu durum ise merkezden
yonetimin en Onemli sakincalarindan birisi olarak degerlendirilmis ve elestirilmistir
(Eryilmaz, 2002, s. 61). Bu nedenden dolay1r okul-merkezli yonetim anlayigini ilke
edinen MLO projesi ile birlikte bu sorunun da asilacagi yoniinde yaygin bir kanaat
olusmustur.

Bu caligmanin genel amaci, Tiirk egitim sisteminin temel unsurlar1 olan okullarin
gelistirilmesini hedefleyen MLO projesini, tiim yonleri ile betimlemektir. Caligmada
ayrica, bu projenin ortaya ¢ikisinda rol oynayan temel ulusal ve uluslararasi
dinamiklerin analizi yapilmis ve projenin, egitim ydnetimine, isletmecilik anlayisinin
ilke ve degerlerini egemen kilmay1 amaglayip amaglamadigi da sorgulanmistir. Bu
caligma iki boliimden olugmaktadir. Birinci boliim genel olarak 20. yiizyilin son
ceyreginde meydana gelen ve “postmodern” olarak adlandirilan donemin (Saylan,
1999) genel dinamiklerinin egitimdeki yansimalarini anlatmaya caligmaktadir.
Calismanin ikinci bolimii ise, MLO’larin orgiitsel, yonetsel ve egitsel yapilari, temel
Ozellikleri ve bu okullarin egitim sistemimizdeki yayginlagtirilmalari siirecindeki
patikalarin izlerini stirmektedir.

Degisme ve Egitim
Calismanin bu alt boliimii, ekonomik ve siyasal alanlarda son yillarda meydana gelen

degismeler ve bu degismelerin bir dogurgusu olarak ortaya ¢iktigi 6ne siiriilen yeni
yOnetim anlayislar {izerine odaklanmigtir. Nitekim son yillarda bu goriisii destekleyen
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oldukca zengin bir literatiir de gelismis bulunmaktadir (Lane, 1996, s. 2; Kooiman &
Eliassen 1988, s. 17; Hood 1991, s. 3; Giiler 1996, s. 75; Polatoglu, 2001, s. 52;
Eryilmaz, 2002, s. 22; Sezen, 1999, s. 52). Gergekten de, egitim alaninda beliren pek
cok degisme ve gelismenin ardinda, egitim alani ile iligkisi oldugu varsayilan siyasal ve
ekonomik parametrelerdeki degismelerin bulundugunu diistinmek miimkiindiir.

Yonetimde Yeni Paradigma: Yeni-Kamu Yonetimi

20. ylizyilin son ceyregi, tiim diinyada bas dondiiriicii degismelerin yasandigi bir
donem olarak insanlik tarihindeki yerini almig bulunmaktadir. Gergektende 1970°li
yillarin ortalarinda beliren ve kiiresel Ol¢ekte etkileri derinden hissedilmis bulunan
iktisadi bunalimin, giderek tiim toplumsal, kiiltiirel, siyasal ve ideolojik alanlari da
etkisi altma aldig1 belirtilmektedir (Saylan, 1995, s. 80). Bu yillarda refah devleti
anlayisimin elestirisi iizerine yiikselen ve yeni-sag olarak tanimlanan (Dunleavy &
O’Leary 1987, s.72) siyasal akimin sik¢a kullandigi kavramlarin basinda “degigim”
gelmektedir.

1980°li yillar boyunca basta Amerika ve Ingiltere’de olmak iizere iktidara gelmis
bulunan siyasi partilerin de en 6nemli uygulamalari, degisimi merkez alan kamuda
yeniden yapilanma siyasalari olmustur (Aktan, 2003, s. 448). Bu donemde
merkeziyet¢i yonii agir basan geleneksel kamu yonetimi anlayigi, ozellikle
yerellesmeye yonelik yapmis oldugu vurguyla giderek yayginlik kazanan “yeni-kamu
yonetimi” [new public management] anlayisi ile ikame edilmeye baslamistir (Hood,
1991, s. 3). Rhodes (1996, s. 655), yeni kamu yonetimi paradigmasini, 6zel sektor
isletmelerinde gozlenen ilke ve uygulamalarin, kamu orgiitlerinin yonetiminde de
kullanilmaya baslamasi olarak tanimlamaktadir. Nitekim, bu yeni ydnetim anlayist,
kamu orgiitlerinin piyasa rekabeti kosullarinda daha etkin ve verimli mal ve hizmet
iiretimi saglayacagi sayitlisindan hareket etmektedir.

Egitimde Yeniden Yapilanma Siyasalar

S6z edilen donemde yasanan tiim degisim ve doniisiim siirecinin egitim yonetimini de
etkisi altina aldig1 dne siiriilmektedir (Apple, 2004, s. 46). Ornegin Balc1 (2001, s. 81),
Ingiltere’de muhafazakar iktidarm 1980°li ve 1990’11 yillarda giristigi politik projelerin
temelinin merkezi egitim reformlar1 oldugunu belirtmektedir. Benzer sekilde 1990’1
yillardan itibaren ABD, Hollanda, Almanya, Avustralya, Kanada ve Yeni Zelanda gibi
gelismig iilkelerde de, egitimde yeniden yapilanma siirecinin bagladigr ifade
edilmektedir (Sigman, 2002, s. 42).

Egitimde yeniden yapilanmayi program, yonetim yapilari, 6gretmen egitimi ve
Ogretim gibi okul ve egitimin ¢esitli boyutlarin1 kapsayan bir degisim siireci olarak
tamimlamak olanaklidir. Sisman’a (2002, s. 42) gore okul gelistirme konusundaki
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girisimler 1980°1i yillarin ortalarindan itibaren baslamakla beraber “okul merkezli
yonetim” baglig1 altinda yapilan ¢aligsmalar 1990’11 yillarda giindeme gelmistir.

Egitimde yeniden yapilanma kapsaminda giindeme gelen ve tartisilan konularm
basinda “okul merkezli yonetim”, “okula dayali yonetim” ya da “kendi kendini yoneten
okul” modeli gelmektedir. Bu okul modelinin gelistirilmesi diislincesinin ardinda,
egitimin merkezden yonetimi anlayisimin etkisiz kaldigi yoniindeki elestiriler
bulunmaktadir (Ozden, 2005, s. 22). Benzer sekilde Erdogan da (2004, s. 91), Tiirk
egitim sisteminin merkeziyet¢i yapisinin egitimde yasanan sorunlarin kendi kendine

¢ozlilmesinin dniindeki en biiyiik engel oldugunu 6ne siirmektedir.

Okul merkezli yonetim, kisaca okulun fiziki ve insani kaynaklarini saglama ve
kullanmada goérece dzerk bir yapiya sahip olmasini, bu konuda yetkilendirilmesini ve
giiclendirilmesini ifade etmektedir (Sisman, 2002, s. 43). Erdogan'a (2004, s. 97) gore
ise okul merkezli yonetim, egitimi gelistirmek amaciyla okul diizeyindeki yetki ve
sorumluluklarin arttirllmasia dayali olarak olusturulan bir sistemdir. Dolayisiyla okul
merkezli yonetim anlayisi ile beraber merkeziyet¢i yonetim anlayisinin giderek terk
edilmeye baslandigi ve bir takim yetki, sorumluluk ve iglevlerin okullara devredilmeye
baslandig1 yoniinde bir sonuca ulasmak olasi gériinmektedir.

Tiirkiye’de Okul Merkezli Yonetim

Tiirkiye 06zelinde milli egitimi gelistirme ve okul merkezli yonetim anlayisinin
yapilandirilmaya baglamas1 yoniindeki cabalar yukarida da soz edilen diger iilke
orneklerinde oldugu gibi 1990’11 yillarda giindeme gelmeye baglamistir (MEB, 1999,
s. 1).

Okul merkezli yonetim anlayiginin yapilandirilmas: konusundaki en Onemli
gelisme, Diinya Bankasi ve MEB arasinda 18 Mayis 1990 yilinda imzalanmig bulunan
Milli Egitimi Gelistirme Projesi’dir (MEGP). Projenin toplam bedeli 177,2 milyon
ABD Dolar1 olup, bunun 90,2 milyon dolar1 ikraz, 87 milyon dolari ise hiikiimet
katkisindan olugmaktadir (MEB, 1999d, s. 84). 30 Haziran 1999 tarihinde son bulmus
olan projenin hedeflerini {i¢ ana baglikta toplamak miimkiindiir (MEB, 19994, s. 84):

- IIkdgretimde ve ortadgretimde kaliteyi artirarak 6grenci basarisini OECD iilkeleri
ortalamasina yakinlagtirmak,

- Ogretmen egitiminde kaliteyi ve gecerliligi arttirarak OECD iilkelerindeki benzer
standartlara ulastirmak,

- MEB’in yonetim ve isletmecilik beceri ve uygulamalarmni gelistirerek kaynak
kullaniminda daha ekonomik ve daha etkili olmay1 saglamak.
Anlagilacagr iizere 1980°li yillardan itibaren egitimde yeniden yapilanma
konusunda en gdzde uluslararasi paydas DB olarak goze ¢arpmaktadir. Giiler, (1995,
s.19) 1980 yilindan itibaren DB’nin ¢esitli {ilkelere vermeye basladigi kredilerin adinin
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Tablo 1: Diinya Bankasi’'ndan Alinan Egitim Kredileri

Proje adi Kredi tutart (milyon Dolar) Siiresi

Endiistriyel Okullar Projesi 57,7 1985-1992
Yaygin Mesleki Egitim Projesi 58,5 1987-1995
Milli Egitimi Gelistirme Projesi 90,9 1990-1994
YQK Meslek Yiiksek Okullari Projesi 32,5 1984-1989
YOK Meslek Yiiksek Okullari Projesi I1 115,8 1988-1992
Sekiz Yillik Temel Egitim Projesi 600,0 1998-.
Toplam 955,4

Kaynak: Yavuz (2002).

yapisal uyarlama kredisi [Structural Adjustment Loans, SAL] oldugunu belirtmekte ve
bu kredilerin amacinin bir tilkenin iktisadi, toplumsal ve yonetsel yapisinin dengelerini
degistirmek ve yeniden yapilandirmak oldugunu 6ne siirmektedir.

Gergekten de 1980’li yillarin ortalarindan itibaren MEB ve YOK projeleri igin
DB’den krediler alinmaya baslamistir. S6z konusu projeler ¢ok yiiksek iicretli yabanci
uzman temini, yurt i¢i ve yurt dis1 yolluklar, yurt disinda 6gretmen yetistirme, makine-
ara¢ gere¢ satin alma, program ve basili egitim malzemesi hazirlama gibi kalemleri
kapsamaktadir (Baloglu, 1990, s. 99). Tablo 1, DB’den degisik kademelerdeki egitim
projeleri i¢in 1980’11 yillarin ortalarindan itibaren alinmaya baglayan kredi tutarlarini
gostermektedir.

Endiistriyel Okullar Projesi ikraz anlagmasi, hiikiimet ile DB arasinda 29.05.1985
tarihinde imzalanmig, 08.07.1985 giin ve 18805 sayili Resmi Gazete’de yayimlanarak
yiirtirliige girmistir (MEB 1994, s. 37). Projenin genel amaglar1 arasinda burslar ve yurt
disindan danigman temin edilmesi yoluyla yardim saglanmasi, proje kapsamina alinan
okullarin modern teknolojiye uygun techizatla donatilmasi, hizmet i¢i programlarin
diizenlenmesi, kirk iki adet yabanci ders kitabinin telif haklarinin satin alinarak
terclimesi ve basilmasi bulunmaktadir (MEB 1994, s. 37).

DB ile yapilan bir diger ikraz anlagmasi ise 12.01.1987 tarihinde imzalannus ve
21.03.1987 giin ve 19407 sayili Resmi Gazete’de yayimlanmis olan Yaygin Mesleki
Egitim Projesidir (MEB, 1994, s. 49). Bu proje kapsaminda yine kirk ii¢ adet ders
kitab1 se¢imi yapilmis, otuz iki kitabin terclime ve yaym haklar satin alinmistir. Bu
kitaplarin ¢evirisi ve baskisinin yapilmasi i¢in uluslararasi ihaleye ¢ikilmistir. 1988
yilinda gergeklestirilen uluslararasi ihale yoluyla teknik yardim hizmeti satin alinmasi
yapilmistir (MEB, 1994, s. 49).

Anlagilacagr lizere Tiirk egitim sisteminde okul merkezli y6netim anlayisinin
gercek mimar1 DB gibi géziikmektedir. Gergekten de DB destekli MEGP, bu yonde
atilan en ciddi girisim izlenimi vermektedir. DB destekli daha 6nceki projeler tablo
1’den de anlasilacagi gibi mesleki egitimi konu almiglardir. Bu projeler genel olarak
ihracata doniik ya da tageron-sanayi yapisi i¢in gerekli is giiclinii yaratmaya yonelik
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olarak hayata gecirilmislerdir. Oysa 90’larin hemen basinda uygulamaya konulan
MEGP bir biitiin olarak egitim sistemini uyarlamay1 hedeflemis gériinmektedir (Giiler,
1996, s. 101).

MEGP’nin en bilinen uygulama alanini ise MLO’dur. MLO uygulamasi ile 2000’li
yillarda hayata gecirilmesi planlanan okul modelinin bir 6n g¢alismasinin yapildig
sonucuna ulagilmistir. Ciinkii 1999 yilindan itibaren bu okul modelinin tiim egitim
sistemine yayginlastirilmasi c¢aligmalart baglatilmigtir (MEB, 1999a). Calismanin
bundan sonraki alt bolimiinde, MLO’larin tamimi, O6zellikleri, MLO modeli ve
yayginlagtirilmalart konusundaki geligmeler iizerine odaklanilmistir.

Miifredat Laboratuar Okullar:

MLO, yeni gelistirilen 6gretim programlari ile yeni egitim Ogretim ve yodnetim
yaklasimlarinin sistem geneline yayginlagtirilmasindan 6nce denenecegi ve teknolojik
gelismelerin egitime yansitilacagi okullar olarak tanimlanmaktadir (MEB, 1999d, s.
78). MLO pilot uygulama g¢aligmalarindan elde edilecek deneyimlerin sonraki siirecte
tiim sistemde uygulanmasi planlanmistir (MEB, 1999, s. 7).

Diger bir deyisle MLO’lar egitim, 6gretim ve ydnetim alaninda arastirma ve
gelistirme ¢aligmalar1 sonucunda ortaya konacak her tiirlii ¢aligmanin, sistem geneline
yayginlastirilmasindan 6nce pilot uygulamalar ile alanda deneme ¢aligmasi yapilan
okullar olarak tanimlanabilmektedirler (MEB, 19994, s. 78; MEB, 1999e, s. 7).

MEB’e gore (1999e, s. 7) MLO’lar, iilkenin yedi cografi bolgesini temsilen, lojistik
yonetim amaciyla her bolgeden segilen iki ilde, her ilde egitim fakiiltelerinin
bulunmasina dikkat edilerek se¢ilmistir. Okul se¢iminde kirsal-kentsel bolge iliskisi,
ilkokullarin %30'unun, ortaokullarin %20'si ve liselerin %15'inin kirsal alanlardan
secimiyle hayata gegcirilmesi diistiniilmiistiir.

MLOQ’lar, yayginlagtirma yonergesinde tanimlandigi (MEB, 1999a) gibi egitim
sisteminin laboratuaridir. Ulkemizde sadece 23 ilde bulunan 208 MLO, egitim
yonetiminde ve egitim Ogretim siireglerinde Bakanlhigin yiiriitecegi gelistirme
caligmalarina laboratuarlik yapmak amaciyla belirlenmistir. Bu okullarda yapilacak
pilot caligmalar sonucunda elde edilecek deneyimlerin, sistemdeki diger okullarin
gelistirilmesi calismalarina 6rnek teskil edecegi diigiiniilmiistiir (MEB, 1999e, s. 7).

MLO Modeli

MLO’larin hedeflenen roliinii yerine getirebilmesi igin yapilacak ¢aligmalar1 ortaya
koyan “Miifredat Laboratuar Okullar1 Modeli” (MLOM) gelistirilmistir. Bu model
“0grenci merkezli egitim, okul merkezli sistem” anlayis1 gercevesinde Egitimi
Aragtirma ve Gelistirme Dairesi (EARGED) tarafindan gelistirilmistir (MEB, 1999e).
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MLO modeli, ozellikleri, ilkeleri ve standartlari ile bir biitiin olarak 6grenci
merkezli egitim anlayisina cevap vermek {lizere hazirlanmis izlenimi vermektedir.
Modelde, okullarin fiziki yapisinin olusturulmasindan yonetim anlayigina, rehberlik
anlayigindan teftis anlayisina, teknolojinin kullanimindan okul kaynaklarinin
kullaniminda Onceliklerin belirlenmesine kadar ve hatta okulun veliler, ¢evre ve
tiniversiteler ile olan etkilesimi de dahil olmak iizere her alanda bu anlayis esas
alinmistir (MEB, 1999¢).

MLOM ile egitim sistemimize bir anlayis ve isleyis degisikligi kazandirilmasi
amaglanmigtir. Bu model ile egitimde kaliteyi ve Ogrenci basarisimi arttirmak igin
nelerin ve nasil yapilmasi gerektigini ortaya koymak amacglanmistir.  Ayrica
MLOM’inde her proje okulunun islevsel bir MLO haline gelmesi i¢in nelerin yapilmasi
gerektigi agik olarak ortaya koyulmus ve bu model 13 temel ilkeye dayandirilmistir.
Her ilkenin agiklamasi ve bu ilkelerin hayata gecirilmesi igin bir takim stratejiler
Onerilmistir.

Modelde, ilk ve ortadgretim diizeylerinde gorev alacak miifettiglerin, yoneticilerin
ve Ogretmenlerin yeterlik alanlart ve bu okullardan mezun olacak Ogrencilere
kazandirilmasi dngoriilen yeterlikler; “temel akademik beceriler ve yagam becerileri”
olarak tamimlanmistir. Ayrica modelde, okullarin fiziki yapisinin olusturulmasi,
yonetim, rehberlik, teftis anlayisi, egitim teknolojisinin kullanimi, okul kaynaklarinin
kullaniminda onceliklerin belirlenmesi, okulun veli, ¢evre, tiniversite ile etkilesimine
kadar her alanda okul gelisimini esas alan anlayis benimsenmistir. Yapilan ve
yapilacak tiim degisim caligmalart sonucunda kazanilacak deneyimler ve uygulama
sonuclarindan elde edilecek veriler, egitim politikalarinin belirlenmesinde kaynak
olusturmaktadir (MEB, 1999¢).

MLO Standartlar:

EARGED tarafindan gelistirilen MLO modeli, MLO standartlarin1 da belirlemistir.
MLO standartlar1 ve ozellikleri, EARGED’in diger subelerine ve Milli Egitim
Bakanlig1 Genel Miidiirliikklerine danigilarak, ilgili egitim yazini, OECD gostergeleri ve
Milli Egitim Bakanlig1 standartlar1 incelenerek, Tiirkiye’de ve yurt diginda yapilan
uygulamalar ve egitimcilerle yapilan gorlismeler esas almarak gelistirilmistir (MEB,
1999e, s. 237).

Adi gecen standartlar fiziksel kaynaklar, insan kaynaklar1 ve egitim-6gretim ile
ilgili olmak iizere ili¢ ana baslikta toplanmistir. MEB kaynaklarindan (1999e, s.261-
317) elde edilen bu standartlar asagida dzet olarak sunulmustur.

Fiziksel kaynaklarla ilgili standartlar

- Her swmifta bulunacak ekipmanlar: Televizyon, video, CD’ 1i kaset calar ve
projeksiyon perdesi.
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- Ogretmen ¢alisma odasinda bulunacak ekipmanlar: Ogretmenlerin ders notlarmi ve
Ogretim materyallerini hazirlamast amaciyla bilgisayar, siniflarda kolaylikla
tasinmast nedeniyle Data-Show baglanarak bilgisayar, ekranindaki goriintiilerin
ogrencilere yansitilmasi amaciyla diz istii bilgisayar, idari amagl kullanim igin
bilgisayar, Ogretmen ve idarecilerin kullanmast amaciyla bilgisayar yazilim
programlart, bilgisayar ¢iktilarini almak i¢in lazer yazici, idari amaclh nokta vuruslu
yazici, televizyon, bilgisayar ve video goriintiilerinin perdeye yansitilmasi amaciyla
data display, idare odasma iletisim amagli faks makinesi, bilgisayar agma
baglanmak icin modem, cesitli resim, fotograf, grafik ve metinlerin bilgisayara
aktarimi1 amaciyla tarayici, televizyon, video, tepegdz, CD’li kasetcalar, dil
ogretiminde kullanilmak iizere teyp, gorsel materyallerin yansitilmasi igin slayt
projektorii, video kamera, fotograf makinesi 35mm, fotokopi makinesi, 6gretim
materyallerinin kaplanmasi amaciyla plastik kaplayici, biiyiik gruplarda tartisma
notlarin1 kaydetme amaciyla kagitl: tahta.

Bilgisayar laboratuarinda bulunacak temel ekipmanlar: 20 adet multimedya
bilgisayar, 1 adet ana (sever) bilgisayar, 1’er adet yazim, analiz, sekil, veri tabani vs.
gibi ¢esitli paket programlar, isletim sistemleri, egitim ve Ogretim programlari,
iletisim programlari, anti viriis programlari, programlama dilleri, yazicilar, modem,
tarayici, projeksiyon cihazi, tepegdz.

Donamim ile ilgili standartlar: Ogrenci siralari, dolaplar, laboratuar masa ve
tabureleri, siyah ve beyaz yazi tahtasi, ilan panosu, kitaplik, harita askiligi, perde,
okul ve smiflarda bulunmas: gereken esyalardir.

Okul tesisleri ile ilgili standartlar: Okulun egitim tesisleri, okul programini
destekler, Ogrencilerin 6grenme yasantilarina ve gelisimlerine katkida bulunur.
Tesislerde, binalarin okul ve ilgili boliimleri laboratuar, smif, spor salonu,
kiitliphane vb. bulundugundan, okulun temel felsefe ve amaglarinin uygulanmasina
yardimci olur.

Binalar ile ilgili standartlar: Okulun 6gretim programinin gergeklestirilebilmesi,
ogrencilerin fiziksel-ruhsal gelisimleri ve okul personelinin morali agisindan 6nem
tasir. Bu nedenle MLO, cografi sartlara uygun, &grenci ozellikleri gdzeten bir
sekilde, temiz, bakimli, albenisi olan, motivasyonu artiracak sekilde boyanmus,
giivenli binalardir.

Egitim ve ogretimle ilgili standartlar
- Stnif mevcudu: Her sinifta 6gretmen bagina diisen 6grenci sayisi en fazla 30°dur.
- Tam giin ogretim: Okulda normal egitim verilmektedir.

- Ogrenci merkezli ogretim programlary: Ogretim programlari, 6grencilerin geligim
ozelliklerine uygun konu, yontem ve teknikleri kapsamaktadir.

- Ogretimde sarf malzemeleri: Sarf malzemeleri, okulda yeteri kadar ve iicretsiz
dagitilmaktadir.

Insan kaynaklari ile ilgili standartlar

- Ogretmenler: Genel kiiltiir, alan bilgisi, teknik bilgi ve kisilik olarak istenen diizeyde
yetistirilmis, en az dort yillik 6gretmenlik deneyimine sahiptir.
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Tablo 2: MEGP ‘ne Gore Ekipman, Bina ve Tesis ve Donanim Standartlar: I¢in

Gereken Mali Kaynak
Gerekli kaynak (ABD Dolart)
Ekipman standartlar: 15.450.000
Bina ve tesis standartlar: 15.450.000
Donamim standartlar 4.120.000

Kaynak: MEB. (1999¢).

- Okul damgmani: Alan bilgisi, teknik bilgi, beceri ve yeterlikler, kisisel 6zellikler
acisindan istenen diizeydedir.

- Yoneticiler ve miifettigler: Egitim bilimleri, yonetim becerileri, kisilik 6zellikleri
konusunda yeterli bilgi ve beceriye sahiptir.

MLO‘nmn MLO standartlarina ulastirilabilmesi i¢in gereken mali kaynaklar MEGP
kapsaminda karsilanmistir (MEB 1999e, s. 239). MEGP’ne gore MLO’larin, ekipman,
bina ve tesis standartlar1 ile donanim standartlarina ulastirilabilmesi i¢in gereken mali
kaynaklar Tablo 2’de gosterilmistir.

MLO’larda Pilot Uygulamasi Yapilan Calismalar

Daha dncede belirtilmis oldugu gibi MLO’lar, gelistirilen 6gretim programlarinin, yeni
egitim 6gretim ve yonetim yaklasimlarinin sistem geneline yayginlastirilmasindan 6nce
denenecegi ve teknolojik gelismelerin egitime yansitilacagi okullardir. Bu kapsamda
asagida belirtilmis olan {i¢ alanda pilot ¢aligsmalar yapilmistir (MEB, 2006).

Taslak ogretim programlar

MLO’larda taslak dgretim programlari denenmistir. Bunlar Ilkogretim Fen Bilgisi ve
Tiirkge: Ortadgretim Fizik, Kimya, Tirkiye Fiziki Cografyasi, Tiirkiye Beseri ve
Ekonomi Cografyasi, Ulkeler Cografyasi ve Tiirk Dili ve Edebiyati: Fen liseleri
Biyoloji dersleridir. Belirtilen taslak 6gretim programlarinin alanda denenmis ve elde
edilen verilerin analizleri tamamlanarak Talim Terbiye Kurulu Bagkanligi’na
sunulmustur (MEB, 2006).

Osretmen Performans Degerlendirme Modeli

Genel olarak yonetim siirecinin, 6zel olarak da egitim ydnetiminin bir 6gesi olan teftis,
egitimde gozetme yollarindan birisi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Kamu ve kurum
yararina insan davranislarinin kontrol edilmesi siireci olarak tanimlanan teftis (Taymaz,
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2005, s. 3), Kaya’ya gore (1984, s. 147) onceden kararlagtirilmis olan egitim ve
O0gretim amaclarmin, egitim kurumlarinda, bagta okul ve egitim yoneticileri olmak
tizere tiim gorevliler tarafindan gerceklestirilme derecesi olarak tanimlanmaktadir.

Bilindigi gibi ilkemizde egitim kurumlarinda c¢alisan ydonetici ve Ogretmen
degerlendirmesinde iki ol¢iit kullanilmaktadir. Bunlar, teftis raporu ve gizli sicil
raporudur. Bu iki degerlendirme bicimi genel olarak yonetici ve Ogretmenlere
performanslar1 konusunda doniit vermemektedir. Oysa kabul edilecegi gibi son yillarda
bu degerlendirme usulii yogun bir sekilde tartisilmakta ve elestirilmektedir. Bu neden
dolay, yonetici ve 6gretmen degerlendirme anlayisinda “performans degerlendirme”
usuli. giderek benimsenmeye baslamis izlenimi vermektedir. Performans
degerlendirme, performans yonetim sisteminin bir parcasidir. MEB’e gore (2002, s. 1)
performans yonetim sistemi; performansin degerlendirilmesi, ddiiller, yaptirimlar ve
yeterliklere dayali bir yetistirme, ddeme ve terfi programini igermektedir.

Bu anlayis cercevesinde egitimde performans degerlendirmesi konusundaki
calismalari, EARGED baslatmistir. 2000 yilinda EARGED tarafindan, “Ogretmenlerin
Performans Degerlendirme Modeli ve Sicil Raporlar1” adli bir arastirma yapilmistir
(MEB, 2001).

Bu arastirma sonucunda, ilkogretim okullarinda gorevli 6gretmenlerin performans
degerlendirmesinin ve sicil raporlarinin kim ya da kimler tarafindan, hangi zaman
araliklariyla diizenlenmesi gerektigi, 0gretmenlerin performans degerlendirmesinde
hangi yeterliliklerin temel alinmasi gerektigi, performansi etkileyen sorunlarin
belirlenmesi, degerlendirme yontemi ve sonuglarinin kullanilacagi yerler, sicil
raporlarmin hangi Olciitlere gore diizenlenmesi gerektigi, karsilasilan sorunlar ve
sonuglariin kullanilmasi ile ilgili olarak ilkogretim okullarinda gorev yapan sinif ve
brang 6gretmenleri, okul miidiirleri, ilkdgretim miifettisleri, il milli egitim midiirleri ve
yardimcilari ile ilge milli egitim miidiirlerinin goriis ve 6nerilerini almak suretiyle bir
degerlendirme modelinin ortaya koyulmasi amaglanmigtir. Aragtirma sonucunda
ilkdgretim okullarinda gérev yapan dgretmenlerin performans degerlendirme siirecinde
okul yoneticisinin, ilkdgretim miifettisinin, ziimre Ogretmenlerinin, 6gretmenin
kendisinin, 6grencinin ve d6grenci velisinin yer almasi gerektigi sonucu ortaya ¢ikmistir
(MEB, 2001, s. IV).

Daha sonraki siiregte Ogretmen Performans Degerlendirme Pilot Caligmasi, 2002-
2003 egitim 6gretim yilinda MLO’larda denenmistir (MEB, 2006). Ne var ki s6z edilen
performans degerlendirme yaklagimi 2007 yili itibariyle heniiz tam anlamiyla yasal-
hukuki bir yapiya kavusturulamamustir.

Ogrenci Merkezli Egitim Uygulama Modeli

Yine son yillarda egitim alaninda sik¢a tartigilan konularin basinda 6grenci merkezli
egitim gelmektedir. Ogrenci merkezli egitim, 6grencinin egitim gereksinimlerine gore
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diizenlenmis egitim programlarina gore her dgrencinin 6grenme hizina uygun yapilan
dgretim olarak tanmimlanmaktadir (Basaran, 2006, s.359). Ozden’e (2002, 5.273) gére
bu tartigmalarin ¢ikis noktasini Gardner’in gelistirmis oldugu Coklu Zeka Kurami
olusturmaktadir. Bu kuramdan hareketle egitimde miifredat merkezli egitim yerine
insan merkezli anlayis genel kabul gérmeye baglamistir.

Nitekim 6grenci merkezli egitim ile ilgili olarak 2002-2003 egitim &gretim yilinda
EARGED tarafindan gelistirilen Ogrenci Merkezli Egitim Uygulama Modeli 4.
siniflarda Tiirkge, fen bilgisi; 7. siniflarda fen bilgisi; 9. siniflarda edebiyat derslerinde
uygulanmaya baglanmigtir. 2003-2004 egitim dgretim yilinda da ayni uygulama 4. ve 5.
siniflarda Tiirk¢e, Fen Bilgisi; 7. ve 8. siniflarda Fen Bilgisi; 9. ve 10. smiflarda
edebiyat derslerinde uygulanmasina devam edilmis ayrica bu uygulamaya 6. siniflarda
Ingilizce ile 8. siniflarda inkilap tarihi dersleri dahil edilmistir (MEB, 2006).

MLO Yayginlastirma Calismalari

MLO Modeli uygulamalarindan elde edilen caligmalardan alinan olumlu sonuglar
neticesinde, gevrelerinde fark edilen MLO uygulamalari, kamuoyu talebi olarak Il
yonetimleri ile Bakanlhiga yansimis ve MLO’lardaki uygulamalarin yayginlastirilmasi
ihtiyact ortaya c¢ikmistir. MEB’e bagl tiim birimlerin temsilcilerinin bulundugu
27.09.1999 tarihinde yapilan Miidiirler Kurulu toplantisinda “MEB’e Bagli Egitim
Kurumlarinda MLO Uygulamalarinin =~ Yaygmlastirilmas:”  karart  alimmustir.
Yayginlagtirma Yonergesi (MEB, 1999a), 20.10.1999 tarihli Makam Onay1 ile
yiirlirliige girmistir. Yayginlastirma karariin alinmasinda amag, egitimin kalitesini ve
Ogrenci basarisim1 artirmak, yonetim ve egitim personelinin yeterliliklerini artirarak
mesleki becerilerini gelistirmek, kaynak kullaniminin daha etkili ve verimli kilmak ve
teknolojinin egitimde etkin kullanimini saglamaktir. Yayginlastirmaya iligkin esaslar
asagida belirtilen sekilde diizenlenmistir (MEB, 1999a);

- Yayginlagtirma siirecine katilan diger okullar MLO adiyla adlandirilamayacaktir.

- MLO’lar 6ncii ve lider konumunda olacak, siirece katilacak okullara rehberlik ve
danigmanlik yapacaklardir.

- Fiziki mekanlar (resim odasi, miizik odasi, is egitimi atdlyeleri, fen laboratuarlari,
bilgisayar laboratuari, kiitiiphane, cok amagli salon, dgretmen dinlenme odasi,
ekipman odasi, rehberlik ve psikolojik danmisma servisi, saglik merkezi, spor salonu
baski odasi) olusturulmasinda, donanim ve ekipmanlarin saglanmasinda (smniflarin
diizenlenmesinde, Ogretmen ¢aligma odasimnin  diizenlenmesinde, kiitiiphane
olusturulmasinda, fen laboratuarlarinda, miizik odasinda, yonetici odasinda,
rehberlik ve psikolojik danisma servisinde, bilgisayar laboratuarinda, resim
odasinda), sarf malzemelerinin kullanim: ve saglanmasinda, MLO’larda uygulanan
standartlar uygulanacaktir.

Egitim kurumlarinda yapilacak yayginlastirma caligmalarinda MLO Modeli’nde
ongoriilen ilke, standart ve oOzellikler esas alinacak, Mesleki Teknik Egitim
Kurumlarinda yapilacak ¢aligmalari ilgili genel miidiirliikler EARGED ile isbirligi
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icinde yiiriitecek, bu kurumlardaki mesleki alanlara iliskin esaslar ve standartlar
ilgili genel miidirlikler ile Mesleki ve Teknik Egitimi Arastirma ve Gelistirme
Dairesi (METARGEM) tarafindan diizenlenecektir.

Bakanlik Makaminin 30.11.2005 tarih ve B.08.0.EGD.0.33.07.00-127/3648 sayili
onay1 geregince "MLO'lardaki isleyisin sistem icinde yer alan her derece ve tiirdeki
egitim kurumlarinda uygulanabilir olmasi ger¢eginden hareketle EARGED tarafindan
208 okulda MEGP kapsaminda baglatilan ve halen devam eden gelistirme
caligmalarimin ilgili egitim 6gretim daireleri tarafindan yiiriitiilmesi", karari alinmustir.

Milli Egitim Bakanligt MLO uygulamalarinin yayginlastirilmasina iligkin yonerge
2506 sayili Tebligler Dergisi’nde yaymlanmistir. S6z konusu yonergenin (MEB,
1999a) en cok goze en carpan Ozelliklerinden bir tanesi egitim kurumlarinda TKY
uygulanmasma yonelik yapilan vurgudur. Bilindigi lizere TKY 06zel sektorde
gelistirilen bir yonetim anlayigidir. TKY nin egitime uyarlanmasi yoniindeki c¢abalar
ise olduk¢a yeni goziikmektedir. Bu konuda, 1990’lardan 6nceki tarihlere ait ¢ok az
referans bulundugu belirtilmektedir (Ensari, 1999, s.20). Bu konudaki 6ncii girisimler
ilk olarak ABD’deki baz1 devlet okullari ile ingiltere’deki bazi okullarda yapilmustir.
Ancak konuya iligkin ilgi 1990 ve sonrasinda artmaya baslamistir (Ensari, 1999, s.20).
TKY nin egitim yoOnetiminde kullanilmaya baslamasinin ardinda yatan en Onemli
gerekee, kamu orgiitlerinin verimli ¢aligmadiklar1 yoniindeki elestirilerdir. TKY ile
beraber artik, kamu orgiitlerinin de 6zel sektdr yonetimlerinde gozlenen etkinlik ve
verimlilige kavusacag diisiiniilmektedir (Ozdemir 2005, s.134). Uysal’a (1999, s.125)
gore ise TKY nin goze en carpan 6zelligi merkeziyetei dikey iletisimin egemen oldugu
gii¢ yapilariin aksine, miisteri taleplerine oncelik veren, yerinden yonetim anlayisina
dayal1 ve esnek bir yapilanmay1 dngoérmesidir.

Yukarida da belirtildigi gibi kamu egitim kurumlarinda TKY nin uygulanmasina
iliskin ilk atiflardan birisini MLO okullarinin yayginlagtirilmasina iligkin yonergede
gormek miimkiindiir. Bahsi gegen yonerge ile es zamanli olarak Milli Egitim Bakanlig:
Toplam Kalite Yonetimi Uygulama Yonergesi, Kasim 1999°daki 2506 sayili Tebligler
Dergisi’nde yayimlanmistir.

Bu yonerge MLO projesi ile uyum saglamaktadir. Yonerge (MEB,1999b) her
okulda kalite kurulunun olusturulmasin1 6ngérmektedir. Bu kurul, toplam kalite
yonetimi anlayisi ile siiregleri tasarlar, yiiriitiir ve kalitenin gelistirilmesi i¢in gerekli
kararlar1 ve onlemleri alir. Her okulda kalite gelistirme ekipleri olusturulur. Kalite
kurulu ve kalite gelistirme ekiplerinin kurulusu ve isleyisi ile ilgili esas ve usuller MLO
Modeli' ne gore yiriitiiliir. Egitimin niteligini gelistirmek ve 6grenci bagarisini artirmak
i¢in egitim kurumlar1 paylagimei bir yonetim anlayisi ile yonetilir ve is birligine dayali
bir caligma kiiltlirliniin okula yerlesmesi saglanir. Egitim kurumlarinda okul gelisim
yonetim ekibi (OGYE) kurulur. EARGED tarafindan gelistirilmis olan Okul Gelisim
Modeli’ne gore (MEB, 1999¢) OGYE, her 6gretim yil1 i¢in o 6gretim yilinin baginda
uygulamaya girecek sekilde Okul Gelisim Plan1 (OGP) hazirlar ve uygular.
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Egitim kurumlarinda, egitimin kalitesini ve 6grenci basarisini artirmak i¢in okul-
veli-cevre ve yiiksek 0gretim kurumlar ile is birligi yapilir. Okullar; yiiksek 6gretim
kurumlari ile 6zellikle egitim fakiiltelerinden egitim alanindaki bilimsel ve teknolojik
gelismeler ile ihtiya¢ duyulan alanlarda is birligi yapar. Egitim kurumlarinda yapilacak
caligmalarda &grenci merkezli egitim esastir. Okullardaki tiim egitim ve dgretim ile
yonetim hizmetleri bu esasa gore diizenlenir: Okullarda 6grenci merkezli egitim igin
uygun egitim ortamlari olusturulur. Bu amagla, fiziki yapu ile ilgili yapilmasi 6ngoriilen
diizenlemeler tamamlanir. Okullarda, 6grenci merkezli egitim yaklasgimina uygun
olarak dlgme ve degerlendirme sistemi, dgretim yontem ve teknikleri ile materyalleri
gelistirilir. Ogrencilerin yasam becerileri kazanmalar ders dis1 etkinliklerle desteklenir.
Sinif mevcudu 30 6grenciden olusur ve okullar, tam giin (tekli) egitim ve dgretim

yapar.

Sonu¢

Bu c¢alismadan c¢ikartilabilecek sonuglardan biri, 6zellikle 1980°1i yillardan itibaren
egitim sistemimizin, kiiresellesmenin de etkisiyle dis etkilere karsi daha agik hale
geldigidir. DB destekli pek c¢ok egitim projesi bunun en acgik Ornegi gibi
goziikmektedir. DB’nin destekledigi projeler incelendiginde goriilecektir ki Tiirk
egitim sistemi, esneklesen iiretim yapisinin ihtiya¢ duydugu esnek isgiicii piyasasina en
hizli tepkiyi verecek yapiya kavusturulmaya calisilmaktadir. Hayat boyu egitim,
modiiler egitim programlari, okul merkezli yonetim, 6grenci odakli egitim gibi son
yillarin sik¢a kullanilan kavramlari bir bakima degisime ¢abuk uyum saglayacak
yonetim ve Ogrenci prototipine isaret ediyor goriinmektedir. Bu yondeki cabalar
konusunda ayrintili agiklamalart 9. Kalkinma Plan’nin egitim-6gretimle ilgili
boliimlerinde gérmek miimkiindiir (DPT, 2006).

Calismadan ¢ikartilabilecek bir diger sonu¢ ise MLO deneyimi ile birlikte 21.
yiizyillda Tiirk egitim sisteminin ve okullarin nasil yapilandirilmaya galisilacagina
iligkin bir 6ngoriiye sahip olabilecegimizdir. Bu baglamda Tiirk egitim sistemi orgiitsel,
yonetsel ve egitsel diizeylerde bir paradigma degisimi yasamaktadir. Orgiitsel
baglamda, dikey iletisimin egemen oldugu biirokrasi modeline gore Orgiitlenmis
bulunan Tiirk egitim sistemi 21. yiizyilda proje bazli ve yatay iletisimin egemen olacagi
bir yapiya doniisecek izlenimi vermektedir.

Yonetsel baglamda ise merkezden yonetim anlayis1 giderek yerini yerinden yonetim
anlayisimma birakacak goriinmektedir. Calismanin ilgili bolimlerinde de iizerinde
duruldugu gibi okula dayali yonetim anlayig1 yoniindeki tartisma ve uygulamalar
giderek yasal-hukuki bir zemine kaymaktadir.

Egitsel anlamda ise daha dncede bahsedildigi gibi esnek is-piyasasinin taleplerine
cabuk tepki verebilecek esnek Ogretim programlari hazirlanmakta (modiiler egitim
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programlart) ve uygulamaya gecirilmektedir. Bu durum, egitsel kiirenin sanayi ile
eklemlenmesi yoniindeki taleplerin hayata gegirilmesi anlamina gelmektedir.

Ozetle MLO deneyi gostermektedir ki Tiirk egitim sistemi 1990’11 yillardan itibaren
kiiresel etkilere daha acik bir hale gelmistir. Bunun dogal bir dogurgusu olarak sistem,
kendisini kusatan siyasal, ekonomik ve kiiltiirel kiirelerdeki degismelere daha hizli
uyum saglayabilecek bir esneklige kavusturulmaya caligilmaktadir.
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