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Ozet: : Bu arastirmanin amaci; yaratict drama ydnteminin &gretmen adaylarinin
iletisim becerileri tizerindeki etkisini incelemek ve ortaya koymaktir. MEB tarafindan
2017 yilinda giincellenen 6gretmenlik meslegi genel yeterlikleri "Mesleki bilgi",
"Mesleki beceri", "Tutum ve degerler" olmak iizere birbiriyle iliskili 3 yeterlik, 11 alt
yeterlik ve bu yeterliklere iliskin 65 yeterlik gostergesinden olugmaktadir. Tutum ve
degerlerin alt yeterlik alan1 olan “iletigim ve is birligi” her 6gretmenin sahip olmasi
gereken yeterlik alam olarak belirlenmistir (MEB, 2017). Ogretmen; 6grenci,
meslektas, aile ve egitimin diger paydaslar ile etkili iletisim becerisine sahip
olmalidir. Dolayisiyla bu c¢alismada &gretmenlik meslegi genel yeterliklerinden
iletisim becerilerinin gelisimini saglamada yaratict drama yonteminin &gretmen
adaylarini ne derecede etkiledigini tespit etmek amaglanmigtir. Aragtirmanin ¢alisma
grubunu, 2016-2017 dgretim yilinda, Kafkas Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel
Egitim Bolimii Simf Ogretmenligi son smifta 6grenim géren 68 dgretmen adayi
olusturmustur. Arastirma karma yonteme gore desenlenmistir. Arastirmanin nicel
boyutunda (6ntest-sontest-kalicilik testi) yari1 deneysel desen, nitel boyutunda odak
grup goriismesi yapilmustir. Nicel veriler; Balci-Celik ve Ersanli (1998), tarafindan
gelistirilen ‘Iletisim Becerileri Envanteri’ baslikli calismasindan alinmustir. Nitel
veriler; arastirmaci tarafindan uzman goriisleri alinarak, yari yapilandirilmig goriisme
sorular1 ile toplanmustir. Arastirma sonucunda, yaratici drama yonteminin, dgretmen
adaylarinin iletisim becerilerini gelistirmede, geleneksel yonteme gore daha etkili ve
kalic1 oldugu, bu yeterlikleri gelistirdigi tespit edilmistir.
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Abstract: The purpose of this research is to demonstrate the impact of the creative drama
method on the Communication Skills of preservice teachers. The general qualifications of the
teaching profession updated by MEB in 2017 consist of 3 related proficiencies such as "
Professional knowledge ", " Professional skills ", " Attitudes and values ", 11 sub-qualifications
and including 65 proficiency indicators related to these values. 'Communication and
cooperation', which is the sub-competency scope of attitudes and values, has been idendified as
the competence scope that each teacher should have (MEB, 2017). Teacher should have
effective communication skills with student, colleague, family and other stakeholders of the
education. Therefore, in this study, it was aimed to determine the creative drama method
influenced the prospective teachers in terms of the improvement of general proficiency of
teaching profession of which communication skills to what extent. The study group consisted
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All rights reserved. of 68 preservice teachers, who were in their last year in Primary School Teaching Department of
the Education Faculty of Kafkas University in the academic year of 2016-2017. The study was
designed according to mixed method. In the quantitative dimension of the study (pretest-
posttest-permanence test), a focus group interview was conducted on the quasi-experimental
design, qualitative dimension. The quantitative data were taken from the study titled
‘Communication Skills Inventory' carried out by 'Balci-Celik and Ersanli (1998)". The qualitative
data is compiled by the means of semi-structured interview questions prepared by the researcher
getting the experts’ opinions. The research findings indicate that the creative drama method
improves the communication skills of teacher candidates and is more effective and lasting in
improving this self-efficacy than the traditional method.

Keywords: Creative drama, teacher training, communication skills

1. Giris

Tim mesleklerde iletisim becerileri gerekmektedir. Fakat bazi mesleklerde iletisim
becerilerinin 6nemi daha fazladir. Ciinkii bu mesleklerin icraatleri uygulamali insan iliskilerine
dayanmaktadir. Ogretmenlik de bu mesleklerden biridir ve ogretmenlerin etkili iletisim
becerilerine sahip olmalar1 beklenmektedir (Dilekmen, Bas¢i ve Bektas, 2008; Milli Egitim
Bakanligi (MEB), 2017; World Bank, 2005).

Ogretmenlerin  dgretmen yetistiren kurumlardan yeterli bilgi ve becerilerle mezun
olmalar1 beklenmektedir. Dolayisiyla 6gretmenler hangi iletisim becerilerine sahip olmalidir
sorusu giindeme gelmis ve Ogretmenlerde bulunmasi gereken iletisim becerileri egitim
bilimlerinin &nemli ve giincel bir arastirma konusu olmustur. Ogretmenlerin egitim-6gretim
stirecinde bir fikri, diislinceyi elestirel bir sekilde degerlendirmeleri, sorgulamalari, neden sonug
iliskisi kurmalar1 etkili bir iletisim becerisiyle gergeklestirilebilir (Elkatmis, 2015; World Bank,
2005).

Iletisim becerileri diger insanlarla iliskilerde kendini ifade etmede, soru sorma, dinleme,
konusma, arkadaslik kurma, hakkini savunma, baskalarinin hakkina saygi duyma, deger verme,
bireyleri ismiyle hitap etme, bireylerin sahip olmasi gereken, sonradan kazanilan ve bireyin
olumlu tepkiler vermesini gelistiren becerilerdir (Dowd ve Teirney, 2005; Lavasani ve Afzoli,
2011). Bu baglamda &gretmen yetistiren kurumlarda dgretmen adaylarina iletisim becerileri,
yeterliliklerinin kazandirilmas: onemlidir. Tiirkiyede 6gretmen adaylariyla iletisim becerilerine
yonelik yapilan arastirmalarda iletisim becerileriyle ilgili sorunlarin oldugu goriilmektedir. S6z
konusu yeterlilikle ilgili literatlir incelendiginde iletisim becerilerinin 6gretmen yetistirmede
onemli bir degisken oldugu tespit edilmistir (Leffert, Brody ve Sperstein, 2009; Oguz, 2009;
Sazak vd, 2013).

Ogretmenin etkili iletisim becerisine sahip olmasi kisisel ve mesleki yeterlilikleri
bakimindan 6nemli bir yere sahiptir. Ogrenmenin temelinde iletisim siireci vardir. Bu siirecle
gonderilen iletinin anlagilir olmas1 6gretmende bulunmasi gereken yeterliliklerle ilgilidir. Yani
ogrencilerin kisilik ve akademik basarilarinin gelisiminde 6gretmenin dgrencisiyle iletisiminin
etkisi biiyiiktiir (Ergin ve Birol, 2000; Yaman ve Aydin, 2015).

Iletisim becerilerinin gelismesinde en etkili ydntem dramadir (Bell, 2008). Literatiirde de
iletisim becerilerin kazanilmasinda yaratict dramanin etkili bir yontem olarak kullanilabilecegine
iliski ¢alismalar mevcuttur (Bayraktar ve Okvuran, 2012; Karacil, 2009; Mantione & Smead,
2003; McNoughton, 2004; Rances, 2005; Sacli, 2013; Ustiindag 2004).

Iletisim, yaratict dramanin hem amaglarina ulasmada bir ara¢, hem de dramanm
araclarinda yer alan boyutlardan biridir. Iletisim yaratict drama siireglerine katilan tiim bireyler
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icin onemlidir. Yaratici drama uygulamalari ile bireyler etkili iletisim kurma becerisi kazanip
gelistirir. Yaratici drama g¢alismalarinda bireyler ¢esitli amaclar i¢in hem kendisiyle hem de
gruptakilerle iletisime ge¢mesi gerekir. lletisim yaratici drama uygulamalarinda bireylere
kazandirilmasi gereken 6nemli bir beceridir (Adigiizel, 2013).

Yaratict drama ve iletisim becerilerine baktigimizda birey yaratici dramada aktiftir. Jest
ve mimiklerini, ses tonunu, vurgulamayi iyi kullanir. Bireyler yaratici drama yontemiyle duygu
ve diisiincelerini kars1 tarafa etkili sekilde iletir. Ustiindag (2006)’a gére, egitimde yaratic1 drama
kullanilmasmin ilk yarar1 kisinin kendisini ger¢eklestirmesine firsat vermesidir. Kendini
gerceklestirmis elestiriye acik, iletisim becerisi gelismis, kendi kapasitesinin farkina varip bunu
kisisel ve mesleki hayatinda ortaya koyan yaratici, tiretken, duygu ve diisiincelerini iyi ifade eden
kisidir. Bireyin kendini ve bagkasini tanimasi, empati kurma, kendi yeterliliginin farkina varma,
yaratici ve elestirel diisiinme becerisi kazanma, isbirligi i¢inde calisma yetenegi kazanma, 6z
giiven kazanma, etkili iletisim becerileri gelistirme, hayal giicii ve yaraticilik gelistirme, karar
verme becerilerini gelistirme, problem ¢dzme becerilerini gelistirme yaratict dramanin genel
amaglarindandir. Dolayisiyla yaratici drama yontemi sayesinde, bireylerin iletisim becerileri
gelisir (Adigiizel, 2013; Koksal, 2007; San, 2003; Tugrul, 2003; Ustiindag, 2004).

Bu baglamda yaratict drama yonteminin igerigi ile iletisim becerilerin igerigi benzerlik
gostermektedir. Yaratict drama uygulamalarinda bireyler tiim duyularini kullanmay1 6grenirler.
Bedenin rahat kullanilmasi, durus, jestler, giysi, aksesuar se¢me gibi sézel olmayan iletigim
becerilerini gelistirirler. Iletisim becerilerinin gelistirilmesinde énemli yere sahip olan yaratici
dramada 6gretmen yetistirme lisans programlarinda yer verilmesi, 6gretmen adaylarinin iletisim
beceri ve yeterliliklerinin gelismesine katk1 saglayacaktir (Ustiindag, 2007).

Gegmisten giiniimiize egitim sistemlerinde meydana gelen degisim, Ogretmen
yetistirmede de degisimi zorunlu kilmaktadir. Cagdas egitimde Ogretmen yetistirmedeki
degisiklik, Ogretmen yeterliklerinde de degisiklige sebep olmustur. Egitim Programlart ve
ogretim alaninda dgretmen yeterlilikleri siklikla incelenen ve arastirilan bir konudur. Ozellikle
ogretmen yeterliliklerinin nasil olmasi1 gerektigi konusunda bugiine kadar yapilmis caligmalar
bulunmaktadir (Erden, 1998; Gordon, 2010; Lunenberg, 2002; Sonmez, 2003; Siinbiil, 2006;
Tan-Sisman, 2017; YOK, 1998). Fakat dgretmen yeterliklerinden kisisel ve mesleki yeterlik
gostergesi olan iletisim becerilerini yaratici drama yontemiyle kazandirma ve yaratici drama
yonteminin egitim programlart ve Ogretim alanindaki Onemiyle ilgili yeterli c¢alismaya
rastlanmamigstir. Bu nedenle O0gretmen yetistirme programlarinda, yaratici drama yonteminin
kullanilmasi, Ogretmen yeterliklerini kazandirirken karsilagilan sorunlarin = ¢ézimii  ve
programlarin gelisimi agisindan etkili olabilir (Adigiizel, 2013).

Ogretmenin etkili iletisim becerisine sahip olmasi kisisel ve mesleki yeterlilikleri
bakimindan 6nemli bir yere sahiptir. Bu baglamda Ogretmen yetistiren kurumlarda 6gretmen
adaylarina iletisim becerilerinin kazandirilmas: &nemlidir. Ulkemizde &gretmen adaylariyla
iletisim becerilerine yonelik yapilan arastirmalarda iletisim becerileriyle ilgili sorunlarin oldugu
goriilmektedir. S6z konusu yeterlilikle 1ilgili literatiir incelendiginde iletisim becerilerinin
ogretmen yetistirmede onemli bir degisken oldugu tespit edilmistir (Leffert, Brody ve Sperstein,
2009; Oguz, 2009; Sazak vd, 2013).
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1.1. Arastirmanin Amaci

Yaratict drama yonteminin 0gretmen adaylarinin iletisim becerileri iizerindeki etkisini
incelemek ve ortaya koymaktir.

1.2. Arastirmanin Problemi

Belirtilen amag¢ dogrultusunda arastirmanin problemi ‘“Yaratici drama yoOnteminin
Ogretmen adaylarinin iletisim becerileri iizerindeki etkisi var midir? seklindedir. Arastirma
problemi dogrultusunda belirlenen alt problemlerasagida belirtilmistir:

1. Deney ve kontrol grubu iletisim becerileri 6n test puanlar1 arasinda anlamli fark var midir?
2. Deney grubu iletisim becerileri dntest/ sontest puanlar1 arasinda anlamli fark var midir?

3. Kontrol grubu iletisim becerileri ontest/ sontest puanlari arasinda anlamli fark var midir?
4. Deney ve Kontrol grubu iletisim becerileri sontest puanlar1 arasinda anlamli fark var midir?

5. Deney grubu iletisim becerileri Ontest, sontest, kalicilik puanlari zamanla anlamli fark var
midir?

2.Yontem

Bu boéliimde arastirma modeli, evren ve 6rneklem, verilerin toplanmasi ve verilerin analizi
yer almaktadir

2.1. Arastirma Modeli

Arastirmada karma arastirma modelinden, gémiilii desen kullanilmistir. Karma yontemin
amacina gore, gomiilii yontemde nitel veriler, nicel verilerin giivenilirligini desteklemek i¢in
kullanilmistir (Creswell, 2008). Arastirmanin nicel kisminda yar1 deneysel desen, nitel kisminda
odak grup goriismesi yapilmistir. Arastirmada, nicel yontemde “Ontest”, “sontest” ve “kalicilik
testi”, deney/kontrol gruplu deneme modeli kullanilmigtir. Nitel yontemde, kalicilik testi
giivenilirligini artirmak ic¢in deney grubunda odak grup goriismesi yar1 yapilandirilmis goriisme
formu uygulanmistir Calismanin bagimsiz degiskenleri “Yaratict Drama Yontemi” “Diiz

AnlatimY 6ntemi”; bagimli degiskeni “Iletisim Becerileri” dir.
2.2. Arastirma Grubu

Arastirma grubunu 2016-2017 egitim-6gretimgiiz yariyih Kars Kafkas Universitesi
Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Bolimi 4. snifta 6grenim goéren 68 Ogretmen aday:
olusturmustur.

2.3. Veri Toplanmasi

Ogretmen adaylarinin iletisim becerilerini belirlemek amaciyla nicel veriler; Balci-Celik
ve Ersanli (1998), tarafindan gelistirilen ‘Iletisim Becerileri Envanteri’ baslikli calismasindan
alinmustir.  Olgek, besli Likert tipi derecelendirme o6lgek olup “hi¢ katilmiyorum” (1),
“katilmiyorum (2)”, “kararsizzim (3)”, “katiliyorum (4)” “tamamen katiliyorum (5)” big¢iminde
derecelendirilmistir. Arastirmada kullanilan Olgekte, Test yarilama yontemi gilivenirlik
calismasinda r=64, test tekrar test r=70 bulunmustur. Daha sonra ayni envanter iiniversite
ogrencileri iizerinde uygulanmis olup Cronbach Alpha 0,85 olarak ¢ikmistir. Korelasyon 0.01
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diizeyinde anlamli ¢ikmis olmasi boliimiin niteligine uygun maddelerden olustugunu
gostermektedir (Balci-Celik ve Ersanli, 1998). Bu arastirmada 45 maddelik iletisim i¢ tutarligini
belirlemek i¢in yapilan Cronbach Alpha katsayist .98 bulunmustur. Bu bulgu giivenilirligin
olduk¢a yiiksek oldugunu ve 6l¢egin kullanilabilir diizeyde oldugunu gostermektedir. Nitel
veriler ise arastirmaci tarafindan uzman goriigleri alinarak hazirlanan yar1 yapilandirilmig
gorlisme sorulari veri toplama araci olarak kullanilmustir.

Islem Basamaklari:

Ogretmen adaylarina iletisim becerileri 6lgegi 6n test uygulanarak, baslangic itibariyle
giris davranislar1 bakimindan birbirine denk oldugu kanaatine varilan iki sube, kura yontemiyle
deney ve kontrol grubu olarak belirlenmistir. Uygulamaya baslamadan once arastirmaci
tarafindan uzman goriisii alinip, drama asamalar1 g6z Oniine alinarak 14 oturumluk 42 saatlik
yaraticit drama etkinlik plan1 hazirlanmistir. Etkili iletisim dersi kapsaminda, deney grubundaki
Ogretmen adaylarma yaratici drama yontemi, kontrol grubundaki &gretmen adaylarina diiz
anlatim yontemi uygulanmigtir

Deney grubunda, hazirlanan etkinlik planlar1 belirlenen ders saatlerinde, Etkili iletisim
dersinde yaratici drama yontemi ile uygulanmistir. Kontrol grubunda ise, Etkili iletisim dersi diiz
anlatim yontemi ile islenmistir. Siire¢ bitiminde deney grubu ve kontrol grubuna iletisim
becerileri 6lgme araci sontest uygulanmugtir. Son test uygulandiktan 8 hafta sonra deney
grubundaki 6gretmen adaylarina igin kalicilik testi ve odak grup goriismesi yapilmistir.

Odak grup goriismesi

Deney grubunda kalicilik testi iletisim becerileri 6l¢gme aracinin, daha 6nce dntest ve son
test olarak uygulanmasi, diger deyisle ayni 6lgme aracinin {i¢ kez uygulanmasi, Ogretmen
adaylarinin bu 6lgme aracina yonelik farkindaliklarinin artirmasia sebep oldugu diisiiniilebilir.
Bu sebeple, deney grubuna kalicilik testi uygulandiktan sonra, 6gretmen adaylariyla odak grup
gorlismesi yapilmig, yar1 yapilandirilmis agik uglu goriisme sorulari gelistirilmistir. Goriisme
sorular gelistirilirken birden fazla uzman goriisti alinmistir. Yar1 yapilandirilmis gériisme formu
deney grubundan 10 goniillii 6gretmen adayiyla bir araya gelinerek, yiliz ylize iletisim seklinde
uygulanmigstir. Goriismeler video kameraya alinmis ve yaklasik bir saat slirmiistiir. Yaratici
drama yonteminin iletisim becerileri gelisimi lizerinde ne derece etkili oldugu, igerik analizinde
elde edilen sonuglarin frekanslariyla ve ogretmen adaylarimin goriismelerdeki sdylemleriyle
aciklanmustir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmanin amacit dogrultusunda nicel veriler SPSS 22.0 istatistik programinda, nitel
veriler icerik analizi ile analiz edilmistir. Nicel verilerin analizinde; normallik testi analizi, 6lgme
aracinin givenilirlik analizi, bagimsiz (independent samples) ve bagimli gruplar (paired samples)
t-testi, tekrarli 6lgiimler ANOVA bonferroni testi analizi yapilmistir.

Nitel verilerin analizinde, odak grup goriismeleri, icerik analiziyle yOntemiyle analiz
edilmistir. Nitel veri islem basamagi; Arastirmaci tarafindan veri toplamada kullanilan 6lgegin
maddeleri g6z Oniine alinarak toplam ii¢ adet agik-uglu sorudan olusan bir G6lgme araci
hazirlanmustir. I¢ gegerligi saglamak icin acik uclu sorulardan olusan anket iic uzmana verilmis
ve uzmanlarm incelemeleri sonucu sorulara son sekli verilmistir. Ogretmen adaylarinin sorulara
vermi§ oldugu cevaplardan desifre edilen ciimleler ilgili kategorilerin altina yazilmistir.
Ogretmen adaylarma hazirlanan 6lgme araci yoluyla su sorular ydneltilmistir:
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1. Etkili iletisim dersinin iletisiminiz lizerinde olumlu, olumsuz ya da nétr etkisi olmus mudur,
aciklayiniz?

2. Drama yontemi hakkinda fikirlerinizi sdyler misiniz?

3. Etkili iletisim dersinde kullanilan yontemin etkisini “Anlayis, sabir, hosgorii, 6z gliven, kendini
ifade etme, elestirme, dinleme, beden dili, ses tonu, konusma, anlasilma, Oziir dileme,
sosyallik.”acisindan 6z degerlendirme yaparak agiklar misiniz?

Uygulama sonrasinda, 6gretmen adaylarinin agik-uglu sorulara verdikleri yanitlar hem
arastirmact hem de aragtirmaci disinda bir 6gretim iiyesi tarafindan ayr1 ayri incelenmistir. Elde
edilen veriler 1s18inda olusturulan temalar kapsaminda “goriis birligi” ve “goriis ayriligi” olan
konular tartisilmis; sorularin cevaplarinin ortak tema ve alt temalar altinda toplanmasi karari
alinarak gerekli diizenlemeler yapilmistir. Arastirmanin giivenilirlik hesaplamasi i¢cin Miles ve
Huberman’in (1994) onerdigi giivenirlik formiilii kullanmilmistir. Giivenirlik = Goriis Birligi /
(Goriis Birligi + Gorlis Ayriligl) Hesaplama sonucunda arastirmanin giivenirligi % 90 olarak
hesaplanmistir. Giivenirlik hesaplarinin %70’in iizerinde ¢ikmasi, arastirma igin giivenilir kabul
edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Burada elde edilen sonug, aragtirma igin giivenilir
kabul edilmistir.

Nitel verilerin analizinde her kategorinin frekanslar1 hesaplanmis, uygulanan kalicilik testi
sonuclartyla ¢alismanin giivenirligi agisindan karsilastirilmistir.

3. Bulgular

Veriler analiz edilitken oOncelikle normallik dagilimma bakilmistir. Normallik
istatistiklerinde degerlendirme birimleri basiklik ve carpiklik katsayilart analiz edilmistir.
Degerlerin £1.50 araliginda olmasi, dagilimin normal durumdan asir1 sapma gostermediginin
kanitidir (Tabachnick ve Fidell, 2012). Normallik analizi sonucunda deney ve kontrol gruplarinin
iletisim becerileri Ontest kurtosis (basiklik) ve skewnes (¢arpiklik) degerleri dlgiilmiis degerler
+1.50 arasinda normal dagilim gosterdigi i¢in gruplar arasi bagimli ve bagimsiz t-testi
kullanilmistir bagimsiz t testine gegilmistir. Caligmada iletisim becerileri 6lgeginden elde edilen
veriler normal dagilim gdsterdiginden dolay: parametrik testler kullanilmistir.

Tablo 1: Deney/Kontrol grubu iletisim becerileri ontest puanlart bagimsiz gruplar
(independent samples) t-testi

Grup N Y SS Sd t p
Deney 34 2.636 271 66 -.158 559
Grubu(DG)

Kontrol 34 2.602 211
Grubu(KG)

Tablo 1’ de, deney/ kontrol gruplar iletisim becerileri ontest bagimsiz gruplar t-testi
yapilmistir. Deney/ kontrol Ontest puanlart arasinda anlamli fark bulunmamustir [t(66)= -.158,
p>0.001].
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Tablo 2: Deney grubu iletisim becerileri ontest/ sontest puanlart bagimli gruplar
(paired samples) t-testi

DG N Y SS sd T p
Ontest 34 2.636 271 33 -27.9 .000*
Sontest 34 4,143 .150
(*p<0.001).

Tablo 2’ de, deney grubu iletisim becerileri Ontest, sontest bagimli gruplar t testi
yapilmistir. Deney grubu Ontest, sontest puanlari arasinda anlamli fark bulunmustur [t(33)=-27.9,
p<0.001].

Tablo 3: Kontrol grubu iletisim becerileri ontest/sontest puanlarina ait bagimh gruplar
(paired samples) t-testi

KG N Y SS sd t p
Ontest 34 2.602 211 33 -4.6 .000*
Sontest 34 2.803 .153
(*p<0.001)

Tablo 3’de, kontrol grubu iletisim becerileri Ontest/sontest bagimli gruplar t-testi
yapilmustir. Kontrol grubu ontest/sontest puanlar arasinda anlamli fark bulunmustur [t(33)= -4.6,
p<0.001].

Tablo 4: Deney/Kontrol grubu iletisim becerileri sontest puanlarina ait bagimsiz
gruplar (independent samples) t- testi

Grup N Y SS sd t p
DG 34 4.143 150 66 -36.2 .000*
KG 34 2.803 153
(*p<0.001)

Tablo 4’de, deney/ kontrol grubu iletisim becerileri sontest bagimsiz gruplar t testi
yapilmistir. Deney ve kontrol grubu sontest puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli fark
bulunmustur [t(66)=-36.2, p<0.001].

Tablo 5: Deney grubu iletisim becerileri ontest, sontest, kalicilik puanlarina ait tekrarlt
olciimler ANOVA testi

DG N Y SS f p
Ontest 34 2.636 271 1250.717 .000*
Sontest 34 4,143 .150
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Kaliciliktesti 34 4,204 146

(*p<0.001)
Tablo 5’de, deney grubu iletisim becerileri tekrarli 6l¢iimler ANOVA testi yapilmustir.
Deney grubu ontest, sontest, kalicilik testi puanlari arasinda anlamli fark bulunmustur p<0.001.

Tablo 6: Deney grubu iletisim becerileri dntest, sontest, kalicithk karsilastiridmasina
yonelik tekrarl olciimler ANOVA Bonferroni testi

Varyansin Kareler sd Kareler f p Anlamh
Kayna@ Toplam Ortalamasi Fark

Denekler 1.234 33 .037 1250.717 .000* 2-1,3-1,3-2

Olgiim 56.034 1.114 50.334

Hata 1.479 36.750 .040

Toplam 58.767 70.864

(*p<0.001) 1:Ontest 2:Sontest 3:Kalicilik testi

Tablo 6’da, deney grubu iletisim becerileri karsilastirmasina yonelik tekrarli 6lgtimler
ANOVA testi yapilmistir. Deney grubu Ontest, sontest, kalicilik testi puanlar1 arasinda anlamli
fark bulunmustur f(1.114, 36.750)=1250.717, p<0.001.

Deney grubu iletisim becerileri kalicilik testi odak grup goriismesi icerik analizi
sonuclari

fletisim becerileri maddeleri “anlayis, sabir, hosgorii, 6z giiven, kendini ifade etme,
elestirme, dinleme, beden dili, ses tonu, konusma, anlasilma, 6ziir dileme, sosyallik.” kategoriler
olarak belirlenmistir. Igerik analizinde;

“Anlay1s” bakimindan,10 6gretmen adaymnin 8’unda olumlu katki sagladigi, 2 6gretmen
adayinda degisiklik olmadigi, “Sabir” bakimindan, 10 6gretmen adaymin hepsinde olumlu katki
sagladigl, “Hosgori” bakimindan, 10 6gretmen adaymin hepsinde olumlu katki sagladigi,
“Empati” bakimindan, 10 6gretmen adayinin hepsinde olumlu katki sagladigi, “Oz giiven”
bakimindan, 10 o6gretmen adaymin 9’unda olumlu katki sagladigi, 1 O6gretmen adayinda
degisiklik olmadigi, “Kendini ifade etme” bakimindan, 10 6gretmen adayinin hepsinde olumlu
katki sagladigi, “Elestiri” bakimindan, 10 6gretmen hepsinde olumlu katki sagladigi, “Dinleme”
bakimindan, 10 6gretmen adayimin hepsinde olumlu katki sagladigi, “Beden dili” bakimindan, 10
ogretmen adaymin hepsinde olumlu katki sagladigi, “Ses tonu” bakimindan, 10 Ogretmen
adaymin 9’unda olumlu katki sagladigi, 1 6gretmen adayinda degisiklik olmadigi, “Konusma”
bakimindan, 10 6gretmen adaymin hepsinde olumlu katki sagladigi, “Anlasilma” bakimindan, 10
ogretmen adaymin 8’sinde olumlu katki sagladigi, 2 6gretmen adayinda degisiklik olmadigi,
“Oziir dileme” bakimindan, 10 6gretmen adaymin 8’sinde olumlu katki sagladigi, 2 dgretmen
adayinda degisiklik olmadigi, “Sosyallik” bakimindan, 10 6gretmen adaymin hepsinde olumlu
katki sagladigi, tespit edilmistir. Bu bulgularla ilgili 6gretmen adaylariin vermis oldugu 6rnek
climleler asagidaki gibidir:

D4. Etkili iletisim dersinde grup icerisinde dinleme ve konusma, beden dili
stratejilerimin daha iyi gelistigini diisiiniiyorum. Eskiden kendimi ifade ederken kesin
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cevaplar verirdim ve surat ifadem c¢ok sertti. Yaratict drama etkinliklerinde beden
dilimin jest ve mimiklerimin daha ¢ok farkina vardim.

D7. Eskiden kaybetmek, bu fikre alismak benim i¢cin daha zordu. Hemen suratim
asilyyordu. Yaratict drama uygulamalarinda é6zellikle oyun asamasinda kazanmak igin
cabaladigim halde kaybettigimde grup arkadaslarimin destegiyle kendimi daha iyi
hissetmeye basladi ve kazanan gruba saygi duyup tebrik etmenin, arkadasliklar: daha
da pekistirdigini hissettim.

D9. Yaratict drama yontemiyle etkili iletisim dersini isledik. Bir dersin bu kadar zevkli
gececegini ve bana bir seyler katacagini tahmin etmedim. En onemlisi arkadas sayim
artti. Sosyal oldum. Son swniftayim ama swnifta selam vermedigim arkadaglarim vardi.
Her hafta farkli grupla olmam konusmadigim arkadaglarimla konusmama sebep oldu.
onemli benim icin.

D8.Yaratict drama uygulamalarinda gerek bireysel gerek grupla etkinliklere katilmam
oz giiven gelisimi agisindan bana ¢ok sey katti. Oz giivenim arttik¢a toplum igerisinde
kendimi daha iyi ifade etmeye basladim. Iletisimim daha iyi oldu.

Tekrarli olgtimler ANOVA iletisim becerileri kalicilik testinden elde edilen sonuglar ile,
odak grup gorlismesi igerik analizinde elde edilen sonuglar uyumluluk arz etmektedir. Bu durum
kalicilik testinin giivenilirligini ortaya koymaktadir. Ayn1 zamanda kalicilik testi iki veriden de
elde edilen sonuglar, yaratici drama yonteminin 6gretmen adaylarinin iletisim becerileri gelisimi
tizerindeki olumlu etkisini ve kalicihigin1 gostermektedir.

Siire¢ sonunda kontrol grubundaki 6gretmen adaylariylarinin da goriisleri alinmistir.
Gortsler dogrultusunda genel olarak diiz anlatim yoluyla islenen iletisim dersinin 6gretmen
adaylariin iletisim becerilerinin gelisimi lizerinde ¢ok fazla etkisinin olmadig1 tespit
edilmistir. Bu sonug¢ yaratici drama ydnteminin 6gretmen adaylarinin iletisim becerileri
lizerinde diiz anlatima gore daha etkili oldugunu kanitlar niteliktedir.

5. Sonu¢ ve Tartisma

Deney/ kontrol grubu 6gretmen adaylarinin iletisim becerileri Ontest puanlar1 arasinda
anlaml fark yoktur. Bu sonug, istatistiksel olarak deney ve kontrol grubunun, iletisim becerileri
ontest puanlart arasinda anlamli farkliligin olmadigimi gdstermektedir. Deney/ Kontrol
gruplarinin, iletisim becerileri 6lgme aract Ontest puanlari arasinda anlamli fark bulunmamasi
olmas1 istenen durumdur. Ciinkii deneysel calismaya baslamadan once 6grencilerin iletisim
becerileri giris davramiglart agisindan denk olmasi, yapilan calismanin giivenilirligini
artirmaktadir.

Deney grubu iletisim becerileri Ontest, sontest puanlari arasinda sontest lehine anlamli
fark vardir. Ortalamalar incelendiginde deney grubu sontest ortalamasi, ntestin yaklagik iki kati
kadar artmigtir. Bu bulgu deney grubuna yaratict drama ile verilen egitimin 6gretmen adaylarinin
iletisim becerilerini artirmada etkili oldugunu gostermektedir.

Kontrol grubu iletisim becerileri Ontest, sontest puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli
fark vardir. Bu anlaml1 farkin ¢esitli etkenlerden kaynaklandig diisiiniilebilir. Bu etkenlerden biri
her iki grupta da dersin gerekliliklerinin yerine getirilmesi, her iki grupta da dersin islenmis
olmasi olabilir. Kontrol grubunda ders geleneksel yontemle, deney grubunda ise yaratict drama
yontemiyle islenmistir. Diger bir etken isen, 6l¢iilen davranigin bilgi odakli olmamasi, tam tersine
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tutum temelli olmasi olabilir. Bu nedenlerle, kontrol grubu son test ortalamasinin Ontest
ortalamasindan istatistiksel olarak az da olsa artmis olmasi beklenen bir durumdur. Ancak
ortalamalara baktigimizda ¢ok fazla artis gézlenmemistir. Oysa deney grubu son test ortalamasi
ontestin yaklasik iki kat1 kadar artmistir. Kontrol grubunda bu artisin ¢ok az oldugu
goriilmektedir. Bu bulgu kontrol grubuna geleneksel yontemle verilen egitimin Ogretmen
adaylarmin iletisim becerilerini gelistirmede yaratici drama yontemi kadar etkili olmadigini
gostermektedir.

Deney/ kontrol grubu &grencilerinin iletisim becerileri sontest puanlar1 arasinda deney
grubu son test lehine anlamli fark vardir. Aritmetik ortalamalar incelendiginde deney grubu
sontest ortalamasi, kontrol grubu sontest puan ortalamasinin yaklasik iki kat1 kadardir. Bu durum
ogretmen adaylarmin iletisim becerileri gelisiminde yaratict drama yontemin geleneksel
yontemden daha etkili oldugunu gostermektedir.

Analizler sonucunda yaratici drama yonteminin O0gretmen yeterliklerinden kisisel ve
mesleki gelisim, yeterlik ve performans gostergesi olan iletisim becerileri gelisimi {lizerinde
geleneksel yonteme gore daha etkili oldugu tespit edilmistir. Alanyazina bakildiginda; yaratici
drama uygulamalarinin, sosyal beceri gelisiminde (Aslan, Erbay ve Saygin, 2010; Ceylan ve
Omeroglu, 2007; Cevik, 2006; Duatepe -Ubuz, 2004; Kara ve Cam, 2007; Kaf-Hasirci, Bulut ve
Saban, 2007; Pomerantz, 2003) iletisim becerileri gelisiminde (Akoguz, 2002; Rances, 2005;
Karateke, 2006; Wardrope 2002; Arslan. E. Erbay F, Saygin, 2010; Kilig, 2012; Oztiirk, 2006;
Usakli, 2011; McNaughton, 2004), empatik beceri ve empatik egilim diizeylerinde (Gokgearslan
Cifci ve Altinova, 2012) olumlu etkisinin oldugu goriilmektedir.

Tanriseven ve Aykag¢ (2013) cgalismalarinda, yaratict dramanin tiniversite 6grencilerinin,
kisisel ve mesleki yasantilarina katkisini incelemislerdir. Nitel arastirma yontemi an bu ¢aligmada
betimsel analiz yapilmistir. Caligma sonucunda, etkinliklere katilan bireylerin goriisleri, yaratici
drama uygulamalarmin kisisel ve mesleki hayatlarinda kendilerine katki saglayacagidir. Ayni
zamanda caligmadan elde edilen veriler, yaratict drama ¢alismalarinin, bireylerin zamani etkili
kullanma ve sosyal becerileri {izerinde olumlu etkileri oldugunu kanitlamisglardir. Yaratict drama
uygulamalar1 kendini daha rahat ifade edebilme, iletisim kurma, gruba uyum saglama ve empati
kurma yoOniinde bireylere katki saglamistir. Goriildiigii gibi alan yazinda yer alan calisma
sonuglari, bu aragtirmanin sonuglarini destekler niteliktedir. Bu durum yaratict drama yonteminin
ogretmen yetistirmedeki onemini kanitlar niteliktedir. Bu arastirma sonuglar1 dogrultusunda,
egitimde basarty1 saglamak ve nitelikli egitim icin, 0gretmen yetistirme siirecinde, dgretmen
yeterliklerinden; iletisim becerilerini gelisimi saglama da, yaratict drama yontemi ve
uygulamalarindan yararlanilmasi, O0gretmenin bagarisini, gelisimini, dolayisiyla 6grencinin
basarisin1 gelisimini olumlu yonde etkileyecektir. Sonu¢ olarak, yaratici drama yoOnteminin
Ogretmen adaylarinda bulunmasi gereken iletisim becerileri gelisimi lizerinde oldukca 6nemli bir
islevinin oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin sonuglarina dayanilarak su 6neriler getirilebilir:

1998 yilinda uygulanan, 2005 egitim programlarindaki degisiklikle, 2006 yilinda
giincellenen, ve son olarak 2017 yilinda tekrar giincellenen “Ogretmenlik Meslegi Genel
Yeterlikleri” incelediginde, ogretmenlerde bulunmasi gereken kisisel ve mesleki gelisim
performans ve yeterlik gostergesi olan iletisim becerilerinin her donemde MEB &gretmen
yeterliklerinde yer aldig1 goriilmiistiir. Ancak, 6gretmen egitiminde kisisel ve mesleki gelisim
icin yapilan uygulamalarin arka plana atildigi, 6gretmen yetistirirken daha ¢ok alan bilgisi ve
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teorik bilgilere agirlik verildigi goriilmektedir. Yapilan bu arastirmadan elde edilen bulgular,
uygulamal1 yontem olan yaratict dramanin, 6gretmen adaylarinin kisisel ve mesleki gelisimin
onemli boyutu olan iletisim becerilerinde 6nemli rol oynadigr goriilmektedir. Bu baglamda
Lisans 0Ogretmen yetistirme programlarindaki derslerin ve ders igeriklerinin, Ogretmen
adaylarinin, meslekte kazanmalar1 gereken yeterliklere ve ihtiyaglarma gore diizenlenip, bu
yeterliklerin uygulamali yontemlerle islenmesi ve derslerin uygulamalarla desteklenmesi,
ogretmenlerin kisisel ve mesleki gelisimlerine, dolayistyla etkili iletisim becerilerinin gelismesine
katki saglayabilir. Dolayisiyla uygulamali yontem olan yaratici drama, 6gretmen yetistirme de
meslege yonelik her derste kullanilmalidir.
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Ozet: Bu calismada, TIMSS 2015 matematik basar testini alan dordiincii ve sekizinci
simif 6grencilerinin matematik basarisini etkileyen degiskenler incelenmistir. Bu amag
dogrultusunda matematigi sevme, matematige olan ilgi, matematige iliskin 6zgiiven, ev
ortami ve okul ortami degiskenlerini kullanarak, 6grencilerin matematik basarisinin
bagimli degisken oldugu yapisal bir model kurulmustur. Matematik basarisi ile ilgili
degiskenlerin incelendigi bu arastirmanin tiirti, iliskisel tarama modelidir. Arastirmanin
calisma grubunu TIMSS 2015 caligmasina Tiirkiye’den katilan dordiincii siif
diizeyinde 6456 6grenci, sekizinci sinif diizeyinde ise 6079 dgrenci olugturmaktadir.
Arastirmada Ogrencilerin matematik bagarilar1 ile ilgili degiskenler ogrenci
anketlerinden elde edilmistir.Verinin analizi i¢in ilk olarak her bir degiskenin
belirlenmesinde agimlayict faktor analizi kullanilmistir. Daha sonra, yapisal esitlik
modellemesi kullanilarak her bir simf diizeyinde matematik basarist ile iligkili
degiskenlerin etkisi incelenmistir. Arastirma bulgularina gore, bagimsiz degiskenler
dordiinci sinif diizeyinde matematik basarisindaki degiskenligin %47 sini agiklarken,
sekizinci smif diizeyinde %49’unu agiklamaktadir. Matematige iliskin Ozgiiven
degiskeni her iki simif seviyesinde de matematik basarisi ile iligkili en Onemli
degiskendir. Dordiincii sinif seviyesinde matematige olan ilgi, 6grencilerin matematik
basarilar1 ile pozitif bir iligki gosterirken, sekizinci siniflarda negative bir iligki
sergilemektedirler. Okul ortami degiskeni ise her iki sinif seviyesinde negatif ve kiiglik
etkiye sahiptir.
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Abstract: In this study, variables affecting the mathematics achievement of fourth and
eighth grade students taking the TIMSS 2015 mathematics achievement test were
examined. In line with this purpose, a structural model in which students' mathematics
achievement is the dependent variable has been established with liking mathematics,
interest in mathematics, mathematics self-confidence, home environment and school
environment independent variables. The type of this research that examines the
variables related to mathematics success is the relational screening model. The study
group of the research consists of 6456 fourth grade and 6079 eight grade students
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participated in TIMSS 2015 study from Turkey. The variables related to students’

© 2018 UEAD. mathematics achievement were obtained from student questionnaries. Firstly, EFA was

All rights reserved. used in specification of each variable in the analysis of the data. Then, the effect of the
variables related to mathematics achievement in each grade was investigated using
Structural Equation Modeling. According to the findings, while the independent
variables explain 47% of the variety in mathematics achievement of fourth grade
students, they explain 49% of it in eight grade. Mathematics self-confidence is the most
important variable related to maths achievement in both grades. Interest in mathematics
is related to students’ maths achievement positively whereas it has a negative relation
in eight grade. School environment has a negative relation and small effect.
Keywords: TIMSS, structural equation model, mathematics achievement

1. Giris

TIMSS Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS-Trends in
International Mathematics and Science Study), Uluslararas1 Egitim Basarilarin1 Degerlendirme
Kurulusu (IEA- International Association for the Evaluation of Educational Assessment)
tarafindan yiiriitiilen katilimcr iilkelerin egitim diizeylerini uluslarasi alanda karsilagtirma imkan
tantyan bir degerlendirme platformudur. TIMSS’ in genel amaci, ¢alismaya katilan iilkelerin
matematik ve fen 6grenimini ve 6gretimini gelistirmek icin iilkelerin uyguladiklari programlarin,
Ogretim yontemlerinin ve bunlarin 6grencilerin basarilar ile iligkilerini belirlemeye c¢alismaktir
(Robitaille ve Robeck, 1996). TIMSS, calismaya katilan tilkelerin iki ayr1 egitim seviyesindeki (4.
ve 8. sinif) Ogrencilerin matematik ve fen alanlarindaki basarilarini degerlendirmektedir.
Ogrenmede sadece biligsel faktdrlerin ve siireclerin degil, ayn1 zamanda cevresel faktdrlerin
(Bandura, 1986; Wood ve Bandura, 1989) ve duyussal faktorlerinde rol oynadigi (Bloom, 2012),
gdz Oniline almarak TIMSS uygulamalarinda basari testlarinin yaninda 6grencilerin duyugsal
ozellikleri, okul ortami ve ev ortami 6zelliklerinide dlgen anketler kullanilmaktadir. Ogrencilerin
cinsiyet, yas, aile yapisi, yasadigi cevre, okula iliskin 6zelliklerin belirlemesinde &grencilere,
ailelere ve okul yoneticilerine bu anketler uygulanmaktadir. Boylece 6grencilerin matematik ve fen
basari seviyeleri Ol¢iiliirken basar1 ile ilgili oldugu diisiiniilen degiskenlere iliskin bilgilerde elde
edilebilmektedir. Ogrenci anketleri ile dgrencilerin fen ve matematik basarilarina etki eden
ozellikler ortaya ¢ikarilabilmektedir. (Bos ve Kuiper, 1999; House, 2006; Koballa ve Glynn, 2004;
Leung, 2002; Shen, 1999).

TIMSS verisinin 6grenciler hakkinda genis bilgiler vermesi nedeni ile bir¢ok arastirmaci
tarafindan bu veri seti kullanilarak, Ogrencilerin basarilarinda etkili olan bir¢ok degisken
incelenmektedir. Berberoglu, Celebi, Ozdemir, Uysal ve Yayan (2003)’1n TIMSS 1999 verilerini
kullanilarak yaptiklar1 ¢alismada, 6grencilerin fen ve matematik basarilarini etkileyen faktorleri
belirlemek icin 6gretim etkinlikleri, sosyo-ekonomik diizey, 6grencilerin basari-basarisizlik algisi
gibi boyutlarin yer aldigi bir model kurulmustur. Calismanin sonuglarina gore, matematik ve fen
basarilarin1 etkileyen en Onemli faktorlerin, Ogrencilerin basari-basarisizlik algis1  ve
sosyoekonomik diizeyi oldugu bulunmustur. Benzer sekilde Yayan (2003) tarafindan yapilan
calismada ise okul dis1 aktiviteler, matematige verilen 6nem, matematik dersi i¢in sinif iklimi
algisi, basarisizlik algisi, 6gretmen merkezli ve 6grenci merkezli etkinlikler degiskenleri ile bir
yapisal esitlik modeli kurulmustur. Kurulan model araciligiyla Tiirkiye, Hollanda ve Italya
orneklemleri tizerinde yukarida belirtilen degiskenlerin matematik basarisi arasindaki iligkiler
incelenmistir. Yapilan bu ¢alismada da basarisizlik algisinin, sosyo-ekonomik durumun ve 6grenci
merkezli etkinliklerin her ii¢ tilkede de sekizinci sinif 6grencilerinin matematik basarilarini en iyi
yordayan degiskenler oldugu goriilmistir. Akyliz (2014), TIMSS 2011 Tirkiye, Singapur,
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Amerika Birlesik Devletleri ve Finlandiya verilerini kullanilarak 6grenci ve okul &zelliklerinin
matematik basarisina etkisini hiyerarsik modelleme teknigi ile incelemistir. Calismada 6grenci
anketinden elde edilen matematigi sevme, matematige iligkin 6zgiiven, matematik 6grenmeye kars1
ilgi, evdeki egitsel kaynaklar, zorbaliga maruz kalma, ebeveyn egitim diizeyi gibi degiskenlerinin
kullanilmistir. Ogrenci diizeyinde dort iilke i¢inde matematige iliskin 6zgiivenin ve evde bulunan
egitsel kaynaklarin, okul diizeyinde ise okuldaki 6grencilerin sosyo-ekonomik durumlarimin
matematik basarisini en ¢ok yordayan degiskenler oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ogrencilerin matematik dgrenmelerinde ¢ok dnemli bir yer tutan duyssal alan dzellikleri,
ogrencilerin basarilarini belirlemede kullanilan 6zelliklerin basinda gelmektedir. Duyussal alan
ozellikleri 6grencilerin diisiinme, harekete gegme gibi aktivetilerinde onemli goriinmekte ve
ogrencilerin basarilarindaki farkliliklarin neredeyse dort birini olusturmaktadir (Bloom, 2012).
Duyussal 6zellikler igerisinde sorumluluk sahibi olma, igbirligi yapabilme, tutum, deger verme,
sevme, ozgiiven, ilgi duyma vb. yer almaktadir (Mcmillian, 2015). Ogrenci basarilarinda ¢ok
onemli bir yeri olmasia ragmen, egitm sistemi igerisinde 0grencilerin duyussal 6zellikleri ¢ok
fazla dikkate alinmamakta, daha ¢ok biligsel 6zelliklerin gelistirilmesine yonelik g¢alismalar
yapilmaktadir. Oysaki literatiir incelendigi zaman duyussal alan Ozelliklerinin 6grencilerin
basarilarini agiklamada 6nemli bir degisken oldugu goriilmektedir (Akyiiz, 2014; Cavdar, 2015;
Dogan ve Baris, 2010; Leder ve Forgasz, 2006; Yayan, 2003).

Duyussal alan 6zellikleri icinde matematik basarisini etkilyen 6nemli degiskenlerin basinda
ozgiiven gelmektedir. Ozgiiven, bireyin gerceklestirmesi gereken performans ile kendi kapasitesini
karsilastirip, duruma gore harekete gegmesi ve bireyin karsilasmis oldugu giicliiklerde nasil basarili
olabilecegine iliskin kendisi hakkindaki inancidir (Bayrakei, 2007). Yapilan calismalarla basari
iizerinde stirekli etkisi incelenen calismalara gore Ogrencilerin matematige iliskin 6zgiivenleri
arttikca, basarilarida artmaktadir (Wilson ve Narayan, 2016). Choi, Choi ve McAninch (2012).
Fakat Cavdar (2015), TIMSS 2011 verilerini kullanarak yaptig1 ¢alismasinda matematige iliskin
ozgiiven degiskenin matematik basarisini negatif yonde agiklayan bir degisken olarak bulunmustur.
Dordiincii siniflar diizeyinde Tiirkiye’den TIMSS 2011°e katilan 6grencilerin matematige iliskin
ozgliven Olgek puan ortalamalar1 10.3 olup tist siralarda yer almaktadir. Almanya, Finlandiya, Hong
Kong, Singapur ve Japonya’nin §grencilerinin matematige iliskin 6zgiivenleri daha diisiik olmasina
ragmen daha basarili iken Kazakistan, Iran, Suudi Arabistan, Umman gibi iilkeler ise daha yiiksek
Ozglivene sahip olup daha basarisizdirlar (TIMSS Uluslararast Veritabani, 2013). Ayrica, Lee
(2009) 41 OECD iilkesinin matematik yeterlik algisi, kendilik algisi, matematik kaygis1 ve
matematik basarilar1 acisindan karsilastirildigi calismasinda benzer sonuglar elde edilmistir.
Yapilan ¢alismanin sonuglarina gore Asya iilkelerindeki 6grenciler diisiik matematik yeterlik algisi
ve kendilik algisina sahip olmalarina ragmen matematikte daha basarili iken, Avrupa iilkelerinde
diisiik 6zgiivene sahip 6grenciler daha basarili olmaktadir. Elde edilen sonuglara gére matematige
iliskin diisiik 6zglivene sahip Ogrenciler matematikte daha basarili olmaktadirlar. Daha farkli
yapilan arastirmalarda da matematige iliskin Ozglivenin matematik basarisinin onemli bir
yordayicist oldugu bulunmustur (Abah-Oztiirk ve Sahin, 2015; Ayan, 2014; Aydm, 2015;
Caligkan, 2014; Cavdar, 2015; Dogan ve Barig, 2010; Liu & Meng, 2010; Sari, Arikan ve
Yildizoglu, 2017; Stankov, Morony & Lee, 2014). Matematige iliskin 6zgiivenin matematik
basarisinda 6nemli bir yordayict olmasi nedeniyle, bu c¢alismada da 6grencilerin TIMSS 2015
matematik basarilarindaki etkisi incelenmek amaciyla analize dahil edilmistir.

Matematigi sevme ve matematige olan ilgi kavramlarida matematik basarisinda etkili
oldugu diisiiniilen diger duyussal degiskenler olarak ¢alismamizda yer almaktadir. Onen (2018)
ogrenci, O6gretmen ve Ogretimsel nitelikler agisindan TIMMS 2015’e dayali olarak 6grencileri
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simiflandirdigi calismasinda, matematigi sevme degiskenin 6grencilerin kiimelere ayrilmasinda en
fazla katki saglayan degisken olarak bulmustur. Dolayisiyla dgrencilerin matematigi sevmelerinin
bireysel farkliliklarin ortaya ¢ikarilmasinda 6nemli bir degisken oldugu sonucuna ulasabiliriz. Oral
ve McGivney (2013), TIMSS 2011 sonuglarinin analizlerini yaptiklari ¢alismalarinda matematigi
sevme ve 0z giiven degiskenlerinin matematik basarisi ile dogru orantili oldugu sonucunu
bulmustur. Khine, Al-Mutawah ve Afari (2015), TIMSS 2011°¢ Birlesik Arap Emirlikleri’nin bir
korfez eyaletinden katilan Ogrencilerin  matematik basarilarin1  inceledigi c¢alismalarinda
matematigi sevmenin 0grencilerin basarilarinda anlamli bir etkisi oldugu sonucuna ulagmislardir.

Ogrencilerin duyugsal 6zelliklerinin yanisira egitim gordiikleri okullarin fiziki yapsi,
egitsel kaynaklar1 ve ortamlari da basarilarinda etkili olmaktadir. TIMSS 06grenci anketi
incelendiginde, Ogrencilerin okullarimi nasil algiladiklar ve okul ortaminda &gretmenleri ve
arkadaslar ile yasadiklar1 iliskilere iliskin maddelerin yer aldigi goriilmektedir. Okul ortaminin
matematik basarisina etkisinin incelendigi bir ¢ok ¢alismada okul ortami boyutunda zorbalik
degiskeni goz oOniine alimustir. Ogrencilerin kendi aralaridaki iligkilerinde zorbalik diye
nitelendirebilecegimiz davranislar olarak ad takma, baskalarma vurma, tehdit etme, baskasi
hakkinda yanlis bilgilerin yayilmas: vb. sdyelenebilir (Jan ve Husain, 2015). Okul ortaminda
gerceklesen zorbalik olaylar1 6grencilerin basarilarinda 6nemli bir etki olusturmaktadir (Akyliz,
2014; Bulug, 2014; Biiykodztiirk, Cakan, Tan ve Atar, 2014; Mohammadpour, 2012; Olgiioglu ve
Cetin, 2016; Yavuz, Demirtasli, Yal¢in ve Dibek, 2017). Bulug (2014) Tiirkiye’ deki 6grencilerin
TIMSS 2011 verilerini kullanarak yaptigi ¢alismasinda, Tirkiye’deki okullarda 6grenim goren
ogrencilerin okullarda siddet-zorbalik davranislarindan sikayet¢i olma oraninin bir hayli yiliksek
oldugu sonucuna ulasmigtir. Ayrica siddet-zorba davranislarina goére matematik basarisinin
incelendigi Tirkiye’de dahil olmak iizere tiim iilkelerde, neredeyse hi¢ bir bolgesinde bu tiir
olaylarin yer almadig iilkelerin basar1 puan ortalamalariin diger iilkelerden daha ytiksek oldugu
sonucu bulunmustur. Ogrencilerin matematik basarilarmi etkiledigi diisiiniilen okul ortami
degiskenleri olarak okula aidiyetlik, okulun akademik basariya verdigi 6nem ve giivenli ve diizenli
okul iklimi algis1 yer alabilir. TIMSS 2011 ogrencilerin zorbaliga maruz kaldiklar1 ve bu
durumunda matematik basarilarini olumsuz etkiledigi disiintildiigiinde Ggrencilerin  okul
ortaminda zorbaliga ugramalari ile matematik basarilarinin arastirlmasi 6nemli goriilmektedir.

Ogrencilerin basarilarm etkileyen bir diger énemli faktdrde evde sahip olduklar egitsel
kaynaklaridir. Gelisen teknoloji ile birlikte gelismis bir ¢ok iilkede neredeyse her evde artik
bilgisayar bulunmaktadir. Fakat Tiirkiye gibi gelismekte olan {ilkelerde ise bazi bolgelerde
bilgisayara sahip olan dgrencilerin sayisi oldukca diigiiktiir. Bilgisayarin oldugi bazi evlerde de
internet baglantis1 olmayabilir. Ogrencilerin sahip olduklar1 teknolojik imkanlar arttikca
basarilarida artmaktadir. Bayar ve Bayar’in (2013) yaptigi calismada Ogrencilerin akademik
basarisi ile evlerinde bulunan egitsel kaynaklar arasinda giiclii ve pozitif bir iligkinin oldugu sonucu
ortaya ¢ikmistir. Yine yapilan bir ¢ok benzer ¢alismada da dgrencilerin matematik 6grenmelerini
destekleyici ev kaynaklarinin basarilarini arttirdigi goriilmektedir (Akyliz, 2014; Akyiiz ve
Berberoglu, 2010; Aydin, 2015; Henderson & Mapp, 2012; Jeynes, 2005; Martin, Mullis, Gonzalez
ve Chrostowski, 2004; Oral ve McGivney, 2013; Olgiioglu ve Cetin, 2016; Sar1 vd., 2017;
Skryabin, Zhang, Liu, ve Zhang, 2015; Yilmaz ve Bindak, 2016). Ozellikle teknolojik araglara
daha ¢ok sahip olan 6grencilerin basarilarinin arttig1 goéz Oniine alinarak, TIMSS 2015’e katilan
dordiincii ve sekizinci siif diizeyindeki 6grencilerin evlerinde sahip olduklar1 teknolojik araglar
ile matematik basarilarinin incelenmesi énemli goriilmektedir.

Literatiir incelendiginde, matematik basarisini etkileyen degiskenlerin 6grenci diizeyinde,
okul diizeyinde ve hem 6grenci hem de okul diizeyinde ele alindig1 goriilmektedir. Bu ¢aligmada
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ise dgrencilerin duyussal ozelliklerinden matematigi sevme, matematige olan ilgi ve matematige
iliskin 6zgiliven degiskenleri ile ev ortami ve okul ortami degiskenlerinin matematik basarisi
iizerindeki etkisi incelenmistir. Ogrencilerin basarilarinda tek bir degiskenin etkili olmadig1 birden
fazla degiskenin basariyr agiklamada onemli etkilerinin oldugu goriilmektedir. TIMSS 2015
sonuclarina gore Tiirkiye matematik alaninda dordiincii siniflarda 36. sekizinci siniflarda ise 24.
sirada bulunmaktadir (Yiicel ve Karadag, 2016). TIMSS 2011 sonuglar ile karsilastirildiginda
Tiirkiye’nin basart seviyesi artmis goziikmektedir. Mateamatik basarist iizerinde 6nemli olan
degiskenlerin birlikte ele alinip incelenmesi ile matematik basarist ilizerinde etkili olan
degiskenlerin belirlenmesi 6nemli goriilmektedir. Bu dogrultuda bu ¢alismada matematigi sevme,
matematige olan ilgi ve matematige iliskin 6zgiliven degiskenleri ile ev ortami ve okul ortami
degiskenlerinin matematik basarisini agiklamaya iliskin bir model kurulmustur. Kurulan modelin
matematik basarisi ile iliskisi yapisal esitlik modellemesi ile incelenmistir.

1.1. Arastirmanin Amact ve Onemi

Matematik insanlik tarihinin her doneminde ¢ok 6dnemli bir yer tutan bir bilimdali olmugtur.
Diinyada var olan bir¢ok durum ve olayin agiklamasi matematik bilimi ile yapilmigtir. Matematik
sadece kendi iginde bir bilim olmayip, diger bilim alanlar1 ile de etkilesimli oldugu i¢in, matematik
alaninda gelisimler diger alanlardaki gelisimleri de etkilemektedir. Bu nedenle matematik egitimi,
iilkelerin egitim sistemlerinde ¢ok 6nemli bir yere sahiptir. Ayrica baska bilimlerle olan etkilesimi
sonucu giiniimiizdeki 6neminin yaninda, gelecekteki 6nemini de siirdiirecegi ve modern bilimin
insanlik hizmetine sundugu pek ¢ok durumda basrol oynayacagi belli olan alanlardan biridir.
Matematigin iilkelerin gelisimleri agisindan ¢ok dnemli yer tutmasi nedeni ile bir¢ok iilke yaptiklari
aragtirmalarla TIMSS, PIRLS ve PISA gibi uluslararas: sinavlarda 6grencilerinin matematikteki
basar1 ve basarisizliklarinin nedenlerini incelemekte ve gerekli Onlemlerin alinmasina
calismaktadirlar.

Dérdiincii ve sekizinci siif diizeyinde Tiirkiye’den 6grencilerin de katildigi TIMSS’de
Tiirkiye’nin bagaris1 bir onceki sinav sonucglarina gore artmakla birlikte yine de 6grencilerin
matematik basarilarinin iilkeler arasi ortalamanin altinda kaldig1 goriilmektedir (Mullis, Martin,
Foy ve Arora 2012). Bu durum matematik basarisina etki eden degiskenlerin daha ¢ok
arastirilmasina ve arastirma sonuclarina gore basariy1 artiracak ¢oziim yollarimin gelistirilmesine
yol agmaktadir.Yapilan ¢aligmalar 6grencilerin farkli duyussal 6zelliklerinin, 6grenim gordiikleri
okul ortaminin ve yasadiklari ev ortaminin basarilari tizerinde etkili oldugunu géstermektedir
(Cavdar, 2015; Markey, 2009; Olgiioglu, 2015; Ozer ve Anil, 2011).

Bu arastirma ile TIMSS 2015 Tirkiye dordiincii ve sekizinci sinif 6grencilerine iliskin
matematigi sevme, matematige olan ilgi, matematige iliskin 6zgiiven, okul ortam1 ve ev ortami
ozellikleri ile matematik basarilar1 arasindaki iligkilerinin yapisal esitlik modeli ile incelenmesi
amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, 6grencilerin matematigi sevme, matematige olan ilgi ve
matematige iliskin 6zgiiven gibi duyussal ozellikleri ile birlikte ev ortami ve okul ortami
degiskenleri ele alinarak bir yapisal esitlik modeli kurulmustur. Kurulan yapisal esitlik modeli hem
dordiincii hem de sekizinci sinif TIMSS 2015 verisi tizerinden test edilmistir.

Modelde 6grencilerin duyussal 6zellikleri ile ev ortami1 ve okul ortami 6zelliklerinin birlikte
ele alinmasi ile bu ¢alismanin, 6grencilerin matematik basarilarini artirma konusunda egitimcilere
ve ailelere yol gosterecegi diisiiniilmektedir. Ayrica bu arastirmanin sonuglarinin, matematik
basarisi ile ilgili yapilacak diger ¢alismalara teorik ve pratik bilgiler sunmasi beklenmektedir.
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2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Matematik basarisi ile ilgili degiskenlerin incelendigi bu arastirmanin tiird iligkisel tarama
modelidir. iliskisel arastirmalarda var olan durum betimlenirken, degiskenlerin birbirleriyle ne
sekilde iligkili oldugu da incelenmektedir (Biiyiikoztiirk vd., 2014).

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Turkiye’de 68renim goren dordiincii ve sekizinci smif dgrencileri
olusturmaktadir. Arastirmanin Orneklemi ise iki asamali tabakali Ornekleme yOnteminin
kullanildig1 TIMSS 2015 Tiirkiye 6rneklemidir. Orneklem segiminin birinci asamasinda okullar,
ikinci agamada ise bu okullarda yer alan siniflar secilmistir. Okullarin se¢iminde okullarin
sistematik seckisiz drneklem yontemi kullanilmistir. ikinci asamada da segilen okullarda yer alan
biitiin siiflarin esit se¢ilme sanslarinin oldugu sistematik segkisiz drneklem yontemi kullanilarak
ogrenciler s¢ilmistir (LaRoche, Joncas ve Foy, 2015). TIMSS 2015’e Tiirkiye’den dordiincii sinif
diizeyinde toplam 260 okul, sekizinci sinif diizeyinde toplam 238 okul katilmistir. Ogrenci
anketleri ve basari testleri, dordiincii sinif diizeyinde toplam 6456 6grenciden, sekizinci sinif
diizeyinde ise toplam 6079 6grenciden elde edilmistir.

2.3 Veri Toplama Araglar

Arastirmada veri toplama araglarini, TIMSS 2015’e katilan dordiincii ve sekizinci siif
Ogrencilerine uygulanan Ogrenci anketleri ve matematik basart testleri olusturmaktadir.
Arastirmanin amaci dogrultusunda, 68renci anketinde yer alan matematigi sevme, matematige olan
ilgi, matematige iliskin 6zgliven degiskenleri ile birlikte grencilerin ev ortamlarint ve okul
ortamlarint yansitan maddeler goz Oniine alinmistir. Matematik biligsel testi ise her iki siif
diizeyinde de (dordiincii ve sekizinci sinif) yaklasik yarisi ¢oktan segcmeli, yarisi uzun/kisa cevaph
maddelerden olugmaktadir. Fen ve matematik bilissel testlerinin yer aldigi TIMSS 2015’te bagari
testindeki maddeler 14’1 fen ve 14’1 matematik olmak iizere toplam 28 bloktan olusmaktadir.
Bloklar 14 test kitapcigina, ikisi fen ve ikisi matematik olmak iizere dorderli bloklar halinde
dagitilmigtir. Test esitleme yapilabilmesi i¢in fen ve matematik alanlarindaki her iki bloktan biri
iki Kitapcik arasinda ortaktir. TIMSS’te Ogrencilerin basarilarint gosteren bes adet degisken
bulunmaktadir. TIMSS verisinde “olas1 degerler” (plausible values) seklinde ifade edilen bu
degerler veya bu degerlerin ortalamasi bireysel Ogrenci basarisinin bir gostergesi degildir
(Yildirim, Yildirim, Ceylan ve Yetisir, 2013, s. 8). Bu arastirmada da 6grencilerin matematik basari
performanslarin1 gosteren bu bes adet olasi deger, matematik basar1 puani gizil degiskeni
olusturularak, bu gizil degiskeni 6l¢gmeye yonelik olarak kullanilan gostergeler olarak yer almistir.

Aragtirma kapsaminda, Ogrencilerin matematik basarisi ile iligkili oldugu diisiiniilen
matematigi sevme, matematige olan ilgi, matematige iliskin 6zgiiven, ev ortami ve okul ortami
degiskenlerine iliskin maddeler 6grenci anketinden elde edilmistir. Ogrenci anketinde yer alan
maddelerde “ASB....”1le baslayan maddeler dordiincii siniflara iliskin maddeleri gosterirken,
“BSB...”1le baslayan maddeler sekizinci siniflara iliskin maddelerdir.

Ogrenci anketinde yer alan matematigi sevme, matematige olan ilgi ve matematige iliskin
ozgiiven boyutlarindaki tepki kategorileri 1 “Hi¢ katilmiyorum” u, 2 “Katilmiyorum” u, 3 “Az
katiliyorum” u, 4 “Cok katiliyorum” u ifade edecek sekilde kodlanmistir. Matematigi sevme
degiskeni matematik 6grenirken egleniyorum, matematigi seviyorum, matematikteki problemleri
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severim, matematik derslerini dort gézle beklerim ve en favori dersim matematiktir seklinde bes
maddeden olusmaktadir. Ogrencinin matematikten almis oldugu yiiksek puan, matematigi ¢ok
sevdigini gosterir. Matematige olan ilgi degiskeni anlsilir cevaplar veririm, gretmenim iyi
aciklamalarda bulunur, 6gretmenime Ogrendigimi gosteririm, matematikte daha iyi olmaya
calisirim ve dgretmenimi dinlerim seklinde bes maddeden olusmaktadir. Olgekten alinan puan
arttikca 6grencinin matematige olan ilgiside artmaktadir. Matematige iliskin ozgiiven degiskeni ise
diger 6genciler ile karsilagtirildiginda matematik bana daha zor geliyor, sadece matematikte iyi
degilim, matematik diger derslerden daha zor ve matematik kafami karistirtyor seklinde dort
maddeden olusmaktadir. Bu olgekteki maddeler olumsuz ifadeler igerdigi i¢in ters kodlama
yapilmistir. Bu nedenle 6grencinin yiiksek puan alinmasi matematige iliskin 6zgiivenin yiiksek
oldugunu gostermektedir.

Okul ortam1 degiskeni altindaki maddelerin cevap kategorilerinde 1 “Asla” y1, 2 “Yilda
birka¢ kez” 1, 3 “ Ayda bir ya da iki kez” i ,4 “Haftada en az bir kez” i ifade etmektedir. Buna gore
ogrencilerin okullarindaki zorbalik diizeylerinin belirlenmeye calisildigi bu 6lgekteki maddeler;
kendisi hakkinda yalan bilginin yayilmasi, siddete ugrama, zorla bir sey yapmaya mecbur
birakilma, kendisini utandiracak bilginin yayilmast ve tehdit edilme seklindedir. Okul ortami
degiskenin alinan puan arttik¢a, 6grencilerin zorbaliga maruz kalma diizeyleri de artmaktadir.

Ogrencilerin evde sahip olduklar teknolojik kaynaklarin belirlenmeya ¢alisildigi ev ortami
degiskeninde, bilgisayara sahip olma, bilgisayar1 paylasma, ¢alisma masasina sahip olma, internet
baglantis1 olma durumu ve iilkeye 6zgii degerdir. Burada maddelerin kategorileri 1 “Evet” i, 2
“Hayir” 1 ifade edecek sekilde kodlanmistir. Ev ortami dl¢eginden alinan yiiksek puan dgrencinin
daha fazla kaynaga sahip oldugunu géstermektedir.

Arastirmada yer alan degiskenlerin faktor yapilarini belirlemek icin her bir degisken i¢in
cimlayict Faktor Analizi (AFA) yapilmistir. AFA’ya baslamadan 6nce, veri yapisinin faktor analizi
uygunluguna bakmak i¢in Kaiser- Meyer- Olkin (KMO) katsayis1 ve Barlett kiiresellik testi
incelenmistir. KMO katsay1 degerinin 0,60°tan yiiksek ¢ikmasi ve Barlett kiiresellik testinin ki-
kare degerinin anlamli ¢ikmasi ¢alisilan 6rneklemin agimlayici faktdr analizi i¢in uygun/yeterli
olduguna isaret etmektedir (Cokluk, Sekercioglu, Biiyiikoztiirk, 2013). Yapilan AFA’da faktor
sayisina sinirlama konulmadan temel bilesenler analizi uygulanmis ve herhangi bir dondiirme
islemi yapilmamagtir.

Dordiincii siniflar i¢in yapilan AFA sonuglarinda, matematigi sevme degiskeni i¢in elde
edilen KMO degeri 0,80°dir ve Barlett kiiresellik testinin ki-kare degeri manidar bulunmustur
(p<0,05). Elde edilen bu sonuglara gore, 6rneklemin faktor analizi yapabilmek i¢in yeterli oldugu
ve verilerin faktor analizine uygun oldugu diisiiniilmiistiir. Temel bilesenler analizi sonucunda 6z
degeri 2,96 olan tek faktor ortaya ¢ikmistir. Bu tek faktoriin agikladigi varyans orani ise % 59°dur.
Tek faktor bes madde ile temsil edilmistir ve maddelerin faktor yiik degerleri de 0,70 ile 0,86
arasindadir. Matematige olan ilgi degiskeni icin yapilan AFA sonuclarinda ise elde edilen KMO
degeri 0,70’dir ve Barlett kiiresellik testinin ki-kare degeri manidar bulunmustur (p<0,05).
Dolayisiyla 6rneklemin faktor analizi yapabilmek i¢in yeterli oldugu ve verilerin faktor analizine
uygun oldugu goriilmiistiir. Uygulanan temel bilesenler analizi sonucunda 6z degeri 1,76 olan tek
faktor ortaya ¢ikmis ve tek faktor varyansin % 35°ni agiklamistir. Tek faktore yiiklenen maddelerin
faktor yiik degerleri de 0,36 ile 0,68 arasinda degismektedir. Matematige iliskin 6zgiiven degiskeni
icin yapilan AFA sonuglarinda ise elde edilen KMO degeri 0,77°dir ve Barlett kiiresellik testinin
ki-kare degeri manidar bulunmustur (p<0,05). Dolayisiyla 6rneklemin faktor analizi yapabilmek
icin yeterli oldugu ve verinin faktér analizine uygun oldugu goriilmiistiir. Uygulanan temel
bilesenler analizi sonucunda 6z degeri 2,42 olan tek faktor ortaya ¢ikmis ve tek faktor varyansin %
60°‘n1 agiklamaktadir. Ayrica tek faktor altinda yer alan maddelerin faktor yiik degerleri de 0,76 ile
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0,79 arasindadir. Dordiincii siniflarda okul ortami degiskeni i¢in yapilan AFA sonuglarinda ise
KMO degeri 0,81 olarak bulunmus ve Barlett kiiresellik testi de manidar ¢ikmistir (p<0,05). Tek
faktoriin olustugu AFA sonucuna gore agiklanan varyans % 49 iken, maddelerin faktor yiik
degerleri 0,66 ile 0,75 arasinda degismektedir. Dordiincii siniflarin ev ortami degiskeni i¢in yapilan
AFA sonucunda ise KMO degeri 0,72 bulunurken, Barlett kiiresellik testi de manidar ¢ikmustir
(p<0,05). Tek faktoriin agikladigi varyans %40 iken, faktor yiik degerleri de 0,53 ile 0,71 arasinda
degismektedir.

Sekizinci smiflar i¢in yapilan AFA sonuglarinda ise, matematigi sevme degiskeni i¢in elde
edilen KMO degeri 0,88’dir ve Barlett kiiresellik testinin ki-kare degeri manidar bulunmustur
(p<0,05). Elde edilen bu sonuglara gore, 6rneklemin faktdr analizi yapabilmek i¢in uygun oldugu
goriilmiistiir. Temel bilesenler analizi sonucunda 6z degeri 3,87 olan tek faktor ortaya ¢ikmustir.
Bu tek faktoriin agikladigi varyans orani ise % 77°dir. Tek faktor bes madde ile temsil edilmistir
ve maddelerin faktor yiik degerleri de 0,86 ile 0,91 arasindadir. Matematige olan ilgi degiskeni i¢in
yapilan AFA sonuglarinda ise elde edilen KMO degeri 0,87°dir ve Barlett kiiresellik testinin ki-
kare degeri manidar bulunmustur (p<0,05). Dolayisiyla 6rneklemin faktor analizi yapabilmek igin
yeterli oldugu ve verilerin faktor analizine uygun oldugu goriilmiistiir. Uygulanan temel bilesenler
analizi sonucunda 6z degeri 3,39 olan tek faktor ortaya ¢ikmis ve tek faktor varyansin % 68’ini
aciklamigtir. Tek faktore yiliklenen maddelerin faktor yiik degerleri de 0,79 ile 0,84 arasinda
degismektedir. Matematige iliskin 6zgiiven degiskeni i¢in yapilan AFA sonuclarinda ise elde
edilen KMO degeri 0,80°dir ve Barlett kiiresellik testinin ki-kare degeri manidar bulunmustur
(p<0,05). Dolayisiyla drneklemin faktor analizi yapabilmek igin yeterli oldugu ve verilerin faktor
analizine uygun oldugu goriilmistiir. Uygulanan temel bilesenler analizi sonucunda 6z degeri 2,81
olan tek faktor ortaya ¢ikmis ve tek faktor varyansin % 70’ini agiklamaktadir. Ayrica tek faktor
altinda yer alan maddelerin faktor yiik degerleri ise 0,80 ile 0,86 arasindadir. Sekizinci siiflar okul
ortami1 degiskeni i¢in yapilan AFA sonuglarinda ise KMO degeri 0,79 olarak bulunmus ve Barlett
kiiresellik testi ki kare degeri manidar bulunmustur (p<0,05). Tek faktoriin olustugu AFA sonucuna
gore aciklanan varyans %50 iken, faktor yik degerleri 0,66 ile 0,79 arasinda degismektedir.
Sekizinci siniflar ev ortami degiskeni i¢in yapilan AFA sonucunda ise KMO degeri 0,75 iken,
Barlett kiiresellik testi manidar bulunmustur (p<0,05). Tek faktoriin acikladigi varyans %43 iken,
faktore yiiklenen maddelerin faktor yiik degerleri de 0,57 ile 0,73 arasinda degismektedir.

Ayrica AFA sonrasinda her bir faktdr igin gilivenirlik katsayist hesaplanmistir. AFA
sonuclar1 dikkate alindiginda her bir faktor altindaki maddelerin faktor yiik degerlerinin birbirinden
farkl1 oldugu ve maddelere iliskin ortalama ve standart sapma degerlerinin de esit olmadig
bulunmustur. Bu dogrultuda bu 6l¢iimlerin gilivenirligi i¢in McDonald’1n w katsayisi kullanilmigtir
(Yurdugiil, 2006). McDonald’1n w katsayisint hesaplamak i¢in Dogrulayict Faktor Analizi (DFA)
yapilmistir. McDonald’in @ katsayisinin hesaplanmasinda her bir madde i¢in elde edilen
standartlastirilmamis faktor ylikleri ile standartlastirilmamis hatalar kullanilmistir. Her iki sinif
diizeyindeki degiskenler i¢in elde edilen w gilivenirlik katsayilar1 Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Arastirmadaki Olgiimler i¢in Elde Edilen McDonald’s o Giivenirlik Katsayilart

Matematigi Matematige Matematige Okul Ev

sevime olan ilgi iliskin 6zgiiven ortami ortami
Dérdiincii Simf 0,95 0,97 0,87 0,86 0,88
Sekizinci Stmif 0,96 0,92 0,89 0,84 0,89

Tablo 1’deki giivenirlik katsayilar1 incelendiginde, dordiincii sinif diizeyinde elde edilen
Olgtimlere iliskin hesaplanmis Mcdonald’in @ giivenirlik katsayilarinin © = 0,86 ve o =0,97
arasinda degistigi, sekizinci sinif diizeyinde elde edilen giivenirlik katsayilarinin ise ® = 0,84 ve ®
= 0,96 arasinda degistigi goriilmektedir. Mcdonald’s o gilivenirlik katsayilarinin 0,80°den yiiksek
olmas1 maddelerden elde edilen puanlarin giivenirliginin yiiksek oldugunu gostermektedir.

Agimlayici faktor analizleri sonucunda degiskenler i¢in elde edilen faktdrlerin ve faktorlere
iliskin gostergelerin Olciilen 6zelligin iyi birer temsilcisi oldugu ve dl¢limlerin giivenilir oldugu
sonucuna varilmistir. AFA sonuglarina gore elde edilen faktorler goz oniine alinarak iliskisel bir
model olan yapisal esitlik modellemesi (YEM) kurulmustur.

2.4 Verilerin Analizi

Verinin analizi i¢gin SPSS 21.0 ve LISREL 8.8 programlar1 kullanilmistir. SPSS 21.0 ile
analizler i¢in gerekli olan sayiltilarin kontrolii yapildiktan sonra, LISREL 8.8 programi ile de
kurulan yapisal esitlik modeli test edilmistir.

Analizlere baglamadan Once veri seti hazir hale getirilmistir. Veri setinin hazir hale
getirilmesi i¢in kayip veri analizi, u¢ degerlerin tespit edilmesi, ¢cok degiskenli normallik,
dogrusallik ve coklu baglant1 sorunu sayiltilar1 incelenmistir. ilk olarak kayip veri analizi igin
dordiincii ve sekizinci smiflara uygulanan her bir anket i¢in ayri ayr1 betimsel istatistikler
incelenmis ve kayip verinin miktar1 ve Oriintiisii i¢in Little’s MCAR (Missing Completely at
Random) testi yapilmistir. Betimsel istatistiklere gore dordiincii simiflara uygulanan 6grenci
anketinde dokuz kisi anket sorularinin higbirine cevap vermedigi i¢in analiz dig1 birakilmustir.
Uygulanan Little’s MCAR testi sonucuna gore, dordiincii sinif anketindeki veride kayip veri
miktar1 %5°ten az oldugu i¢in liste bazinda veri silme iglemi uygulanmistir (Tabachnick ve Fidell,
2013, s. 63). Benzer sekilde sekizinci siniflara uygulanan anketteki veride de 23 kisi anketteki
hi¢bir soruya cevap vermedigi i¢in analiz dis1 birakilmistir. Sekizinci siniflardaki veride de kayip
veri miktart %5’ten az oldugu i¢in liste bazinda veri silme islemi uygulanmstir.

Kayip veri silme isleminden sonra tek ve ¢ok degiskenli u¢ degerlerin tespit edilmesine
gecilmistir. Tek degiskenli uc¢ degerlerin tespiti i¢in degiskenlerin mutlak z degerleri
hesaplanmistir. Hesaplanan z degerlerinden mutlak degeri 4’den biiyiik olan degerler tek degiskenli
u¢ deger olarak degerlendirilmis ve analiz dis1 birakilmistir (Harrington, 2009, s.42). Boylece
dordiincii ve sekizinci siniflarin veri setinde mutlak z degeri 4’ten biiyiik olan degerler silinmistir.
Cok degiskenli u¢ degerlerin tespitinde ise Mahalanobis uzakligr hesaplanmistir. Mahalonobis
testinde serbestlik derecesi olarak degisken sayis1 alinmis ve dordiincii siniflar igin kritik ki-kare
degeri 58,301 den biiyiik olan 421 kisinin verisi silinirken sekizinci siniflar da 353 kisinin verisi
cok degiskenli u¢ deger olarak kabul edilmis ve analiz dig1 birakilmistir. Kayip veri u¢ degerlerin
silinmesinden sonra analizler dordiincii siniflar i¢in 4,471, sekizinci siniflar i¢in ise 5,198 6grenci
lizerinden ylriitilmustiir.

Tek degiskenli ve cok degiskenli normallik sayiltilar1 da sirasi ile incelenmistir. Tek
degiskenli normallik say1ltis1 i¢in dordiincii ve sekizinci siniflar anketlerindeki her bir degiskenin
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carpiklik ve basiklik katsayilari, bunlara iliskin standart hatalara boliinerek p < 0,05 anlamlilik
diizeyinde incelenmistir. Buna gore 1,96’dan biiyiik degerlerin tek degiskenli normallik sayiltisini
karsilamadigi yorumu yapilmistir (Harrington, 2009, s. 42). Ayrica ¢ok degiskenli normallik i¢in
orneklem biiytikliigii de dikkate alinarak dagilimin sekline bakilmistir. Cok degiskenli normalligin
de saglanmadigr goriilmiistiir. Tek degiskenli ve ¢ok degiskenli normallik sayiltilarinin
kargilanmamasi nedeni ile yapisal esitlik modeli analizlerinde kestirim yontemi olarak robust en
cok olabilirlik kestirim yontemi (RMLE) kullanilmis ve asimptotik kovaryans matrisleri
olusturulmustur.

Dogrusallik sayiltist i¢in her bir faktérde sagilim grafikleri incelenmistir. Elde edilen
sonucglara gore dogrusallik sayiltisinin karsilandigr goriilmistiir. Coklu baglanti sorunu igin ise
modelde yer alan degiskenler arasindaki korelasyon degerlerine bakilmistir. iki degisken cifti
arasindaki korelasyon degerinin r > 0,90 olmasi ¢oklu baglant1 sorununa isaret etmektedir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiylikoztlirk, 2013). Buna gore, korelasyon degeri 0,90’ nin iistiinde bulunan
degisken cifti bulunmadigi i¢in ¢oklu baglanti sorununa rastlanmamustir. Sayiltilarin kontrol
edilmesinden sonra YEM analizine gegilmistir.

YEM analizi, arastirmaci tarafindan gozlenen ve gizil degiskenler arasindaki iliskiler
tanimlanarak olusturulan bir modelin 6rneklemden elde edilen veriye uyumunun incelenmesini
saglayan istatistiksel bir modelleme teknigidir. Yapisal esitlik modellemesi gozlenen ve gizil
degiskenler arasindaki iligkinin incelenmesine olanak saglayan bir analiz teknigidir (Preacher,
Zyphur ve Zhang, 2010). YEM, faktorlerin ¢oklu regresyon ile agimlayict faktor analizinin
birlesiminden olusmaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2007, s. 676). YEM; 06l¢gme modelini
(gostergeler ve gizil degiskenler arasindaki iligkileri) test etmede kullanilan ve gizil degiskenler
arasindaki iligkilerin yer aldig1 yapisal modeli inceleyen genis bir analiz toplulugudur (Harrington,
2009, s. 11). YEM‘de ilk 6nce 6l¢gme modelinin model veri uyumu incelenir, daha sonra yapisal
modelin test edilmesine gegilir.

Bu arastirmada da dordiincii ve sekizinci smiflar i¢in kurulan modelde yer alan her bir
6lgme modeli i¢in DFA yapilmistir. Yapilan DFA‘da model veri uyumunu degerlendirmek i¢in
g0z Oniline aliman uyum indeksleri sunlardir: ¥2/sd, RMSEA, SRMR, GFI, CFI ve NNFI’dir.
Hesaplanan y2/sd oraninin 5’ten kii¢iik olmasi, GFI degerinin 0,90’dan yiiksek olmasi, SRMR ve
RMSEA degerlerinin ise 0,05 dan diisiik ¢ikmasi, model - veri uyumu i¢in 6l¢iit degerler olarak
kabul edilir (Joreskog ve S6rbom, 1993; Marsh ve Hocevar, 1988). Bununla birlikte, GFI’nin 0,80
ve 0,80’den biiyiik ¢ikmasi ile SRMR ve RMSEA degerlerinin 0,10’dan diisiik ¢ikmasi, model veri
uyumu i¢in kabul edilebilir alt sinirlar olarak verilmektedir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole,
1987; Marsh, Balla, ve McDonald, 1988). Karsilastirmali uyum indeksleri olan CFIl ve NNFI
degerlerinin ise 0,95 in lizerinde olmasi ¢ok iyi bir uyumu, 0,90-0,95 olmasi ise kabul edilebilir bir
uyumu gostermektedir (Stimer, 2000). Kurulan 6l¢gme modellerine iligkin uyum indeksleri (2 /sd,
RMSEA, SRMR, GFI, CFI ve NNFI), standartlagtirilmig faktor yiik degerleri ve hata varyanslari
dordiincii smiflar i¢in Tablo 2°de, sekizinci siniflar i¢in Tablo 3°de verilmistir.
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Tablo 2. Dordiincii Sinif Diizeyi i¢in Dogrulayict Faktor Analizi Sonucglar

Degiskenler 42(sd) RMSEA SRMR CFI NNFI GFl  [aktor Hata
yiikleri varyanslar
Matematigi sevme 592 (5) 0,00 001 1,00 1,00 099 075 1,00  0,00-0,44
Matematige olan ilgi 10,25 (5) 0,01 002 1,00 100 098 056076  0,50-0,68
Matematige iliskin ozgiiven 83,33 (2) 0,09 003 099 098 097 078-081  0,35-0,40
Okul Ortam 15,37 (5) 0,02 001 1,00 1,00 099 06708  026-0,55
Ev Ortami 44,47 (4) 0,04 003 099 099 098 048074  045-0,77

Tablo 2 incelendiginde, uyum indeks degerlerinin [}2 (sd), RMSEA, SRMR, GFI, CFI ve
NNFI] o6l¢iit alinan degerleri karsiladiklar1 goriilmiistiir. Ayrica her bir 6lgme modelindeki faktor
yiik degerleri, A = 0,48 ile 1,00 arasinda degismektedir. Bu degerlerin A = 0,30 ve iizerinde olmasi
bu maddelerin 6lgiilen 6zelligin iyi birer temsilcisi oldugunu gostermektedir (Cokluk, Sekercioglu
ve Biiyiikoztiirk, 2013, s.134). Ayrica maddelere iliskin hata (6zgiil) varyanslar ise € = 0,00 ve 0,77
arasinda degisim gostermektedir. Bu degerlerin de 0,90°dan kiigiik degerler olmasi kabul edilebilir
hata miktarlarina isaret etmektedir. Dolayisiyla dordiincii siniflar i¢in kurulan modelde, her bir gizil
degisken i¢in model veri uyumunun saglandigi ve maddelerin ilgili gizil degiskenlerin iyi birer
temsilcisi olduklar1 sonucuna ulasilir. Sekizinci siniflar i¢in elde edilen 6l¢gme modeli sonuglar1 da
Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo 3. Sekizinci Sinif Diizeyi icin Dogrulayict Faktor Analizi Sonucglar

Faktor Hata
Degiskenler 12 (sd) RMSEA SRMR CFI NNFI GFI yiikleri varyanslari
Matematigi sevme 132,22 (4) 0,08 0,01 1,00 0,99 096  0,85-0,96 0,09-0,27
Matematige olan ilgi 139,33 (5) 0,07 0,02 1,00 0,99 09  0,81-0,87 0,24-0,35
Matematige iliskin 6zgiiven 13,22 (1) 0,05 0,00 1,00 1,00 1,00  0,71-0,90 0,19-0,50
Okul Ortami 39,15 (5) 0,03 0,02 1,00 1,00 098  0,68-0,88 0,23-0,54
Ev Ortam 48,62 (4) 0,05 0,03 1,00 0,99 098  0,51-0,83 0,31-0,74

Tablo 3 incelendiginde, uyum indeks degerlerinin y2 (sd), RMSEA, SRMR, GFI, CFI ve
NNFTI kabul edilen 6l¢iit degerlerini karsiladiklar1 goriilmiistiir. Ayrica her bir 6lgme modelindeki
faktor yiik degerleri, A = 0,51 ile 0,96 arasinda degismektedir. Bu degerlerin A = 0,30 ve {izerinde
olmas1 bu maddelerin Olciilen 6zelligin iyi birer temsilcisi oldugunu gostermektedir. Ayrica
maddelere iliskin hata (6zgiil) varyanslari ise € = 0,09 ile 0,74 arasinda degisim gostermektedir. Bu
degerlerin de 0,90’dan kiigiik degerler olmasi kabul edilebilir hata miktarlarina isaret etmektedir.
Dolayisiyla sekizinci simiflar i¢in kurulan modelde, her bir gizil degisken i¢in model veri
uyumunun saglandigi ve maddelerin ilgili gizil degiskenlerin iyi birer temsilcisi olduklar1 sonucuna
ulagilir.

Her bir 6l¢gme modelinin veriye uyumu saglandiktan sonra dordiincii ve sekizinci smiflar
icin kurulan yapisal esitlik modeline gecilmistir. Yapisal esitlik modelinde 6grencilerin matematigi
sevme, matematige olan ilgi, matematige iliskin 6zgiiven gibi duyussal 6zellikleri ile okul ortama,
ev ortami1 degiskenlerinin matematik basarilarina etkisi incelenmektedir.
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3. Bulgular

Dordiincii siniflar i¢in kurulan yapisal modelin veriye uyumunu degerlendirmek icin elde
edilen uyum indeksleri Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Dérdiincii Siniflar icin Kurulan Yapisal Esitlik Modelinin Uyum Indeksleri

x% (sd) RMSEA SRMR CFI1 NNFI GFI

Yapisal Model 4241,35 (362) 0,05 0,05 0,98 0,97 0,90

Tablo 4 incelendiginde dordiincti siniflar i¢in kurulan yapisal modelin uyum indeks
degerlerinin ( x? (sd) , RMSEA, SRMR, CFl, NNFI, GFIl) kritik degerleri karsiladiklari
goriilmektedir. Yapisal modelin veriye uyumu saglandigi goriilmiistiir. Yapisal modelin veriye
uyumu saglandiktan sonra, yapisal esitlik modeline iligkin yol diyagrami Sekil 1°de gdsterilmistir.
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Sekil 1. Dérdiincii Stmiflar I¢in Kurulan Yapisal Esitlik Modeline Iliskin Yol Diyagrami

Sekil 1°de, dordiincii siniflar i¢in kurulan yapisal esitlik modeline iligkin elde edilen yol katsayilari,
standartlastirilmis faktér yiikk degerleri ve standartlastirilmis hata degerleri gosterilmistir.
Standartlastirilmis faktor yiik degerleri incelendiginde, hepsi 0,30°dan biiyiik, standartlagtirilmis
hata degerleri 0,90’dan kiiclik oldugu i¢in madde atilmamistir. Yapisal modelde yer alan yol
katsayilar1 (standartlagtirilmis katsayilar) ve etki biiytikliiklerine iliskin elde edilen degerler Tablo
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5’te gosterilmistir. Modelde, standart yol katsayilart i¢in 0,10 ve altindaki degerler kiiciik etkiyi,
0,30 ve iistiindeki degerler orta diizeydeki etkiyi, 0,50 ve iizerindeki degerler ise biiylik etkiyi
gostermektedir (Kline,1998).

Tablo 5. Dérdiincii Siniflara Iliskin Tanimlanan Modeldeki Yol Katsayilar: ve Etki Biiyiikliikleri

Matematigi Sevime — Matematik Basarisi 0,20 (7,14%) Kiigiik Etki
Matematige Olan Ilgi > Matematik Basarisi 0,09 (2,87%) Kigiik Etki
Matematige iliskin Ozgiiven — Matematik Basarisi -0,58 (-21,14%) Biiyiik Etki
Ev Ortamn — Matematik Basarisi -0,33 (-14,28%) Orta Etki

Okul Ortami— Matematik Bagarisi -0,07 (-2,89%) Kiigiik Etki

Not: "isareti ,05 seviyesinde manidar bir etkiyi gdstermektedir.

Tablo 5’ten elde edilen bilgilere gore, dordiincii siniflara iliskin yapisal esitlik modelinde
matematigi sevme ile matematik basarisi arasinda (S = 0,20, p < ,05) dogrudan pozitif yonli
anlamli bir iliski bulunmustur. Ayrica matematigi sevme degiskeninin matematik basarisi
iizerindeki etki biiytikliigii kiiciik etki diizeyindedir. Matematige olan ilgi ile matematik basarisi
arasindaki iligki ise pozitif yonli ve zayiftir (8 = 0,09, p <,05). Matematige iliskin 6zgiiven ile
matematik basaris1 arasinda (f = —0,58, p < ,05) negatif yonli bir iliski bulunmaktadir.
Matematige iliskin 6zgiiven degiskeninin matematik basarisi tizerindeki etki diizeyi ise biiytiktiir.
Ev ortami degiskeni ile matematik basarist arasinda (f = -0,33, p < ,05) negatif yonlii bir iliski
bulunmugtur. Ev ortam1 degiskeni matematik basarisini orta diizeyde etkilemektedir. Okul ortami
degiskeni ile matematik basaris1 arasinda ise (f = -0,07, p < ,05) negatif yonlii kiiciik bir iligki
bulunmaktadir. Dordiincii siniflar i¢in kurulan yapisal esitlik modeline iliskin regresyon denklemi
asagidaki gibidir:

Matematik Basaris1 = (0,20 x Matematigi Sevme) + (0,09 x Matematige Olan Ilgi) — (0,58 x
Matematige iliskin Ozgiiven) — (0,33 x Ev Ortam1) — (0,07 x Okul Ortami)
Hata varyansi = 0,53; R270,47.

Elde edilen bu regresyon denklemine gore, dordiincii simif 6grencilerinin matematik
basarisinin %47’sini 6grencilere iligkin matematigi sevme, matematige olan ilgi, matematige
iliskin 6zgiliven degiskenleri ile birlikte ev ortami ve okul ortami degiskenleri agiklamaktadir. Bu
degiskenlerden matematik basarisini en ¢ok negatif yonde matematige iliskin 6zgiliven degiskeni
aciklarken, onu yine negatif yonde ev ortami1 degiskeni takip etmektedir.

Kurulan yapisal esitlik modelinin sekizinci sinif verisine uygulanmasindan elde edilen
sonuglar asagida tablolar halinde gosterilmistir. ilk olarak yapisal esitlik modelinin, model veri
uyumuna iligkin elde edilen uyum indeks degerleri Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Sekizinci Siniflar icin Kurulan Yapisal Esitlik Modelinin Uyum Indeksleri

X2 (sd) RMSEA SRMR CFI NNFI GFI
Yapisal Model 2366,22 (359) 0,03 0,03 0,99 0,99 0,97

Tablo 6 incelendiginde sekizinci smiflar i¢in kurulan yapisal modelin uyum indeks
degerlerinin ( x?(sd) , RMSEA, SRMR, CFl, NNFI, GFI) kritik degerleri karsiladiklari
goriilmektedir. Bu sonuglara gore yapisal esitlik modelinin veriye uyum sagladigi gorilmiistiir.
Model veri uyumu saglandiktan sonra, kurulan yapisal esitlik modeline iliskin yol diyagrami Sekil
2’de gosterilmektedir.
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Sekil 2. Sekizinci Siniflar I¢in Kurulan Yapisal Esitlik Modeline iliskin Yol Diyagrami

Sekil 2’deki yol diyagraminda standartlastirilmis yol katsayilari, faktor yiik degerleri ve
hata degerleri gosterilmistir. Standartlastirilmis faktor yiik degerlerinin hepsinin 0,30’dan biiyiik,
standartlastirilmis hata degerlerinin ise 0,90’dan kii¢lik olmas1 modelde yer alan maddelerin ilgili
yapmin ¢ok iyi gostergesi oldugunu gostermektedir. Modelde gizil degiskenler arasindaki yol
katsayilar1 (standartlagtirilmis katsayilar) ve etki biiyiikliiklerine iliskin elde edilen degerler Tablo

7’de gosterilmistir.
Tablo 7. Sekizinci Siniflara Iliskin Tanimlanan Modeldeki Yol Katsayilar: ve Etki Biiyiikliikleri

Yapisal iliskiler Yols;*(‘:g:ryl;ft(‘tr_'g;gzri) Etki Biiyiikliigii
Matematigi Sevime — Matematik Basarisi 0,13 (5,98%) Kiiciik Etki
M atematige Olan ilgi » Matematik Basarisi -0.,05 (-2,97%) Kiigiik Etki
Matematige Iliskin Ozgiiven - Matematik Bagarisi -0,62 (-28,05%) Biiyiik Etki
Ev Ortamm — Matematik Basarisi -0,36 (-20,42%) Orta Etki
Okul Ortami— Matematik Basarisi -0,01 (-0,73) Kiigiik Etki

Not: "isareti ,05 seviyesinde manidar bir etkiyi gdstermektedir.

Kurulan yapisal esitlik modelinin sekizinci smiflar diizeyindeki yol katsayilari
incelendiginde, matematigi sevme ile matematik basarist arasinda (f = 0,13, p < ,05) dogrudan
pozitif yonlii anlamli bir iligki vardir fakat bu iligki kiiciik etki diizeyindedir. Matematige olan ilgi
ile matematik basarisi arasindaki iliski ise negatif yonlii ve zayiftr (S = —0,05, p < ,05).
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Matematige iligkin 6zgiliven ile matematik basarisi arasinda (f = —0,62, p <,05) negatif yonlii bir
iliski bulunmaktadir. Matematige iliskin 6zgliven degiskeninin matematik basarisi iizerindeki etki
diizeyi ise biiyiiktiir. Ev ortami degiskeni ile matematik basarisi arasinda (8 =-0,36, p <,05) negatif
yonlii orta diizeyde bir iliski bulunmaktadir. Okul ortam1 degiskeni ile matematik basarisi arasinda
ise (f =-0,01, p > ,05) negatif yonlii ve anlamli olmayan bir iligki bulunmaktadir. Elde edilen bu
sonuglara gore, sekizinci siniflar i¢in elde edilen regresyon denklemi agagidaki gibidir:

Matematik Basaris1 = (0,13 x Matematigi Sevme) — (0,05 x Matematige Olan Ilgi) — (0,62 X
Matematige iliskin Ozgiiven) — (0,36 x Ev Ortam1) — (0,01 x Okul Ortami)
Hata varyansi = 0,51; R?=0,49.

Regresyon denklemine gore, TIMSS 2015’e¢ katilan sekizinci sinif 6grencilerinin
matematik basarisinin % 49’unu matematigi sevme, matematige olan ilgi, matematige iliskin
ozgiiven degiskenleri ile birlikte ev ortami1 ve okul ortami1 degiskenleri agiklamaktadir. Dordiincii
siniflarda da oldugu gibi sekizinci siniflarda da matematik basarisini en ¢ok matematige iliskin
Ozgliven degiskeni agiklamaktadir. Yine benzer sekilde matematik basarisini ikinci sirada negatif
yonlii olarak ev ortami degiskeni agiklamaktadir. Matematik basarisin1 yordayan degiskenlerin
belirlenmesi i¢in kurulan yapisal esitlik modelinin dordiincii ve sekizinci siniflarda test
edilmesinden elde edilen sonuglarin benzerlik gosterdigi goriilmiistiir.

4. Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, TIMSS 2015 matematik testini alan dordiincii ve sekizinci smif
ogrencilerinin matematik basarilar1 ile matematigi sevme, matematige olan ilgi, matematige iliskin
Ozgliven, ev ortam1 ve okul ortami degiskenleri arasindaki iliski yapisal esitlik modeli ile
incelenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda hem yol modeli hem de 6l¢gme modelini i¢eren hibrit model
kurulmustur. Analiz sonuglarina goére hem doérdiincii sinif hem de sekizinci sinif 6grencilerinin
matematik basarisin1 en fazla acgiklayan degiskenin, matematige iliskin Ozgiiven oldugu
gozlenmistir, ancak bu degisken matematik basarisin1 negatif yonde yordamaktadir. Bu degisken
her iki smif diizeyinde de biiyiik etkiye sahiptir. Alan yazin incelendigi zaman bu sonucu
destekleyen calismalar (Stankov ve Lee, 2014; Cavdar, 2015; Olgiiliioglu, 2015) oldugu gibi
matematige iliskin 6zgiivenin dgrenci basarisini pozitif yonde etkiledigi ¢alismalar da mevcuttur
(Pajares ve Kranzler, 1995; Dogan ve Baris, 2010; Kogar, 2012; Jiang, Song, Lee ve Bong, 2014;
Yurt ve Siinbiil; 2014; Sahin ve Yildirim, 2016; Sar1 vd., 2017). Bu durumun olas1 nedenlerinden
biri olarak Stankov ve Lee (2014)’te belirtildigi iizere 6zgiiven ya da 6z yeterlik kavraminin
kiiltiirler arasinda farkli anlamlar ifade etmesi gosterilebilir. Kurulan yapisal modelde yer alan tiim
degiskenler, d6grencilerin matematik basarisinin dordiincii sinif diizeyinde % 47’sini aciklarken,
sekizinci sinif diizeyinde % 49’unu agiklamaktadir.

Arastirma sonuglarina goére dordiincii sinif diizeyinde kurulan modelde 6grenci bagarisini
matematige iligkin 6zgliven, ev ortami ve okul ortami degiskenleri negatif yonde yordarken,
matematigi sevme ve matematige olan ilgi degiskenleri ise pozitif yonde yordamaktadir. Cavdar
(2015), TIMSS 2011 Tiirkiye verileri tizerinden yaptigi ¢alismasinda da matematige iliskin 6z
giiven degiskeni matematik basarisini negatif yonde etkilemekteydi. Ayrica, yine Aydin (2015)
TIMSS 2011 sekizinci smf verilerini kullanarak yaptigi calismada diger degiskenler sabit
tutuldugunda 6grencilerin matematik dersine iliskin 6zgiliven degiskenin, matematik basarilar ile
yiiksek diizeyde (y =-21.40) manidar bir iligkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Matematige iliskin 6z
giiven degiskeninden sonra dordiincii siniflarda matematik bagarisini en fazla yordayan ikinci
degiskenin ev ortami degiskeni oldugu goriilmektedir ve bu degisken orta diizeyde bir etkiye
sahiptir.
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Ev ortami degiskenini olusturan maddeler 6grencilerin evde bilgisayara, internete sahip
olma gibi maddeleri icermekteydi. Ogrencilerin basarilarini etkileyen degiskenlerden biri olan
evdeki kitap sayisinin bir ¢ok arastirmada basariy1 olumlu yonde etkilemesi goz 6niine alindiginda
bu arastirmada analize dahil edilmemesi, ¢alismanin sinirliligi olarak kabul edilmektedir. Ev
ortami degiskenin matematik basarisin1 negatif yonde etkilemesine paralel olarak, Oral ve
McGivney (2013) TIMSS 2011 verileri tizerinden yaptiklar1 ¢alismalarinda evde hergiin bilgisayar
kullanan 6grencilerden ziyade, haftada bir ya da iki defa bilgisayar kullanan 6grencilerin daha
basarili oldugu sonucu bulunmustur. Okul ortami degiskeni de Ogrencilerin matematik
basarilarinda negatif ama kiigiik bir etkiye sahiptir. Okul ortam1 degiskenini olusturan maddelerin
zorbaliga ugrama ile ilgili oldugu g6z oniine alinirsa bu sonug literatiirle paralellik gdstermektedir.
Ciinkii okul ortam1 degiskenine iliskin puanin yiiksek olmasi zorbaliga ugrama diizeylerinin arttig
gostermekteydi. Fakat yapilan aragtirmalarda okullarda zorbaliga maruz kalmayan 6grencilerin
matematik basarilar1 daha yiiksek bulunmustur (Akytiz, 2014; Bulug, 2014; Ponzo, 2013; Sar1 vd.,
Yavuz vd., 2017). Bu galismalardan elde edilen bulgular, ¢calismada elde edilen olumsuz okul
ortam1 sonuglarin1 desteklemektedir. Bu bulgulara gore zorbaliga siklikla ugrayan dgrencilerin
akademik performanslart diismekte ve okullarina karsi olumsuz diisiincelere sahip olmaktadirlar
(Strem, Thoresen, Wentzel-Larsen ve Dyb, 2013). Tiirkiye’ deki 6grencilerin zorbaliga maruz
kalma sikliklarinin diger iilkelerle karsilastirildiginda fazla oldugu (Bulug, 2014) g6z Oniine
alimarak okul ortaminda yasanan zorbalik olaylarinin géz ardi edilmemesi gerekmektedir.
Ogretmenler ve yoneticilerin bu olaylar1 yakindan takip edip, dgrencilerin kendilerini daha
giivende hissettikleri bir okul ortami1 olusturulmalidir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar sekizinci sinif diizeyinde ele alindigi zaman, modele
dahil edilen degiskenlerin 6grencilerin matematik basarilarin1 yordamadaki siralamalarinin ve etki
biiyiikliiklerinin dordiincii siniflardaki gibi oldugu goriilmektedir. Ancak matematige olan ilgi
dordiincii siif diizeyinde pozitif bir yordayici iken sekizinci siif diizeyinde negatif bir yordayici
olmustur. Cavdar (2015) yaptigi ¢alismasinda da sekizinci simif diizeyinde matematige olan ilgi
degiskeni 6grencilerin basarilarini negatif yonde yordamaktaydi. TIMSS verisi {izerinden yapilan
caligmalar, ev ortami degiskeninin 6grencilerin basarisini etkileyen énemli degiskenler arasinda
yer aldigim gdstermektedir (Akyiiz, 2006; Ersoy, 2007; Akyiiz, 2014; Sar1 vd., 2017). Olgiiliioglu
(2015), 6grencilerin TIMSS 2011 matematik basarisi tizerinde ev kaynaklarinin etkisini inceledigi
calismasinda; ev kaynaklarini bolgelere gore karsilagtirmis ve ev kaynagi ortalamasinin yiiksek
oldugu bolgelerdeki 6grencilerin matematik basarisinin daha yiiksek oldugunu gézlemlemistir.
Yapilan bu ¢alismada ise ev ortami degiskeni, dgrencilerin matematik basarisini negatif yonde
yordamaktadir.

Arastirma sonuglarma gore hem dordiincii hem de sekizinci sinif diizeyinde 6grencilerin
matematik bagrilarini agiklamada en 6nemli degiskenlerin sirasiyla mateamtige iliskin 6zgiiven ve
ev ortami degiskenleri oldugu goriilmiistiir. Cavdar (2015) yaptigi c¢alismada TIMSS 2011
dordiincii sinif diizeyinde matematik basarisini agiklayan en 6nemli degiskenin matematige iliskin
ozgiiven oldugu goriilmiistiir. Askin ve Gozkalp (2013) lojistik regresyon ve yapay sinir aglarinin
yordama ve siniflama giiclerini karsilastirdigi calismalarinda matematik basarilarinda etkili
faktoriin 6grencinin 6zgiiveni oldugu bulunmustur. Biiytikoztiirk vd. (2014) yaptiklari TIMSS
2011 raporunda da hem Tiirkiye hem de TIMSS genelinde evdeki egitsel kaynakalarin matematik
basarist ile yiiksek diizeyde iliskisi bulunmustur. Akyliz (2014) Tiirkiye, Singapur, ABD ve
Finlandiya sekizinci siif 6grencilerinin 6grenci ve okul diizeylerindeki degiskenlerinin matematik
basarilar ile iliskisini inceledigi caligmasinda tiim iilkelerde 6grenci diizeyinde 6zgiiven ve evdeki
egitsel kaynaklarin matematik basarisini en fazla yordayan degiskenler olarak bulunmustur. Bayar
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ve Bayar (2013), akademik basar1 ile destekleyici ev ortami1 arasinda giiclii ve pozitif bir iligkinin
oldugunu belirtmektedir. Sar1 vd. (2017) TIMSS 2015 sekizinci sinif Tiirkiye verilerini kullanarak
yaptiklari ¢caligmalarinda 6grencilerin matematik basarilarini agiklayan en 6nemli degiskenlerden
birinin evdeki egitsel kaynaklar oldugu sonucuna ulasilmistir. Kupari ve Nissinen’de (2013) ev
ortaminin 6grencilerin basarilart ile yiiksek diizeyde iligkili oldugunu vurgulamislardir. Arikan,
Fons, Vijver ve Yagmur (2016) TIMSS 2007 ve TIMSS 2011 Tiirkiye ve Avusturya 6grencilerinin
matematik bagarilarini karsilagtirdiklar: ¢aligmalarinda bireysel farkliliklar: agiklamada etkili olan
en dnemli degiskenlerin matematige iliskin 6zgliven ve evdeki egitsel kaynaklar oldugu sonucuna
ulagmislardir.

Matematigi sevme ve matematige olan ilgi degiskenlerinin 6grenci basarisi iizerinde kiigiik
etkiye sahip oldugu gozlenmistir. Ancak bu degiskenler sekizinci sinif diizeyinde matematige olan
ilgi degiskeni hari¢ 6grenci basarisin1 pozitif yonde yordamaktadir. Ogrencilerin matematige karsi
olumlu tutuma sahip olmalarinin matematik basarisini arttirmasi beklenen bir durumdur. Sekizinci
siif diizeyinde matematige olan ilgi degiskeninin 6grenci basarisin1 negatif yonde yordamasi ise
ogrenciler lizerindeki sinav kaygisinin bir sonucu olarak diisiintilebilir (Sar1 vd., 2017).

Son olarak, modelde yer alan okul ortami degiskeni de &grencilerin matematik basarisi
iizerinde kiigiik etkiye sahiptir ve basariyr negatif yonde etkilemektedir. Bu durum arastirmanin
diger sonuglarindan biridir. Okul ortami degiskeni olarak sadece dort maddenin olmast ve bu
maddelerinde okul ortamindaki zorbalik diizeylerini 6lgmesi arastirmanin bir sinirliligidir. Ancak,
Bayar ve Bayar (2013) okullardaki egitim kalitesi i¢in dort temel unsur olarak 6gretmen, 6grenci, veli ve
yoneticiler belirtir. Bu baglamda, 6grenci goriislerinin alindigi anketlerin yaninda 6gretmen ve yonetici
gorilisleri de alindiginda, mateamatik basarisi iizerinde kiiciik etkiye sahip olan okul ortami degiskenin
etkisinin farklilagabilecegi diisiiniilebilir. Nitekim 6grencilerin daha iyi bir okul ortamina sahip oldugu
zaman basarilarinin arttiZin1 ortaya koyan calismalar mevcuttur (Akyiliz, 2006; Abazaoglu,
Yatagan, Yildizhan, Arifoglu ve Umurhan, 2015).

Bu arastirma kapsamina dahil edilen degiskenler, 6grenci basarisinin énemli bir kismini
aciklamaktadir. Ogrencilerin matematik basarisini pozitif ydnde artirmasi beklenen degiskenlerin
bu calismanin bulgularina gére 6grenci basarisini negatif yonde yordamasi, bu arastirmanin ¢arpici
sonuglari arasindadir. Bu durum yapilacak baska calismalarla yeniden incelenmelidir. Ozellikle
kiiltlirler aras1 farkliliklarin sonuglar lizerinde onemli bir etkiye sahip oldugu g6z Oniinde
bulundurulursa, TIMSS 2015 c¢aligmasina katilan farkli iilkelerin dahil edildigi karsilastirmali
aragtirmalarin yapilmasi 6nerilmektedir.

Son yillarda medyanin dikkatleri ¢gekmesi ile birlikte uluslararasi sinavlar toplum tarafindan
daha fazla ilgi gormektedir. Bunun karsilig1 olarak, politika yapicilar, bu sinavlardan elde edilen
sonuglarin nedenleri iizerine daha biiylik bir 6nemle egilmeli, tilkelerin egitim sistemlerinin
karsilastirilmasina 6nemli diizeyde imkan saglayan ikincil arastirma sonuglarina da gereken dnem
gosterilmelidir.

Referanslar

30



TIMSS 2015 matematik basarisini etkileyen degiskenlerin yapisal esitlik modeli ile
incelenmesi

Abali-Oztiirk, Y. & Sahin, C. (2015). Matematige iliskin akademik basar1-6zyeterlilik ve tutum
arasindaki iliskilerin belirlenmesi. The Journal of Academic Social Science Studies, 31,
343-366.

Abazaoglu, L, Yatagan, M., Yildizhan, Y., Arifoglu, A. & Umurhan, Y. (2015). Ogrencilerin
matematik basarisinin uluslararasi fen ve matematik egilimleri arastirmasi sonuglarina
gore degerlendirilmesi. Turkish Studies-International Periodical for the Languages,
Literature and History of Turkish or Turkic Volume, 10(7), 33-50.

Akyliz, G. (2006). Investigation of the effect of teacher and class characteristics on mathematics
achievement in turkey and european union countries. /lkégretim Online, 5(2), 61-74.

Akyliz, G. (2014). The effects of student and school factors on mathematics achievement in
TIMSS 2011. Egitim ve Bilim, 39(172), 150-162.

Akyliz, G. & Berberoglu, G. (2010). Teacher and classroom characteristics and their relations to
mathematics achievement of the students in the TIMSS. New Horizons in Education,
58(1), 77-95.

Arikan, S., Fons, J.R., Vijver, V. & Yagmur, K. (2016). Factors contributing to mathematics
achievement differences of Turkish and Australian students in TIMSS 2007 and 2011.
Eurasia Journal of Mathematics Sicence & Technology Education, 12(8), 2039-2059.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory.
Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Bayar, V. & Bayar, S. A. (2013). TIMSS 2011 matematik basarist ulusal degerlendirme raporu.
Tiirk Egitim Sendikas1 TIMSS 2011 Matematik Basaris1 Ulusal Degerlendirme Raporu,
Ankara. https://www.turkegitimsen.org.tr/upload_doc/00 2012 y/00_yok/TIMSS.docx
adresinden edinilmistir.

Bayrak¢1, M. (2007). Sosyal 6grenme kurami ve egitimde uygulanmasi. Sakarya Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 14, 198-210.

Bloom, B. S. (2012). Insan nitelikleri ve okulda 6grenme (Cev. D. A. Ozgelik). Ankara: Pegem
Akademi.

Bulug, B. (2014). TIMSS 2011 sonuglari cercevesinde, okul iklimi degiskenine gore 6grencilerin
matematik basar1 puanlarinimn analizi. 2014 Gazi Universitesi Endiistriyel Sanatlar Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 33, 105-121.

Biiyiikoztiirk, S., Cakan, M., Tan, S. & Atar, H. Y. (2014). TIMSS 2011 ulusal matematik ve fen
raporu. 8. simiflar. Ankara MEB: YEGITEK Yaynlari.

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, E. K., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. & Demirel, F. (2014). Bilimsel
arastirma yontemleri (16. Bask1). Ankara: Pegem Akademi.

Choi, K., Choi, T. & McAninch, M. (2012). A comparative investigation of the presence of
psychological conditions in high achieving eighth graders from TIMSS 2007
mathematics. ZDM: International Reviews on Mathematical Education, 44(2), 189 — 199.
https://doi.org/10.1007/s11858-012-0401-6.

Cole, D. A. (1987). Utility of confirmatory factor analysis in test validation research. Journal of
Consulting and Clinical Psychology, 55(4), 1019-1031.

Caliskan, M. (2014). Bir derse yonelik duyussal giris 6zelliklerinin belirlenmesi: Bir 6l¢me
modeli Onerisi. Kastamonu Egitim Dergisi, 22(1), 57-68.

Cavdar, D. (2015). TIMSS 201 1 matematik basarisinin 6grenci ve 6gretmen ozellikleri ile iliskisi.
Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

31


https://doi.org/10.1007/s11858-012-0401-6

Ertiirk & Erding Akan (2018)

Cokluk, O., Sekercioglu G. & Biiyiikoztiirk, S. (2012). Sosyal bilimler icin ¢ok deSiskenli
istatistik SPPS ve LISREL uygulamalari. Ankara: Pegem Akademi.

Dogan, N. & Barig, F. (2010). Tutum, deger ve ozyeterlik degiskenlerinin TIMSS-1999 ve
TIMSS-2007 smavlarinda Ogrencilerin matematik basarilarin1 yordama diizeyleri.
Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi, 1(1), 44-50.

Ersoy, Y. (2007). TIMSS-2007: Uluslararas1 matematik ve fen arastirmasi-II: basariyi etkileyen
ortik  degiskenler ve  genel egilimler. [Cevrim-i¢i:  http://www.f2e2-
ogretmen.com/dagarcigimiz/f2e2-522.pdf], Erisim tarihi: 27 Nisan 2018.

Henderson, A. T. & Mapp, K. L. (2012). A new wave of evidence: The impact of school, family,
and community connections on student achievement. Austin, TX: Southwest Educational
Development Laboratory.

Jan, A. & Husain, S. (2015). Bullying in elementary schools: Its causes and effects on students.
Journal of Education and Practice, 6(19), 43-56.

Jeynes, W. (2005). A meta-analysis: Parental involvement and secondary student educational
outcomes. Evaluation Exchange of the Harvard Family Research Project, 10 (4), 6.

Joreskog, K. G. & Sorbom, D. (1993). LISREL 8: Structural equation modeling with the
SIMPLIS command language. New Jersey: Lawrence Erlbaum.

Khine, M. S., Al-Mutawah, M. & Afari, E. (2015). Determinants of affective factors in
mathematics achievement: Structural equation modeling approach. Journal of Studies in
Education, 5(2), 199-211.

Kupari, P. & Nissinen, K. (2013). Background Factors Behind Mathematics Achievement in
Finnish Education Context: Explanatory Models Based On TIMSS 1999 and TIMSS 2011
Data. Paper presented in the 5th IEA International Research Conference. 26-28 Haziran,
Singapur. [Cevrim-igi:
http://www.iea.nl/fileadmin/user_upload/IRC/IRC_2013/Papers/IRC2013_Kupari_Niss
inen.pdf] Erisim Tarihi: 4 Aralik 2018.

Leder, G. C. & Forgasz, H. J. (2006). Affect and mathematics education: PME perspectives. In
A. Gutiérrez, & P. Boero (Eds.), Handbook of research on the psychology of mathematics
education: Past, present and future (1st ed., 403-427). Rotterdam, The Netherlands:
Sense Publishers.

Lee, J. (2009). Universals and specifics of math self-concept, math self-efficacy, and math
anxiety across 41 pisa 2003 participating countries. Learning and Individual Differences,
19, 355-365.

Leung, F. K. (2002). Behind the high achievement of east asian students. Educational Research
and Evaluation, 8(1), 87-108.

Liu, S. & Meng, L. (2010). Re-examining factor structure of the attitudinal items from TIMSS
2003 in cross-cultural study of mathematics self-concept, Educational Psychology: An
International Journal of Experimental Educational Psychology, 30, 699-712.
doi:10.1080/01443410.2010.501102.

Markey, S. M. (2009). The relationship between visual-spatial reasoning ability and math and
geometry problem-solving. (PhD thesis). Available from ProOuest Dissertations and
Theses database. (UMI No. 3385692).

Marsh, H. W. & Hocevar, D. (1988). A new more powerful approach to multitrait multi
method analyses: Application of second-order confirmatory factor analysis. Journal of
Applied Psychology, 73, 107-117. 25 Eyliil 2017 tarihinde
http://psycnet.apa.org/index.cfm?fa=buy.optionToBuy&id=1989-07244-001.pdf
adresinden erisilmistir.

32


http://psycnet.apa.org/index.cfm?fa=buy.optionToBuy&id=1989-07244-001.pdf
http://psycnet.apa.org/index.cfm?fa=buy.optionToBuy&id=1989-07244-001.pdf

TIMSS 2015 matematik basarisini etkileyen degiskenlerin yapisal esitlik modeli ile
incelenmesi

Marsh, H.W., Balla, J. R. & McDonald, R. P. (1988). Goodness-of-fit indexes in confirmatory
factor analysis: The effect of sample size. Psychological Bulletin, 103, 391-410.

Martin, M. O., Mullis, I. V., Gonzales, E. J. & Chrostowski, S. J. (2004). TIMSS 2003
international science report: Findings from IEA's trends in international mathematics
and science study at the fourth and eighth grades. TIMSS & PIRLS International Study
Center, Lynch School of Education, Boston College.

Mcmillian, J. H. (2015). Sinif i¢i degerlendirme (Cev: Ari, A.). Konya: Egitim.

Mohammadpour, E. (2012). Factors accounting for mathematics achievement of Singaporean
eighth-graders. The Asia-Pacific Education Researcher, 21(3), 507-518.

Mullis, I. V. S., Martin, M.O., Foy, P., & Arora, A. (2012). TIMSS 2011 international results in
mathematics. Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS International Study Center, Boston
College.

Oral, I. & McGivney, E. (2013). Tiirkiye'de matematik ve fen bilimleri alanlarinda 6grenci
performansi ve basarinin belirleyicileri TIMSS 2011 analizi. Istanbul: Egitim Reformu
Girisimi Raporu.

Olgiioglu, R. (2015). TIMMS 2011 Tiirkiye sekizinci simif matematik basarisini etkileyen
degiskenlerin bolgelere gore incelenmesi. Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi. Hacettepe
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Olgiioglu, R. & Cetin, S. (2016). TIMSS 2011 sekizinci siif grencilerinin matematik basarisini
etkileyen degiskenlerin bolgelere gore incelenmesi. Egitimde ve Psikolojide Ol¢me ve
Degerlendirme Dergisi, 7(1), 202-220. doi: 10.21031/epod.34424.

Ozer, Y. & Anil, D. (2011). Ogrencilerin fen ve matematik basarilarin1 etkileyen faktorlerin
yapisal esitlik modeli ile incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
41(41), 313-324.

Pajares, F. & Kranzler, J. (1995). Self-efficacy beliefs and general mental ability in mathematical
problem-solving. Contemporary Educational Psychology, 20(4), 426-443.

Ponzo, M. (2013). Does bullying reduce educational achievement? An evaluation using
matching estimators. Journal of Policy Modeling, 35(6), 1057-1078.

Preacher, K. J., Zyphur, M. J. & Zhang, Z. (2010). A general multilevel sem framework for
assessing multilevel mediation. Psychological Methods, 15(3), 209-233.

Robitaille, D. F. & Robeck, E. D. (1996). The character and the context of TIMSS. In D.F.
Robitaille and R.A. Garden (Eds.), Research questions and study design. TIMSS
monograph N. 2. Vancouver, Canada: Pasific Educational Press.

Sari, M. H., Arikan, S. & Yildizli, H. (2017). 8. sinif matematik akademik basarisin1 yordayan
faktorler-TIMSS 2015. Egitimde ve Psikolojide Ol¢me ve Degerlendirme Dergisi, 8(3),
246-265.

Skryabin, M., Zhang, J., Liu, L. & Zhang, D. (2015). How the ICT development level and usage
influence student achievement in reading, mathematics, and science. Computers &
Education, 85, 49-58.

Stankov, L., Morony, S. & Lee, Y. P. (2014). Confidence: The best non-cognitive predictor of
academic achievement? Educational Psychology, 34, 9-28. doi:
10.1080/01443410.2013.814194.

Strem, 1. F., Thoresen, S., Wentzel-Larsen, T. & Dyb, G. (2013). Violence, bullying and
academic achievement: A study of 15-year-old adolescents and their school environment.
Child Abuse & Neglect, 37(4), 243-251.

33



Ertiirk & Erding Akan (2018)

Tabachnick, B. G. & Fidell, L.S. (2013). Multivariate statistics. New Jersey: Pearson

Education.

TIMSS  Uluslararast ~ Veri  taban1  (2013). 10 Arallkk 2018  tarihinde
http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/international-database.html sayfasindan
erisilmistir.

Wilson, K. & Narayan, A. (2016). Relationships among individual task self-efficacy, self-
regulated learning strategy use and academic performance in a computer-supported
collaborative learning environment. Educational Psychology, 36(2), 236-253. doi:
10.1080/01443410.2014.926312.

Wood, R. & Bandura, A. (1989). Social cognitive theory of organizational management.
Academy of Management Review, 14(3), 361-384.

Yavuz, H., Demirtash, R., Yal¢in, S. & Ilgiin Dibek, M. (2017). Tiirk 6grencilerin TIMSS 2007
ve 2011 matematik basarisinda 6grenci ve 0gretmen Ozelliklerinin etkileri. Egitim ve
Bilim, 42(189), 27-47. doi:10.15390/EB.2017.6885

Yayan, B. (2003). Uciincii uluslararasi matematik ve fen calismasi-tekrar (TIMSS-R) daki
matematik basarisimin kiiltiirler arast karsilagtirmasi. (Yiksek lisans tezi). Orta Dogu
Teknik Universitesi, Ankara.

Yildirim, H. H., Yildirim, S., Ceylan, E. & Yetisir, M. 1. (2013). Tiirkiye Perspektifinden TIMSS
2011 Sonuglari. Tirk Egitim Dernegi Tedmem Analiz Dizisi I: Ankara [Cevrim-igi:
http://portal.ted.org.tr/genel/yayinlar/timmsarastirmaraporu.pdf]. Erisim Tarihi: 25
Temmuz 2017.

Yilmaz, H. R. & Bindak, R. (2016). Ortaokul 6grencilerinde matematik basarisinin matematik
kaygisi, smav kaygist ve bazi demografik degiskenlerle iliskisinin incelenmesi. Mugla
Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(2), 30-42.

Yurdugiil, H. (2006). Paralel, esdeger ve konjenerik olgmelerde giivenirlik katsayilarinin
karsilastirilmasi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 39 (1), 15-37.

Yurt, E. & Siinbiil, A. M. (2014). Sekizinci sinif 6grencilerinin matematik basarilarini agiklayan
bir yapisal esitlik modeli. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 14(4), 1629-1653.

Yicel, C. & Karadag, E. (2016). TIMSS 2015 Tirkiye: Patinajdaki egitim. Eskisehir: Eskisehir
Osmangazi  Universitesi ~ Egitim  Fakiiltesi. 25 Nisan 2018 tarihinde
http://www.egitim.ogu.edu.tr/files/1Z5_TIMSS_2015.pdf adresinden erisilmistir.

34


http://portal.ted.org.tr/genel/yayinlar/timmsarastirmaraporu.pdf

UEAD

Ulusal Egitim Akademisi Dergisi
Yilda iki Kez Yayimlanan Bilimsel Hakemli Dergi

Year:2018 Volume:2 Issue:2 Pages:35-58

Tiirk Isaret Dili Incelemesi: Iletisim ve Dil Bilgisi

Turkish Sign Language Analysis: Communication and Grammar

Mehmet Fatih Karaca

Tokat Gaziosmanpasa Universitesi

mfkaraca@gmail.com

Safak Bayir

Karabiik Universitesi

safakbayir@karabuk.edu.tr

Alntilama: Karaca, M. F. & Bayir, S. (2018). Tiirk Isaret Dili Incelemesi: Iletisim ve Dil Bilgisi. Ulusal Egitim
Akademisi Dergisi (UEAD), 2(2), 35-58.

Gelis tarihi:

28 Agustos 2018
Kabul tarihi:

24 Eyliil 2018

Sorumlu yazar:
Mehmet Fatih Karaca
mfkaraca@gmail.com

© 2018 UEAD.

Biitiin haklar1 saklidir.

Ozet: Iletisim kaynak ile hedef arasinda mesaj aktarimi, bir kisiden diger kisi/kisilere
bilgi iletimi, duygu, diisiince ve fikir gibi her tirli anlam aligverisi seklinde
tanimlanabilir. Insanlar arasinda en ¢ok, temeli duyma ve konusma olan sdzlii iletisim
kullanilmaktadir. Fakat isitme kaybindan kaynakli olarak isitme engellilerin bu iletisim
yontemini ya kullanamadiklar1 ya da smirh kullanabildikleri goriilmektedir. Isitme
engelli bireyler iletisim ihtiyaglarint karsilamak iizere sozlii iletisimden farkli olarak
isaret dili, yazma yontemi ve dudak okuma gibi tekniklere bagvururlar. Kendi aralarinda
¢ogunlukla igaret, parmak alfabesi, jest ve mimiklerden olusan isaret dilini kullanirlar.
Isiten bireylerle yazarak iletisim kursalar da bu ydntemin yavas olmasi fazla tercih
edilmemesine neden olmaktadir.

Bu caligmada, Tiirk Isaret Dili (TID)’nde kullamlan iletisim yontemleri ve TID dil
bilgisi konular1 ele almmustir. Iletisimde kullanilan yontemler olarak isaretler, parmak
alfabesi, agizla soyleme ve jest mimik konular1 incelenmistir. Dil bilgisi olarak ise isaret
tiiretme, es isaretli isaretler, es anlamli ve zit anlamli isaretler, birlesik isaretler, TID’de
kullanilan ekler ve s6z dizimi ele alinmis ve bunlara iliskin drneklerin ii¢ boyutlu model
iizerinden gosterimi yapilmistir.
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Abstract: Communication can be defined as conveying a message between source and
target, transferring information from an individual to other people, and exchanging all
types of meaning such as emotion, opinion and idea. Verbal communication based on
hearing and speaking is predominantly used among people. However, it is seen that the
hearing-impaired individuals either cannot use this communication system or can use it
in a limited way as a result of having hearing loss. Hearing-impaired individuals use the
techniques such as sign language, writing method and lip-reading which are different
from verbal communication in order to meet their communication needs. They mostly
use sign language consists of signs, finger alphabet, gestures and facial expressions
among themselves. They establish communication with hearing people by writing, this
method is not generally preferred since it is slow.

In this study, the topics of “the communication methods used in Turkish Sign Language
(TSL)” and “TSL grammar” are taken into consideration. The topics of signs, finger
alphabet, saying with mouth movements, gestures and facial expressions were examined
as the methods used in communication. The topics of sign derivation, signs consist of
counterpart signs, synonym and antonym signs, compound signs, affixes used in TSL

35



Karaca & Bayir (2018)

and syntax were examined as grammatical issues and examples related to these were
demonstrated on 3D model.

Keywords: Turkish Sign Language, sign language, communication, sign, grammatr.

1. Giris

lletisim; kaynak ile hedef arasinda mesaj aktarimi; bir kisiden diger kisi/kisilere bilgi
iletimi; duygu, diisiince ve fikir gibi her tiirlii anlam alisverisi seklinde tanimlanabilir. Genel
anlamda iletisim, insanlarin duygu, diisiince, inang, tutum ve davraniglarinin sozli, s6zsiiz, yazili
veya elektronik olarak karsiya aktarimidir. S6zli ve sozsiiz iletisim iki temel iletisim yontemidir
(Tutar vd., 2014). insanlar arasinda en yaygin kullanilan iletisim tiirii, temeli duyma ve konusma
olan sozlii iletisimdir. Fakat isitme kaybindan kaynakli olarak isitme engellilerin bu iletisim
yontemini ya kullanamadiklar1 ya da sinirli olarak kullanabildikleri goriilmektedir. Isitme engelli
bireyler iletisim ihtiyacim1 karsilamak tizere sozlii iletisimden farkli olarak isaret dili, yazma
yontemi ve dudak okuma tekniklerine basvururlar.

Isaret dili, isitme engellilerin kendi aralarinda yaygin olarak kullandiklari en temel
iletisim teknigidir; el hareketleri, jest, mimikler, tamamlayic1 veya pekistirici 6zellik olan agizla
sdylemeden olusur. Isaret dilleri sozsiiz iletisim unsurlarin1 barindiran bir dildir. Sozsiiz
iletisimde jestler ve hareketler gibi birtakim simgelerle iletisim kurulur (Tutar vd., 2014).

Isitme engellilerin kendi aralarinda iletisimlerini isaret diliyle sagladiklar1 goriilse de
isitenlerle iletisim ortak bir iletisim araci olmadigindan sinirli kalmaktadir. Isitme engellilerin
isitmeyi ve dolayistyla konusmay1 gergeklestirmeleri ¢ok zor veya imkansiz olacagia gore;
isitenlerle isitme engellilerin iletisiminde kullanilacak en dogru yol isitenlerin isaret dili
ogrenmeleridir.

Isitme engellilerin Tiirkge kullanimlar1 incelendiginde yazimda yer alan bazi unsurlara
dikkat etmedikleri tespit edilmistir. Ornegin noktalama isaretlerini kullanmadiklari, kullanmakta
zorlandiklar1 ve climle yaziminda ilk harfleri biiyiik yazmadiklar1 gériilmektedir. Bunun yaninda
Akcamete (1999) isitme kayb1 olan ¢ocuklarla ilgili olarak su tespitlerde bulunmustur;

o Smirl sozciikler kullanirlar.

e Cogul ve baz1 diger ekleri, edat ve fiilleri ihmal ederler.

e Kisa ve basit cimleler kurarlar.

e Soru ciimlelerini anlama ve cevap vermede zorlanirlar.

Bu calismada, TID’de kullanilan iletisim ydntemleri ve TID dil bilgisi konulari ele
alinmistir. Iletisimde kullamlan ydntemler olarak isaretler, parmak alfabesi, agizla sdyleme ve
jest mimik konular1 incelenmistir. Dil bilgisi olarak ise isaret tliretme yontemleri, es isaretli, es
anlamli, zit anlamli ve birlesik isaretler ile TID’de kullanilan ekler ve s6z dizimi ele alinmustir.

2. Isaret Dili

Isitme engellilerin konusma dillerindeki hakimiyetleri isitme kaybinin derecesine bagh
olarak degiskenlik gosterebilir. Isitme engelliler, kendilerini ifade etmek icin ana dilleri olan
isaret dillerini yogun olarak kullanirlar. Isaret dili, dogal bir dil olup kendine has dil bilgisi,
parmak alfabesi ve isaretleri bulunan; el, yiiz ve mimiklerden olusan; isitme engellilerin kendi
aralarinda ve isiten bireylerle iletisim kurmak icin kullandiklart en temel gorsel iletisim
yontemidir.
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Her iilkenin isaret dili farklidir. Isitme engellilerin farkli isaret dilleriyle iletisim
kurmalar farklr iki iilke vatandaslarinin farkli diller kullanarak konusmalar1 kadar dogaldir. Her
iilke isaret dilinin kendine has kurallar1 vardir. Baz1 yanls bilgiler bulunmakla birlikte isaret
dilleriyle ilgili sunlar sdylenebilir;

Konugma dillerinde oldugu gibi kendine has dil bilgisi kurallar1 vardir.

Konusma dillerinden etkilenmis olmalar1 konusma dillerinden tiiredigini géstermez.
Konugma dillerinde oldugu gibi erken yaslarda 6grenilmesi gerekir.

Konugma dilleri ile isaret dilleri ayni sinir fizyolojisi ve yerlesimdedir.

Her tilkenin isaret dili ve dil bilgisel kurallar1 farklidir.

e Bir iilkedeki farkli bolgelerde bazi isaretlerde kiigiik degisimler goriilebilir.

e [saretlerin gdsteriminde tek veya cift el kullanilabilir.

3. Tiirk isaret Dili

TID, diinyadaki en eski isaret dillerinden biri olarak kabul edilir (Zeshan, 2003). TID’in
varlig1 ve tarihi ile smirh sayida bilgi varken dil bilgisi ile ilgili bilgi neredeyse yok denecek
kadar azdir. Isitme engellilerin konusmalarini geciktirdigi diisiincesiyle 1953 yilinda sagir dilsiz
okullarinda isaret dili yasaklanmistir. Bunun sonucu olarak isaret dili s6zIigi, dil bilgisi ve ders
kitaplarinin hazirlanmasi, ulusal isaret dilinin olusmasi/yayginlagmasi engellenmis (Akalin, 2013)
ve dolayisiyla TID’le ilgili calismalarin yapilmas: da gecikmistir. Bu yasak neticesinde TiD’in
okullarda kullanilamamasi ve dgretilmemesiyle tek ve ortak isaretler iiretilememis, TID bélgeden
bolgeye farklilik gosteren bir dil haline gelmistir. Fakat gelismis tilkelerde nispeten ulusal ortak
bir isaret dili oldugu, en azindan dil bilgisi kurallar ile ilgili daha fazla kaynaga erisebildigi
goriilmektedir.

TID ile ilgili temel niteliginde olan akademik ¢alisma Alman arastirmaci Zeshan (2003)
tarafindan yapilmistir. TID’in konu edindigi makalelerde genellikle TID isaretlerinin goriintii
isleme teknikleriyle taninmas1 konusunun ele alindigi, TIDin dil bilgisi 6zelliklerinin ise kismen
islendigi goriilmustiir.

3.1. TiD fletisim Yéntemleri

lletisimin sozlii, sozsiiz, yazili ve elektronik olmak iizere 4 tiirii (Tutar vd., 2014)
olmasina kargin igitme engelliler sozsiiz, yazili ve elektronik iletisim yontemlerini tercih
etmektedirler. Ayrica, isitme engellilerin ana dili TID olan/olmayan ve isaret dili bilmeyen
bireylerle iletisimi farklilik gostermektedir. Ana dili TID olan bireylerle iletisimde genellikle
sozsiiz iletisim olan isaret dilini kullanirlar. TID’i sonradan &grenen isitme engelli ve isiten
bireylerle iletisimde isaret dilini tercih ettikleri, parmak alfabesi ve agizla sdylemenin
kullaniminin arttig1 goriilmektedir. Tiirkce konusan ve isaret dili bilmeyen kisilerle iletisimde ise
dudak okuma ve agizla sdylemeyle iletisim kurmaya c¢alismaktadirlar (Dikyuva vd., 2015).
Ayrica, okuma-yazma bilen isitme engelliler isiten bireylerle yazma yontemini kullanarak da
iletisim kurabilmektedirler.

Konusma dilleriyle gergeklestirilen iletisimde isitsel-sessel, isaret dillerinde ise gorsel-
uzamsal kanal kullanilmaktadir (Ozkul, 2016). Beynimizde ilk gelisen zeka olan gorsel-uzamsal
zeka ile goriilen nesnelerin yer ve yon kavramini da icine alacak sekilde nesnelerin diger
nesnelere veya yere gore konumlar1 dikkate almmaktadir. Isitsel-sessel kanal ile saglanan
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iletisimin aksine gorsel-uzamsal kanal ile saglanan iletisimde de kisilerin birbirlerini gérmesi
gerekir.

Isaret dilleri iletisimde gii¢lii dillerdir. Birden fazla ifadenin ayni1 anda verilmesi
anlamima gelen es zamanlilik, isaret dillerinde konusma dillerine oranla daha yogun sekilde
goriilmektedir (Ozkul, 2016). Konusma dilleri kullanim sekli itibariyle es zamanliliga nispeten
imkan saglamaktadir. O geldi mi? soru ciimlesi konusma dilinde herhangi bir es zamanl ifade
gerektirmezken igaret dilinde kas ve bas hareketlerinin es zamanli olarak ifadede yer almasi
gerekir. Ayrica, isaret dillerinde isarete es zamanli olarak yiiz veya viicut ifadelerinin
eklenmesiyle anlam tamamen degisebilmektedir (Sekil 1).

Sekillerdeki gosterimlerde ~ tekrar eden isareti, * isaret birlesimli isareti, + ek
birlesimlerini, [SPAR] soru pargacigmni, T__e el dis1 isaretin baslangicini, |__e bitigini, di
bitmiglik goriiniisiinii, yor siirerlik goriiniisiinii, b6 bas onde el dis1 isaretini, by bas yukarida el
dis1 isaretini, ky kas yiikseltme el dis1 isaretini, ki kas indirme el dis1 isaretini ifade etmektedir.

0 geldi
Tbo,kye0 TdieGELMEK~!die

mi?

[SPAR[IbS kys?
Sekil 1. “O geldi mi?” Ciimlesi TID Isaret Gosterimi

3.1.1.isaretler

Isaretler duragan ve duragan olmayan isaretler olmak {izere ikiye ayrilir. Duragan
isaretler, isaret yapilirken elin durumunda degisik olmayan, duragan olmayan isaretler ise isaretin
baslangi¢ ve bitis anlarinda elin durumunun farkli oldugu isaretler i¢in kullanilir. Duragan
isaretler tek bir imge (Sekil 2) ile ifade edilebilirken duragan olmayan isaretler sirali imgeler
(Sekil 3) seklinde ifade edilebilir.
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Goz Durak Hasta

GOz . DURAK HASTA
Sekil 2. Duragan Isaretler: “Goz”, “Durak”, “Hasta”

.
.

Degil
Tby,kyeDEGILlby kye
Sekil 3. Duragan Olmayan Isaret: “Degil”

Isaretler kelime tabanlidir (Bayrak, 2009); yani kelime, onu karsilayan bir isaretle
gosterilmektedir. Bazi isaretlerde kelime ile isareti arasinda bag kurulabilirken bazilarinda
kurulamayabilir. Bu, isaretin anlamsiz sembollerden olustugunu gostermez. Ornegin; OTOBUS
kelimesinin isareti anlamsiz gibi durabilir. Fakat isaret incelendiginde aslinda igaretin ayaktaki
yolcunun otobiiste tutma yerini temsil ettigi goriilmektedir (Sekil 4).

Orobiis
OTOBUS~ o
Sekil 4. “Otobiis” Kelimesi TID Isaret Gosterimi

Isaret dillerinde isaretler seffaf, yar1 seffaf ve seffaf olmayan sekillerde
bulunabilmektedir. Yapilan isaretin hangi kelimeye ait oldugunun dogrudan tahmin edilebildigi
isaretlere seffaf isaret, yapilan isaretin hangi kelimeye ait oldugunun dogrudan tahmin
edilemedigi ancak isaret ve kelimesi bilindikten sonra bagin kurulabildigi isaretlere yar1 seffaf
isaret, yapilan isaretin hangi kelimeye ait oldugunun tahmin edilemedigi ve kelime ile isareti
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arasinda hi¢cbir bagin kurulamadigi isaretlere ise seffaf olmayan isaret denir (Klima & Bellugi,
1979). Her kelime ile isareti arasinda bag kurulmasi gerekmez; yani isaret kelimeye mutlak
benzemek durumunda degildir.

Kimi kelimeler tek isaretle kimi kelimelerde birka¢ isaretin birlesimiyle ifade
edilebilmektedir (Uysal, 2010), dahasi bir isaret bir climleyi de ifade edebilmektedir (Memis,
2013). Bunun yaninda isaret dillerinde bazi isaretler vardir ki uygulama yerine gore fakl
anlamlar verirler (Tiirk, 2015). Ornegin; kalp iizerinde yapilan kotii isareti art niyetli, yiizde
yapilan kotii isareti ise ¢irkin anlamina gelir.

Kelimelerin tiirlerine gore isaretleri incelendiginde isim isaretlerinin fiil isaretlerine gore
daha kisa siirede icra edildigi ve tekrarlamayla ilgili ayirt edici bir Ozellik bulunmadigi
goriilmiistiir (Ozkul, 2016). Elbette bu, biitiin isaretlerin bu sekilde uygulandigini ortaya koymaz;
isaretlerde daha yogun olarak bu kullanimin goriildiigii s6ylenebilir.

3.1.2.Parmak Alfabesi

Parmak alfabesi el abecesi, alfabe veya isaret dili alfabesi seklinde isimlendirilebilir.
Dogal ve kendiliginden olmamalari, insanlar tarafindan tiretilmis olmalar1 gibi Sebeplerden otiirii
parmak alfabesi dil dis1 olarak kabul edilmektedir (Tas¢1, 2016). Konusma dillerinde kelimeler
harflerin bir araya getirilmesiyle elde edilirken isaret dillerinde isaretler parmak alfabesindeki
sembollerin bir araya getirilmesiyle elde edilmez; kelimeyi karsilayan tek bir sembol (isaret)
vardir. Bazi harfler A harfinde oldugu gibi Tiirk¢edeki karsiliginin gosterilmesi seklinde veya ]
harfinde oldugu gibi harfin ¢iziminin gerceklesmesi seklinde icra edilir (Sekil 5).

Sekil 5. “4” ve “J” Harfleri TID Isaret Gosterimi

Parmak alfabesi harf tabanlidir (Bayrak, 2009). Tiirkcedeki her harfin TiD’de bir
karsihgr vardir. Isaretin yeterli olmadigi veya Ozel isimlerin ifadesinde parmak alfabesi
kullanilmaktadir (Yasan, 2015). Amerikan, Alman ve Fransiz Isaret Dilleri parmak alfabesinde
tek el kullanilirken (Tasc1, 2016); TID parmak alfabesinde C, I, L, O, P, U, V disindaki harflerde
cift el kullanilmaktadir (MEB, 2015). Bunun yaninda, parmak alfabesinin goriiniimii bolgelere
gore farklilik gosterebilmektedir (Dikyuva vd., 2015).

TID alfabesinde tek elle yapilan isaretlerde sag elin kullamldigi, iki elle yapilan
isaretlerde ise sol elin zemin sag elin ise aktif el olarak kullanildig1 goriilmektedir. TID parmak
alfabesi gogslin 6n bdlgesinde yapilir. Parmak alfabesi, isaret karsiligi olmayan kelimeleri ifade
etmede, diger isaretlerle birleserek yeni isaret tiiretiminde ve bunun yaninda asagidaki
durumlarda kullanilmaktadir (Goksel & Tas¢1, 2016; Bayrak, 2009);

e Ozel isimlerde,

Yabanci dillerden alinan kelimelerde,
Bilimsel terimlerde,
Kisaltmalarda,
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e Eklerde,

e Esanlaml isaretlerde.

Her ne kadar 6zel isimler i¢in parmak alfabesinin kullanildig1 sdylense de dikkat ¢ekici
bir ozelligine gore Ozel isimler isaretlenebilmekte yani parmak alfabesi yerine isareti tercih
edilebilmektedir. Ornegin Samsun sehri parmak alfabesiyle ifade edilmemekte onun yerine
Samsun adinda sigara olmasindan 6tiirii SIGARA isaretiyle gdsterimi yapilmaktadir (Sekil 6).

Samsun
SAMSUN o
Sekil 6. “Samsun’ Kelimesi TID Isaret Géosterimi

3.1.3. Agizla Soyleme (Dudak Okuma)

Agizlama, dudak hareketleri seklinde de isimlendirilen agizla sdyleme, isareti yapilan
kelimenin konugsma dilindeki karsiliginin agizla soylenmesidir. Agizla sdyleme, isaretle es
zamanl olarak yapilir (Goksel & Tasg1, 2016). Isimlerin ifadesinde fillere oranla daha gok agizla
soylemenin oldugu ortaya konulmustur (Ozkul, 2016).

3.1.4. Jest ve Mimikler

TID, isitemeyen bireylerin kullanimina daha uygun olan gorsel ve jestsel bir dildir
(Dikyuva vd., 2015). Bu 6zelliginden otiirii isaret dillerinde ve TiD’de jest ve mimikler siklikla
goriilmektedir. El, kol ve bas ile yapilan hareket anlamindaki jest ve buna ek olarak herhangi bir
duygu veya diisiinceyi anlatan mimiklerin gorsel bir dil olan TID’in temelini olusturduklari
sOylenebilir. Her ne kadar mimiklerin isareti desteklemek gibi 6zellikleri bulunsa da bazi
ifadelerde yalmizca mimikler yeterli olabilir. Ornegin; soru ifadesi olan mimikle SAAT isareti
yapildiginda Saat kag¢? anlami ¢ikar (Sekil 7). Kisacasi, ele ait olan ve olmayan unsurlar olan jest
ve mimiklerin igaretlerde tekil veya birlikte kullanilmasiyla isaret dilleri meydana gelmektedir.

Saat Saat kac?
SAAT b, kisSAATLbo kie?
Sekil 7. “Saat” kelimesi ve “Saat kac?” Ciimlesi TID Isaret Gosterimi
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3.2. TIiD Dil Bilgisi

Her dilin oldugu gibi isaret dillerinin de kendine &zgii birtakim kurallar1 vardir. Islemler
TID dil bilgisi kurallar1 ger¢evesinde icra edilmektedir. Ayrica isaret dillerini konusma
dillerindeki kelimelerin isaret karsiliklarinin ardi ardina yapilmasiyla olusturulan bir dil olarak
gormek dogru degildir (Kubus vd., 2016). Ciimle olusturmada kelimelerin isaret karsiliklarinin
birlesimi TID dil bilgisi kurallarina gore gergeklestirilmektedir.

Konugma dillerinde gériilen sozciik diizeyindeki bolgesel farklihk TID’de benzer
sekildedir; dil bilgisel farklilik gériilmemekte ve bu durum farkli bolgelerdeki isitme engellilerin
TID ile iletisimini engellememektedir (Dikyuva vd., 2015).

TID’de isaret, agizla sdyleme ile jest, mimiklerin senkron sekilde gergeklesmesi
gerekmektedir. Ciinkii bazi kelimelerin anlami sadece isaretin yapilmasiyla verilemez;
tamamlayic1 unsur olan dudak ve farkli anlam verilebilmesine imkan saglayan mimiklerin bir
arada kullanilmas sarttir.

Isaretlerin gerceklestirilmesinde siirekli aymi el tercih edilmelidir. Aksi takdirde
karsidaki kisi elleri takip ederken isareti ve dudak hareketini kacgirabilir. Tek elle yapilan
isaretlerde isaretin hangi elle yapilacagi belirlenmeli ve devamli olarak o el kullanilmalidir.
Bununla birlikte ¢ift elle yapilan isaretlerde bir el zemin digeri ise hareketi yapacak aktif el olarak
tespit edilmeli ve eller degistirilmemelidir.

Bu béliimde kelime tiiretiminden s6z dizimine kadar TID’e ait dil bircok dil bilgisel
konular 6rneklerle ele alinmustir. Tiirkce ile TID her ne kadar ayri iki dil olsalar da sézdizimi gibi
birtakim noktalarda benzerlikler bulunmaktadir. Bu iki dil arasindaki farkliliklarin ¢ogullastirma,
olumsuzlastirma ve zaman gibi dilbilimsel 6zelliklerde bulundugu goériilmektedir.

3.2.1.isaret Tiiretme

Yasan’a (2014) gore TID isaret tiiretiminde iki farkli yontem kullanilmaktadir; algisal
ozellikten faydalanma ve ses benzesmesi. Algisal Ozellikte kelimenin algisal imajindan
faydalanilir: PERIBACASI (Sekil 8). Ses benzesmesinde ise iki kelimenin bircok ortak harfe sahip
olmalarindan veya okunus benzerliginden faydalanilir: BACAK ve BACANAK (Sekil 9).

Peribacasi
PERIBACASI

Sekil 8. “Peribacasi” Kelimesi TID Isaret Gosterimi
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Bacak
BACAK~ o
Sekil 9. “Bacak, bacanak” Kelimeleri TID Isaret Gosterimi

[saret iiretimi konusunda oldukca esnek olan TID’de harfler ve isaretler ¢esitli sekillerde
degisime veya birlesime ugrayarak yeni isaretler Uretilebilmektedir. Alfabedeki harflerle ve harf
birlesimleriyle isaret tiiretimi yapilabilir. Ornegin; parmak alfabesinde kullanilan harfin farkli
sekillerde kullanimiyla yeni anlama sahip isaret meydana gelir; L—~LAZIM ve L—LISE. Bunun
yaninda bir isaretin sagina veya soluna parmak alfabesi eklenerek de yeni isaret
olusturulabilmektedir; Jandarma—J]*ASKER. Ozetle, harf ve isaretlerle isaret tiiretmede
asagidaki formlar kullanilmaktadir (Goksel & Tasc1, 2016; Tasc1, 2016; Bogazici Universitesi,
2015);

Tek harfle; L, LAZIM (Sekil 10).

Birden ¢ok harfin birlesimiyle; Cocacola—C"C.

Isaretin soluna tek harf almasiyla; Ceket—CAGIY (Sekil 11).

Isaretin soluna ¢ok harf almasiyla; Alarm—A~LASES.

[saretin sagina tek harf almastyla; Psikoloji—BAS”P.

Isaretin sagia ¢ok harf almasiyla; Bankaci—BANKA"CAI.

Iki isaretin soluna harf almastyla; Kablosuz ag—W"SINYAL"AL.

Iki isaretin ortasina harf almasiyla; Psikolojisi bozuk—BAS*P~BOZUKLUK.

Lazim
LAZIM
Sekil 10. “L” harfi ve “Lazim” Kelimesi TID Isaret Gosterimi
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Giymek
. GiYMEK
Sekil 11. “Ceket” Isareti (C"GIYMEK)

Yeni bir isaret tiiretmenin bir diger yolu da isaret birlesimidir. TID’de birlesik isaret
olusturmanim birgok yolu vardir. Ornegin anlambilimsel ve sézdizimsel yaklasim (Dikyuva vd.,
2015);

1. Anlambilimsel yaklasim: Birlesigi olusturan isaretlerin anlamlarini esas alir.

1.1. I¢ce doniik birlesikler: Birlesigin anlamsal basi ve iist terim olan isaret, birlesigin
icinde yer almaktadir; Abiye—KIZ*KIYAFET (Sekil 12).

1.2. Disa doniik birlesikler: Birlesigi olusturan isaretler kendi anlamlarindan
uzaklasarak yeni isaret tiiretmektedirler; /natci—KAFASERT.

1.3. Kosagst birlesikler: Birlesigi olusturan isaretlerden biri esas igarete anlamsal
olarak daha yakin bulunmamakta ve birlesigi olusturan isaretlerde bir iist terim
bulunmamaktadir; Okuryazar—OKUMA/YAZMA.

2. Sozdizimsel yaklasim: Birlesigi olusturan isaretlerin dizilimlerini esas alir.

2.1. Sag bash birlesikler: TID’de en sik goriilen ve birlesigin basmin sagda oldugu
tiirdiir; Ayaz—HIZLI*SOGUK (Sekil 13).

2.2. Sol bash birlegikler: TID’de yaygm sekilde goriilen bu tiirde birlesigin bas
konumu soldadir; Lezzetli—TADAIYI.

2.3. Cift basl birlesikler: Bas durumundaki isaretin birlesikte hem sol hem de sagda
goriilmesidir; Hakli—~HAK*"DOGRU, DOGRU~HAK.

2.4. Es bash birlesikler: Kosags1 birlesiklere benzeyen bu tlirde birlesigi olusturan
isaretlerde bas durumu yoktur; her biri esas isarete anlamsal olarak esit
mesafededir; Ebeveyn—ANNE”~BABA.

Kiz Kiyafet
KIZ ] KIYAFE;T
Sekil 12. Isaret Birlesimiyle Olusan Isaretler: “Abiye” Isareti (KIZ"KIYAFET)
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Hizl
HIZLI~

Soguk
. SOGUK~ . ,
Sekil 13. Isaret Birlesimiyle Olusan Isaretler: “Ayaz” Isareti (HIZLI"SOGUK)

TiD’de yineleme, isaretin tekraren yapilmasim ifade eder. Bazi isaretlerin bu tekrarh
kullanimi  neticesinde yeni anlama sahip isaret iiretilir; ~Cevirmek—CEVIRMEK,
Ceviri—CEVIRMEK~. Bu 6rnekteki fiilden isim iiretimine ters bir 6rnek olarak tekrarli kullanim
neticesinde isimden fiil {iretimi ise sdyle orneklendirilebilir; Kotii—~KOTU, Kotiilemek—KOTU~
(Sekil 14). Ek olarak tek elle yapilan isaretin ¢ift elle yapilmasiyla da kelime tiiretimi yapilabilir;
tek elle Canta—CANTA, ¢ift elle Canta—PAZAR (Dikyuva vd., 2015).

Kotii Kotiilemek
KOTU KOTU~
Sekil 14. “Kotii” ve “Kotiilemek™ Kelimeleri TID Isaret Gosterimi
TID’de diger bir isaret iiretim yolu da odiinglemelerdir. Odiingleme, bir dilde bulunan
kelime isaretinin diger bir dilde kullanilmasidir. TID ile Tiirk¢e ve diger isaret dilleri arasinda

odiinglemeler meydana gelmektedir. Ozellikle yer isimlerinin isareti olarak o bolgedeki isaret
odiinglenerek kullanilmaktadir; BERLIN Alman isaret Dili’nden alinmustir (Goksel & Tasci,
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2016). Bunun yaninda iki kelime arasindaki ses benzerligi sebebiyle de benzeyen kelime i¢in
odiinglenen kelimeye ait isaretin kullanildig1 goriilmektedir; Ispanya ve Isparta (Sekil 15).

Ispanya
' ISPANYA o
Sekil 15. “Isparta’ ve “Ispanya’ Kelimeleri TID Isaret Gosterimi

3.2.2.Es Isaretli Isaretler

Yaziliglar1 ayn1 olmasina karsin anlamlar farkli olan kelimelere Tiirkcede es sesli veya
sestes kelimeler denir; yiiz kelimesinin say1 olarak 100 ve fiil olarak yiiz seklinde kullanilmasi
gibi (Demir, 2006). TID agisindan es isaretli, isaretleri ayn1 oldugu halde farkli anlamlara sahip
kelimelerin isaretleri seklinde tanimlanabilir. TID’de her es isaretli kelimenin Tiirkcede de es
sesli olacagini sdylemek dogru olmaz. Ormegin ICIN ve ICINDE isaretleri es isaretli olmasia
karsin Tirk¢ede essesli degildir (Sekil 16).

Icin
ICIN
Sekil 16. “Icin” ve “Icinde” Kelimeleri TID Isaret Gosterimi
Tiirkgedeki kelimelerin yazilislarinin ayni olmasi es seslilik, TID’de isaretlerin ayni
olmasi ise es isaretlilik olarak tanimlanabilir. Tiirkcede aralarinda ses benzesmesi veya anlam
yakinlig1 bulunan bazi kelimeler TID’de es isaretli olarak goriilebilmektedir: AGUSTOS, GRI ve
GRAM (Sekil 17), IYI ve GUZEL (Sekil 18), TURUNCU, PORTAKAL ve ANTALYA (Sekil 19).
Bunun yaninda agizla sdyleme, es isaretli isaretlerin ayiriminda kullanilan bir unsurdur (Goksel
& Tase1, 2016; Oral, 2016).
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Agustos
AGUSTOS o
Sekil 17. “Agustos”, “Gri” ve “Gram” Kelimeleri TID Isaret Gésterimi

i
_ Iyi~ o
Sekil 18. “Iyi” ve “Giizel” Kelimeleri TID Isaret Gésterimi

Turuncu

TURUNCU~ o
Sekil 19. “Turuncu”, “Portakal” ve “Antalya” Kelimeleri TID Isaret Gosterimi

3.2.3.Es Anlamh Isaretler

Bir kelimeyi farkli sozciiklerle karsilayan kelimelere Tiirk¢cede es anlamli veya anlamdas
kelimeler denir; yiiz, surat ve ¢cehre (Demir, 2006). TIDde ise es anlamli isaretler, bir kelimenin
farkli isaretlerle gdsterimiyle olusur; kirmiz: (Istanbul, Ankara) (Sekil 20). Genellikle, bolgelere
gore farkliliklar gOsteren isaretler es anlamli isaretler olarak nitelenmektedir (Oral, 2016);
cumartesi (Istanbul, Ankara) (Dikyuva vd., 2015).
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Kirmizi Kirmizi
KIRMIZI KIRMIZI
“Kirmiz1” (Ankara). “Kirmiz1” (Istanbul).

Sekil 20. “Kirmizi” Kelimesi TID Isaret Gosterimi
3.2.4.Z1t Anlamh Isaretler

Tiirkgede birbirinin karsit1 kavramlari ifade eden sozciiklere zit anlamli kelimeler denir;
iyi ve kotii (Demir, 2006). Kelime ile olumsuzluk eki almis hali karsitlik anlami tasiyor gibi
goziikse de karsit anlamli degillerdir. Ornegin gitmemek fiili gitmek fiilinin karsit1 degildir;
olumsuzudur. DEGIL bileseni icin de ayni durum gegerlidir;, BEYAZ+DEGIL beyazin karsit:
degildir. Tiirkgedeki zit anlaml1 kelimeleri karsilayan isaretler, TID’de zit anlamli isaretler olarak
isimlendirilir; biiyiik ve kiigiik (Sekil 21).

Biiyiik
BUYUK

Kiiciik
KUCUK o
Sekil 21. “Biiyiik” ve “Kiiciik” Kelimeleri TID Isaret Gosterimi
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3.2.5.Birlesik Isaretler

TID’de birden fazla isaretin birlesimiyle olusan isaretlere birlesik isaret denir. Ornegin
Tiirkcedeki hastane (hasta+hane) kelimesi TID’de HASTA ve YER isaretlerinin birlesimiyle elde
edilmektedir (Sekil 22). Buna karsin Tiirkcedeki ay cekirdegi kelimesi TID’de tek bir isaretle
gosterilmektedir.

Hasta Yer
HASTA" o YER
Sekil 22. “Hastane” Kelimesi TID Isaret Gosterimi

3.2.6. Eklerin Kullanimi

Tiirkcede yeni anlama sahip kelime iiretimi yapim ekleriyle, kelimelerin ciimle iginde
yer almasiin saglanmasi ise ¢ekim ekleriyle gerceklestirilir. Kok/govdelere ek/ekler getirmek
seklindeki Tiirk¢enin bu eklemeli yapis1 TID’de goriildiigii durumlar olsa da eklerin kullaniminda
genellikle es zamanlilik ilkesi goriiliir. TID de es zamanllik yalnizca eklerde degil isaretlerde de
bulunmaktadir.

Zaman eklerinin fiilde yer almadigi ve zaman ifadesinin dnce, sonra, tamam ve bitti
kelimeleriyle verildigi goriilmektedir; gittim kelimesi GITMEK+BEN, ONCE+GITMEK+BEN
veya di el disi isaretiyle, gidiyorum kelimesi GITMEK+BEN, SIMDI+GITMEK+BEN veya yor el
dis1 isaretiyle, gidecegim kelimesi ise SONRA+GITMEK+BEN seklinde ifade edilebilmektedir.
gittim, gidiyorum veya gidecegim kelimelerinde farkli dudak hareketleri oldugundan veya farkli
el dis1 isaretler kullanildigindan once, simdi veya sonra gibi zaman ifadeleri sdylenmese dahi
anlagilabilir. Ayrica, TID’de zaman bildiren isaretlerin gdsterim alaninda farkliliklar
bulunmaktadir. Zamansal olarak oOnce ifadesi viicudun omuz hizasindan arkaya dogru
isaretlenmekte iken sonra ifadesi viicudun 6n bdlgesinde gergeklestigi goriilmektedir; diin ve
yarimn.

Kisi zamirleri fiilde ek olarak degil ayrica kelime isareti olarak yer almaktadir (6rn:
BEN); gittim kelimesi GITMEK+BEN (Sekil 23), BEN+GITMEK veya BEN+GITMEK+BEN
seklinde kullanilmasina ragmen bu {i¢ kullanimin da isitme engelliler tarafindan anlasilir oldugu
soylenebilir. BIZ, SIZ ve ONLAR ¢ogul kisi adlarina ait isaretler bulunsa da bunlarin yerine tekil
halleri olan BEN, SEN ve O siklikla kullanilmaktadir.
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m
TdieGITMEK~ldie o BEN
Sekil 23. “Gittim” Kelimesi TID Isaret Gésterimi

Hal eki kullanimi yoktur; eve kelimesi EV seklinde gevrilir (Zeshan, 2002). Cogul
ekinde isaret yinelenerek ismin ¢ogul hali olusturulabilir; Evler—EV~ (Sekil 24). Fakat TiD’de
tekrarlanarak isimlerin ¢ogul hallerinin elde edilmesiyle ilgili sunu sdylemek gerekir; isaret ayni
yerde tekrarlanmaz, yatay diizlemde sagdan sola dogru tekrarlanir. Ayrica isaretin ¢ogul hali,
ISARET+COK  birlesimiyle veya ISARET+C  siniflandiricisiyla  saglanabilmektedir;
Elmalar—ELMA+COK, ELMA+C (smiflandirici). saretin yavas sekilde yapilmasiyla ¢ok ifadesi
verilmektedir; Cok zengin—ZENGIN (yavasca).

Olumsuzluk ifadesi ise ISARET+DEGIL seklinde gergeklestirilmektedir; gelmemek
kelimesi TID’e GELMEK+DEGIL seklinde cevrilmektedir (Sekil 25). Buna karsin bazi kelimeler
ile olumsuz hallerinin isaretleri farklilik gostermektedir; istemek ile istememek ve yeter ile
yetmez. Olumsuz ifadelerde genellikle el dis1 isaretlerden olan bas yukarda ve kas yiikseltme,
isarete es zamanli olarak eslik etmekte ve sadece ilgili isarette goriilmektedirler.

Evler
EV~
Evler
EV | COK

Sekil 24. “Evier” Kelimesi Farkli TID Isaret Gosterimi EV (tekrarly) ve EV+COK
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Gel
GELMEK~

memek
Tby,kysDEGILIby,kye
Sekil 25. “Gelmemek” Kelimesi TID Igaret Gosterimi

daha kapsayici sekilde bulunan el sekli tercih edilmektedir. Benim kelimesi, Sekil 26’daki el
seklinin kisinin kendisini gosterecek sekilde isaretlenmesiyle elde edilir (Sekil 26).

El sekli Benim Senin
_ BENIM SENIN~
Sekil 26. Iyelik Ekinde Kullanilan El Sekli, “Benim” ve “Senin” Kelimeleri TID Isaret Gosterimi

Izin kipi kullaniminda eylem isaretinden sonra SERBEST isareti ile kodlama yapilr;
Gidebilirsin—GITMEK+SERBEST (Sekil 27).
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Git
GITMEK~
ebilir sin
SERBEST SEN

Sekil 27. “Gidebilirsin” Kelimesi TID Isaret Gosterimi (GITMEK+SERBEST+SEN)

Zorunluluk kipinde eylem bildiren isaretten sonra MECBUR isareti ile kodlama yapilir;
Gitmen gerekiyor—GITMEK+MEBCUR+SEN. Gereklilik kipinde isaretten sonra LAZIM isareti
ile gosterim gerceklesmektedir; Gitmelisin—GITMEK+LAZIM+SEN (Sekil 28) (Dikyuva vd.,
2015; Oral, 2016).

Git
GITMEK~
meli sin
LAZIM SEN

Sekil 28. “Gitmelisin” Kelimesi TID Isaret Gésterimi (GITMEK+LAZIM~+SEN)
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Konu yapim ekleri bakimindan incelendiginde ise farkli bir durum ortaya ¢ikmaktadir.
Tiirkcede yapim eki almis bir kelimenin yeni hali TID’de farkli bir isaretle veya ek almak
suretiyle ifade edilebilir. Ornegin; ev kelimesi —li yapim eki alarak evli kelimesini tiiretmektedir
ve bu iki kelimenin isaretleri birbirinden farklidir (Sekil 29). Bunun yaninda ayni ek (-li) bir yer
adina geldiginde kelime L*I harf isaretlerinin birlesimiyle gosterimi gergeklestirilir. Ornegin;
Tokatl kelimesinin isareti TOKAT”L”I birlesimiyle elde edilir. Bunun yaninda, Tiirk¢ede bir isi
yapan kisi anlaminda —c: yapim eki bulunmaktadir. —Ci, —c1, —cii, —CU, —¢1, —¢ii Ve —¢u gibi farkli
sekilleri bulunsa da Tiirkcedeki bu ek, TID’de iki sekilde goriiliir.  ilki
Bilgisayarci—BILGISAYARMNC/1 6rneginde oldugu gibi isarete CAl veya C~U harflerinin
eklenmesiyle elde edilir. Ikincisi ise C harfine benzer el seklinin alin seviyesinden asagiya dogru
inmesi seklinde de isaretlendigi goriilmektedir (Goksel & Tasct, 2016).

Evli
EVLI~
Sekil 29. “Evii” Kelimesi TID Isaret Gésterimi

3.2.7.S6z Dizimi

S6z dizimi, climleyi olusturan 6gelerin dizilimini ve bu dizilimdeki kurallar1 ifade eder.
Dillerde genellikle Ozne+Nesne+Yiiklem veya Ozne+Yiiklem+Nesne dizilimi kullanilmaktadir.
TID’de ise Tiirkceye benzer sekilde Ozne+Nesne+Yiiklem veya bunun farkli bir formu olan
Nesne+Yiiklem (Ozne) dizilisinin siklikla kullanildig1 goriilmektedir (Oral, 2016). Fakat isaret
dillerindeki el dis1 isaretler gibi unsurlarin es zamanlilik saglamasiyla 6gelerin ayni zamanda
isaretlenmesi dizilis kurallarini ortaya koymayi zorlagtiran etkendir.

Ben eve geldim.

BEN EV TdieGELMEK~ldie. (Sekil 30)
BEN EV TdieGELMEK~!die+BEN.

EV TdieGELMEK~!die+BEN.

Ben eve
BEN EV
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geldim.
TdieGELMEK~!die o
Sekil 30. “Ben eve geldim.”” Ciimlesi TID Isaret Gosterimi

Dizilimde dil dist durumlar incelendiginde TID ile Tiirkce arasinda benzerlikler
goriilmustiir (* olan ciimleler dil dig1 cimle 6rnekleridir). Asagidaki cimledeki dil dist durumun
Tiirkce ifadesi Benim hasta anne.’dir ki bu ciimle Tiirkcede bu sekilde ifade edilmez. Orneklerde
goriilecegi Tiirkgedeki dil dis1 dizilisler genellikle TID de de dil disiliga sebep olmaktadir.

Benim annem
BENIM ANNE

Benim annem hasta.
BENIM ANNE HASTA. (Sekil 31)
*BENIM HASTA ANNE.

hasta.

HASTA N
Sekil 31. “Benim annem hasta.” Ciimlesi TID Isaret Gosterimi

Uc yeni kalem aldim.

UC YENi~ KALEM~ TdisALMAK!die+BEN. (Sekil 32)
*(JC KALEM~ YENi~ TdieALMAKldis+BEN.

*YENI~ KALEM~ UC TdieALMAK!dis+BEN.
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kalem
KALEM~
aldl m.
ALMAK BEN

Sekil 32. “Uc¢ yeni kalem aldim.” Ciimlesi TID Isaret Gosterimi
4. Sonug¢

lletisimin sozlii, sdzsiiz, yazili ve elektronik olmak iizere tiirleri bulunmaktadir. Isitme
engelliler kendi aralarinda cogunlukla sozsiiz iletisim olan isaret dilini kullanirlar. isaret dili,
isitme engellilerin en temel iletisim teknigidir; el hareketleri, jest, mimikler, tamamlayic1 veya
pekistirici olan agizla sdylemeden olusur. Konusma dillerinde oldugu gibi her iilkenin isaret
dilinde bulunan isaretler ve dil bilgisi kurallar1 farklidir.

Diinyadaki en eski isaret dillerinden TID ile ilgili 6zellikle dil bilgisi noktasinda sinirl
sayida calisma bulunmaktadir. Bu calismada TID iletisim yontemleri ve dil bilgisi kurallari
incelenmistir. iletisimde kullanilan ydntemler olarak isaretler, parmak alfabesi, agizla sdyleme ve
jest-mimikler ele alinmustir. Dil bilgisi olarak ise isaret tiiretme, es isaretli, es anlamli, zit anlamli
ve birlesik isaretlerin yam sira TID’de eklerin kullanimi ve TID séz dizimi arastirilmistir. TID
iletisim yontemleri ve dil bilgisine ait 6zellikler 6zet seklinde ayr1 ayr1 sunulmustur.
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TID iletisimine ait 6zellikler su sekilde 6zetlenebilir;

Duragan ve duragan olmayan isaretler vardir.

Isaretler kelime tabanlhidir (Bayrak, 2009).

Tiirkce kelime ile isareti arasinda imgesel bag kurulmasi1 gerekmez.

Isaretler seffaf, yar1 seffaf ve seffaf olmayan seklinde siniflandiriimaktadir (Klima &
Bellugi, 1979).

Tiirkge baz1 kelimeler tek bir isaretle bazilar1 ise birden fazla isaretin birlesimiyle
meydana gelebilir (Uysal, 2010).

Isaret, uygulama yerine gére farkli anlamlara gelebilir (Tiirk, 2015).

Parmak alfabesindeki bazi1 harfler gosterilerek veya bazilar1 ise ¢izilerek icra
edilebilir.

Parmak alfabesi harf tabanlidir (Bayrak, 2009).

TID parmak alfabesinde C, I, L, O, P, U, V disindakilerde ¢ift el kullanilmaktadir
(MEB, 2015).

Parmak alfabesinin goriinlimii bolgelere gore farklilik gosterebilmektedir (Dikyuva
vd., 2015).

Parmak alfabesi su durumlarda kullanilir; 6zel isimlerde, yabanci dillerden alinan
kelimelerde, bilimsel terimlerde, kisaltmalarda, eklerde, es anlamli isaretlerde
(Goksel & Tasct, 2016; Bayrak, 2009).

Eger 6zel ismi karsilayan bir isaret varsa 6zel isim parmak alfabesiyle degil isaretle
gosterimlenir.

TID’de jest ve mimikler siklikla goriilmektedir.

Bir igaretin jest ve mimiklerle kullanimiyla anlam farklilagabilir (olumsuz, soru gibi).

TID dil bilgisine ait dzellikler su sekilde dzetlenebilir;

Her dilde oldugu gibi TID’in de kendine 6zgii kurallar1 vardir.

Konusma dillerinde var olan bolgesel farkliliklar isaret dillerinde de goriilmektedir.
Isaretlerin yapiminda siirekli ayn1 el kullanilmalidir.

Isaret tiiretmede esnek bir dildir.

Isaret tiiretmede cismin algisal 6zelliginden veya baska bir kelimeyle olan ses
benzesmesinden faydalanilabilir (Yasan, 2014).

Harfler1 farkli sekil ve kombinasyonlarda kullanarak isaret tliretimi yapilabilir
(Goksel & Tase1, 2016; Tasc1, 2016; Bogazici Universitesi, 2015).

Anlambilimsel ve sozdizimsel yaklasimla isaret tliretimi yapmak mimkiindiir
(Dikyuva vd., 2015).

Yineleme, tek elle yapilan isaretin ¢ift elle yapilmasiyla (Dikyuva vd., 2015) ve bagka
isaret dillerinden 6diingleme (Goksel & Tase1, 2016) ile isaret tiiretimi yapilabilir.
Tiirkge i1ki kelime arasindaki ses benzesmesi veya anlam yakinligi sebebiyle es
isaretlilik goriilmektedir.

Es isaretli isaretler vardir. Tiirkcedeki her es anlamli kelime TID’de de es isaretli
veya TID’de her es isaretli isaret Tiirkcede es anlaml1 olmak durumunda degildir.

Es anlamli isaretler genelde bir kelimeye ait isaretin bolgesel farklilik sebebiyle farkli
sekillerde gosterimlenmesiyle ortaya ¢ikar (Oral, 2016).

Birlesik isaretler TID’de isaret tiiretme ydntemi olarak kullanilmaktadir.
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e Fiildeki zaman ekleri degisik formlarda, fiille birlikte zamana ait isaretlerle, Kisi
zamirleri de degisik formlarda, fiille birlikte ve kisi zamirlerine ait isaretlerle
kodlanmaktadir.

e Hal eki kullanim1 yoktur (Zeshan, 2002).

e Cogul ekleri isaret tekrari, ISARET+COK birlesimi veya ISARET+C smiflandiricist
seklinde kullanilir.

e Fiildeki olumsuzluk ifade ISARET+DEGIL birlesimiyle verilir ve by ve Ky el dist
isaretleriyle birlikte kullanilir.

e Izin kipi ISARET+SERBEST birlesimi ile saglanir.

e Gereklilik ve zorunluluk ekleri icin ISARET+LAZIM veya ISARET+MECBUR
birlesimi tercih edilir.

e Tirkcede bir kelime ile yapim eki almis hali farkli isaretlerle gosterilebilir.

e Bazi yapim eklerinde ise ISARET+PARMAK ALFABESI kullanimi goriiliir.

e TID’in s6z diziminde Tiirkgeye benzer fakat Tiirkceden daha fazla forma sahip
oldugu sdylenebilir.

e Tiirkcedeki dil dis1 dizilisler genelikle TID’de de dil dis1 durum olusturur.

e Bildirim ciimlesi ile soru ciimlesini el dis1 isaretler ayirir.

e Evet/hayir ve ne tipli soru ciimlelerde kullanilan el dis1 isaretler farkliliklar
gostermektedir.

e Evet/hayir tipli soru ciimlelerinde bo ve Ky, ne tipli soru ciimlelerinde ise bo ve Ki el
dis1 isaretleri climlenin tamaminda goriilmektedir.

Referanslar

Akalin, S. H. (2013). Tiirk Isaret Dili. Yeni Tiirkiye Dergisi (Tiirk¢e Ozel Sayist), 55, 1496-1502.

Akgamete, G. (1999). Improving question skills for students with hearing impairment, The
European Journal of Special Needs Education, 14(2), 171-177.

Bayrak, S. (2009). Isaret dilinin bilgisayarli yorumlanmasi. Yiiksek Lisans Tezi, Karadeniz Teknik
Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Demir, T. (2006). Tiirk dilbilgisi. (2. Baski). Ankara: Kurmay Kitap Yayin ve Dagitim.

Dikyuva, H., Makaroglu, B. & Arik, E. (2015). Tiirk Isaret Dili dilbilgisi kitabi. Ankara: Aile ve
Sosyal Politikalar Bakanlig:.

Gokgoz, K. & Arik, E. (2011). Distributional and syntactic characteristics of nonmanual markers
in Turkish Sign Language (Tiirk Isaret Dili, TID). MIT Working Papers in Linguistics,
Proceedings of WAFL VII, 62, 63-78.

Goksel, A. & Tasc1, S. S. (2016). Tiirk Isaret Dili’nde odiinglemeler, Ellerle konusmak: Tiirk
Isaret Dili arastirmalart. (1. Bask1). Ed. Engin Arik. Istanbul: Kog Universitesi Yayinlari.

Internet: ~ Bogazi¢i  Universitesi.  (2015).  Tiirk  Isaret Dili  sozligi  v1.0,
http://lwww.cmpe.boun.edu.tr/pilab/tidsozlugu.

Kelepir, M. & Goksel, A. (2016). Tiirk Isaret Dili’nde aktarilmis anlatimin 6zellikleri, Ellerle
konusmak: Tiirk Isaret Dili arastirmalari. (1. Baski). Ed. Engin Arik. Istanbul: Kog
Universitesi Yayinlari.

57



Karaca & Bayir (2018)

Kubus, O., Ilkbasaran, D. & Gilchrist, S. K. Tiirkiye’de isaret dili planlamas1 ve Tiirk Isaret
Dili’nin yasal durumu, Ellerle konusmak: Tiirk Isaret Dili arastirmalari. (1. Bask1). Ed.
Engin Arik. Istanbul: Kog¢ Universitesi Yayinlari.

Kiikey, M. (1975). Uygulamali 6rneklerle Tiirk¢enin sozdizimi. Ankara: Kardes Matbaasi.

Makaroglu, B. (2012). Tiirk Isaret Dilinde soru: Kas hareketlerinin dilsel ¢dziimlemesi. Yiiksek
Lisans Tezi, Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Makaroglu, B. (2016). Tiirk Isaret Dili’nde soru tiimcelerinin goriiniimii: Kas hareketlerinin rolii,
Ellerle konusmak: Tiirk Isaret Dili arastirmalari. (1. Baski). Ed. Engin Ark. Istanbul:
Kog Universitesi Yayinlari.

Memis, A. (2013). Kinect Rgb goriintiilerinde ve derinlik haritalarinda uzam-zamansal 6zellikleri
kullanarak isaret dili tanima. Yiiksek Lisans Tezi, Y1ldiz Teknik Universitesi Fen Bilimleri
Enstitiisii, Istanbul.

MEB (Milli Egitim Bakanligi - Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigii) (2015).
Tiirk Isaret Dili SozIiigii, http://orgm.meb.gov.tr/alt_sayfalar/duyurular/1.pdf .

Oral, A. Z. (2016). Tiirk Isaret Dili gevirisi. (1. Baski). Ankara: Siyasal Kitabevi.

Ozkul, A. (2016). Tiirk Isaret Dilinde arac bildiren isim ve fiil ¢iftlerine birimbilimsel bir bakis,
Ellerle konusmak: Tiirk Isaret Dili arastirmalari. (1. Baski). Ed. Engin Arik. Istanbul:
Kog Universitesi Yayinlari.

Tasc1, S. S. (2016). TiD el alfabesinin sozliiklesmesi ve bigimlenissel yapilandirilmasi: El
degisimi ve benzesme olgular, Ellerle konusmak: Tiirk Isaret Dili arastirmalari. (1.
Baski). Ed. Engin Arik. istanbul: Kog¢ Universitesi Yaymlari.

Tutar, H., Yilmaz, M. K. & Eroglu, O. (2014). Genel Teknik Iletisim. 6. Baski. Ankara: Seckin
Yayincilik.

Tiirk, Y. (2015). Tiirk-Alman isaret dilleri terciimesi etkinliginin 6rneklerle incelenmesi. Yiiksek
Lisans Tezi, Sakarya Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Sakarya.

Uysal, A. (2010). Isitme engellilerde Tiirkge dgretimi, sorunlar, dneriler. Yiiksek Lisans Tezi,
Istanbul Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Yasan, M. C. (2014). Tiirkce metni Tiirk Isaret Diline doniistiirme. Yiiksek Lisans Tezi, Baskent
Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Zeshan, U. (2002). Sign Language in Turkey: The story of a hidden language. Turkic Languages,
6(2), 229-274.

Zeshan, U. (2003). Aspects of Tiirk Isaret Dili (Turkish Sign Language). Sign Language and
Linguistics, 6(1), 43-75.

58



UEAD

Ulusal Egitim Akademisi Dergisi
Yilda iki Kez Yayimlanan Bilimsel Hakemli Dergi

Year:2018 Volume:2 Issue:2 Pages:59-85

Smf Yonetimi Olgusunun Pedagoji, Otorite Tipleri ve Soylemsel Gii¢
Iliskileri Baglaminda Yeniden Degerlendirilmesi

Reconsideration of Classroom Management Phenomenon in the context of
Pedagogy, Types of Authority and Discursive Power Relations

Yilmaz SOYSAL

Istanbul Aydin Universitesi

yilmazsoysal@aydin.edu.tr

Somayyeh RADMARD

Istanbul Aydin Universitesi
somayyehradmard@aydin.edu.tr

Ahlntilama: Soysal, Y. & Radmard, S. (2018). Simif Yonetimi Olgusunun Pedagoji, Otorite Tipleri ve Sdylemsel
Giig iliskileri Baglaminda Yeniden Degerlendirilmesi. Ulusal Egitim Akademisi Dergisi, 2(2), 59-85.

Gelis tarihi:

06 Agustos 2018

Kabul tarihi:

26 Ekim 2018

Sorumlu yazar: Somayyeh
RADMARD
somayyehradmard@aydin.edu.tr
© 2018 UEAD.

Biitiin haklar1 saklidir.

Ozet: Bu calisma, sinif yonetimi olgusuna yeni ya da alternatif bir perspektif
sunmay1 amaglamistir. Sinif yonetimi sinifin maddi baglaminin diizenlenmesi
ve Ogretimsel faaliyetlerin diizenlenmesi gibi iki ana etmen tarafindan
agiklanabilmektedir. Bu ¢alismada oncelikle, sinifin maddi/fiziksel ¢evresinin
onceden diizenlenmesinin, simif yonetimi ile ilgili biitiinciil bir agiklama
getiremedigi tezi tartismaya ag¢ilmistir. Sonrasinda, Ogretimsel siireclere
Ogrenenlerin dahil edilmesi ya da edilmemesinin simf yonetimi olgusuna
yansimalart ile ilgili alternatif bir perspektif 6ne ¢ikartlmigtir. Sinif yonetimi, bu
calisma baglaminda, 6gretimsel siireclerden kopuk bir bigimde degil, pedagojik
faaliyetlerin ydneylemine bagli ve bitisik bir bicimde ele alinmistir. Ogretimi
karakterize eden, 6gretimsel/pedagojik yaklasim tiirii, otorite tipleri ve degisen
soylemsel giic iligkileri sinif yonetimi baglaminda derinlemesine agiklanmis ve
orneklendirilmistir. Bu baglamda, 6gretmen-merkezli ve 6grenen-merkezli sinif
i¢i uygulamalarin tiirii, epistemik ve sosyal otorite olarak ¢esitlenen ve 6gretmen
tarafindan olusturulan otorite tipleri ve Ogretmenin belli bash pedagojik-
sOylemsel hamlelerinin azlig1 ya da ¢oklugu ile olusan sinif ici gii¢ iliskileri
tamimlanip ve incelenmistir. Ogretmenler ve 6gretmen egitimcileri adina cesitli
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Sinif yonetimi, fiziksel ¢evre, ogretimsel perspektifler,
otorite tipleri, soylemsel gii¢ iliskileri
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Abstract: This study aimed to present a new or alternative

perspective for the classroom management phenomenon. Classroom
management can be explicated and estimated by two main factors such as
regulation of the material/environmental contexts and regulation of instructional
activities. In the current study, at the outset, the inadequacy of the classroom
management argument as pre-adjustment of the material or physical
environment surrounding classroom events and happenings came up for
discussion. Then, as an alternative argument, the reflections of the exclusion or
inclusion of students into instructional processes on classroom management
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© 2018 UEAD. phenomenon were put forward. In the context of the present study, classroom

All rights reserved. management phenomenon was not considered by separating it from instructional
processes, instead, it was examined by making concrete attachments to
pedagogical in-class activities with a contingent manner. The type of
instructional/pedagogical approach, types of authority and changing discursive
power relations that characterize in-class instruction are explained and
illustrated in-depth in the context of classroom management. In this context,
genres of teacher-centred and learning-centred classroom implementations,
variances of authority created by the teacher as a set of epistemic and social
authority, in-class discursive power relations governed by particular teacher-led
discursive moves’ augmentation or decrease were identified and explored.
Suggestions were offered for teachers and teacher educators.
Keywords:  Classroom  management, physical/material  environment,
instructional perspectives, types of authority, discursive power relations.

1. Giris

Smif, benzer sosyo-kiiltiirel ve sosyo-ekonomik baglamdan gelen, ancak bireysel
farkliliklar1 olabilen 6grenenlerin olusturdugu organik bir 6grenme toplulugudur. Bu toplulugun
anlamli ve etkili bir sekilde 6grenme faaliyetleri i¢inde olmasini ve bunun devamliligini saglayan
sartlarin ve siireglerin icra edilmesine ise sinif yonetimi denilebilir (Brophy, 2006; Duke, 1979;
Emmer ve Sabornie, 2015; Everston ve Weinstein, 2006). Ger¢ek anlamu itibariyle sinif yonetimi
ogrenenleri diizene sokmak ya da disipline etmek degil (Crone ve Horner, 2003; Crone, Horner ve
Hawken, 2010; Weissberg, Kumpfer ve Seligman, 2003), onlarin 6grenme kazanimlarina katki
saglanmasinin yollarinin hem 6gretmence hem de 6grenenlerce aranmasi ve uygulanmasidir
(Doyle, 1986; Jones, 1996).

Smif ydnetimi kavrami, bu calisma baglaminda, bir olgu olarak ele alinmistir. Oncelikle
olgu “bize goriinen sey” (Akerlind, 2003; 2004; 2007; 2008) olarak tanimlanabilmektedir. Bu
caligmanin basat amaglarindan biri sinif yonetimi kavraminin belirli teorik kapsamlar géz oniinde
bulundurarak yeniden ele alinmasi ya da olgusallagtirilmasidir. Ayrica, bu g¢aligmada sinif
yonetiminin sadece olgusal bir sorgusu degil, ontolojik bir miizakeresi de yapilmaktadir. Bagka bir
deyisle, siif yonetimi olgusunun “varligt ve yoklugu” yeniden tartismaya agilmais, etkili 6gretimin
olmasi halinde smif yonetiminin ontolojik olarak var olma zorunlulugunun ortadan kalkabilecegi
tezi savunulmustur. Dolaysiyla sinif yonetimi arasgtirmacilar tarafindan bir olgu olarak algilanmistir
ve kabul edilmistir. Smifi yonetimi olgusu, basarili bir 6gretmen olmak i¢in énemli unsurlardan
biri olarak kabul edilmektedir (Charles, 1996; Langdon, 1996; Lewis, 1999; MacBeath, 2007;).
Yaygin goriis olarak smif yonetiminde basarili olan bir ogretmen genellikle iyi dgretmen
ozelliklerini tasimaktadir (Mclntyre ve Battle, 1998; Thomas, 1998; Murphy, Delli, ve Edwards,
2004). Etkili simif yonetiminin bilgisine ve becerisine sahip dgretmenler, 6gretim yontemlerini
(Becker ve Gersten, 1982; Nelson, Johnson, Marchand, Martell, 1996; Gopinathan ve Ho, 2000;
Kim, 2000; Rajput, 2001; Tang ve Wu, 2000) ve siniftaki arag-geregleri etkili olarak
kullanabilmekte (Dabbagh ve Bannan-Ritland, 2005), 6gretim programindaki kazanimlar
ogrencilerin bilgi ve becerilerini degistirebilecek bigimde taniyip uygulayabilmektedir (Guskey,
1988; e.g., Brookhart ve Freeman, 1992). Ogretimin ya da 6grenmenin dogas1 geregi dgretmenler,
ogrencilerin belli bash becerileri kazanabilmesi noktasinda bazi sinif i¢i durumlarla ya da
giicliiklerle karsilasabilir. Bu giicliikler ya da durumlar arasinda 6grencilerin sinif i¢i etkinliklerini
ve odevlerini kontrol etme (Cheng ve Townsend, 2000; Mohandas, Meng ve Keeves, 2003),
siiftaki caligma (6grenme, edinme vb.) kosullarini gelistirme (Pefianco, Curtis ve Keeves, 2003;
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Peterson, 2003), o6gretimi engelleyici faktorleri ortadan kaldirma gibi Ogeler yer alabilir
(Shechtman ve Leichtentritt 2004). Esasen 6gretmen, sinif i¢i siiregler adina hem olumlu durumlari
(6grenme ve Ogretmeyi destekleyen) yaratma ve devam ettirme hem de olumsuz durumlarin
(6grenme ve Ogretmeyi engelleyen) en diisiik diizeylerde seyretmesi noktasinda ¢aba gosteren,
diizenleyici ve denetleyici kisi olarak gorev yapmaktadir (e.g., Corbett ve Wilson, 2002; Romi,
Lewis ve Katz, 2009). Dolayisiyla birgok ¢alismada 6grencilerin akademik basarilar1 ve beceri
edinimleri ile sinif yonetimi olgusu arasinda ciddi bir iligkinin olabilecegini raporlanmistir (Baker,
Clark, Maier ve Viger, 2008). Ancak sinifta her zaman 6gretimi ve 6grenmeyi destekleyen olaylar
gerceklesmemektedir. Ayrica, 6gretmenler ders i¢in ayrilan zamanin ¢ogunu olumsuz Ogrenci
davraniglarin1  engelleyecek sezgisel yontemler gelistirmeye ve bunlart uygulamaya
harcayabilmektedir (Rosenthal ve Jacobson 2000; Downey ve Pribesh 2004; Jussim ve Harber
2005; Kunter, Baumert ve Koller, 2007). Cogu 6gretmen aday1 ya da dgretmen i¢in dgretimsel
stratejileri, yontemler, teknikler, yaklagimlar uygulanabilir bir hélde iken, sinif yonetimi olgusu ve
onunla eslesmis stratejiler belirsiz haldedir (Stough, L, 2006). Bir 6gretmen i¢in sinif yonetimi
olgusuna yonelik bir farkindalik gelistirmek ise etkili bir 6gretim ortaminin planlanmasi ve devam
ettirilmesi igin sadece ilk asamayi ifade etmektedir. Ote yandan, dgretmenlerin mesleki egitimleri
sirasinda ve sonrasinda sinif yonetimi olgusuna ait bilgilerinin, becerilerinin ve pedagojik
farkindaliklarinin gelistirilmesi biiyiik 6l¢tide ihmal edilmektedir (Kaliska, 2002; Alexander, 2001;
Alexander, 2006).

Smif yonetimi olgusu temelde dort 6ge tarafinda karakterize edilebilir; &gretimin
yonetilmesi, sinif yonetiminde prosediirler (siirecler biitiinii) ve rutin isler, sinifin fiziksel diizeninin
orgiitlenmesi ve Ogrenci davraniglarinin yonetilmesidir (Sanford ve Emer, 1998). Benzer bir
bicimde, Basar (1999) ve Giindiiz (2004) sinif yonetiminin bes boyutundan s6z etmektedir; sinif
ortaminin fiziksel diizeni, 6gretim ortaminin planlanmasi plan-program, simifta gii¢ iliskilerin
diizenlenmesi, davranis diizenlemeleri ve siire kullanimina iliskin etkinliklerdir.

Bu yapilar genel olarak incelendiginde ve yeniden bir siniflandirmaya tabi tutuldugunda, esasen
smif yonetimi, genelleyici kategoriler olarak iki eksende incelenebilir. Bunlar;

1. Smifta olabilecek herhangi olumsuz bir davranisin dnceden engellenmesi ya da en aza
indirgenmesi i¢in maddi-baglamsal ya da fiziksel ¢evrenin diizenlenmesi,
2. Ogretimsel siireclere dgrenenlerin dahil edilmesi ya da edilmemesidir.

Birinci genelleyici madde, 6gretim esnasinda aksakliklar olmamasi i¢in maddi baglamin ya da
sinifin organizasyonel yapisinin planlanmasi anlamima gelmektedir (Evertson ve Harris, 1992;
Kunter, Baumert ve Koéller, 2007). Ornegin deney malzemeleri éncesinde diizenlenmemis bir
laboratuvar dersinde Ogrenciler, deneysel diizenekleri i¢in malzemelerini toplarken olumsuz
davranislar sergileyebilirler. Bunlarin 6nceden Ogretmen tarafindan tespit edilmesi ve fiziksel
cevrenin (maddi baglam) diizenlenerek olasi olumsuz davranislarin en aza indirgenmesi
beklenmektedir. Ikinci genelleyici boyut ise dgrencilerin dgretimsel siireclere dahil edilmesi ya da
edilmemesi ve smiftaki olumsuz davraniglarin artip-azalmasi arasindaki iliskiler biitlintinti
tanimlar. Ogrenenler, siniftaki olaylara (entelektiiel etkilesimler) dahil oldukga ve siiftaki olaylar
yonettikce daha az olumsuz davranis gosterme egiliminde olabilirler (Emmer ve Stough, 2001;
Marzano, Marzano ve Pickering, 2003). Ote yandan, 6grenenlerin giinliik kullandiklar1 sosyal dil
ve diistinme bi¢imlerine aykiri ya da alternatif bir sdylem 6gretmen tarafindan sunuldugunda ve
biitin 6grenen sOylemleri, ilgili ayriks1 ya da alternatif sdylemin kabulleri baglaminda
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degerlendirildiginde 6grenenlerin entelektiiel etkilesimlere dahil olma durumlar1 azalacagindan,
daha ¢ok olumsuz davranis gosterme olasiliklari artabilir (Brophy, 2006; Swinson ve Harrop, 2001;
Landrum ve Kauffman, 2006). Bu baglamda sorulmasi gereken en 6nemli soru sinif yonetimi
olgusunu karakterize eden iki esastan hangisinin dne ¢ikarilacagt ve olumlu-olumsuz 6grenci
davranislarint hangisinin daha ¢ok kontrol ya da tahmin edecegi sorusudur. Bu arastirmada bu
sorunun cevabi ilgili alan yazinin sistematik bir sekilde incelenmesi ile cevaplanmaya caligilmistir.
Ayrica bu aragtirmada yukaridaki baglam gozetilerek cesitli tezler olusturulmustur. Bu tezler, su
sekildedir:

#Tez-1: Sinifin hem maddi baglaminin diizenlenmesi hem de 6gretimin 6grenenleri de kapsayacak
bir bicimde gerceklestirilmesi sinifta uyumsuz davranig gosterilme olasiligini azaltabilir.

#Tez-2: Sadece maddi baglamin ya da fiziksel ¢evrenin 6nceden diizenlenmesi, sinifta olumsuz
davraniglarin olugsmamasi icin yeterince etkin olmayabilir ve dgrencilerin olas1 olumsuz ya da
olumlu davranig gosterme durumlarin1 tahmin edemeyebilir.

#Tez-3: Ogretimin dgrenenleri de kapsayacak ve onlar sinifta gerceklesen biitiin siireglere dahil
edecek sekilde planlanmasi ve uygulanmasi, 6grencilerin olast olumsuz ya da olumlu davranis
gosterme durumlarini ciddi derecede tahmin edebilir.

#Tez-4: Ogretimin konu-merkezli ya da &gretmen-merkezli olmasi ya da gretimin beceri-
merkezli ya da 6grenen-merkezli olmasi sinifta olusacak olumsuz ya da olumlu davranislarin
onemli bir belirleyicisidir.

#Tez-5: Ogretmenin olusturacag1 6gretim ve sinifta ortaya ¢tkmasi muhtemel otorite yonelimleri
(epistemik otorite vs. sosyal otorite, ayrintili agiklanacaktir) olumlu ve olumsuz O6grenci
davranislarin sergilenmesini kontrol edebilen 6nemli faktorlerden biri olabilir.

#Tez-6: Ogretmenin pedagojik hamlelerinin yaratacag: asimetrik ya da simetrik smif i¢i sosyal-
sOylemsel gii¢ iliskileri sinifta olugacak olasi olumsuz ve/veya olumsuz 6grenen davranislarinin
onemli bir belirleyicisi olabilir.

FIGUR 1. Calismanin teorik gergevesi*

OLGUSU

N

[ SINIF YONETIMI ]

FiZiKSEL OGRETIMSEL
CEVRENIN FAALIYETLERIN
DUZENLENMESI DUZENLENMESi
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(PEDAGOJIK) OTORITE TiPLERI: ASIMETRIK vs.
YAKLASIMIN TURU EPISTEMIiK OTORITE SIMETRIK

& SOSYAL OTORITE

*Bu sematik gosterim arastirmacilar tarafindan yapilandrilmistir.
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Bu tezler, esasinda ¢alismanin teorik ¢ercevesini de olusturmaktadir. Figiir 1°de ¢alismanin
teorik akis1t ya da kabulleri goriilebilir. Bu baglamda siif yonetimi olgusunu agiklayan iki alt
olgunun fiziksel ¢evrenin diizenlenmesi Ve ogretimsel faaliyetlerin diizenlenmesi oldugu
sOylenebilir. Olumlu ve olumsuz 6grenen davranislarinda gesitliligi asil yaratan etmenin 6gretimsel
faaliyetleri karakterize eden yapilar oldugu belirtilebilir (Figiir 1). Bunlar sirasiyla 6gretmen-
merkezli ve 6grenen-merkezli olmak tizere pedagojik yaklasim ve uygulamalarin tiirii, epistemik
ve sosyal otorite olarak ¢esitlenen ve 6gretmen tarafindan olusturulan otorite tipleri ve 6gretmenin
belli baslh pedagojik-sdylemsel hamlelerinin azlig1 ya da ¢oklugu ile olusan sinif'i¢i giig iliskileridir
(Figiir 1). Calismanin devam eden kisimlarinda 6zellikle “Ogretimsel faaliyetlerin diizenlenmesi”
olgusunu karakterize eden bu ii¢ yapi, sinif yonetimi baglaminda derinlemesine agiklanacak ve
orneklendirilecektir.

Swnifin Maddi Baglaminin Diizenlenmesi Sinif Yonetimi igcin Neden Yetersizdir?

Siifin maddi baglami ya da fiziksel ¢evresi 6grenme-6gretme faaliyetlerinin meydana
geldigi kurulumu tanimlar. Ogrenenler, smifa girdiklerinde dzellikli bir pedagojik gevreye sahip
olurlar. Bu fiziksel ¢evrenin diizenlenmesi ise hem 6grenme-6gretme hem de sinif yonetimi olgusu
ile ilgilidir ve bunlar1 belirler. Siniftaki siralarin diizeni, 6grencilerin oturma bigimleri, calisilan
konuya yonelik aletlerin ya da malzemelerin konumu ve dagitimi, O0gretimi zenginlestirici
materyallerin 6grencilere teslim edilmesi vb. gibi sinifin maddi baglamini ya da fiziksel ¢evresini
olusturan 6gelerin olumsuz davraniglarin ortaya ¢ikma durumlarini ve olasiliklarini degistirebildigi
bilinmektedir. Analitik Ogeler, smifta kavramsal ve teknik akis i¢in On-belirleyici fiziksel
yapilanmalar1 ifade eder. Bunlara ek olarak, sinifin fiziksel ya da cografi konumu da smiftaki
olumlu ya da olumsuz davramslari etkileyebilir. Ornegin smmf, fiziksel olarak cadde yaninda
bulunan ve fazlaca giiriiltiiye maruz kalan bir okula aitse 6grenenler bu fiziki dezavantajdan dolay1
fazlaca giiriiltiye maruz kalabilir ve Ogretimsel siireclere biligsel olarak yeterince
baglanamadiklarindan olumsuz davranis gosterme egiliminde olabilirler. Ya da bir matematik
smifinda Ogrenenlere Ogretimsel siireclerin - zenginlestirilmesi icin dagitilan materyaller,
ogretmenin istedigi yonde calismayabilir ve bu durum, olumsuz 6grenen davraniglarina yol
acabilir. Dort islem konusunu 6gretmek isteyen bir Ogretmen, temel matematiksel islemleri
yapmasi i¢in bir grup 6grenene gercek para, bir grup 6grenene iizerinde para figilirleri olan kagitlar
ve bir diger gruba da sadece ¢aligma kagitlar: verebilir. Siirecte gercek para ile islemleri yapmasi
beklenen Ogrenenler, oyun oynamaya ve paralari kendi aralarinda dersin baglamindan ve
iceriginden bagimsiz bir sekilde degistirmeye baslayabilirler. Salt ve gorece sikici galigsma kagitlart
dagitilmis 6grenenler, i¢cinde olduklari siiregleri sikici bulup matematiksel islemler yerine ders dist
diyaloglarla siireci gegirebilirler. Dengeli bir sekilde hazirlanmis, lizerinde hem para figiirleri olan
hem de ger¢ek para olmayan ve Ogrenenleri motive edip, harekete gegirebilecek olan simgesel
paralarla matematiksel islemleri yapmak iizere aktiflestirilmis 6grenenler, daha ¢ok matematiksel
islemlerle bilissel olarak yiiklii olacaklarindan daha az olumsuz davranis gosterme egiliminde
olabilirler. Goriildigli iizere fiziksel ortamin ogretimin idealize edilmis amaglar ile
uygunlastirilmig kurgusunun garantilenmesi ve 6gretimsel faaliyeti destekleyecek bir bigimde
diizenlenmesi, 6gretimi iyilestirip 6grenenler i¢in 6grenme firsatlari yaratabilir.

Yukaridaki bahsi gecen durumu destekleyen gesitli tezler yer almaktadir. Ornegin smifin
fiziki kurulumu i¢inde yer alan 6grencilerin sayisi sinif yonetimini olumsuz etkileyebilir. Kalabalik
siniflarda daha cok bilgi transferini karakterize eden Ogretimsel stratejilerin benimsenmesi
gerekirken, daha az mevcutlu siiflarda ise bireysel 6gretimsel yaklasimlar tercih edilebilir. Hatta
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bazi ¢aligmalar (Jones ve Jones, 1984) sinif mevcudu ile siif basarisi arasindaki iliskiyi gdozden
gegirmis, 6gretmenin bu olumlu ya da olumsuz sonuglanacak iliskiyi kontrol etmesi igin belirli
onlemleri almasi geregini raporlanmistir. Kisaca, yeterli sayida 6grenci mevcudu sdzde daha iyi
ogrenme ¢iktilarini, kalabalik 6grenci gruplari ise daha diisiik diizeyli 6grenme ¢iktilarina eslik
etmektedir.

Ancak bu tipte, tek yonlii argiimanalar, artik sinif yonetimi gibi pedagoji yiiklii bir kavrami
aciklama, anlamlandirma ve tahmin etme noktasinda oldukga yetersiz kalabilmektedir. Esasen,
ornegin smifin iiyelerinin yerlesim diizeni, sadece sinifin maddi kurulumunu igeren 6gelere isaret
etmektedir, ancak 6gretimin ve 6grenmenin niteligine ve akisina vurgu yap(a)mamaktadir. Bu
durumun ciddi 6rneklerinden biri séylem analisti Christine Chin’in (2007) oldukga kalabalik fen
simiflarinda 6gretmenlerin yaptig1 uygulamalar1 degerlendirmesinden ¢ikan sonuglarda kendini
gostermektedir. Esas itibariyle, uluslararasi ¢apta, 6gretimin nasilliginin, niteliginin ve felsefesinin
hem dogu hem de batinin pedagoji paradigmalarindan etkilendigi ifade edilmektedir. Bati
paradigmas1 daha ¢ok kiigiik gruplarin, 6grenen-merkezli ve isbirlikli simif i¢i ¢aligmalarini
desteklerken, dogu paradigmasi daha ¢ok kalabalik siniflarin olabilecegi simnif diizenlerini ya da
ogretimsel stratejileri géz dniinde bulundurmaktadir. Ogretmen artik sinifi degil ya da bireyleri
degil ya da sinifin maddi kurulumu degil, 6gretimi ve 6grenmeyi diisliinen ve bunu yoneten kisi
olarak nitelendirilmekte (Chin, 2007), 6gretmen olgusu artik “kog¢”, “orkestra sefi”, “pedagoji
virtiiozii” gibi kavramlarla anilmaktadir (Ko ve Marton, 2004). Otesinde, degisen ve hizla
genisleyen bir diinya egitim diizeninde ve egitime artan taleple, artik kiiciik mevcutlu siniflarin
nasil yonetilecegi iizerine diistiniilmektense, daha genis capli kitlelerin, belirli bir ama¢ ugruna
nasil bir kurallar silsilesi isleterek profesyonel bir 6grenme topluluguna dondistiigii arastirma
temelli bir bigimde tartismaya agilmistir (Lave ve Wenger, 1991). Dolayisiyla, sinif yonetimi
pedagojik bir olgu olarak, sikistirilmis konvansiyonel ve tipik kavramlarla ve agiklama sistemleri
ile degil, bu ¢alismada da amacglandigi {izere, daha askin agiklama tarzlari (6r., sinif sdylemi,
otorite, 6gretimsel nitelik) ile ele alinmalidir.

Son tahlilde, kurgulanan fiziksel smif g¢evresi Ogretimsel faaliyetlerin pedagojik
iceriginden, bi¢ciminden ve egilimlerinden oldukga fazla etkilenebilmektedir. Baska bir deyisle
ogretimin maddi baglami, 6gretimsel faaliyetleri gergeklestiren Ogretmenin pedagojik inang
sistemleri, 6gretmeye ve dgrenmeye ylikledigi anlam ve bu inan¢ ve algilarin sinif igine nasil
yansitildigl olgusu tarafindan g¢evrelenmekte ve diizenlemektedir. Dolayisiyla smifin olumsuz
davraniglar1 6nleyecek ya da azaltacak maddi baglami, sinif yonetiminin iyilestirilmesi i¢in 6nem
arz eder, ancak olgunun biitliniinii agiklamaz ya da ¢ok kiigiik bir kismin1 agiklar. Bu nedenle, bu
calismada maddi baglam, diger tamamlayic1 pedagojik faktorlerle birlikte ele alinmistir ve bu
faktorler devam eden kisimlarda kavramsal olarak agiklanmis ve 6rneklendirilmistir.

Sinif Yonetiminin Ogretimsel (Pedagojik) Perspektiflere Zorunlu Baghlig

Etkili sinif yonetimi i¢in nitelikli bir 6gretimsel siirecin planlanmasi ve uygulanmasi
ogrenme felsefelerine ve teorilerine bagli kalarak argiimanlar gelistirmeyi zorunlu kilar (Cheng,
2005). Ogrenme ve dgretmenin felsefesi ve tiiretilen teorileri degistikce dgretmen egitimcilerinin
ve Ogretmenlerin sahip oldugu pedagojik kavramsallastirmalarda zorunlu bir degisim
gostermektedir. Bu baglamda, de§isen 6grenme teorileri kapsaminda one ¢ikan en Onemli
kavramlardan biri ogretmenlerin 6grenmeye ve 6gretmeye yonelik zaman icinde gelistirdikleri
pedagojik inang sistemleridir (Pajares, 1992; Richardson, 1996; Wall, 2016). Baska bir deyisle
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ogretmenlerin 6grenme ile ilgili algi, bilgi ve diisiinsel sistemleri degistikce ve gelistikce sinif
yonetimine yonelik gelistirdikleri ilkeleri de bunlara gore radikal bir degisim ve gelisim
gostermistir (Cheng ve Tam, 2007; Cheng ve Mok, 2008). Bir 6gretmen genel itibariyle iki tiirli,
birbirini ¢ogunlukla distalayan bir pedagojik inang sistemine sahip olup, smif i¢cinde bu sekilde
davranabilir (Soysal ve Radmard, 2018). Bunlar “6gretmen-merkezli inang sistemi” ve “6grenen-
merkezli inang sistemidir” (Bloom, Perlmutter ve Burrell, 1999). Ogretmen-merkezli bir pedagojik
alg1 ve inanca sahip olan 6gretmen, bilgilerin daha ¢ok bilenden daha az bilene dogru aktarildigi
ve 6grenmenin ya da 6gretmenin bu bigimde gergeklestigi kanisina sahiptir (Becker ve Riel, 2000;
Meirink vd., 2009). Ogretmen-merkezli pedagojik inanglara sahip olan bir dgretmen, dgretilecek
konular1 merkezilestirir (Cornelius-White ve Harbaugh, 2009). Baska bir deyisle konu kapsamlari,
kavramlar, ilkeler, teoriler, doga yasalari, siirler ve metin paragraflari; sistematik olarak
ogrenilmesi gereken konu yiginlaridir (Cornelius-White ve Harbaugh, 2009). Ogretmen-merkezli
bir smifta edinilecek konunun ana kaynaklari; 6gretmen, miifredat, ders kitaplar1 ya da diger
uzmanlardir (Cornelius-White ve Harbaugh, 2009). Konular merkeze alindiginda, konular: daha
iyi bilen merkezi bir konuma yiikseltilir. Bu nedenle, sinifta ger¢eklesen olaylarin odaginda konuyu
digerlerinden daha {ist derecede bilen 6gretmen yer alir. Dolayisiyla bu tip bir pedagojik yaklagima
sahip olan 6gretmenin sinifinda sistemde sadece dgretmen yer alir. Diger taraf, ya da 6grenenler,
yok sayilabilir. Ote yandan, grenen-merkezli yaklagim, dgretimsel siireclerin baska bir tiiriinii ya
da egilimini ifade eder. Ogretmen kendisi ile digerlerinin de siniftaki bilissel ve sosyal varligini
kabul eder ise sistemde temelde iki 6ge yer alir; dgretmen ve dgrenci (Akerlind, 2003; 2004; 2007;
2008). Bu pedagojik egilimde 6grenenlerin herhangi bir konu araciligryla belli bash becerileri
tecriibe etmesi beklenir. Ogretilecek konularin merkezilesmesinden ziyade ilgili konular yoluyla
tecriibe edinilecek becerilerin merkezilesmesi; 6grenen-merkezli pedagojik inang sistemleri i¢inde
daha fazla kabul goriir. Tecriibe ediciler, 6grencilerdir ve 6grenen-merkezli bir yaklasim, esasinda
beceri-merkezli bir yaklasimi da ifade eder. Ogretim, gretmen tarafindan tek yonlii, dgretmen- ya
da konu-merkezli olarak algilandiginda, sistemden 6grencilerin bilissel ve sosyal katkilart ya da
varliklar1 elemine edildiginde, 6gretmen i¢in sinif yonetimine ait sapmalarin olmayacagi ya da
olumsuz davraniglarin gézlemlenmeyecegi algist ortaya ¢ikabilir. Ciinkii bu sistemde 6gretmen
anlatacak, 6grenciler ise 6gretmeni dinleyerek 6greneceklerdir (Bolhuis ve Voeten, 2004). Birgok
egitimci bu tipte bir 6gretimi, “cantada keklik” (taken-for-granted) olarak nitelerler (Akerlind,
2003; 2004; 2007; 2008). Ancak Ogrenenler, 6gretmeni sadece dinlerken dahi, ¢cok yonlii ve
diyalojik bir siire¢ iginde yer alirlar (Bakhtin, 1934; 1986 Mortimer ve Scott, 2003). Ogretmenin
anlattiklarin1 dinleyen 6grenciler, sessiz konumda kalsalar dahi, kendi dilsel ve diisiinsel sistemleri
ya da kendi kavramlari ve yorumlamalari ile 6gretmenin sdylemlerini siirekli gézden gegirirler.
Bilindigi iizere Ogrenenlerin sinif ortamina getirdigi dil-diisiinsel sistemler ya da kavramsal
ekolojiler, cogunlukla okulda ulasilmasi hedeflenen ya da 6gretmenin dil-diisiinsel sisteminden
(oldukga) farkli olabilir (Leach ve Scott, 2002). Iki farkli dil-diisiinsel sistemin olmasi, dgrencilerin
ogretimsel siire¢lerden kopmasina ve/ya uzaklagsmasina, dolayisiyla ¢esitli olumsuz davraniglarin
ortaya ¢ikmasina yol agabilmektedir. Ciinkii her ne kadar 6gretilecek olgu ya da kavram, dogada
ya da toplumda tek olsa da ogrenenlerin bu kavramlarla ilgili siif ortamina tasidiklari
yorumlamalar daha heterojen bir yapiy1 isaret edebildiginden, farklilastirilmis bir kavramlar ve
yorumlamalar biitlinii kaginilmazdir (Mortimer, Scott ve El-Hani, 2012).

Ogretmen bu kavramsal ya da dil-diisiinsel ayriksiliga iki sekilde reaksiyon verecektir ve
bu reaksiyon tipolojileri c¢ogunlukla Ggretmenin pedagojik inang sistemi ile ilgilidir; ya
ogrenenlerin sinif ortamina giinliik yasantilari itibariyle rastgele bir sekilde tasidigi kavramlari
goérmezden gelip okul biliminin sosyal dilini 6ne ¢ikaracak ya da 6grenciler araciligiyla olusturulan
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kavramsal cesitlilige reaksiyon vererek, onlar1 da sistem icine dahil edecek ve entelektiiel
etkilesimleri 6grenenlerin kavramsal ekolojileri iizerinden devam ettirecektir. Bu durum 6gretmen
icin ciddi bir pedagojik gerilim olusturur ve pedagojik bir karar verme stireci gerektirir. Beklendik
bir sekilde 6gretmen, eger 6grenenleri sisteme dahil etmez ise olumsuz davraniglarin gézlemlenme
sitkliginin artmasi olasidir. Ciinkii kavramsal olarak siirece biligsel olarak baglanamayan
Ogrenenlerin daha ¢ok olumsuz davranis gosterme olasiliginin oldugu bilinmektedir (Baer, 2015;
Bradshaw, 2014). Ogrenenler ancak ve ancak kendi dil-diisiinsel sistemleri de nemsendiginde ve
one ¢ikarildiginda sinif igi siireglere temas etme ve bunlara baglanma egilimindedirler (Baer, 2015;
Bradshaw, 2014) dolayisiyla 6gretmen, alternatif sesleri hos goriir, 6grenenlerin sinif ortamina
tasidig: dilleri onlarin araciligi ile irdeler, onlarin igindeki kavramsal, epistemolojik ve ontolojik
yanilgilar1 onlara gosterir ve 6grencilerin kendi kavramlari {izerine sik¢a yeniden diisiinmesini
saglayabilirse 6grenenler; siirece esasli bir sekilde katkida bulunan ve 06grenilecek olguyu
ogretmenle birlikte es bir sekilde insa eden es-gorevliler héline doniisebilirler. Dolayistyla
entelektiiel olarak yiiklenmis ve baglanmig olan dgrenenler, olumsuz davranig sergileme degil,
ogrenme olgusunu beraber yapilandirma ile ilgili bir gorevi ya da siireci tistlenmis olurlar.

Bu durum, Candela’nin (2005) sinif yasamini tanimlamak tizere iirettigi “sinifin beklendik
olaylar1” ve “smifin beklenmedik olaylar1” olgulari ile de ac¢iklanabilir. Bu baglamda 6gretmenler
icin simifta ger¢eklesmesi onceden bilinen-tahmin edilen ve 6nceden bilin(e)meyen ve-tahmin
edil(e)meyen olaylar biitiinii, mevcuttur (Candela, 2005; Lefstein, 2008; Lin, 2007). Esasen
ogretmenlerin bir 0gretim ajandasi vardir ve &gretmenler, genellikle bu &gretimsel ajandayi
uygulamak isterler. Bu baglamda sorulmasi gereken en Onemli soru, odgretmenlerin sinifin
beklendik ve beklenmedik olaylarina nasil ve ne yonde pedagojik reaksiyonlar verdigi, bunlar
neyin yonettigi ve tim bunlarin olumsuz davramslarin varligina etkisidir. Bu anlamda
ogretmenlerin pedagojik reaksiyonlarimi aciklayan olgunun onlarin 6grenmeye ve Ogretmeye
yonelik zaman iginde gelistirdikleri pedagojik inang sistemleri oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin
pedagojik inang sistemleri (6grenmeye ve 0gretmeye yonelik algilar ve kabuller biitiinii) onlarin
siif i¢i karar verme ve uygulama siireclerini hem belirlemekte hem de yonetmektedir (Pajares,
1992; Richardson, 1996; Wall, 2016). Ogretmen, eger daha konu-merkezli bir pedagojik algiya
sahipse Ogretim ajandasmin disina ¢ikan O6g8renci seslerini ve katkilarimi 6gretimin akiginda
herhangi bir sapma ya da bozulma olmamasi i¢in yok sayacak ya da gormezden gelebilecektir. Bu
durum bireysellestirilmis bir 6gretmen-temelli 6gretim ajandasi disinda kalanlar (6grenciler) icin
sire¢lerin disinda tutulma durumu olusturabilecektir. Entelektiiel anlamda herhangi bir
yikiimliiliik al(a)mayan ya da almasina izin verilmeyen ve 6gretimsel ajandanin diginda tutulan
ogrenenler 1ise c¢esitli olumsuz davraniglart (yiiksek ihtimalle) gosterme durumunda
olabileceklerdir.

Ote yandan, bir 6gretmen her ne kadar miifredat-temelli cesitli sorumluluklara sahip olsa
da oncesinde olusturdugu 6gretimsel ajandanin disinda olan alternatif seslere ve katkilara yer
verebilir ve siniftaki 6grenci davraniglarindan ziyade, 6gretimsel olarak alternatif yorumlamalar
nasil yoOnetecegini hedefleyebilir. Bu 6gretmen Ogrenen-merkezli bir 6gretimsel algiya sahip
oldugu sdylenebilir. Kavramsal, epistemolojik ya da ontolojik olarak o6gretimsel ajandadan
(akistan) sapma gosteren Ogrencilerin sdylemleri ile ilgilenmek, onlar1 6ne ¢ikarip 6grenenlerin
neden bu tipte bir akil yiiriitmeye sahip oldugunu irdelemek ve dgrenenleri, fikirlerini miizakere
etmek lizere tartigmalara davet etmek, 6grenenlere ciddi bilissel yiikler yilikleyecegi ve onlarda
cesitli biligsel talepler yaratmaktadir. Bu tip 68retme- 6grenme ortamlarinda yiiksek ihtimalle
olumsuz davranis gésterme durumlar1 ve oranlari en diisiik diizeylerde seyredecektir. Sonug olarak
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ogretmen, smif i¢i etkilesimler adina hem beklendik hem de beklenmedik olaylari, sdylemleri,
argiimanlari, yorumlamalar1 ya da kavramsallastirmalar1 goz Oniinde bulundurabildigi oOlc¢lide
olumsuz davranislarin sergilenmesini engelleyebilecektir. Ciinkii sinif yonetiminde beklendik
davraniglarin degil, beklenmedik davranislarin yonetilmesi esastir. Bu argliman, siif yonetimi
adina en genelleyici ¢alismalarin raporladigi sinif i¢i dinamiklerinin esaslari ile de ortlismektedir.
Arastirmacilar, agik bir bicimde simifta gerceklesecek olaylarin ¢ok yonlii oldugunu ifade
etmektedir. Ek olarak sinif-i¢i olaylar ve kisiler, slirekli degiskenlik ve cesitlilik gosterebilir.
Ayrica, simifta olaylar eszamanli olarak meydana gelir; bircok beklenmedik olay, anlik olarak ayni
anda gergeklesebilir. Bu durum hem &gretimsel akis hem de simif yonetimi adina bir tahmin
edilemezlik durumunu kismi olarak dogrular. Otesinde hizla gergeklesen olaylar, smifta olaylar
nedeninin ve nasilliginin sorgulanmasina izin vermeyebilir ve 6gretmenin verecegi anlik pedagojik
kararlarla ¢oziimlenebilir ya da daha da karmasik hale getirilebilir. Goriildiigii tizere sinif yonetimi
olgusu Ogretimsel perspektifin ya da egilimin tiirli ile ciddi derecede senkronizedir. Bagka bir
deyisle, olumsuz davranislarin ortaya ¢ikmasi, zorunlu olarak 6gretmenin benimsedigi teorik
sisteme (pedagojik inanclar, kavramlar, algilar, iddialar vs.) ve bunun sinif i¢i yansimasini ifade
eden Ogretimsel perspektife baglidir. Tiim bunlara ek olarak, ogretimsel perspektifin icine
gomiilmiis, sinif yonetimi ilkelerini kontrol eden ve diizenleyen iki tez daha yer almaktadir. Bunlar
benimsenmis Ogretimsel perspektifin yarattifi ya da ortadan kaldirdigi otorite olgusu ve yine
ogretimsel perspektife bagl olan sdylemsel giig iliskileri olarak listelenebilir. flerleyen boliimde
otorite olgusu ve sdylemsel gii¢ iliskileri olgusu, 6gretimsel perspektif baglaminda sinif yonetimi
olgusuna baglanacaktir.

Sinif yonetimi ve otorite olgusu

Bir 6gretmenin sahip oldugu pedagojik inang sistemleri ve egilimleri 6gretimsel perspektifi
belirler ve bi¢imlendirir. Simif ig¢inde Ogretmenin rutin bir bigimde uyguladigi 6gretimsel
yaklagimlar, olumsuz davranislarin ortaya ¢ikmasi ya da ¢ikmamasi noktasinda artalanda iki
belirleyici faktore baglanir. Bunlar degisen sinif i¢i otorite olgusu ve sdylemsel gii¢ iliskileridir.
Baska bir deyisle 6gretmen ve 6grenenler arasindaki sézel ve sdzel olmayan etkilesimler, bir otorite
olgusunu ve sdylemsel gii¢ iliskisini tanimlar ve bunlar sinif kiiltiirline dahil olanlar i¢in bilingli
(direkt) ya da bilingli olmadan (dolayl1) hissedilebilir ya da anlasilabilir. Bu baglamda, Rogers ve
Freiberg (1994) 6grenen-merkezli ve 6gretmen-merkezli sinif ortamlarindaki sinif yonetimi ile
ilgili durumlar karsilastirmiglardir. Bu karsilastirma, Tablo 1’de ayrintili bir sekilde gosterilmistir.
Rogers ve Freiberg’in (1994) karsilastirmasi sinifta otorite olgusunun yer aldigini gostermektedir.
Otoritenin oldugu bir baglamda ¢esitli soylemsel giig iliskilerinden bahsedilebilir. S6ylemsel gii¢
iliskileri, 6gretmen-merkezli bir simifta daha asimetrik; 6grenen-merkezli bir siifta ise daha
simetrik bir hal alabilir (Kounin, 1970).

Ogrenen-merkezli ya da Ogretmen-merkezli Ogretimin gergeklestirildigi bir sinifta
genellikle iki tip otorite olusumundan bahsedilebilir: (i)epistemik otorite, (ii)sosyal otorite (Berland
ve Hammer, 2012). Epistemik otorite bilgiye dair bir otoritedir. Sinifta bilgiye kim sahipse ya da
bilgiyi kim olusturuyorsa epistemik otorite de odur. Ogretmen-merkezli 6gretimin benimsendigi
simiflarda tek ve tartisilmaz otorite, konu igerigine daha fazla sahip olan 6gretmenlerdir. Daha da
onemlisi epistemik otoriteyi elinde bulunduran, sinifta ayn1 zamanda sosyal otoritedir (Glasser,
1998). Sosyal otorite, sinifta sosyal etkilesimlerin nasil olmas1 gerektigini belirleyen kisi ve/veya
kisilerden olusur. Eger bir siifin tek epistemik otoritesi 6gretmense sosyal otorite de o olacaktir.
Smifin sosyal otoritesi ve epistemik otoritesi agagidaki sinif i¢ci durumlari belirler (Candela, 2005;
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Myhill, 2006; Lefstein, 2008; Lin, 2007; Lyle, 2008) ve bu unsurlar ayn1 zamanda Tablo 1°de de
ayrintilandirilmistir. Bir smifta epistemik ve sosyal otoriteyi asagidaki maddeler karakterize
edebilir:

¢ Kim ne zaman konusacak (sosyal otorite?)

e Kimin konusacagina kim karar verecek (sosyal otorite?)

e Kim ne kadar siire ile konusacak (sosyal otorite?)

e Kimin soyledigi dogru ya da rasyonel olarak kabul edilecek (epistemik otorite?)

e Hangi bilgiler, dogru kabul edilmeyecek (epistemik otorite?)

e Hangi 6grenen soylemleri, sinif diyalogundan elenecek (epistemik otorite?)

e Hangi 6grenen katkilar1 gergek bilissel katkilar olarak 6ne ¢ikarilacak (epistemik otorite?)

Tablo 1*. Ogretmen-merkezli ve Ogretmen-merkezli pedagojik yaklasimlarda sinif ydnetimi
durumlarinin karsilagtiriimasi

KONU-MERKEZLI BECERI-MERKEZLI
Sinifta tek lider 6gretmendir. Sinifta liderlik paylagilmistir.
Sinif yonetimi bir hata bulma isidir. Sinif yonetimi bir yonlendirme isidir.
Sinifin tiim organizasyonu ile isleri Tiim 6grenenler siif organizasyonunda
Ogretmenin sorumlulugundadir. ogretmenin destekleyicileridir.
Disiplin 6gretmenden gelir. Disiplin 6zden (6grenenden) gelir.
Sadece birkag 6grenen dgretmene sinif Tiim 6grenenler sinif yonetiminde etkili
yOnetiminde yardimci olur. sorumluluk almada firsatlara sahiptir.
Ogretmen simif kurallarini koyar ve Bir s6zlesme ve/veya miizakere sonucunda
ogrenenlere direkt iletir. siif kurallar1 6gretmen ve 6grenenler
tarafindan olusturulur.
Uyumsuz/uyumlu davranislarin sonuglar Uyumsuz/uyumlu davranislarin sonuglar
biitiin 6grenenler i¢in net ve tektir. bireysel farkliliklar1 yansitir.
Ogrenenler smirl gérev alma Tim sinif sorumlulugu herkes tarafindan
sorumluluguna sahiptir. paylasilir.

* [igili kaynaktan tiiretilmistir: Rogers, C. and Freiberg, H.J. (1994) Freedom to learn. 3rd ed. New York:
Macmillan Publishing.

Epistemik otoritenin paylasilmadigi, dolayisiyla sosyal otoritenin teklestigi siniflarda
ogretmen-merkezli bir 6gretimsel siireg ilerletiliyor demektir. Bu baglamda 6gretmenin iki tip rolii
olabilir: (i) 6gretimsel siireglerin nasil baslayacagini ve devam edecegini sdyleyen ve yonlendiren
kisi olmak; (ii) ogretimsel siire¢lerin sonunda ortaya ¢ikan entelektiiel iiriinlerin ise yarayip
yaramadigini belirleyen kisi olmak (Lin, 2007; Mameli ve Molinari, 2013).

Ancak 6gretmenler, her zaman hem epistemik hem de sosyal otorite olmayabilirler. Otorite
paylasiminin hakim oldugu sinif yonetimi siirecleri de miimkiindiir ve bu durumda &grenen-
merkezli bir 6gretimsel siire¢ isletiliyor olabilir (Freiberg, 2007). Ogrenen-merkezli 6gretimsel
stireclerde iki tip otorite de paylasilabilir. Agiklamak gerekirse eger 6gretmenler, 6grenenlerin de
smifta olusturulan 6grenme olgularina bilissel katkida bulunmalarina izin verirlerse 6grenenler,
epistemik anlamda bir otorite kazanmis olurlar (Glasser, 1969, 1986). Ciinkii 6grenenler; 6grenme
olgularina bilissel katkida bulunurken birbirlerini dinler, verilen cevaplari derinlestirir, digerlerinin
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cevaplarini elestirebilir ve yargilar, toplamda ise hangi argiimanin dogru, ise yarar ya da sinif i¢i
stiregler i¢in ilerletici olduguna karar verebilirler (Soysal, 2017; 2018). Bagka bir deyisle
Ogrenenler Ogrenme-merkezli siireclerde kendi arastirmalart ve miizakereleri araciligiyla
argiimanlarini ve bilgilerini tiretebilmis olurlar. Boylelikle epistemik otoriteyi elde etmis olabilirler
(Freiberg, 1999). Bu baglamda 6gretmen, epistemik otoritesini diger sinif iyelerinin de 6grenmeye
katkida bulunmasi araciligiyla paylagsmistir. Bu noktada ciddi derecede 6nem arz eden diger bir
siif yonetimi unsuru ise sudur: “Epistemik otoriteye zamanla sahip olan 6grenenler, ayni zamanda
simifin sosyal otoritesi de olmaya baslayacaklardir”. Tiim 6grenenler sirasiyla 6grenme olgusuna
kasitli katkida bulunmak amaciyla miizakere siireglerine birbirlerini davet edebileceginden; kimin
ne kadar, ne zaman, hangi sira ile konusacagina karar verebileceginden; hangi fikrin ya da
argiimanin kabul edilip hangilerinin kabul gérmeyecegini belirleyeceginden es-sosyal otoriteler
haline doniisiirler (Good ve Boophy, 2003). Dolayisiyla 6gretmenler, epistemik otoritesini ya da
bag/ asil bilici roliinii (primary knower role) ve sosyal otoritesini diger sinif iiyeleri ile paylasmis
olacaktir (Berry, 1981; Lemke 1990; Mameli ve Molinari, 2013).

Ozetle iki tip otoritenin paylasimmin gerceklestirildigi olciide daha etkin bir simf
yonetiminin, dolayisiyla daha az uyumsuz Ogrenen davraniginin ortaya ¢ikmasi muhtemeldir
(Bartlett, 1994; Bauman, 1992). Daha da 6nemlisi 6grenen-merkezli bir 6gretimsel siiregte otorite
tipleri, tek bir kaynakta toplanmadigindan ve belli dereceye kadar esit bir sekilde
paylasilabildiginden, 6gretmen ve sinifin diger iiyeleri (68renenler) birer otorite haline gelmistir.
Tek otoritenin baskin oldugu siniflar, biligsel olarak daha az baglanmis ve yiiklenmis 6grenenleri
icereceginden bu siniflarda daha fazla olumsuz davranigin goriilmesi muhtemeldir. Birden fazla ya
da paylasilmis otoritenin yer aldig1 siniflarda ise 6grenenler, 6grenme olgusuna entelektiiel katkida
bulunma (epistemik otorite) ve sosyal akisi diizenleme (sosyal otorite) anlaminda birinci derecede
sorumlu olduklarindan olumlu davranislarin goriilmesi daha muhtemeldir (DeVries ve Zan, 1994;
Dollard ve Christensen, 1996).

Tiim bu argiimanlarin ve yorumlamalarin 6tesinde, gercek 6grenen-merkezli siniflarda sinif
yonetimi adina herhangi bir otoriteden s6z etmek bir anlam tasimayabilir. Desteklemek gerekirse,
tiim smnif liyelerinin hem epistemik hem de sosyal otorite oldugu 6gretimsel anlarda otorite olgusu
sistemden kendiliginden elemine olacaktir. Aciklamak gerekirse, baskin otoritenin yer aldigi
sistemlerde otorite olgusundan bahsedilebilir. Nicel ve nitel olarak farklilastirilmis ya da
derecelendirilmis otoritelerin varliginda otorite olgusu, sinif yonetimi adina goriiniir haline gelir.
Ancak, otorite bilissel es-sorumluluklar ve es-katkilar araciligiyla paylagilmis ve tiim iiyeler otorite
kilinmissa her birey otoriterlesmistir ve otorite, sinifin rutin olgusu héaline doniismiistiir. Baska bir
deyisle, otorite olma olgusu adina nitel ve nicel farklilagsmalar ortadan kaldirilmistir. Sonug olarak
her bireyin otorite oldugu bir 6gretimsel dokuda otoriteden bahsedilemez. Baska bir degisle,
otoritenin yok edilmesinin en iyi yolu otoritenin paylasiimasidir (Broophy, 1999, 2006; Martin,
2004). Olumsuz davraniglarin ortaya ¢ikmasina sebep olan esas unsur, paylasil(a)mamais otoritedir.
Dolayisiyla 6gretmenler, epistemik ve sosyal otoriteyi paylasabildikleri Olciide olumsuz
davranislarin azalmasini ve zamanla yok olmasini hem garantileyebilir hem de tayin edebilirler.

Stnif yonetimi ve soylemsel giic iligkileri olgusu

Ogrenme ve dgretme olgusunu direkt olarak sinif igi sdylemsel iliskiler araciligiyla
derinlemesine arastiran bircok arastirmacinin vardigi en 6nemli noktalardan birisi, 6gretimsel
yaklagimlar ile bunlarin smif i¢inde ogretmen konusmasi ile canlandirilmasi arasinda ciddi bir

69



Soysal & Radmard (2018)

iliskinin ve belirleyiciligin oldugu yoniindedir (Lemke, 1990; Scott, 1998). Ogretimsel yaklagimin
tiirli, Ogretimin nasil baslayacagini, devam edecegini ve sonlanacagini belirler. Dolayisiyla
miifredat teknisyenleri, her biri konu i¢in 6zellikli 6gretimsel yaklagimlarin belirlenmesi amaciyla
cesitli deneysel ¢alismalar yiiriitmiis ve 6zellikli 6gretimsel teknikler ve stratejiler belirlemislerdir
(Brown ve Clement 1991; McDermott ve Somers 1991; Viennot ve Rainson, 1999). Ancak 6zellikli
bir konu igin 6zellikli bir 6gretimsel yaklagimin belirlenmesi, her ne kadar siif i¢i etkilesimleri
etkiliyor ve tahmin ediyor olsa da ilgili 6gretimsel yaklagimlar1 ise-vuruklagtiran ya da sahneleyen
ogretmen konusmasi da ciddi derecede 6nem arz etmekte, siiftaki otorite olgusu ve giig iliskileri
de 6gretmen konusmasinin sdylemsel icerigine gore belirlenmektedir (Soysal, 2017; 2018). Hatta,
bazi arastirmacilar; 6gretimsel tarz, yaklasim, teknik veya stratejilerin 6tesinde smif i¢i iliskileri
karakterize eden ve belirleyen faktoriin 6gretmenin konusmasi araciligiyla 6grenenlere verdigi
sOylesel mesajlar oldugunu ifade etmektedirler (Scott, 1997; Soysal, 2017). Ciinkii her bir
ogretimsel perspektif, ona eslik eden bir 6gretmen konusmasi tarafindan gevrelenir (Scott, 1997;
1998). Bu argliman, bu arastirma baglaminda, Ogretimsel yaklasimin belirledigi pedagojik
perspektifin 6nemsiz oldugunu gostermez; 6gretmen konusmasinin analitik pargalarinin otorite
olgusunu ve sdylemsel gii¢ iliskilerini siklikla ve siirekli olarak devindirdigini ifade eder.

Ogretmenin planladig1 ve uyguladig1 6gretimsel yaklasimlarin, tekniklerin veya stratejilerin
otorite olgusunun sinif i¢inde varolusunu alt {ist edebildigi s6ylenebilir (Freiberg, 1999a; 1999b).
Rogers ve Freiberg (1994), Tablo 2’de gosterildigi tizere, sinif yonetimi siireclerinin fazlaca
etkilendigi cesitli 6gretimsel uygulama tiirlerini belirtmislerdir. Rogers ve Freiberg (1994) bu
kategorizasyonu 6gretmen-merkezli 6gretimsel aksiyondan, 6grenen-merkezli 6gretimsel aksiyona
keskin bir gecis ya da “var-yok” seklinde degil, devamlilik arz eden, dereceli bir sekilde
olusturmuslardir. Tablo 2’de goriildiigii gibi 6gretmen-merkezli 6gretimsel aksiyonlardan daha
ogrenen-merkezli 6gretimsel aksiyonlara dereceli bir gegisin oldugu goriilmektedir. Sinif yonetimi
baglaminda ise yukaridan asagiya dogru daha az uyumsuz 6grenen davraniginin goriilecegi, otorite
tiplerinin paylagiminin daha fazla olacagi, siif yonetiminin hem 6gretmen hem de 6grenenler
tarafindan {istlenilecegi sdylenebilir (Freiberg, 1999a, 1999b). Ornegin direkt anlatimin baskin
ogretimsel anlayis oldugu siif i¢i siireclerde 6grenenler hem epistemik hem de sosyal otorite olma
durumlarin1 bastan yitirmiglerdir (Cornelius-White, 2007). Direkt anlatimin oldugu siniflarda
ogretimsel akig; 6gretmen anlatir, 6grenenler anlar silsilesinde gergeklesir (Cornelius-White, 2007;
Soysal ve Radmard, 2017a; 2017b; 2018; Soysal ve Tanik, 2017). Dogrudan anlatilarin hakim
oldugu 6gretimsel siireglerde cogu 6gretmen, disiplin kurallarinin isletildigini varsayabilir. Baska
bir deyisle otoriter (despot, baskin) bir 6gretmenin smifinda direkt olarak anlatilan konulari
(tedirginlik atmosferinde) dinleyen ve (s6zde) kavramaya c¢alisan 6grenenler olabilir. Bu tip bir
simifta disiplin saglanmis gibi goriinebilir; ¢iinkli sadece Ogretmenin sesi net bir sekilde
duyulmakta, onun direkt anlatisint olumsuz etkileyecek herhangi bir uyumsuz davranisla
karsilasilmamaktadir. Burada esas sorulmasi gereken soru sudur: “Bu durum smif yonetiminin
gercekten planlandigr ve uygulandigir anlamina mi gelir?” Cevap ise bu tipte bir ogretimsel
yaklagimin smif liyelerini baskilayarak sinif yonetimini miimkiin kildig1 ve olumsuz davraniglarin
gbzlemlenmemesinin esas sebebinin fazlaca asimetrik otoriteden kaynaklandig1 yoniindedir. Esas
itibariyle, smif yonetimi, smnif tiyelerini O6gretmenin agzindan ¢ikan seyleri dinler héle
dontistiirmenin ya da salt bir sekilde disipline etmenin tarifi olmaktansa 6grenmenin bizzat
gerceklestirilmesi ve artirilmasi ic¢in yerine getirilen, dgretmen ve O6grenenlerce iistlenilmesi
gereken, sosyal sorumluluklar biitiiniidiir (Freiberg ve Lapointe, 2006).

70



Sinif Yénetimi Olgusunun Pedagoji, Otorite Tipleri ve Séylemsel Giig iliskileri Baglaminda Yeniden Degerlendirilmesi

Tablo* 2. Ogretmen-merkezli ve Ogretmen-merkezli pedagojik yaklasimlarda &gretimsel

stireglerin dereceli gegisi ve siif yonetimi

Direkt anlatim

_ DAHA OGRETMEN-MERKEZLI
Ogretmen igerigin direkt olarak sunulmasinda aktif bir rol alir ve
ogrenenlerin yapmasi gereken sey dinlediklerini anlamak ve 6grenmektir.

Uclii diyalog Ogretmen-dgrenen iliskisi {iclii diyalog dizgileri i¢inde kalir. Ogretmen
bir soru ile siireci baglatir (Baslat); 6grenenler 6gretmeni memnun etmek
icin cevap verirler (Cevap Al); 6grenenlerin cevaplar1 sadece 6gretmen
tarafindan degerlendirilir (Degerlendir).
Ezberle-Yap Ogretmen 6nce bir kavrami tanitir, sonra o kavrami pekistirmek igin
bireyleri bir pratik gorev tlizerinde bagimsiz ¢alistirir.
Gosterip Ogretmen 6grenenlere bir materyalin ya da 6zel bir aletin nasil
yaptirma kullanilacagini gdsterir ve ondan yapmasini bekler.
Tartisma Ogretmen 6grenenlerin rahat bir sekilde alternatif argiimanlar
sunabilecekleri ve 6grendiklerini {ist diizey becerilerle yeniden
anlamlandirabilecekleri ortamlar hazirlar.
Isbirlikli Kiiciik ¢aligma ya da arastirma gruplari birbirine baglilik, bireysel
calisma sorumluluk ve kolektif caligma ile gorevleri yerine getirirler.
Yonlendirilmis Ogretmen dgrenenlere dnceden yapilandirilmis bir problem ya da
kesif problemler durumunu sunar, bu problem durumunun nasil ¢ézliimlenecegi
ile ilgili agsamalar1 onlara saglar.
Sosyal Ogretmen 6grenenlerle birlikte yapilacak is ya da gérevin nasil ve ne
kontratlar zamana kadar yapilacagini belirten bir yazili metni imzalar.
Rol oynama Ogrenenler gercek hayat problemlerini ¢dziimlemek ya da bigak sirt1
konularda karar vermek i¢in ¢esitli rolleri icra ederler.
Projeler Bilimsel bir arastirma ve raporlama siireci 6grenenlerce bir durumun
kesfedilmesi ya da bir konunun derinlemesine 6grenilmesi i¢in yiirtitiiliir.
Arastirma- Ogrenenlerin kendi arastirma sorulari olusturup, veri toplama
sorgulama stireclerine girdigi ve 6grenilen konular hakkinda elestirel diistinebildigi
Ogretimsel yaklagimdir.
Oz- Ogrenenlerin objektif dl¢iiler cercevesinde kendi diisiinmesini veya
degerlendirme irtinlinti degerlendirmesidir.

DAHA OGRENEN-MERKEZLi

* [igili kaynaktan tiiretilmistir: Rogers, C. and Freiberg, H.J. (1994) Freedom to learn. 3rd ed. New York:

Macmillan Publishing.

Ote yandan 6gretmenin dgretimsel yaklasimi dgrenen-merkezli bir siireci yansitabilir.
Ogrenenlerin sesinin daha ¢ok duyuldugu, onlarin 6grenme olgusuna entelektiiel katkilarinimn nicel
ve nitel acidan daha yeterli diizeylerde bulundugu bir sinifta, sinif yonetimi olgusu; bagka bir anlam
tasiyabilecektir. Ornegin arastirma-sorgulamaya dayali dgretimsel uygulamalarda sinif ydnetimi
adina Ogretmenin alacagi sorumluluklar bagkalasabilir. Bu tipte 6gretimsel bir perspektifte
ogretmen; 6grenenleri susturmak, kendisini piir dikkat dinlemelerini saglamak, sinifta siiregelen
sessizligi kesinlestirmek gibi gorevleri icra etmez.

Bunlar yerine ogretmen; pedagojik acidan “Ogrenenler rasyonel arastirma sorulari
olusturabildiler mi?”, “kiiglik grup ¢aligmalarinda 6grenenler grup caligmasina yeterince katkida
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bulunuyorlar m1?”, “6grenenler 6rnegin deneysel ya da arastirma siireclerini gegerli ve glivenilir
bir sekilde yiirtitebiliyorlar m1?”, “6grenenler proje ya da arastirma sonuglarini birbirine sunarken
veri ve delil temelli akil ytiriitmeler yapabiliyorlar m1?” gibi sorular1 ger¢ek smif yonetimi adina
cevaplamaya c¢alisacaktir. Bu baglamda 6gretmen, salt bir sinif yonetimi icrasina yonelmektense
Ogrenenlere arastirma-sorgulama gibi bir 6gretimsel siirecin gergeklesmesi icin gesitli sorumluluk
bilinglerinin kazandirilmasimin yollarin1 arayan ve uygulayan kisi olarak gorev yapmaktadir
(Cornelius-White, 2007).

Otesinde bu tipte bir 6gretmenin sinifinda sessizlik degil, arastirma siireclerinden dolayi
olusan ciddi bir giiriltii hakimdir. Ancak bu giirtiltii “iiretken” bir giiriiltiidiir ve 6grenenlerin
ogrenme stireclerine katkida bulun(a)madiklar1 ve simiftaki akseden olaylara baglan(a)mayip
kendilerini ait hissetmedikleri i¢in uyumsuz davraniglarindan dogan “liretken olmayan” giiriiltiiden
olduk¢a farklidir (Cornelius-White, 2007). Ozetle, yukaridaki gibi diisiiniildiigiinde simf
yOnetiminin bi¢imini ve goriiniimiinii asil degistiren olgunun 6gretimsel aksiyonlarin ya da
yaklagimlarin tipi oldugu sdylenebilir. Ancak bu G6gretimsel aksiyonlar ve yaklasimlar, ciddi
derecede 6gretmen konusmasindan etkilenir ve bu bdliimiin basinda da belirtildigi iizere 6gretmen
konusmasi, her bir 6gretimsel dizgenin daha 6gretmen-merkezli mi yoksa daha 6grenen-merkezli
mi oldugunun belirlenmesi baglaminda bir 6lgiit olarak kullanilabilir. Ogretimsel yaklasimi ya da
akis1 cevreleyen ve onu baska bir pedagojik etkilesime doniistiirebilen 6gretmen konusmasi,
asagidaki drneklerle daha iyi anlasilabilecektir.

Tablo 3 ve Tablo 4’te bir 6gretmenin sinif ici sdzel ve/veya sozel olmayan etkilesimleri
yaptig1 konusma ya da pedagojik hamleler araciligiyla nasil degistirebilecegini ve bunun otorite ve
gii¢ iliskilerine nasil yansidigini gosteren iki farkli drnek sunulmus ve karsilastirilmstir. Tlgili
ornekler, 2016-2018 egitim-6gretim yilinda, yedinci siif dgrencilerinin dahil oldugu bir fen
dersinden kesit olarak alinmistir. Diyalog dolayisiyla kurgusal degil, gercektir. Birinci 6rnek
(Tablo 3), daha asimetrik gii¢ iliskilerini ve dagitilmamis otoriteyi gosterirken ikinci 6rnek (Tablo
4) ise daha simetrik gii¢ iliskilerini ve paylagilmis otoriteyi temsil etmektedir. Ogretimsel
aktivitenin 6gretmenin ¢evreleyici pedagojik hamleleri ile nasil devindirildigi ve bunun simif
yonetimi durumlarma nasil yansidigi, diyaloglarin ¢éziimlenmesi ve yorumlanmasi araciligiyla
gostermektedir.

Tablo* 3. Diyalog-I ve daha asimetrik sdylemsel giig iliskileri

3
S
S £ . Konusma Saylemsel .
N 2y
a3 s Diyalog Griintiisii hamle Fonksiyon
3
n
1 Ogretmen Evet, maddenin i¢inde ne Baglat (B) Kapali- “Dvlyalogu'baslatmvak i¢in
var ¢ocuklar? uclu soru Ogretmenin sordugu soru
2 Ogrenci-1 Parcgaciklar var. Cevap al (C) - -
3 Oretmen Tamam (;1_a iste onlara ne Degerlendir Sonda Ogretm.en ogrencinin Fevablnl
iyoruz? (D) derinlestirmek istiyor.
4 Opgrenci-1 Element! C -
o Hayir! Ne diyoruz onlara? ) Ret- Ogretmen cevabi reddediyor ve
5  Ogretmen Ahmet sen sdyle? D-B Alternatif dogru cevabi artyor.
6  Ogrenci-2 Atom! C -
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Cok giizel, “atom”, Ogretmen cevabi kabul ediyor

7  Ogretmen  diyoruz. Atomla element D-B Kabul- ve bir bagka derinlestirme
Sonda .
farkli m1? sorusu yoneltiyor.
8  Ogrenci-2 Farkli Hocam... C - -

Ogretmen cevabi kabul ediyor
9 Ogretmen Tamam da nasil farkl1? D-B Sonda ve bir bagka derinlestirme
sorusu yoneltiyor.

Mesela su farkli

10  Ogrenci-2 atomlardan olusan bir C - -
elementtir mesela Hocam.
11  Ogretmen Su bir element mi? D-B Ret Ogretmen cevabi reddediyor
12 Ogrenci-2 Evet Hocam. C - -
Baska fikri olan var mi?
13 Ogretmen Yani element ve atoma D-B Ret- _ Ogretmen cevabi reddediyor ve
diizgiin bir ornek verecek Alternatif dogru cevabi artyor.
olan?

*Diyaloglar gercek sinif ortamindan alinmigstir.

Her bir tablo i¢in (Tablo 2, Tablo 3), “sira” siitunu konusma siralarini, “konusmaci” siitunu
Ogretmenin ve 6grencilerin “diyaloga” katkilarini gostermektedir. “Konusma Oriintiisi” diyalogu
kimin baglattigini, baslatilmis diyaloga kimin cevap/reaksiyon verdigini ve verilmis
cevaplarin/reaksiyonlarin igeriginin kimin tarafindan degerlendirildigini ya da elestirildigini
gostermektedir. Ogretimsel aktiviteyi ¢evreleyen dgretmen konusmasmin sdylemsel igerigi ve
pedagojik agidan ne ise yaradigi ise son iki siitunda gosterilmistir. Her iki diyalogda da konu igerigi
atomlar ve elementlerdir. Ogretmen Ogrencileri ile atomlar konusu ile ilgili bir durumu
konusmaktadir. Ogretmen kapali uglu bir soru ile diyalogu baslatmistir (konusma sirasi-1).
Ogrenci-1 atomun icindeki temel seyin parcaciklar oldugunu iddia etmistir (konusma sirasi-2).
Ogretmen bu cevabi kabul etmis ve cevabi derinlestirmek amaciyla dgrenciden pargaciklart
karakterize edecek bir (bilimsel) etiket istemistir (konusma sirasi-3). Ogretmen bu hamlesi ile daha
formalize edilmis bir dil kullanmak istedigi mesajimi dgrencilere vermistir. Ogrenci-1 mevcut
diyalogla diger Ogrencilere gore daha ilgili oldugundan hizli bir sekilde “element” etiketini
ogretmenin degerlendirmesine sunmustur (konusma sirasi-4). Ogretmen sunulan etiketi reddetmis
ve dogru bir cevap (etiket) bulmak iizere hizlica baska bir 6grenene s6z hakki vermistir (konusma
sirasi-5). Bu anda 6gretmen bir “aklimdakini bil” durumu yaratmis ve sunulan cevapla beklenilen
cevabin mutlaka uyusmasi yoniinde bir epistemik otorite kurmustur. Konusma sirasi-6’da da
goriildiigii {izere 6gretmen, bekledigi cevabi (atom) bir 6grenciden almustir. Ogretmen, hemen
sonrasinda atom ve elementin farkli seyler olup olmadigini1 6grencilere sormustur (konusma sirasi-
7). Bu soru 6gretmenin sik1 ve degistiril(e)mez bir 6gretim ajandasi oldugunu ve 6gretimsel akisi
bu ajandanin i¢inde yer alan kavramlarla ya da pratiklerle ilerletmek istedigini gostermektedir.
Ogrenci-2 bu iki olgunun birbirinden farkli oldugunu kisaca ifade etmis, ancak ne bir agiklama ne
de bir gerekcelendirme yapmistir (konusma sirasi-8). Bir sonraki hamlede 6gretmen beklendik bir
sekilde farkliligin nasil ve ne yonde oldugunu aciklamas: icin bir talep olusturmak tizere bir soru
yoneltmistir. Konusma sirasi-10’da 6grenci-2 suyun bir element 6rnegi oldugunu ifade etmistir.
Hemen sonrasinda 6gretmen, ciddi bir bi¢imde “su bir element 6rnegidir” cevabini reddetmis (su
esasinda bir bilesiktir ve farkli elementlerin kendi 6zelliklerini kaybettigi bir kimyasal reaksiyon
sonucu olusur) ve 6grenci-2’ye (anlamsiz) cevabini revize etmesi i¢in bir firsat daha sunmustur
(konusma sirasi-11). Ogrenci-2 suyu bir element olarak kabul etmeye devam etmis (konusma
strasi-12) ve 6gretmenin ilgili soruyu dogru (““...diizgiin bir 6rnek verecek olan’) bir cevabin acilen
bulunmasi i¢in baska birine ya da sinifin tamamina yoneltmesine ve “aklimdakini bil” oyununa
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devam etmesine yol agmistir (konusma sirasi-13). Bu diyalogda 6gretmen agik¢a hem epistemik
hem de sosyal otorite rollerini korumustur. Ogretmen, genellikle daha formalize edilmis bir dili ve
diisiinceyi 6ne ¢ikarmaya ¢alismakta ve 6grenenlerin sinif i¢ine zorunlu olarak getirdigi ¢ogunlukla
yanlis ya da alternatif olabilen informal dilleri ve diisiinceleri yok saymustir. Ogrenenler, bu
diyalogda 6gretmenin zihninden gegen kavramlari bilmeye calisan siif iiyeleri olarak davranmis
ve temel amacglarii 6gretmene dogru bir cevap vererek onu tatmin etmek ve/veya hosnut etmek
olarak belirlemiglerdir. Bu baglamda paylasilmamis otoritelerin daha fazla olumsuz 6grenen
davranmisina yol acabilecegi soylenebilir. Ogrenenlerin alternatif akil yiiriitmeleri (sadece)
Ogretmen tarafindan degerlendirildiginde ve reddedildiginde, 6grenenler sinifta miizakere edilen
olgulara bilissel katkilar saglayamadiklarinda, toplamda ise, sinif ig¢i siireglere entelektiiel olarak
baglanip kendilerini biligsel olarak yiiklii ve sorumlu hissetmediklerinde beklendik bir sekilde
olumsuz davranislar gosterme egiliminde olabileceklerdir.

Tablo* 4. Diyalog-1l ve daha simetrik soylemsel giig iliskileri

Q
S
N g . Konusma Saylemse .
N Un
5 3 Diyalog Grimtiisii | hamle Fonksiyon
S
N
1 Ogretmen Evet, maddenin i¢inde ne Baslat (B) Kapali- "Dvlyalogulbaslatmfik icin
var ¢cocuklar? uclu soru 6gretmenin sordugu soru
2 Ogrenci-1 Parcaciklar var, Hocam. Cevap al (C) - -
3 Ogretmen Tamam d_a iste onlara ne Degerlendir Sonda Ogretm.en 6grencinin .cevablm
diyoruz? (D) derinlestirmek istiyor.
4 Ogrenci-1 Element! C -
. Ret- ~- .
. ! ? 5
5  Ogretmen Hayir! Ne dlyoru"z onlara? D-B Alternati Ogretmefl cevabi reddediyor ve
Ahmet sen sdyle? P dogru cevabi ariyor.
6  Ogrenci-2 Atom! C -
i Cok giizel “atom”, Kabul- Ogretmen cevabi kabul ediyor
7 Ogretmen diyoruz. Atomla element D-B ve bir baska derinlestirme
Sonda D
farkli m1? sorusu yoneltiyor.
8  Ogrenci-2 Farkli Hocam. .. C - -

) Ogretmen cevabi kabul ediyor
9  Ogretmen Tamam da nasil farkl1? D-B Sonda ve bir baska derinlestirme
sorusu yoneltiyor.

Mesela su farkl

10  Ogrenci-2 atomlardan olusan bir Cc - -
elementtir mesela Hocam.

11 Ogretmen Su bir element mi? D-B Ret Ogretmen cevabi reddediyor.
12 Oprenci-2 Evet Hocam. C - -

Arkadaslar ne _ Degerlen Ogretmer} dlger ogrencileri

o , T (Takip dirme verilmis cevabi
13 Ogretmen  diyorsunuz? Arkadaginiz N . N . .
- sorusu) yonlendir degerlendirmeleri igin davet
suya element diyor? . .
mesi ediyor.
14 Ogrenci-3 Olabilir Hocam. C -
Hocam su da
15  Ogrenci-4 elementlerden olusur Cc -
sonugta.
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Elementlerin diizenli

Ogretmen herhangi bir

16  Ogretmen gosterildigi bir tablo var B Nou- olumlu/olurflvs uz dggerlendlrme
Sonda yapmadan &grencinin cevabini
miyd1? . . L
derinlestirmek istiyor.
) Evet Hocam. Gegen sene
17  Ogrenci-4  ogrenmistik: elementlerin C - -
periyodik tablosu.
) Kabul- Ogretmen cevab1 kabul ediyor
18 Ogretmen Bu tablo ne ise yartyordu? D-B sonda ve bir baska derinlestirme
sorusu yoneltiyor.
- . Sey Hocam... Elementleri i
19 Ogrenci-3 kendi iginde topluyordu. c
Ogretmen cevabr anlad1, ancak
s digerlerinin de anlamasi igin
20  Ogretmen N:n?:ti(alitr?; n T Agrﬂgqlzsn cevabi verenden cevabini daha
4 ) acik bir dille ifade etmesini
istiyor.
Yani 6gretmenim onlari,
seyleri, yani elementleri
21 Ogrenci-3  benzer 6zelliklerine gore Cc - -
bir araya toplamis onu
yapan.
Tamam, ben de . Ogretmen cevabi kabul ediyor
. katiliyorum sana. Peki o Kabul- . . X
22 Ogretmen . D-B . ve dgrencilerden tahminde
zaman su bir elementse tahmin X
bulunmasini talep ediyor.
orada var midir?
Ogrenciler
23 (hep bir Tabi vardir Hocam (?!) Cc - -
agizdan)
O zaman inceleyelim mi Ogretmen cevabi kabul ediyor
« periyodik tabloyu ne Kabul- ve 6grencileri gergek verili
24 Ogretmen L o D-B maddiles . .. L
dersiniz? Su nerede imis . sistemi incelemeleri i¢in
. 1. tirme .. . .
gorelim? yonlendiriyor.
Ogrenciler hep birlikte kisa bir siire periyodik tabloda “su elementini” ararlar.
25 Ogrenci-2 Ogretmenim burada su c ) )
yok...
Ama sen suya el.emenf Ogretmen “kavramsal degisim”
demistin ve kesinlikle eger L2 L .
- ; o . . . i¢in 6grencinin 6nceki ve anlik
26 Ogretmen senin dedigin dogru ise B Izleme .
olusan fikrini ona hatirlatip,
suyun tabloda yer almasi .
! karsilagtirma yapmasini istiyor.
azim.
Hocam ben hatirladim.
ao Suda hidrojen ve oksijen
27 Ogrenci-3 vardi. Ben onlar1 burada c i i
buldum ama su yok.
Ogretmen cevabi kabul ediyor
. O zaman su element Tahmin  ve dgrencilerden su ile ilgili bir
28 Ogretmen olmayabilir mi? D-T etme tahminde bulunmalarimni talep
ediyor.
Evet Hocam o bagka bir
29  Ogrenci-3 sey olabilir? Olsa zaten Cc -

burada olurdu.

*Diyaloglar gercek sinif ortamindan alinmigtir.
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Tablo 3 ve Tablo 4’teki temel pedagojik farkliliklar ve bunlarin sinif yonetimi olgusuna
yansimalari, 13. hamlenin degisimi ile baslayan ve devam ettirilen smif i¢i etkilesimlerle
aciklanabilmektedir. Ogrenci-2, suyun bir element oldugunu ifade edip bu iddiasinda 1srar ettiginde
(Tablo 4, konusma sirasi-12), bir 6nceki diyalogda oldugu gibi 6gretmen, bu ilgisiz ya da yanlis
cevabl tamamen yok sayabilir ve dogru cevabin acilen bulunmasi i¢in diger Ggrenenleri
gorevlendirebilirdi (Tablo 3, konusma siras1 13). Ancak dgretmen, Ogrenci-2’nin bu cevabina
farkli bir pedagojik hamle ile reaksiyon vermistir. Tablo 4’te goriildiigli lizere 6gretmen verilen
cevabr direkt olarak degerlendirip reddetmektense diger Ogrenenlerin degerlendirmesine
sunmustur (Tablo 4, konusma sirasi-12). Ogretmen, bu hamle ile diger ogrenenleri es-
degerlendirmeci konumuna yiikseltmistir. Bu hamle ile 6gretmen, ilk defa epistemik otoriteyi
paylasma girisiminde olmustur. Ciinkii arttk suyun bir element olup olmadig fikrini
degerlendirecek ya da elestirecek diger sesler de duyulmaya baslanabilecektir. Devam eden
konusmalarda Ogrenci-3 ve Ogrenci-4 cesitli cevaplar sunmustur. Ogrenci-3, var-yok ya da evet-
hayir bigimde diisiik diizeyli ya da gerekgesiz bir degerlendirme yapmistir (konusma sirasi-14).
Ogrenci-4 ise baska bir akil yiiriitme yapmis ve suyun -elementlerden olustugundan- bir element
aday1 olabilecegini ifade etmistir (konusma sirasi-15). Ogretmen, biri derinliksiz ve gerekgesiz
digeri ise yanlis olan iki cevabi aldiktan sonra “tarafsiz kalabilme” durumunu koruyabilmis ve bir
takip sorusu ile diyalogu devam ettirmeyi pedagojik olarak tercih etmistir (konusma sirasi-16).

Devam eden konusmalarda (konusma sirasi-17, 18, 19, 20 ve 21) dgretmen, 6grencilerle
bir dogrulayict konugma yapiyor ve elementlerin diizenli bir sekilde yer aldigi periyodik tablo
olgusunu onlara onlarin araciligiyla hatirlatmistir. Konusma sirasi-22°de dgretmen, kritik bir
pedagojik hamleyi gerceklestiriyor ve 6grenenleri rasyonel bir akil yiirlitme yapmaya davet ediyor:
“Eger su bir elementse mutlaka periyodik tabloda yer almalidir.” Bu rasyonel davet, biitiin
ogrenciler tarafindan kabul goriiyor ve 6gretmen tiim 6grenenleri periyodik tabloda su “elementini”
aramak i¢in yonlendiriyor. Bu baglamda, artik epistemik otorite hem 6grenenler hem 6gretmen
hem de dis verili sistemler haline doniisiiyor. Ciinkli 6gretmen, dgrenenlerin akil yiirlitmelerinin
test edilmesi ya da daha makul olani ile degistirilmesi i¢in maddi (verili) bir sistem iizerinden
aktiviteyi siirdiirme ile ilgili aldig1 bir pedagojik karari uygulamistir. Ogrenenler, baslangic
hipotezlerini test etmek adina suyu periyodik tabloda arama girisiminde bulundurmustur. Ancak,
Ogrenci-2’nin de belirttigi iizere (konusma sirasi-25) su, elementlerin en genel tablosu olan
periyodik tabloda yer almamistir. Konusma sirasi-26’da 6gretmen, hem 6grenci-2’ye hem de
simifin diger tiim tlyelerine fikirlerini daha makul olanla revize edebilmeleri i¢in geriye doniik bir
hatirlatma yapmamustir: 6grenenlerden dnceki ve periyodik tabloyu inceledikten sonraki fikirlerini
karsilastirmalarimi istememistir. Ardindan Ogrenci-3, suyun hidrojen ve oksijen elementlerinden
olustugunu, bu iki elementin periyodik tabloda oldugunu, ancak suyun olmadigini verili bir sekilde
ifade etmistir (konusma siras1-27). Ogretmen, bu cevabin ardindan ilk kez bir entelektiiel pozisyon
alma ve bunu 6grenenlere hissettirme egiliminde olmaktadir (konusma sirasi-28). Konusma sirasi-
29’da ogrencilerden biri, ilk kez “su bir elementtir” fikrinin dogru olamayabilecegi ile ilgili bir
durumu kabul edebilecekleri hakkinda bir sinyal vermistir ve argiimanini -suyun esasen “baska”
bir sey oldugunu- maddi-verili bir sistemden elde ettigi gozlemler araciligiyla giliglendirmistir
(“...olsa zaten burada olurdu”). Ozetle 6gretmen, dgrencilerin sinif ortamina getirdikleri giinliik
dillerini ilk anda reddetmediginde ve diyalog akisini bu sosyal dil iizerinden kurguladiginda
Ogrenenler, 6grenme siireclerine daha ¢ok baglanabilir ve biligsel olarak kendilerini daha donanimli
hissedebilirler. Otesinde dgretmenin ikinci diyalog aksinda yaptig1 dzellikli hamleler, 6gretimsel
aktivitenin pedagojik kaderini ya da sonucunu tayin etme konusunda belirtildigi iizere gosterildigi
iizere ciddi derecede etkin olabilmistir. Ogretmen belli bagli hamleler yaparak epistemik otoritesini
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paylasabilmis ve digerlerini de ortaya ¢ikan fikirleri elestiren ve degerlendirebilen es-elestiriciler
ya da es-degerlendiriciler konumuna yiikseltmistir. Dolayisiyla Tablo-3 ve Tablo-4’te sergilenen
ogretmen hamlelerinin niceliklerindeki artis, olumlu davraniglarin artmasma ya da olumsuz
davraniglarin gézlemlenmesine ciddi derecede yansiyabilecektir. Desteklemek gerekirse stirekli
bilimin sosyal dili ve etiketleri ile sik1 bir bi¢imde degerlendirilmeye maruz kalan ve ¢ogunlukla
alternatif konusma ve diisiinme sistemleri reddedilen 6grenenler, zamanla sinifla entelektiiel
baglarimi yitirecek ve biligsel olarak donanimli olamadiklarindan dolay1 olumsuz davraniglar
gosterme egiliminde olabileceklerdir. Ancak 6grenenler dogru zamanda ve baglamda sergilenen
belirli pedagojik hamlelerle es-otoriteler haline getirildik¢e entelektiiel olarak siniftaki 6grenme
olgusuna katkida bulunma anlaminda birinci dereceden sorumlu olacaklarindan sinif i¢i siireglere
daha derinden baglanabilecek ve minimum diizeyde olumsuz davranig sergileme egiliminde
olabileceklerdir.

Tartisma ve Sonug¢

Goriildigii ve tartisildigi lizere 6gretmenlerin hem maddi-fiziksel kurulumu hem de
ogretimsel faaliyetlerin aksiyonel yonelimlerini 6grencilerin yararina diizenlenmeleri olumlu
dgretim ¢iktilarmin saglanmas igin kritik dSneme sahiptir. Ogrenenler, 6gretimsel faaliyetlere esaslt
bir sekilde katkida bulunabildiklerinde, 6grenilecek olguyu &gretmenle birlikte insa eden es-
gorevliler ve es-degerlendirmeciler héline doniisebildiklerinde, sinif yonetimi olgusu 6gretimsel
sistemden ya da akistan elemine edilen bir olguya doniisebilmektedir. Ayrica, bu ¢alismada da
gosterilmekte oldugu gibi, 6grencilerin anlamli ve etkili bir sekilde 6grenme faaliyetlerine
katilabilmeleri 6gretmenlerin sinifin maddi kurulumunu diizenleyebilmelerinden ziyade, onlarin
ogretimsel perspektiflerine (teorik) ve faaliyetlerine (pratik) ait bilgilerinin, becerilerinin ve
pedagojik farkindaliklarmin gelistirilmesine baglidir. Ogrenme-dgretme siiregleri ne kadar
karmagik ve soyut 6geleri, durumlar ve etkilesimleri (s6zel, s6zel olmayan) igeriyorsa, olumsuz
davranislarin 6gretimsel siireclerden elemine edilmesi ya da smif yonetiminin tayini de o kadar
kompleks bir olgudur. Delillendirildigi tizere, sinif yonetimi olgusu, dgretimsel perspektiften ve
ona siki1 sikiya eslik eden otorite tiplerinden ve soylemsel gii¢ iliskilerinden ayirt edilemez;
yalitilmig bir sekilde incelenemez. Bu bir zincir reaksiyona benzetilebilir. Ogretmenin dgretim
gozlemlenen ya da algilanan, gizil ya da agik otorite olgusu, sinif yonetimi olgusunun ontolojik
gelecegini tayin eder. Ontolojik olarak diisiiniildiigiinde, 6§retmen direkt etkilesimler araciligiyla,
ogrenenleri birer bilici, katkici ve degerlendirici olarak atadiginda, onlar birer epistemik ve sosyal
otorite haline geleceklerdir, yani ogretmene ek olarak Ogrencilerde sinif siire¢lerinde var
edileceklerdir. Olgubilim diinyasinda (fenomenler diinyasi), bizlere goriinen seyler arasinda ancak
ve ancak farkliliklar oldugunda zihinsel olarak onlar1 ayirt edebilir, kategorize edip, aralarinda
hiyerarsiler kurabiliriz (Marton, 1981; 1994; 2000). Bu suna benzetilebilir: “bir selalenin yaninda
uzun siire kaldiginizda, selalenin yarattigr ses sabitlesir ve onu duyana normallestirilir. Ctinkii

selalenin yarattigi ses artik diger seslerin arasindadir ve farklilasamadagi icin, ozel bir ses olarak
algilan(a)maz” (Marton, 1981; 1994; 2000). O ses artik siradan bir sestir.

Smifta da otorite olgusu siirekli paylasildiginda, otoriteler arasinda hiyerarsik farkliliklar
olmadiginda ve bu bir siireklilik arz ettiginde bu olgu artik siradanlagmistir, sabitlesmistir ve
normallesmistir. Her bir {iyenin epistemik ve sosyal otorite oldugu 6gretimsel stiregler biitiinilinde,
ontolojik olarak otorite kavrami arayigina girmek, dolayisiyla, dogru olmayacaktir. Ciinkii otorite
olgusu adina farklilik ya da hiyerarsi yaratan unsur olan dgretmen (yani 6gretmenin daha biiyiik
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bir otorite olarak diger iiyelerden farklilasmasi) ona sosyo-kiiltiirel (sézde egitimin bir geregi
olarak) olarak bahsedilmis otoritesini paylasarak otoriteyi yok edebilecektir. Baska bir deyisle,
ogretmenin sinifi yonetmesinin tek yolu, kendi otoritesini yok ortadan kaldirmasidir. Ciinki
nesnelerin  yonetimi Ozneler aracilifiyla, Oznelerin yoOnetimi ise 0z-0zneler araciligiyla
gerceklesebilir (Freire, 1970). Ogretmen, baska bir deyisle, otoritesini belli bash 6gretimsel
faaliyetlerle paylastiginda, simif yonetimi adina kendine diisen yiikiimliiliikleri diger iiyelerle,
ogrenenlerle, paylasir. Son tahlilde, grubu 6gretmen degil, grup yonetir.

Oneriler

Bu baglamda egitimcilerin kendilerine sormasi gereken en Onemli sorulardan biri,
ogretmenlerin bu ¢alismanin teorik perspektifini de karakterize eden ve karsilikli belirleyici bir
sekilde ¢alisan pedagojik perspektifler, otorite tipleri ve sdylemsel giic iligkileri olgularina ait bir
kavramsallastirmalarinin = ve algilarinin  varligi-yoklugu ve derecesidir. Genel itibariyle
ogretmenlerin bu tipte bir farkindaliga sahip oldugu sdylenemez (Clandinin ve Connelly, 1995;
Cochran-Smith ve Zeichner, 2005; Cochran-Smith, 2006). Dolayisiyla kasitli ve istendik bir
sekilde kurgulanmig, 6gretmenlerin pedagojik perspektiflerine temas eden, kaliteli bir sekilde
planlanmis ve uygulanmis mesleki gelisim programlarinin 6énemli bir pargasi olarak sinif yonetimi
egitimi, katilimci Ogretmenlerin bu olgulara ait kavramsallastirmalarini, farkindaliklarini ve
pratiklerini gelistirebilir (Cochran-Smith, 2001, 2003, 2004, 2005, 2006). Bu baglamda bir
ogretmen, 6gretimsel faaliyetler (6r., sinif yonetimi olgusu) ile ilgili var olan pedagojik bilgisine
yeni bilgiler ekleyebilir, becerilerini gelistirebilir, bagka bir 6gretimsel yonelimi benimseyip ona
kars1 olumlu bir tutum gelistirebilir. Ancak bu tipte nicel artiglar, mesleki bir nitel doniisiim ve
degisim i¢in yeterli ol(a)mamaktadir. Bu baglamda 6gretmenin 6gretimsel faaliyetleri diizenlemesi
uzun siirecler sonucunda gerceklesen ve daha derin, nitel degisim ve doniisiimleri gerektiren bir
olgudur (Cochran-Smith, 2001, 2003, 2004, 2005, 2006). Daha da énemlisi 6gretmenlerin olumlu
ogrenen davranislarimi karakterize eden Ogrenen-merkezli bir baglami benimsemesi ve bu
ogretimsel faaliyetlerini rutin pratikler haline getirmeleri, bu siireclerde aksayan durumlar {izerine
reflektif pratikler yapmalar1 gerekmektedir (Schon, 1983; 1987). Baska bir deyisle 6gretmenler,
video-temelli sinif igi pratiklerin yeniden ve siirekli gbzden gegirilmesi yoluyla ve kendi
pratiklerine 6z-yansitma yaparak yukarida bahsi gecen karmasik iligkiler ve Oriintiiler biitlinlinii
¢oziimleyebilir ve rutin pratikler haline getirebilirler (Calderhead 1981; Nilsson ve Vikstrom
2015). Bu baglamda bu galisma sonucunda arastirmacilarin sinif yonetimi olgusuna iliskin
Ogretmen gelisimi ve degisimi adina maddi 6nerileri sunlardir:

o Ogretmenlerin yukarida sunulan sumf yonetimi olgusuna ait temel kavramsallastirmalar,
farkindaliklar: ve pratikleri edinmesi zor, ¢ok yonlii ve karmagsik bir siirectiv, bu hem
egitimciler hem de bu tipte bir siirece girisen ogretmenlerce kabul edilmelidir.

o  Sinif yonetiminin iyilestirilmesinde, ogretimsel faaliyetlerin diizenlenmesi ile ilgili bilgi ve
beceriler, “Ogretmen ogrenmesinin ve “Ogretmen mesleki gelisiminin icinde yer aldig,
uzun bir siiregtir; anlik ¢abalar, tekli uygulamalar; bu siireci desteklemek yerine geriye
gotiirmektedir.

o Ogrenenlerin anlamli 6grenmesi icin kullanilan bir takim 6grenen-merkezli siirecler,
ogretmenlerin anlamli 6grenmesi ve sinif yonetimi olgusu ile ilgili gelisimi icin de bir
ziplama tahtast olusturabilir.

o Sinif yonetimi olgusu baglaminda 6gretimsel siireglerin iyilestirilmesinin en iyi yollarindan
biri; bu siirecin sunum-seminer biciminde bir bilgi aktarimi degil, “6gretmenler adina”
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ancak “‘ogretmenlerle birlikte” olan bilimsel arastrmalar yoluyla ilerletilmesi ve
gelistirilmesidir.
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Ozet: Son yiizyilda bilgi ve iletisim teknolojilerinde goriilen hizli gelismeler, internet
kullanma oranini artirarak hayati kolaylagtirmanin yaninda birtakim riskleri de
beraberinde getirmektedir. Internetin, amacini asan sekilde ve asir1 kullanimimm ifade
eden internet bagimliliginin ve bilgi ve iletisim teknolojileri kullanilarak yapilan zarar
verme davraniglart olarak tanimlanan siber zorbaligin da bu riskler arasinda yer aldig
ifade edilmektedir. Bireyin, insanlari ve yasami algilama ve degerlendirme bigiminde
olumsuz yonde etkileyen narsisistik kisilik yapisinin ise, bireylerin diislince, davranis ve
tutumlarim etkiledigi bilinmektedir. Bu nedenle bu arastirmada; 6gretmen adaylarinin
sahip olduklar1 narsisizm diizeylerinin siber zorbaliga duyarlik ve internet bagimlilig
diizeylerini etkileyip etkilemedigi arastirilmigtir. Arastirmanin evrenini Bat1 Karadeniz
bolgesindeki liniversitelerin egitim fakiiltelerinde 6grenim goren temel egitim dgretmen
adaylar1, 6rneklem grubunu ise, Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim
boliimiinde 6grenim goren 142 kiz ve 83 erkek olmak iizere toplam 225 6gretmen adayi
olusturmaktadir. iliskisel tarama modelli olarak yiiriitiilen arastirmada veri toplama
araglar1 olarak; arastirmaya katilanlarin demografik bilgilerini elde etmek amaciyla
aragtirmacilar tarafindan olusturulan “Demografik Bilgi Formu”, Young (1996)
tarafindan gelistirilen ve Bayraktar (2001)’1n Tiirkce’ye uyarladig1 “Internet Bagimlilik
Olgegi”, Ames ve digerleri (2006) tarafindan yeniden revize edilen “Narsistik Kisilik
Envanteri” (NKE) ve Tanrikulu ve digerleri (2011) tarafindan gelistirilen, “Siber
Zorbaliga iliskin Duyarlilik Olgegi” kullanilmustir. Siber zorbaligin, internet bagimlilig
ve narsisizmle ile pozitif yonlii anlamli iliskisi bulundugu goriilmiistiir. Regresyonun
aracilik testine ait siber zorbalik ile internet bagimliligi arasinda narsisizm etkisine
yonelik bootstrapping katsay1 sonuglari, internet bagimliligi diizeyinin siber zorbaligi

* Bu ¢alismanin bir kismi, 02-06 Eyliil 2018 tarihleri arasinda Girne, Kibris’ta diizenlenen ‘ICLEC: 1st International Conference on Language,
Education and Culture’ adli konferansta sunulmustur.
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BSH=.22 ve narsisizmi BSH=.41 dogrusal agidan etkiledigini gostermistir.
Arastirmadan elde edilen verilere bagli olarak siber zorbaliga ve internet bagimliligina
yonelik onlemsel caligmalarda oncelikle narsisistik odakli karakter ve kisilik yapisinin
kontrol altmna alinmasi gerektigi, yordayict 6zellikler konusunda sagaltim ve terapi
stireclerinin desteklenmesi gerekliligi ortaya konmustur.

Anahtar kelimeler: Internet bagimliligi, siber zorbalik, narsisizm.

Abstract: The rapid developments in information and communication technologies in

?gcixeﬂét 2018 the last century have increased the internet usage rate, and this makes life easier
Acce t%d' although it has brought about some risks along with it. Cyberbullying, which is also
26 O(I:)tobér 2018 defined as internet addiction that involves the excessive use of the internet and goes

beyond its aim for the purpose of using damaging behaviors via using information and
communication technologies is considered to be among these risks. It is known that the
narcissistic personality structure, which negatively affects the individual® life, people
and life in general, also has an impact on the thoughts, behaviors and individuals’
atittudes. Within the body of this research, it has been investigated whether narcissism
levels of the prospective teachers affect cyberbullying sensitivity together with the
internet addiction levels. The population of the study include primary education
prospective teachers studying at the faculties of education at the universities in Western
Black Sea Region. On the other hand, the sample of the study includes 142 female and
83 male students (total 225 prospective teachers) studying at the Department of Primary
Education, Hacettepe University. The study exploited correlational survey model, and
the data were collected through “Demographical Information Form” to gather
demographic information of the participants. Besides, “Internet Addiction Scale” which
was developed by Young (1996) and adapted into Turkish by Bayraktar (2001) together
with the “Narcissistic Personality Inventory” revised by Ames et al. (2006) and
“Cyberbullying Sensitivity Scale” developed by Tanrikulu et al. (2011) were utilized in
the study. It has been observed that there is a positive correlation between internet
addiction, narcisisism and cyberbullying. The results of the bootstrapping coefficient for
the narcissism effect of cyberbullying and internet addiction on the regression mediation
test showed that the level of internet addiction affects the cyberbullying BSH=.22 and
the narcissism BSH=.41 linearly. The results of the study also revealed that people with
an inclination towards narcissistic personality type should be treated cautiously, and
there mushrooms the necessity of a supporting treatment together with the required
therapy sessions which are to be fostered as predictive traits.
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1. Giris

Yasami kolaylastirmak amaciyla tasarlanan bilisim teknolojileri, faydalari ile beraber
olumsuzluklar1 ve problemleri de beraberinde getirmistir. internet bagimlilig1 ile siber zorbalik bu
sorunlar icerisinde yer almaktadir. Internet bagimlilig ile siber zorbalik giiniimiiz kamuoyunda
da cok sik¢a duyulan sorunlar olmus ve psikoloji/psikiyatri merkezlerine internet bagimlig
sebebiyle basvuranlar artmis, okullarin rehberlik birimlerinde internet bagimliligi ve siber
zorbalik problemi sikayetleri artan bir bicimde giindeme gelmistir. Son yiizyilda teknoloji ile
saglanan olanaklar, meslek sektorlerinde teknolojik kullanimin artmasi ve yeni neslin teknolojiyi
yaygin kullanmak durumunda olmasi, geleneksel zorbalik kavraminin igerisine teknoloji
iizerinden uygulanan bir sanal zorbalik tiirlinii ortaya ¢ikarmistir (Ayas & Horzum, 2011,
Chibbaro, 2007; Dake, Price, Telljohann & Funk 2003).

Geleneksel zorbalik, acik olarak fiziksel davranislar1 (dovme gibi), sozel istismari (lakap
takma) ve toplumdan izole etme ¢abasi1 ve dedikodular iiretme seklinde davranislart icermektedir
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(Kowalski & Limber, 2007). Bilgi ve iletisim teknolojilerinin kotiiye kullanilmasi sonucu ortaya
cikan siber zorbalik, yani sanal zorbalik ise literatlirde yer alan farkli tanimlara gore; internet,
iletiler, e-mail, telefon, mesaj, sohbet siteleri, web siteler ve sosyal sebekeler gibi iletisim
araclarinin ile kasith ve tekrarli bi¢imde, bagka bireylere zarar verme amagli kullanilmasi
seklinde agiklanmaktadir (Dake et al., 2003; Hinduja & Patchin, 2008; Juvonen & Gross 2008;
Peker, 2014; Rivers & Noret, 2010; Smith et al., 2008; Tokunga, 2010; Wang, 2015; Willard,
2007).

Geleneksel zorbalik bi¢iminde c¢ogunlukla giicsiiz kurbanlar tercih edilmektedir ancak
siber zorbalik tiirtinde bu durum zorunlu degildir (Vandebosh & Cleemput, 2007; Willard, 2007).
Siber zorbalik tiiriinii klasik/geleneksel zorbalik tiiriinden ayirt eden nitelikler; gizlilige uygunluk,
mekan ve siire kisitlamasimin bulunmamasi, fiziksel gii¢ gerektirmemesi, magdur kisiye kolayca
ulagsabilme, etkisel alanin genigligi ve teknolojik olanaklarla magdur bireyi kolayca baski altina
alma, magdurla igerisinde bulunulan fiziksel sinirlar i¢erisinde kalmayarak her saat her dakika
uygulanabilmesidir (Campbell, 2005; Li, Cross & Smith, 2012).

Internet bagimlilarinin ortalama kullanicilara oranla daha fazla nevroza ydnelimli ve daha
diisikk diizeyde disadoniik olduklari, sosyallesme agisindan daha endiseli ve yalniz olmakla
birlikte nevrotizme dayali kisilik yapilarina sahip olduklar1 yapilan arastirmalarla ortaya
konmustur (Campbell, 2005; Li, 2007; Yaman, Eroglu & Peker, 2011). Dolayisiyla internet
bagimlilig1 ve siber zorbalik olgular1 bireylerin kisiligi ile yakindan iligkili olabilmektedir.
Nevrotik duygu bozuklugu tirevi olan “Narsisizm” kavrami, Yunan mitolojisinde, suda
yansimasini gordiikten sonra, yansimasina asik olan ve dmriiniin sonunda dek ulagsmasi imkansiz
bu askin pesinde kendine kosarken hayatini harcayan Narkissos’tan ortaya ¢ikmistir (Karaaziz &
Erdem-Atak, 2013). Patalojik yoniiyle narsisizm, kisinin megalomanca ve basgka bireyleri dikkate
almadan, empatiden yoksun, bencilce bir tavirla egosunun, diger bireylerin duygu, diisiince ve
ovgiileriyle desteklenmesine ihtiyag duymasi bi¢iminde goriilmektedir (Akhtar, 1989; Kernberg,
1975).

Aristoteles, ‘Bir insan nasil bir birey ise, amaci da herkese dyle goriinmektedir; kisi 1yi
yargilarda bulunarak, iyiyi sececekse; yetenekli birey dogustan bu giice sahiptir, bu ¢evreden
edinilecek bir sey degildir, natiirel agidan edinilecek bir durumdur.” seklinde agiklamaktadir.
Sonraki ahlaki gelisme ve insanlara yaklagimi, dgretisi sahip oldugu bu dogal yap1 dogrultusunda
gerceklesecektir. Bu ruhsal diigiince tarzlar bireyin kendisini, diger insanlar1 ve evreni algilama
ve degerlendirme tiiriinii etkileyebilmektedir. Narsisistik bireylerin, 6zel hak ve ayricaliga sahip
olduklarma inanmalari, empati kuramamalari ve elestiriye kapali olmalari en Onemli
ozellikleridir. Dolayisiyla bu 6zellikleri sebebiyle bireylerin narsisizm egilim diizeyleri zorbalik
ve internet bagimliligi diizeylerini de etkileyebilmektedir (Parman, 1996; Twenge & Campbell,
2010).

Bireylerin davranislar1 ve bu davranislar sonucunda olusan karakter ve kisilik yapilar1 salt
kisiyi etkilemekten 6te, toplum, kiiltiir ve insan iligkilerinde etkide bulunan bir yapidadir. Yapilan
pek ¢ok arastirmada narsisizmin, yasamin sihirli yillar1 olan okul 6ncesi donemde kazanildigi
ifade edilmis ve dolayisiyla bu déneme damga vuran okul Oncesi 6gretmenlerinin narsisizm
diizeylerinin de sorgulanmasi ihtiyacini dogurmustur. Ayrica ¢ocuklara narsistik bakis agisi ile
yaklagmalarinin yani sira gelecegin yapi tasi olan cocuklarin emanet edilecegi bireyler olarak
ogretmenlerin narsisizm diizeyleri ve buna yonelik etki mekanizmalari 6nem arz etmektedir.

Cocuklarin  kiiglik  yaslarda  karakter olusumunda ve insani degerlerinin
yapilandirilmasinda 6neme sahip olan okul oncesi 6gretmenlerinin kendilerinin sahip olduklari
insani degerler ¢cocuklara saglayacaklar1 agisindan 6nem arz etmektedir. Tahmin edilenden daha
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yaygin olan ve her yasta bireyi etkileyebilen bir sorun olan siber zorbalik, gerek magdur gerekse
siber zorbalik uygulayan kisiler agisindan duygu, davranis, saglik, egitim ve iletisim agisindan
olumsuz sonuglar ile yakin iliskili olmaktadir. Bu baglamda narsistik karakterin siber zorbalik
icin bir neden olusturabilecegi goz oniinde bulundurulabilmektedir.

Konuya iliskin literatiir incelendiginde, siber zorbalik hakkinda etiyolojik ve tanimlayici
pek ¢ok arastirmanin bulundugu goriilmektedir (Bhat, 2008; Cassidy et al., 2009; Hoff &
Mitchell, 2009; Rivers & Noret, 2010; Smith et al., 2008; Vandebosch & Van Cleemput, 2009;
Varjas, Henrich & Meyers, 2009; Willard, 2007). Bunlara gore, siber zorbalik ¢ogunlukla,
ayrilik, kiskanma, hosgorii yoksunlugu ve cetelesme gibi iletisim ve iligkisel problemlerden
olugsmaktadir. Siber zorbaligin temel c¢ikis noktasi olan kiskanglik durumunun narsisistik
bireylerde goriiliiyor olmast ve siber zorbalik yapan kisilerin internet kullanma diizeylerinin
yiiksek olmasi bu {i¢ kavramin biribiri arasinda etki mekanizmasi olabilme sorunsalini ortaya
cikarmistir (Hoff & Mitchell, 2009; Willard 2007).

Bu nedenle arastirmada, meslek yasami boyunca egitsel agidan topluma etki etmesi
nedeniyle 6gretmen adaylarinin internet bagimlilik diizeyleri ile siber zorbalik ile narsisizm
egilim diizeyleri arasindaki iliski yordanmaistir.

2. Yontem
2.1. Arastirma Modeli

Arastirmada, genel tarama modelleri arasindan iligkisel tarama modelli bigiminde
yiiriitiilmiistiir. iliskisel tarama modelinde iki ve ya daha fazla sayida degiskenler aras1 biitiinsel
degisimin varligin1 ve/veya diizeyini tespit etmek amaci tagiyan arastirma modeli tliriidiir. Bu
kapsamda 6gretmen adaylarinin internet bagimlilik diizeyleri ile siber zorbalik ve narsistik kisilik
egilim diizeyleri arasindaki iligki incelenmistir (Balci, 2005; Karasar, 2014). Arastirmanin
bagimli degiskeni siber zorbaliga duyarlik ve narsisizm diizeyidir. Arastirmanin bagimsiz
degiskenleri ise internet bagimliligy, cinsiyet, yas, algilanan ekonomik durumdur.

2.2.Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Bati Karadeniz bdlgesindeki iiniversitelerin egitim fakiiltelerinde
ogrenim goren dgretmen adaylari, ¢alisma grubunu ise Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
temel egitim bolimiinde 6grenim goren ve farkli illerden gelmis olan Ogretmen adaylari
olusturmaktadir. Caligma grubu 142 kiz ve 83 erkek olmak tizere toplam 225 §gretmen adayindan
olusmaktadir.

2.3.Veri Toplama Araglar

Bu aragtirmada Ogretmen adaylarmin internet bagimlilik diizeylerinin belirlenmesi
amacityla “Internet Bagimlilik Olgegi”, narsisistik kisilik egilimlerinin belirlenmesi amaciyla
“Narsistik Kisilik Envanteri” ve siber zorbalik diizeyi degerlendirmeleri i¢in ‘Siber Zorbaliga
Mliskin Duyarlilik Olgegi’ kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin 6zliik nitelikleriyle ilgili bilgileri
elde etmek i¢in arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir. Asagida
veri toplama araclarina iliskin bilgiler yer almaktadir.

Arastirmanin  bagimsiz degiskenlerine iliskin veri toplamak amaciyla arastirmacilar
tarafindan uzman goriisii alinarak hazirlanan “’Kisisel Bilgi Formu’ olusturulmustur. Kisisel
Bilgi Formunda arastirmanin bagimsiz degiskenlerinin her biri i¢in ayri sorularla bilgi alinmasi
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amaglanmistir. Sorular kapali uclu olarak hazirlanmis, cevaplar sorunun olasi cevaplarina gore
degisken sayida secenekli olarak verilmistir. Formda, Ogretmen adaylarinin cinsiyet, boliim,
algilanan ekonomik durum, internet kullanim amaci ve stiresi ele alinmastir.

Young (1996) tarafindan, DSM-IV’iin “Patalojik Kumar Oynama” 6lgiitlerinden
uyarlanarak olusturulan “Tami Anketi” daha sonra gelistirilmis ve 20 soruluk bir “Internet
Bagimlilik Olgegi” (IBO) olusturulmustur. Bayraktar (2001) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
Olcek, 12 - 17 yas grubu ergenlerin internet bagimlilik diizeylerini degerlendirebilecek
ozelliktedir. Olgegin standardizasyonu yapilmis Alpha degeri yoniinden giivenirligi, .91
Spearman—Brown degeri yoniinden giivenirligi ise; .87°dir. “Internet Bagimlhilik Olgegi’nde
katilimcilardan “Higbir zaman™ “Nadiren” “Arada sirada” “Cogunlukla” “Cok sik” ve “Devamli”
secenekleri arasindan bir tanesini isaretlemeleri istenmektedir. Bu segeneklerin toplanmasi
sonucunda 80 ve iistii puan alan katilimcilar “internet bagimlist” seklinde agiklanmaktadir. 50-79
arasinda puanlar alanlar “smirli semptom gosterenler”, 50 puan altinda alanlar “semptom
gostermeyenler” olarak agiklanmistir.

[lk olarak Raskin ve Hall (1979) tarafindan 54 madde halinde gelistirilen “Narsistik Kisilik
Envanteri”’nden (NKE) daha sonra madde ve faktor analizleri sonucunda 40 maddeden olusan
formu gelistirilmistir (Raskin & Terry, 1988). 2005 yilinda Ames ve arkadaslar1 tarafindan 16
madde ile yeniden diizenlenen NKE yaygin olarak kullanilmaya baglanmistir. NKE’nin 16
soruluk formunun Tirk¢e gecerlik-giivenirlik calismasi Atay (2009) tarafindan yapilmistir.
Olgege katki saglamadigi anlasilan dort ifadede revizyona gidilmesinin ardindan &lgegin
giivenirlik katsayisit olan Cronbach alfa degerinin .63 oldugu tespit edilmistir. Yapilan faktor
analizi sonucunda oOl¢egin orijinal haline uygun bi¢cimde alti faktér yapisina sahip oldugu
gozlenmistir. Bu faktorler; otorite, kendine yeterlik, istiinliik, teshircilik, hak iddia etme ve
sOmiiriictliiktir.

Tanrikulu, Kinay ve Aricak (2013) tarafindan gelistirilen “Siber Zorbaliga Iliskin
Duyarlilik Olgegi”, 15 maddeden olusmaktadir. Orneklem biiyiikliigiiniin arttirilmas1 ile
tekrarlanan analizlerde yeterli yiik degeri icermeyen iki madde olgek icerisinden ¢ikarilmis ve
Olcek son olarak revize edilmistir. Son olarak 13 madde, tek faktdorden olusan Olgek, tiim
varyansin %46’sin1 gostermektedir. 3°1i likert tipi olgekte, maddelerden yiliksek puan alinmasi
siber zorbalik duyarliligmin yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir. Ornegin, bir maddede ““Sanal
ortamlarda baskalarinin bana zarar vermemesi i¢in bazi tedbirler alma ihtiyact hissettigim olur.”
seklindedir. Olgekte, .832 ile .904 arasinda degiskenlik gdsteren i¢ tutarlik katsayilar:
bulunmaktadir. Olgegin, test-tekrar test giivenirlik katsayismin ise .63 oldugu goriilmiistiir
(Tanrikulu, Kimay & Aricak, 2013).

2.4.Verilerin Coziimlenmesi

Veri toplama siirecinde dncelikle veri toplama araglarini gelistiren arastirmacilardan izin
istenerek olgekler elde edilmistir. Daha sonra veriler IBM Spss 20.0 programi ile veriler
¢oziimlenmistir. Olgeklerin  i¢ tutarhgnin  belirlenmesi amaciyla Cronbach katsayisi
hesaplanmistir. Siber Zorbalik Duyarlilik olgegine ait tek faktdre dayali yapinin (Tanrikulu,
Kimay & Aricak, 2013) gecerliginin belirlenmesi amaciyla, testin uygulanabilirligini ve muhtemel
yapisini belirleyen tekrar dogrulayici faktor analizi yapilmistir (Kahn, 2006; Maruyama, 1998).
Dogrulayici faktor analizi sonucu degerlendirilecek RMSEA uyum degeri, hatalarin ortalamasini,
GFI degeri ise incelenen degiskenlerin arasinda bulunan kovaryans diizeyini, IFI ¢okluk uyum
endeksini ve CFI, kovaryans matrisiyle sifir hipotezi gostermektedir (Sehribanoglu, 2005;
Simsek, 2007; Yilmaz, Celik & Yagizer, 2009).
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3. Bulgular
Tablo 1. Narsisizm, Siber Zorbaliga Duyarlik ve Internet Bagimliligi Arast Korelasyonlar
Korelasyon
Degiskenler Siber Zorbahk Internet Bagimhihg Narsisizm X Carpikhk Basikhk
1.Siber Zorbahk - 32 27 53.24 -1.88 1.24
2.internet Bagimhlig: 32%x - ST 42.56 -1.02 111
3.Narsisizm 27 ST - 82.23 -1.48 1.43

(**p<.001)

Tablo 1’de goriildiigii iizere, narsisizm, siber zorbaliga duyarlik ve internet bagimlilig
arasindaki korelasyon degerlendirildiginde, lic degiskenin de normallige iliskin kosullar
sagladig1 bulgular1 elde edilmistir. Iliskiler ele alindiginda, siber zorbaligin, internet bagimliligini
(r=.32; p<.001) ve narsisizmi (r=.27; p<.001) pozitif yonlii anlamli olarak yordadigi goriilmiistir.
Ayrica internet bagimliliginin da, siber zorbaligi (r=.32; p<.001) ve narsisizmi (r=.51; p<.001)
pozitif yonlii anlamli bicimde yordadig1 sonuglarina ulagilmistir.

Tablo 2. Degiskenlere Iliskin Dogrudan- Dolayli Yonlii Etkisel Degerler (Bootstrap Giiven
Aralik Deger Verileri)

Bootstrap o
Yol Katsayisi Etkisel /0..95
. Giiven
Mekanizma <
Aralig
Yon Siber Zorbahk Narsisizim Standart S. Alt S. Ust S.
1.internet Bagimhih 23%*(.04) A1%*(.07)
2.Narsisizm 25%%(.04)
3.iB-N-SZ 18.18 .17 (.04) 11 23

(**p<.01, N= Narsisizm, SZ= Siber Zorbalik, IB= Internet Bagimlilig1)

Tablo 2°de regresyon aracilig1 6l¢iim verilerine ait siber zorbalik ile internet bagimlilig1 arasinda
narsisizm diizeylerinin etkisini belirleyen bootstrap katsayilar1 goriilmektedir. Bulgular
incelendiginde, internet bagimliliginin siber zorbaligi (BSH=.23) ve narsisizm diizeylerini
(BSH=.41) dogrusal agidan etkiledigi sonuglarina ulasilmistir. Ayrica, narsisizm diizeylerinin de
siber zorbalig1 dogrusal agidan etkiledigi goriilmektedir (BSH=.25).

Dolayl1 yonlii etki mekanizmasi degerlendrildiginde ise, narsisizmin 6gretmen adaylarinin
siber zorbalik ve internet bagimliligi arasinda aracilik yapan degisken oldugu goriilmiistiir
(bootstrap katsayisi=.17, SS=.04; %95 GA=.11, .23). Bununla birlikte aracilik eden degisken olan
narsisizmin modelde ele alinmasiyla, ilk olarak dogrusal bagintida ve anlamli olan siber zorbalik
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ile internet bagimlilig1 arasindaki baglantinin anlamsizlagmasi sonucunda narsisizm diizeylerinin
bu degiskenler {izerinde kesin aracilik iliskisinde bulundugu sdylenebilir (¢’=.04, p>.05).

Ogretmen adaylarinin internet bagimliligi ve siber zorbalik diizeyleriyle narsisizmin
iligkisel etkisinin sematik bulgularinda incelendigi tizere siber zorbalik diizeylerinin 6gretmen
adaylarinin narsisizm diizeylerini artirabildigini ve bu artis sonucunda da internet bagimlilig
diizeylerinin de yiikseldigi goriilmiistiir. Sunulan semada, iliskisel model igerisinde degiskenler
ve varyanslar semanin anlamliligin1 gostermektedir.

4. Sonu¢ Tartisma ve Oneriler

Depresyon, benlik kaygisi, stres, diigiik 6zgliven ve Ozyeterlik gibi bir takim ruhsal
degiskenlerle iliskili bulunan siber zorbalik, giiniimiizde egitim ortamlarinda hizla biiyiiyen bir
problem olmakta ve egitimcilerin ve Ogrencilerin psikolojilerini, giivenlerini ve yasama dair
giidiilerini olumsuz agidan etkileyebilme potansiyeli haline gelmektedir. Ogretmen adaylarinin
narsisizm diizeylerinin siber zorbaliga duyarlik ve internet bagimliligi diizeylerine etkisinin
incelendigi calismada regresyon-temelli aracilik 6l¢iim bulgularina ait siber zorbalik ile internet
bagimlilig1 arasinda narsisizm diizeylerinin etkisel mekanizmasina yonelik bootstrap katsayi
verileri; internet bagimlilig1 diizeyinin siber zorbalig1 ve narsisizm diizeylerini dogrusal olarak
etkiledigini ortaya koymustur. Araci degisken olan narsisizmin model iizerindeki
degerlendirmelerinde, dogrusallik bagintist bulunan ve anlamli olan siber zorbalik ile internet
bagimlilig1 arasindaki iliskide elde edilen anlamsizlagsma sonucu narsisizm diizeylerinin bu
etkenleri biitiinsel yordadig: ifade edilebilir.

Yapilan calismalarda bireylerin, nitelikli ve saglikli iletisim kurulabilen ortamlar
bulamadiklarinda bu ihtiyacini internet {izerinden gidermeye ¢aligabildikleri bildirilmistir.
Arastirmacilar, 6zellikle ailesel iligkiler ve anne-baba yaklasimlar1 gibi nedenlerle yasanan aile
ici iletisim problemleri, kisilik bozukluklari, psikolojik sorunlar, arkadas ortami, sosyal ¢evrede
yasanan olumsuz etkilesimler, kisinin asosyalleserek iletisim yollarini internet {izerinden
aramasimna sebep olabildigini belirtmislerdir. Dolayisiyla bireylerin egosantrik, narsisistik
ozellikleri internet bagimliliklarini tetikleyebilmekte, boylece dongiiye giren bu siirecte, bireyin
internet bagimlist olmasi da siber zorbalik uygulama ihtimalini artmaktadir (Sertbas, Cuhadar &
Demirli, 2004; Terasa & Holmbeck, 1995). Nitekim konuya iligskin tiim g¢alismalardaki kilit
nokta, arastirma kapsaminda ele alinan degiskenler igerisinden narsisistik kisilik yapisinin
internet bagimliligini, bu bagimliligin ise siber zorbalig: tetikledigi seklinde dongiisel bir yapinin
bulunmasi seklinde bildirilmistir (Ang & Goh, 2010; Elliot & Thrash, 2001; Penney, 2002;
Walrave & Heirman, 2011).

Ozellikle son yiizyilda ruh sagligi uzmanlari ve egitimciler de, yaptiklari arastirmalarda,
okul ¢ag1 ¢ocuklar1 arasinda zorbalik olgusunun artik giliniimiizde teknolojik gelismelerin
yaganmas1 sebebiyle sanal ortamlara tagindigin1 ve siber zorbaligin g¢ogunlukla internet
bagimlilarinda daha fazla goriildiigiinii belirtmislerdir (Du, Jiang & Vance, 2010, Eksi & Ummet,
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2013). Ergenlik ve yetiskinlik donemindeki bireylerle yapilan galismalar, narsistik kisilige sahip
bireylerin, normal kisilik yapisina sahip bireylere oranla daha yiiksek diizeyde sozel ya da fiziksel
olarak saldirgan davranislar, zorbaca hareketler gosterdiklerini ortaya koymuslar (Temel, 2008)
ve narsisizmle isyerinde yasanan siddet arasinda direkt bir iliskinin bulundugunu bildirmislerdir
(Penney, 2002; Popper, 2002). Narsisistik bireylerin bagkalarina karsi duyduklari yogun
gereksinimleri, reddedilmeye kars1 asir1 duyarlilik gostermelerine yol agmakta bu sebeple birey,
derin ve bilingdis1 diizeylerde, hayranlik besledikleri ¢evre tarafindan yikima ugratilmasinin
intikamin1 gizlice alma egilimine yol agmaktadir (Terbas, 2004). Dolayisiyla da, narsisistik
bireyler, arastirma bulgularinda goriildiigii iizere gizli intikam alma yollarindan biri olan siber
zorbaliga yonelebilmektedirler.

Yapilan aragtirmalara gore geleneksel zorbalikla sanal zorbalik arasinda bir takim
benzerliklerin bulunmasmna karsin (Hinduja & Patchin, 2008; Li, 2007) sanal zorbalik ile
geleneksel zorbaligin ayrimini yapan Oonemli bazi 6zelliklerin mevcut oldugu bildirilmistir
(Kowalski & Limber, 2007; Mason, 2008). Bunlara gore, geleneksel zorbalik uygulayanlar okul
icerisinde ve ya is ortaminda diger bireyler acisindan taninmaktadirlar. Ancak sanal zorbalik
uygulayanlarin siklikla kim olduklar1 bilinmemekle beraber internet bagimlisi narsisistik kisiler
olmalar1 onlar ele verebilmektedir (Anderson & Sturm, 2007; Chibbaro, 2007; Strom & Strom,
2005).

Alanyazindan elde edilen bu sonuglar ¢alisma ile iligkilendirildiginde, toplum tarafindan
egosu destek gdrmeyen narsisistik bireylerin gizli intikam alma yolunu siber zorbalik yaparak
gergeklestirebileceklerini ortaya koymaktadir. Biiyliksahin-Cevik ve Celikkaleli (2010), Elliot ve
Thrash, (2001), Batigiin ve Hasta (2010), Griffith (1998), Horzum (2011), Tutgun, Deniz ve
Moon (2011) bireylerin internet bagimliligr ile ruhsal durumlar arasindaki iliskiyi inceledikleri
aragtirmalarinda, internet bagimliligina sahip kisilerin genellikle, yalniz, hirsli ve bencil kisiler
olduklarin1 ifade etmislerdir. Eksi (2012) de, calismasinda narsisizmin “iistlinliik” 6zelliginin
internet bagimliligmin alt bileseni olan “sosyal izolasyon”u anlamli olarak yordadigini
belirtmistir. Dolayisiyla internet bagimlisi kisilerin bencil bakis agisina sahip narsisistik ve zorba
bireylerde goriilme olasiliginin fazla olmasi aragtirma bulgulari ile de desteklenen bir durumdur.
Ayrica Twenge ve Campbell’a (2010) ve Ang ve Goh’un (2010), internet ortaminin, narsisizm
epidemiyolojisinin baslica yayicilarindan biri oldugunu belirtmistir. Narsist bireylerin internete
digkiin olmasi, esasen internette bulunan sosyal sitelerde kendilerini istedikleri sekilde abartili
sunabilme imkanlarinin bulunmasindan dolay1 olusmaktadir, kendini olmak istedigi sekilde sunan
narsisistik kisi bu sekilde i¢sel doyuma ulagabilmektedir. Kisisel gelisimi sunma imkani saglayan
sitelerin narsisizmi tetikledigi ve destekledigi ayrica narsistlerin ihtiyact olan yiizeysel, si1g
iliskileri desteklemesi de narsisistik kisilerin internet bagimliligina yakin olmalar1 i¢in 6nemli
sebepler olarak bildirilmistir.

Arastirma 15181nda, internet bagimlilig1 bulunan bireylerin 6zdenetimlerinin yapilabilmesi
icin egitimler ve destekler saglanmasi 6nerilmektedir. Baska bireyler iistiinde kontrol yiiritmeyi
isteme, saldirgan davranislardan haz duyma, reel hayatta davranisa doniistiiremedigi saldirganca
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diislerini sanal ortamlarda uygulama, kendine kotii/olumsuz davraniglar sergileyen bireylerden
sanal diinyada intikam almak isteme, sert mizagli, giiglii gériinmeye calisma, sanal ortamlarda
yakalanma ve a¢iga ¢ikma riskinin oldukga diisiik olusu, kimligini gizleme imkaninin bulunmasi,
magdur kisiyle yiiz yiize ve ya direkt iletisime gegcme zorunlulugunun olmamasi gibi nedenlerden
kaynaklandigi icin, 6zellikle bu durumlarin varlig: bilindiginde gerekli tedbirler alinmali, iletisim
kanallar1 agilmalidir.
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