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Ilkokul Miidiirlerinin Dagitilmis Liderlik Davramslari ile
Ogretmenlerin Is Doyumu Algilar1 Arasindaki Tliski

Diizeyleri

Relationship Levels Between Distributed Leadership
Behaviors of Principals and The Teachers’ Perception of

Job Satisfaction

Figen ERES?, M. ibrahim AKYUREK?
YGazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Béliimii, Egitim Yonetimi Anabilim
Dali. feres@gazi.edu.tr

2MEB, Ankara Taylan Arash Ilkokulu Miidiir Yardimcist. i_akyurek56@hotmail.com

Makalenin Gelis Tarihi: 24.10.2016 Yayina Kabul Tarihi: 16.12.2016
0z

Bu arastirmanmin amact ilkokul miidiirlerinin dagitimci liderlik ozellikleri ile 6gretmenlerin ig
doyumu algilart arasindaki iliski diizeyini belirlemektir. Elde edilen bulgulara gore ogretmenlerin,
okul miidiirlerinin liderlik fonksiyonlarina iliskin algilarmun “sik sik” diizeyinde oldugu
anlagiimaktadr, ogretmenlerin liderlik ekibi uyumu alt 6icegine yonelik algilari ise “katiliyyorum”
diizeyindedir. Ogretmenlerin is doyumu “memnunum” diizeyindedir. Okul miidiirlerinin dagitimct
liderlik ozellikleri ile ogretmenlerin is doyumlari arasinda pozitif yonlii bir iliski vardir.
Ogretmenlerin goriisleri okulun bulundugu ilcenin sosyoekonomik durumuna gore degismektedir.
Dagitimer liderlik algisimin okulun bulundugu sosyoekonomik kosullara gore nasil degistigini
iceren ve sosyoekonomik farkliliklarin dagitimcr liderlik algisina etkisini élgen bilimsel ¢alisma

sonuglar, Tiirkiye deki okullarda dagitimcr liderligin uygulanmasina rehber olabilir.
Anahtar Sozciikler: Liderlik, dagitilmis liderlik, is doyumu, 6gretmen, ilkokul

ABSTRACT

The aim of this research is to determine the level of relationship between distributed leadership
characteristics of primary school principals and perceptions of teachers' job satisfaction. According
to the findings from the research; teachers’ perception about school principals’ leadership function

* Bu makale, Dog. Dr. Figen Eres danismanhiginda M. ibrahim Akyiirek tarafindan hazirlanan
“Ilkokul miidiirlerinin dagitilmis liderlik davranislari ile Ogretmenlerin is doyumu algilar
arasindaki iliski” baslikli yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.
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is at the level of “often”, and teachers’ perception toward the subscale of leadership team harmony
is at the level of | agree ”. Teachers’ job satisfaction level is at the level of “satisfied”. There is a
positive relation between characteristics of managers’ distributed leadership and teachers’ job
satisfaction. Distributed Leadership perception changes according to the socio-economic
conditions. The results of the research, which contains how distributed leadership perception
changes according to socioeconomic conditions of the school place and examines the effects of
socio-economic differences on distributed leadership perception, may lead the implementation of
distributed leadership at the schools in Turkey.

Keywords: Leadership, distributed leadership, job satisfaction, teacher, primary school
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GIRIS

Okul, 6nceden planlanmis amaclara yonelik davranislari bir siire¢ icinde 6grenciye
kazandirmay1 hedefleyen orgiittiir (Orhan, 2011). Okul, bireyi farklilastirma islevini
Ogretim yoluyla gergeklestirir. Bu 6zellikleri nedeniyle okul miidiirlerinin galigma alan,
ogrenciler, veliler ve okul ¢aliganlaridir (Agikalin, 1998). Giiniimiizde toplumlarin daha
karmagik héale gelmesi, daha karmasik liderlik ihtiyacini da beraberinde getirmektedir
(Fullan, 2001). Bu nedenle egitim liderligi, yeni model arayiglarini siirdiirmek zorunda
kalmistir (Donaldson, 2006). Liderligi uzun siiredir calisgan akademik arena da
toplumlarin degismesine bagli olarak yeni bir liderlik modeli iizerinde durmaktadir.
Dagitilmis liderlik olarak ifade edilen bu yeni modelin, okulda dgrenci basarisini artirdigi
ifade edilmektedir (Leithwood ve Jantzi, 1999). Bu yeni modelin temel faktorii, iletisim
rollerine ve sorumlulugu paylagsmaya odaklanmasidir. Okul kapsaminda dagitilmig
liderligi anlamak i¢in oncelikle 6grenciler, 6gretmenler ve okul miidiirleri arasindaki
sosyal etkinin incelenmesi gerekmektedir (Scribner, Sawyer, Watson ve Myers, 2007).
Okulda dagitimer liderligi anlamada 6grenci velilerinin ve okul gevresinin rolii de dnem
tagimaktadir. Ancak temel faktor, dagitimer liderligin okulda nasil izlendigini anlamaktir.
Ciinkii okul i¢inde iglevi olmayan bir liderligin, okul ¢evresindeki islevinin tartisilmasi

olasidir.

Dagitilmis liderlik tek bir bireyden olusan liderlikten 6te, birbirleriyle iletisim ve
etkilesim i¢inde olan bireylerden olusan grubun ortaya koydugu liderlik big¢imidir.
Dagitilmig liderlik, klasik liderlik anlayisinin sinirlarinin genisletilmesini savunur ve bir
grup ya da bir 6rgiit iginde yer alan tiim bireylerin kendilerine 6zgii bakis agilarinin ve
yeteneklerinin olabilecegi ve bu sayede uzmanlik alanlarinin sadece birkag kisi yerine
gruptaki tiim kisilere dagitilabilecegi fikrini icermektedir (Woods Bennett, Harvey ve
Wise, 2004). Yapilan aragtirmalar, okulda tek bagina liderlik davranigi gostermenin okul
bagarisim etkilemedigini (Donaldson, 2006) ve okulda liderligin dagitilmasinin,
6gretmen kapasitesini gelistirdigi ve 6grenci basarisini artirdigini géstermektedir (Harris,

2008; Spillane, 2005a). Okulda dagitilmig liderlik; tim okul ¢alisanlari, Ggrenci ve
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velilerin isbirligi iginde oldugu, katilimciliga dayali bir karar alma siirecidir (Heck ve
Hallinger, 2009). Bir bagka ifadeyle okulda dagitilmisg liderlik, okul miidiri ve
Ogretmenlerin okulda yapilacak o6gretim etkinliklerini igeren tiim islevleri birlikte
paylastiklar1 bir siireg, liderlikle ilgili bir diigiinme bigimidir (Spillane, 2005b). Bu liderlik
modeli, bir okulun yasamina katkida bulunan tiim bireyler arasinda olusan etkilesimlerin
sonucu olusur. Barth (2001) ile DuFour ve Eaker’in (1998) belirttigi gibi burada 6nemli
olan sadece miidiirlerin degil, 6gretmenlerin de liderlik rolii tistlenmeleridir. Dagitilmis
liderlikte okul midiiriiniin temel rolii, 6gretmen liderligini desteklemesidir. Okulda
dagitilmig liderligin bir diger temel 6zelligi, okul misyonunun yerine getirilmesinde
mesleki gelisim programlari, okuldaki yonetsel ve oOrgiitsel yapimin yeniden
diizenlenmesini igeren etkinlikleri organize etmesidir (Leithwood, Day, Sammons, Harris
ve Hopkins, 2006). Bu nedenle dagitilmis liderlik davranisi gosteren okul midiirleri ile

Ogretmenler arasinda sosyal bir etkilesim s6z konusudur (Spillane, 2005).

Dagitilmis liderligin goriildiigii okullarda temel bilesen Ogretmendir. Arastirmalar
gostermektedir ki 6grenci basarisinin artmasinda ve okul gelisiminde 6gretmen liderligi
onemlidir (Lieberman ve Miller, 2004; Whitaker, 2003). Ancak dagitilmig liderlik
gorevleri bazi 6gretmenler igin zor olabilir. Bunun temel nedeni, 6gretmenlerin lider
davranig1 gosterecekleri konuda yeterli olmamasidir (Timperley, 2005). Bununla birlikte
okul miidirinin dagitilmig liderlik davramiginin is birligi gerektirmesi nedeniyle
Ogretmen disinda aileler ve okul ¢evresi i¢in de olumlu etki gostermektedir, etkilesim ve
is birligi i¢inde dagitilmis liderligin goriildiigii okullarda Ggrenci basarisinin arttigi
belirlenmistir (Murphy, Smylie, Mayrowetz ve Seashore-Louis, 2009). Dagitilmis
liderlik i¢in 6nemli olan, en iist ve en alt pozisyonda yer alana gore ele alinmasi degil,
sorumlulugun ortaklasa paylasilmasidir (Harris, 2008). Bu nedenle tiim c¢alisanlarin
yonetim siirecinde, Orgiitiin degisim ve gelisim c¢abalarinda sorumluluk almalari
o6nemlidir. Dolayisiyla 6rgiitte bunu tesvik edecek, is birligi ile hareket edip giiven i¢inde
calisabilen bir grup olusturulmasi gereklidir. Insanlarin bu birlik ve beraberlik duygusuna
sahip olmasi, basar1 ve yenilik i¢in sarttir (Harris, 2005). Dagitilmis liderlik, bir orgiitteki

tiim bireylerin karar alma mekanizmasindaki yerini almasi olarak da tanimlanmaktadir
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(Hulpia, Devos ve Rosseel, 2009). Dagitilmis liderlik i¢in 6nemli olan, sorumlulugun
ortaklasa paylasiimasidir (Harris, 2005). Orgiitte karara katilma ve sorumluluk alma,
caliganlarin i doyumunu artirmasi agisindan Onemlidir (Kokli, 2012). O halde,
dagitilmig liderligin karara katilma ve sorumluluk alma islevleri nedeniyle is doyumunu

saglayacag soylenebilir.

Is doyumu, bir kisinin isinden aldigi haz ya da duydugu memnuniyet olarak
tamimlanmaktadir (Hulpia, Devos ve Rosseel, 2009). Is doyumu, calisanin isine karst
gosterdigi genel tutumdur. Bu tutum olumlu veya olumsuz olabilir (Giil, Karamanoglu ve
Gokee, 2008). Ogretmenin is doyumu, okul etkililigi alan yazininda egitim ciktilarim
degerlendirme ve tahmin etmede en 6nemli gostergelerden biridir (Purkey ve Smith,
1983). Bir bagka agidan 6gretmenin i doyumuna yonelik arastirmalar, basarili egitim
politikalarinin  belirlenmesinde, 6gretmenlerin is doyumunun dikkate alinmasini
savunmaktadirlar (Ololube ve Nwachukwu, 2006). Heller, Clay ve Perkins (1993) de okul
amaglarina ulagmak icin 6gretmenin i doyumunu artirmada, okul yOnetiminin daha
dikkatli davranmas: gerektigini belirtmektedir. Ancak 6gretmenin is doyumuna yonelik
caligmalar, okul gelisimi lizerine yapilan arastirmalarda ihmal edilmistir. Hem okul
yonetiminde hem de 6gretim uygulamalarinda temel unsur olan 6gretmenlerin, egitim
Ogretim kalitesini artiran en 6nemli faktorlerden biri olarak ele alinmasi gerekmektedir

(Leithwood ve Beatty, 2007).

Yiksek nitelikte 6gretmen eksikligi alanyazinda siklikla ifade edilmekte ve 6gretim
kalitesi ile 6gretmenin iy doyumu arasindaki iliski dile getirilmektedir (Ingersoll, 2001;
Ololube ve Nwachukwu 2006; Liu ve Ramsey, 2008). Hall, Pearson, ve Carroll (1992)
ise aragtirmalarinda, mesleklerinden ayrilmak isteyen 6gretmenlerin ig doyumsuzlugu
yasadigmi belirlemislerdir. Ogretmenlerin mesleklerinden ayrilma isteklerinin temel
nedenleri okulda almnan kararlara katilmama, &grenci disiplin sorunlart ve okul
yonetiminin &gretmene yetersiz destegi olarak belirlenmistir (Ingersoll, 2001). Bu
nedenle 6gretimin kalitesinin artirilmasi ve dgretmenlerin kendilerini okulda daha iyi
hissetmeleri igin okulun psikolojik kosullarinin iyilestirilmesi gerekmektedir (Maeroff,

1988). Bilimsel ¢aligmalar liderlik davraniginin is doyumu iizerinde etkili oldugunu da
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gostermektedir (Lok ve Crawford, 1999; William ve Hazer, 1986; Mosadegh Rad ve
Yarmohammadian, 2006). Egitim, ordu, saglik orgiitlerinde yapilan ¢alismalarda da
calisanlarin i doyumunun kamu oOrgiitlerinde 06zel sektor kadar Onem tagidigi
aciklanmustir (Bass, 1990; Chen ve Silversthorne, 2005). Liderlik ve ¢alisanin is doyumu,
orgiitiin basarili olmasinda temel faktorlerdir. Is doyumu saglams ¢alisanlarin Srgiit
icinde gorev almada daha istekli oldugu ve bu orgiitlerde ¢alisanlarin ¢alisma isteginin
daha fazla oldugu belirlenmistir (Mosadegh Rad ve Yarmohammadian, 2006). Okulda
dagitilmig liderlik uygulamalarinin, 6gretmenin is birligi ve olumlu inanglarina etkisi
bulunmaktadir (Goddard, Hoy ve Woolfolk Hoy, 2004; Leithwood, Patten ve Jantzi,
2010; Mascall, Leithwood, Straus ve Sacks, 2008; Mayrowetz, Murphy, Louis ve Smylie,
2007). Bu nedenle dagitilmus liderlikle 6gretmenlerin is doyumu arasinda olumlu bir iligki

oldugu soylenebilir.

Son yillarda yapilan ¢alismalar, okul miidiirlerinden beklenen liderlik davranislarindan
birinin dagitilmis liderlik kavrami oldugunu belirtmektedir (Spillane, 2005b). Midiirlerin
dagitilmis liderlik davranigt ile ilgili yapilan c¢alismalarda, dagitilmis liderligin
Ogretmenin dgretim kapasitesini artirdigi (Camburn, Rowan ve Taylor, 2003; Harris ve
Spillane, 2008) ve bu davranig 6zelliklerinin dgretmenlerde is doyumunu artirdigina
yonelik calismalar bulunmaktadir (Machumu ve Kaitila, 2014). Tiirkiye’de genelde tiim
oOrgiit tiirlerinde ve 6zelde okullarda, miidiirlerin dagitilmis liderlik davraniglarina yonelik
arastirmalar oldukc¢a sinirlidir. Bu nedenle yapilmasina karar verilen bu ¢alisma, okuldaki
miidiirlerin  6gretmenlerin i3 doyumu ve okul yoneticilerinin dagitilmis liderlik
davraniglart arasindaki iligskiyi 6l¢erek akademisyenlere, egitim yoneticilerine ve okul
yoneticilerine 151k tutmasi agisindan 6nemlidir. Bdylece hem bakanlik hem de egitim
fakiiltelerinin, gerek ayr1 ayr1 gerekse is birligi halinde, konu ile ilgili okullardaki
uygulamalarina teori ve pratikte gesitlilik katmasi agisindan 6nem tagimaktadir. Bununla
birlikte ilkokul miidiirlerinin dagitimer liderlik davranisi ve dgretmenlerin is doyumu

arasindaki iliskiyi 6l¢en ilk arastirma olmasi, ¢alismanin bir diger dnemli yanidir.
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Bu 6nem dogrultusunda aragtirmanin amaci, ilkokullarda miidiirlerin dagitilmis liderlik
davraniglari ile d6gretmenlerin is doyumu arasindaki iliski diizeyini belirlemektir. Bu

genel amag kapsaminda agagidaki sorulara cevap aranacaktir:

1. Ogretmenlerin algisina gére okul miidiirlerinin  dagitilmis  liderlik
davranislarinin diizeyi nedir?

2. Ogretmenlerin algismma gére okul miidiirlerinin  dagitilmis  liderlik
davraniglarinin diizeyi bazi demografik degiskenlere gore degismekte
midir?

Ogretmenlerin is doyumu ne diizeydedir?

4. Ogretmenlerin is doyumlar1 baz1 demografik degiskenlere gore degismekte
midir?

5. Ogretmenlerin is doyumu diizeyleri ve okul miidiirlerinin dagitilmus liderlik

davranislarina iligkin algilar1 arasinda bir iligki var midir?
YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, ilkokul miidiirlerinin dagitilmis liderlik 6zellikleri ile 6gretmenlerin is
doyumu diizeyi ve her ikisi arasindaki iliskiyi arastirmaya yonelik betimsel nitelikte,
iliskisel tarama modelindedir. Tarama modeli, onceki veya halihazirda siiregelen bir
durumu oldugu haliyle betimlemeyi amaglar. iliskisel tarama ise birden fazla degisken
arasindaki degisimin derecesini belirlemeyi amaglar (Karasar, 2010). Arastirmada
dagitilmus liderlik davraniglar ve is doyumu arasindaki iligki 6lgiileceginden bu modelin

uygulanmasina karar verilmistir.
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini sosyoekonomik diizeyi farkli olan Ankara’daki ii¢ ilgenin, 6zel ve
devlet okullarinda gorev yapan siif dgretmenleri olusturmaktadir. Belirlenen ilgeler;
Cankaya, Kecioren ve Golbasi’dir. Bu ilgelerden Cankaya, sosyoekonomik diizeyi en

yiiksek, Golbasi ilgesi ise en diisiik olandir. Sosyoekonomik diizeyin tespitinde; Ankara
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Kalkinma Ajansi tarafindan yapilan “2014-2023 Bolge Kalkinma Plami”, Tirkiye
Istatistik Kurumunun (TUIK) “2012 Secilmis Gostergelerle Ankara” ve de Kog ve
Sarigen’in (2013) “Demografi ve Sosyo-Ekonomik Yapi1” calismalarindaki istatistiki
veriler temel alinmigtir. Calismada ilgelerin yeterince temsil edilebilmesi i¢in tabakali
ornekleme yontemi kullamlmustir. Ilgelerdeki &gretmen ve okul oranlart farkl
oldugundan Orneklem biylikliigliniin belirlenmesinde Neyman paylastirma yontemi
kullanilmustir (Yamane, 2001). Arastirmanin evreni 6zel ve devlet okulunda ¢alisan 4.108
ogretmen olusturmaktadir. Aragtrmanin &rneklem sayist ise 296°dir. Ogretmenlerin
228’1 devlet okulunda, 68’i 6zel okulda g¢alismaktadir. Ogretmenlerin cinsiyetleri
incelendiginde %23’iiniin erkek, %77’sinin kadin oldugu gériilmektedir. Ogrenim
durumu degiskeni incelendiginde 6gretmenlerin %47’sinin egitim fakiiltesi mezunu,
%25.3 liniin egitim yiiksek okulu mezunu ve %27.7’sinin lisans tamamlama ile mezun
olduklar1 anlasilmaktadir. Ogretmenlerin mesleki kidemleri incelendiginde calisma
stireleri 1-10 yil aras1 olanlarin %16,6, 11-20 yil aras1 olanlarin %35,5, 21-30 y1l arasi
olanlarin %29.7 ve 30 y1l ve tizerini ¢alisanlarin %18.2 oldugu goriilmektedir. Caligtiklar
okullarindaki kidemleri incelendiginde, 1-3 y1l arasinda olanlar %44.6, 4-6 y1ldir arasinda
olanlar 24,7, 7-9 yil aras1 olanlarin 14,2 ve 10 yil ve tizeri olanlarin ise %16,6 oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin = %49’u  sosyoekonomik diizeyi yiiksek, %20’si
sosyoekonomik diizeyi orta ve % 31’1 sosyoekonomik diizeyi diisiik ilgede bulunan

okullarda ¢aligmaktadir.
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Veri Toplama Araglan

Caligsmada ilkokullarda gorevli sinif 6gretmenlerinin, okul miidiiriiniin dagitimei liderlik
davraniglarina yonelik goriisleri ve 6gretmenlerin is doyumu diizeyini belirlemek igin iki

farkli 6l¢ek kullanilmgtir.
Dagitimer Liderlik Olgegi

Okul midiirlerinin dagitimer liderlik davraniglarini 6lgmek igin sinif dgretmenlerine
uygulanmak iizere Hulpia, Devos ve Rosseel tarafindan gelistirilen (2009) ve Ozdemir
(2012) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan “Dagitimer Liderlik Envanteri (DLE) (Distributed
Leadership Inventory- DLI)” kullanilmistir. Envanter iki ayr1 alt 6lgekten olugmaktadir.
Birinci alt 6l¢ek, miidiirlerin liderlik fonksiyonlar1 13 maddeden; ikinci alt-6lcek, liderlik
ekibi uyumu ise 10 maddeden olusmaktadir. Ozdemir’in (2012) uyguladig1 analizler
sonucu Liderlik Fonksiyonlar1 6l¢egi varyansin agiklanma orani %53.88 ve Liderlik Ekibi
Uyumu 6lgegi varyansin %44.93’linii agikladigini belirlemistir. Olgegin giivenirlik
katsayilari i¢in yapilan analizde ise Liderlik Ekibi Uyumu alt-6l¢eginin Cronbach’s Alpha
katsayis1 .91 ve Liderlik Fonksiyonlari 6l¢eginin Cronbach’s Alpha katsayisi .93

bulunmustur.

Liderlik Fonksiyonlar1 Alt Olgegi; gii¢lii vizyon, destekleyici liderlik davramslari,
Ogretimsel destek ve biligsel uyarim ile denetim olmak iizere dort alt boyuttan
olusmaktadir. Olgek besli likert dlgegindedir ve azdan goga dogru; “1) Higbir zaman 2)
Bazen 3) Nadiren 4) Sik sik 5) Her zaman” olarak siralanmigtir. Liderlik Fonksiyonlari
Alt Olgegi giivenirlik katsayis1 .90 bulunmustur. Dért alt boyutun kendi iclerinde
hesaplanan giivenirlik katsayilari; giiglii vizyon ,85, destekleyici liderlik davraniglar: .89,
Ogretimsel destek ve biligsel uyarim ,92 ve denetim alt boyutu ,90 olarak bulunmustur.
Liderlik fonksiyonu odlgeginin dort faktor tarafindan agiklanan varyanst %63,31°dir.
Birinci faktor varyansin %4,87’sini (6z deger: 1,9), ikinci faktor varyansin % 7,8’ini (6z
deger: 3.15),iclinci faktér varyansin %13.93’inli (6z deger: 5,5),dordiincti faktor
varyansin %36,71’ini (6z deger: 2,93) agiklamaktadir. Elde edilen degerlerden olgegin

yiiksek derecede giivenilirlige sahip olduguna karar verilmistir.
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Liderlik Ekibi Uyumu Alt Olgegi; rol belirsizligi, grup uyumu ve amag uzlasma derecesi
olmak iizere ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Olcek besli likert dlcegindedir ve azdan coga
dogru; “1) Hi¢ katilmiyorum 2) Biraz katiliyorum 3) Orta diizeyde katiliyorum 4)
Katiliyorum 5) Kesinlikle katiliyorum” olarak siralanmustir. Liderlik Ekibi Uyumu Alt
Olgegi giivenirlik katsayis1 .90 bulunmustur. Ug alt boyutun kendi iclerinde hesaplanan
giivenirlik katsayilari; rol belirsizligi ,88, grup uyumu ,92 ve amag uzlagsma derecesi alt
boyutu ,92 olarak bulunmustur. Liderlik ekibi uyumu 6lgeginin ii¢ faktor tarafindan
aciklanan varyansi %65,93’tiir. Birinci faktor varyansin %19,4 (6z deger: 6.5), ikinci
faktor varyansin %27,83’1inii (6z deger: 3,64), liglincii faktor varyansin %18,75’ini (6z
deger: 3,18) agiklamaktadir. Elde edilen degerlerden Olgegin yiiksek derecede

giivenilirlige sahip olduguna karar verilmistir.
Is Doyumu Olgegi

Calismada Giindiiz’{in (2008) Minnesota Is doyum &l¢egini esas alarak gelistirmis oldugu
19 maddelik “Is Doyumu Envanteri” kullamlmistir. Buna gore is doyumu 6lgegi 3 alt
boyuta ait 19 maddeden olusmaktadir. Is doyumu 6lcegi; orgiit iklimi, ¢alisma kosullar:
ve sosyal goOriiniim, bireysel faktorler ve orgiitsel iletisim olmak i{izere 3 boyuttan
olusmaktadir. Olgek besli likert dlgegindedir ve azdan ¢oga dogru; “1) Hic memnun
degilim 2) Memnun degilim 3) Biraz memnunum 4) Memnunum 5) Cok memnunum”
olarak siralanmistir. Is doyumu &lgeginin giivenirlik katsayis1 .90 bulunmustur. Ug alt
boyutun kendi i¢lerinde hesaplanan giivenirlik katsayilart; 6rgiit iklimi, caligma kosullar
ve sosyal goriiniim ,91, bireysel faktorler .86 ve orgiitsel iletisim alt boyutu ,92 olarak
bulunmustur. Is doyumu &lgeginin ii¢ faktdr tarafindan agiklanan varyansi %60,42°dir.
Birinci faktor varyansin % 19,34 (6z deger: 1,1), ikinci faktor varyansin %18,65 (6z
deger: 9,9), tigiincti faktor varyansin %22,43 (6z deger: 7,6) agiklamaktadir. Elde edilen

degerlerden 6l¢egin yiiksek derecede giivenilirlige sahip olduguna karar verilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veri toplama araglari, Ankara il Milli Egitim Miidiirliigiinden alinan yasal izin ile

orneklem kapsamindaki okullara gidilerek 2014-2015 6gretim yilinda uygulanmigtir.
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Uygulama sirasinda gerekli uyarilar yapilarak yonergeler sozel olarak da ifade edilmistir.
Toplanan verilerin analizinde temel olarak bagimli ve bagimsiz degiskenlerin 6zellikleri
dikkate alinmig ve veriler ¢oziimlenerek yorumlanmistir. Kullanilacak istatistiki
analizlerin belirlenmesi amaciyla Oncelikle verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigi kontrol edilmistir. Her iki olgekteki veri dagilimmin normal dagilim
gosterdigi kontrol sonucu anlagilmig ve arastirmanin alt problemlerinin sinanmasi igin
parametrik test tekniklerinden t testi ve varyans analizi secilmistir. Okul miidiirlerinin
dagitimet liderlik davranisi ile 6gretmenlerin is doyumu arasindaki iligkiyi belirlemek i¢in

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon analizi kullanilmistir.
BULGULAR

Bu béliimde “Ilkokul miidiirlerinin dagitimer liderlik davramglari ile dgretmenlerin is
doyumu algilar1 arasindaki iligkiyi Olgen bu c¢alismada toplanan verilerin analiz

sonuglarindan elde edilen bulgular, alt problemlere uygun olarak sunulmustur.

Okul Miidiirlerinin Dagitimer Liderlik Rollerine Iliskin Bulgular

Ogretmenlerin, okul miidiirlerinin liderlik fonksiyonlarma iliskin algilari sik sik (I

=3,84) diizeyindedir. Liderlik fonksiyonlarina iligkin alt boyutlar incelendiginde
Ogretmenlerin gii¢lii vizyon alt boyutuna sik sik (1_’3:3,92); destekleyici liderlik alt

boyutuna sik stk (x =3,92); ogretimsel destek ve biligsel uyarim alt boyutuna sik sik (T

=3,71) ve denetim alt boyutuna sik sik (T =3,80) olarak cevap verdikleri anlasgilmaktadir.
Liderlik fonksiyonlar1 alt 6l¢eginin giiglii vizyon ve destekleyici liderlik alt boyutlari en
yiiksek; o6gretimsel destek ve bilissel uyarim alt boyutu en diisiik ortalamaya sahiptir.

Ogretmenlerin liderlik ekibi uyumu alt 6lgegine yonelik algilari katiliyorum (T =3,81)

diizeyindedir. Liderlik ekibi uyumuna iliskin alt boyutlar incelendiginde 6gretmenlerin
Rol belirsizligi alt boyutuna katiliyorum (£=3,89); Grup uyumu alt boyutuna katiliyorum
(T=3,76) ve Amag uzlasma derecesi alt boyutuna katiliyorum ('=8.81) olarak cevap

verdikleri anlagilmaktadir. Liderlik ekibi alt 6l¢eginin rol belirsizligi alt boyutu en yiiksek
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ve grup uyumu alt boyutu en diisiik ortalamaya sahiptir. Bu bulgulardan dgretmenlerin
goriislerine gore okul miidiirlerinin dagitimei liderlik davraniglarini yerine getirdikleri

sOylenebilir.

Tablo 1. Ogretmenlerin Okul Miidiirlerinin Dagitimc1 Liderlik Rollerine liskin

Algilariin Ortalamalari

Alt Olgekler Alt Boyutlar X S p
Liderlik Fonksiyonlar1 3,84 .80 51
Giglii Vizyon 3,92 .87 .58
Destekleyici Liderlik 3,92 .83 .86
Ogrt. Des. ve Bilissel Uyarim 3,71 1,06 .07
Denetim 3,80 .96 .65
Liderlik Ekibi Uyumu 3,81 .88 .20
Rol Belirsizligi 3,89 .87 49
Grup Uyumu 3,76 .92 A1
Amag Uzlagsma Derecesi 3,81 .98 .23

Ogretmenlerin demografik 6zelliklerine gére okul miidiirlerinin liderlik fonksiyonlarina
iliskin algilart karsilastirildiginda 6gretmenlerin cinsiyetlerine (t(294)=,65, p>,05),
6grenim durumuna (F(3-295)= 1,28, p>,05), okuldaki kidem yilina (F(3-295)= 3,19,
p>,05), calistiklar1 okullarin statiisiine (t(294)=,20, p>,05) gore okul miidiirlerinin liderlik
fonksiyonlara yonelik goriislerinde farklihk bulunmamustir. Ogretmenlerin okullarin
bulunduklar1 ilgenin sosyoekonomik durumuna gore okul miidiirlerinin liderlik
fonksiyonlarma iligskin goriisleri arasinda anlaml bir farklilik bulunmaktadir F(3-295)=
25,80, p<,05). Yapilan analiz sonucunda 6gretmen goriislerindeki farkliligin alt ve orta
diizey sosyoekonomik oOzellik gosteren ilgelerde olan okullar arasinda oldugu

belirlenmistir.

Okul miidirlerinin liderlik ekibi uyumuna iligkin Ggretmenlerin  algilari
kargilagtirildiginda  6gretmenlerin  cinsiyetlerine (t(294)= 1,26, p>,05), 06grenim
durumuna (F(2-295)=,14, p>,05), calistiklar1 okullarin statiisiine (t(294)=2,00, p>,05)
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gore okul midiirlerinin liderlik ekibi uyumuna yonelik goriislerinde bir farklilik
belirlenmemistir. Ogretmenlerin okuldaki kidem yilina gore okul miidiirlerinin liderlik
ekibi uyumuna iligkin goriisleri arasinda anlamh bir farklilik bulunmaktadir (F(3-295) =
5,09, p<,05). Yapilan analiz sonucunda 4-6 yil arasi ¢alisanlar ile 10 yil ve daha fazla
siiredir ¢alisanlar arasinda oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenlerin okullarin bulunduklar
ilgenin sosyoekonomik durumuna goére okul midiirlerinin liderlik ekibi uyumuna iligkin
goriigleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir (F(3-295) = 14,49, p<,05).
Farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan analiz sonucunda alt
ve orta diizey sosyoekonomik 6zellik gosteren ilgelerde olan okullar arasinda oldugu

belirlenmistir.
Ogretmenlerin Is Doyumu Diizeylerine iliskin Bulgular

Elde edilen bulgulardan dgretmenlerin is doyumu diizeylerinin “memnunum” diizeyinde
(X=3,89) oldugu anlasilmaktadir. Ortalamalar incelendiginde bireysel faktdrler
boyutunun diger boyutlara oranla daha diisiik oldugu (X = 3,82) goriilmektedir. Orgiit
iklimi, calisma kosullar1 ve sosyal goriiniim alt boyutlar1 en yiiksek ortalamaya sahiptir
(X =3,90). Bu bulgudan hareketle &gretmenlerin yaptiklari isten memnun olduklar:

sOylenebilir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Is Doyum Diizeylerinin Ortalamalari

Alt Olgekler Alt Boyutlar X S p
Is Doyumu Orgiit 1kl.,Cal.Kos.Sos.Goriiniim 3,90 72 .10
Bireysel Faktorler 3,82 .85 13
Orgiitsel Iletisim 3,90 .87 .37
Genel Doyum 3,89 72 A4
Diizeyi

Ogretmenlerin demografik ozelliklerine gore is doyumu diizeyleri karsilastirildiginda
Ogretmenlerin cinsiyetlerine [t(294)= 2,04, p>,05)], 6grenim durumuna [F(3-295)= 2,33,
p>,05)], calistiklart okullarin statiisiine [t(294)=2,30, p>,05)] gére Ogretmenlerin is
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doyumu diizeyleri arasinda anlamli bir farklihk bulunmamaktadir. Ogretmenlerin
okuldaki kidem yilina [F(3-295)=7,14, p>,05)] gore is doyumu diizeyleri arasinda anlaml
bir farklilik bulunmaktadir. Anlamli farkliligin 4-6 yil arasi ¢alisanlar ile 10 y1l ve daha
fazla siiredir ¢alisanlar arasinda oldugu anlagilmaktadir. Okullarin bulunduklari ilgenin
sosyoekonomik durumuna goére de 6gretmenlerin is doyumu diizeyleri arasinda anlamli
bir farklilik bulunmaktadir [F(3-295)= 15,63, p<,05)]. Farkliligin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek i¢in yapilan analiz sonucunda alt ve orta diizey sosyoekonomik

ozellik gosteren ilgelerde olan okullar arasinda oldugu belirlenmistir.

Dagitimci Liderlik ve Is Doyumu iliskisine Doniik Bulgular

Tablo 3. Liderlik Fonksiyonu Alt Olgegi ile Is Doyumu Arasindaki Korelasyon

Degerleri

Degiskenler X S 1 2 3 4 5
1.Gii¢li Vizyon 3,92 ,87 1 ,55 ,53 71 ,53
2.Destekleyici

3,92 ,83 1 75 ,61 ,66

Liderlik
3.0gretimsel Destek 3,71 1,06 1 ,70 ,65
4.Denetim 3,80 ,96 1 ,61
5.Is Doyumu 3,92 72 1

Ogretmenlerin is doyumu ile okul miidiirlerinin dagitimer liderlik fonksiyonlarindan
giiclii vizyon, destekleyici liderlik, 6gretimsel liderlik ve denetim alt boyutlarinin
korelasyon katsayilarina bakildiginda aralarinda pozitif yonli iliski oldugu
goriilmektedir. Katsayilar incelendiginde gii¢lii vizyon alt boyutu ile is doyumu arasinda
pozitif yonlii orta diizeyde iliski oldugu goriilmektedir (r=,53). is doyumunu ayrica
destekleyici liderlik (r=,66), 6gretimsel destek (r=,65) ve denetim alt boyutlar1 (r=,61)
ile 6gretmenlerin is doyumlart ile de orta diizeyde pozitif yonli iliskisi oldugu

goriilmektedir.
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Tablo 4. Liderlik Ekibi Uyumu Alt Olgegi ile is Doyumu Arasindaki Korelasyon

Degerleri

Degiskenler X S 1 2 3 4
1.Rol Belirsizligi 3,89 87 1 ,86 79 75
2.Grup Uyumu 3,76 ,92 1 91 7
3.Amag Uzlagsma

. 3,81 ,98 1 ,70

Derecesi
4.15 Doyumu 3,92 72 1

Ogretmenlerin is doyumu ile okul miidiirlerinin liderlik ekibi uyumu rollerinden rol
belirsizligi, grup uyumu, amag uzlasma derecesi alt boyutlarinin korelasyon katsayilarina
bakildiginda aralarinda pozitif yonli bir iliski oldugu goriilmektedir. Rol belirsizligi alt
boyutu ile is doyumu arasinda pozitif yonlii yiiksek diizeyde iligki oldugu goriilmektedir
(r=,75). Ayrica grup uyumu (r=,77) ve amag¢ uzlagsma derecesi alt boyutlar: (r=,70) ile
Ogretmenlerin is doyumlart arasinda yiiksek diizeyde pozitif yonli iliski oldugu

goriilmektedir.
SONUC ve ONERILER

Bu arastirmanin amaci, ilkokullarda miidiirlerin dagitilmis liderlik ozellikleri ile
Ogretmenlerin iy doyumu algilari arasindaki iliski diizeyini belirlemektir. Elde edilen
bulgulara gore Ogretmenlerin okul miidiirlerine yonelik “Liderlik Fonksiyonlari” alt
lgegi algis1 “sik sik” diizeyinde bulunmustur. Ogretmenlerden elde edilen verilerden,
okul midiirlerinin dagitilmig liderlik fonksiyonlarma yonelik davranig ozellikleri
soylenebilir. Ogretmenlerin yoneticilere yonelik liderlik fonksiyonlarindan gretimsel
destek ve biligsel uyarim alt boyutuna yonelik goriisleri daha dusiiktir. Bu bulgunun
nedeni, yoneticilerin Ogretmenlerin bireysel gelisimiyle ilgili caligmalarinin yeterli

diizeyde olmamast olabilir. Biligsel uyarim; yenilik, yaraticilik ve var olan sorunlara
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yonelik ¢oziim {iretebilmek amaciyla ¢aliganlarin harekete gegirilmesini igeren siiregtir
(Simola, Barling ve Turner, 2010). Ogretmenlerin olumlu 6grenme ortanu olusturmada
bireysel ¢aba gostermeleri gerektigi gibi okul miidiirlerinin de bu ¢abalari destekleyecek

davraniglar1 gostermesi gerekir (Reitzug, 1989) Fullan’nin (2001) da belirttigi gibi okul

miidiirleri harekete gecen sistem diisiiniirleri olmalidirlar. Ciinkii okul midiri ve
ogretmenlerin liderlik iligkisi i¢inde 6nemli rolleri vardir ve midiirler 6gretmenlerin
gelisimine olanak saglamalidirlar. Bununla birlikte o6gretmenler de firsatlari
degerlendirmelidirler (Blase ve Kirby, 2000). Ogretmenlerin demografik &zelliklerine
gore okul miidiirlerinin liderlik fonksiyonlarina iligkin algilar1 karsilastirildiginda
Ogretmenlerin okullarin bulunduklar1 ilgenin sosyoekonomik durumuna gore okul
miidiirlerinin liderlik fonksiyonlarma iligkin goriisleri arasinda anlamli bir farklilik
bulunmaktadir. Sosyoekonomik diizeyi diigiik Go6lbast ilgesinde dgretmen goriislerinin

ortalamasi diistiktiir.

Ogretmenlerin “Liderlik Ekibi Uyumu” alt dlgegi algis1 “katiliyorum” diizeyindedir.
Ogretmenlerin goriislerine gére okul miidiirii ve yardimcilarinin arasinda bir uyum
oldugu soylenebilir. Bununla birlikte grup uyumu alt boyutu ortalamasi diger alt
boyutlara gore daha diisiiktiir. Ogretmenlerin demografik ozelliklerine gére okul
miidiirlerinin liderlik ekibi uyumuna iliskin algilar1 karsilastirildiginda okuldaki kidem
yilina ve okullarin bulunduklar ilgenin sosyoekonomik durumuna gore 6gretmenlerin
goriisleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir. Kidem yili yiiksek 6gretmenlerin
okul midiiriiniin liderlik ekibi uyumu alt 6lgegine yonelik davranislarina yonelik algilar
daha yiiksektir. Okul yonetiminde sosyal dinamiklere dikkat edilmesi, okulda dagitilmig
liderligin etkilesimiyle yakin iligkilidir (Scribner, Sawyer, Watson ve Myers, 2007).
Okulda etkili bir iletigim, is birligi i¢in 6nemlidir. Calismada iletisimin kidemi yiiksek
Ogretmenler i¢in daha olumlu oldugu sdylenebilir. Elde edilen bulgulara gore 6zellikle alt
diizey sosyoekonomik c¢evrede bulunan okul miidiirlerinin 6gretmenlerin bireysel
gelisgimine destek olma ve miidiir yardimcilariyla takim halinde g¢aligmasinda bazi
sorunlarin oldugu anlasilmaktadir. Ogretim siireci, okulun ¢iktilari, okul miidiiriiniin

liderlik davraniglari, deneyim ve degerleri toplumsal kiiltiirden etkilenmektedir
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(Hallinger ve Leithwood, 1998). Bu nedenle olumlu etkilesim siireci, liderin 6zelligi,

yaklasimi ve davranisinin kiiltiir yapisina uygun olmasina baglidir.

Ogretmenlerin is doyumu “memnunum” diizeyindedir. Ogretmenlerin okuldaki kidem
yilina ve okullarin bulunduklar: ilgenin sosyoekonomik durumuna goére is doyum
diizeylerine iliskin goriigleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir. Kidem yili
yiiksek olan dgretmenlerin is doyumu daha yiiksek ve sosyoeokonomik diizeyi diisiik
okullarda ¢alisan &gretmenlerin is doyumu daha digiiktiir. Yapilan c¢aligmalar,
calisanlarin kariyer baslangici asamasinda ve kariyer sonu asamada yiiksek, kariyer ortasi
asamada ise diisiik bir is doyumu sagladigin1 géstermektedir (Crossman ve Haris, 2006;
Opkara, 2006). Lee ve Wilbur (1985) da is doyumu ile yas arasinda pozitif bir iligki
oldugunu one siiriilmektedirler. Bununla birlikte okulun orgiitsel ozellikleri ve
Ogretmenlerin bireysel 6zellikleri, 6gretmenlerin is doyumunu etkilemektedir (Hoy ve
Miskel, 1996). Calisma sonuglarindan, diger ¢aligmalarla benzer sekilde kidemi yiiksek
Ogretmenlerin daha yiiksek diizeyde is doyumu sagladigi soOylenebilir. Liderlik
fonksiyonlar1 ve is doyumu iligkisi incelendiginde giiglii vizyon, destekleyici liderlik,
ogretimsel destek ve denetim alt boyutlari ile is doyumu arasinda pozitif yonlii orta
diizeyde iliski bulundugu goriilmektedir. Liderlik ekibi uyumu ve is doyumu iligkisi
incelendiginde rol belirsizligi, grup uyumu ve amag uzlagsma derecesi alt boyutlari ile i
doyumu arasinda pozitif yonlii yiiksek diizeyde iliski bulunmaktadir. Bu sonuglar Hulpia,
Devos ve Rosseel (2009), Agirdas’m (2014) ve Ulusoy’un (2014) calismalariyla
benzerlik goéstermektedir. Calisma sonuglarina gore ilkokullarda okul miidiirlerinin
dagitilmis liderlik davranigi, 6gretmenlerin is doyumuyla olumlu yonde iliskilidir ve
Ogretmenlerin is doyumunu etkilemektedir. Bununla birlikte okul midiirlerinin
yardimcilariyla is birligi i¢inde g¢alismasinin O6gretmenlerin is doyumunu artirdigi

sOylenebilir.

Caligsma sonuglar1 ve alanyazinda bu konuda yapilan galismalara gére 6gretmenlerin is
doyumlari ile okul miidiirlerinin dagitimer liderlik davraniglart iizerine daha fazla
iligkilendirilmig aragtirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel

farkliliklarin dagitimer liderlik algisma etkisini Ol¢en bilimsel g¢alisma sonuglari,
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Tiirkiye’deki okullarda dagitimer liderligin uygulanmasina bir yon verebilir. Bu nedenle
sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel 6zelliklerin dagitimc1 liderlige etkisini igeren
aragtirmalarin yapilmas1 bu calismamin bir énerisidir. Ogretmenlerin ortiik liderlik
yapilarimi igeren aragtirmalar ise okul miidiirii ve 6gretmenlerin etkilesimini belirleyen
algisal baglantilarin anlasilmasini saglayabilir. Ozellikle toplumsal kiiltiiriin liderlige
etkisini anlayabilmede, ortiik liderlik algilarinin arastirilmasi bu c¢alismanin bir diger
onerisidir. Universitelerle is birligi icinde, okul miidiirleri ve dgretmenlerin egitimi ve
gelisimi ¢aligmalari, dagitimer liderligin sorumluluk alma 6zelliginden dolay: okullarin
misyon ve vizyonuna dnemli katkilar saglayabilir. Bu nedenle 6gretmen ve okul miidiirii
yetigtirmede {iniversitelerle bu kapsamda is birligi yapilmasi bir diger 6neridir. Elde
edilen sonuglardan okulda dagitimci liderligin uygulanmasinda, okul ydneticilerinin
davraniglarinin 6nemli olmasi ile birlikte, Ggretmenlerin sorumluluk alma ve bu
sorumlulugu yerine getirmesi de 6nem tasimaktadir. Caligmanin bir bagka onerisi ise
yonetsel onlemlerle ilgilidir. Liderlik ekibi uyumu ve is doyumu arasindaki yiiksek iliski
nedeniyle miidiir yardimeilarinin ve dgretmenlerin sorumluluk alma, aldigi sorumlulugu
yerine getirecek bilgi ve beceriye sahip olma ve bu sorumlulugu yerine getirmede gerekli
motivasyon ve bilgiye sahip olabilmesine yonelik hesap verebilirlik, kogluk, mentorliik

gibi yonetsel 6nlemler, dagitimer liderligin okullarda uygulanabilirligini saglayabilir.
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SUMMARY

Distributed leadership is a new paradigm and emergent leadership shared by principals, teachers,
students, and other education staff at all levels, and it focuses on leading the process and self
enhancement. Therefore, distributed leadership provides a new perspective to observe leadership
practice at schools. Main characteristic and output of distributed leadership is to enhance student
achievement. On the other hand, job satisfaction is the most important workplace attitudes of
teachers and schools. Job satisfaction enhances individual performance and organizational
achievement by increasing work motivation. The aim of this research is to determine the level of
relationship between distributed leadership characteristics of primary school principals and
perceptions of teachers' job satisfaction. In the scope of this main aim, level of school principals’
distributed leadership characteristics, teachers’ job satisfaction levels and relations between
distributed leadership roles and job satisfaction perceptions according to teacher’s perceptions
were examined. The model of the research is descriptive correlational research design. The
population of the research is primary school teachers who work in public and private schools.
These schools were determined from three districts which have different socio-economic level in
Ankara. Districts determined are Cankaya, Kegioren and Gélbagsi. Socio-economic level of
Cankaya district is the highest one and socio-economic level of Golbast district is the lowest one.
The sample of the research consisted of 296 primary school teachers. In order to determine
distributed leadership perceptions of teachers, 23-item Distributed Leadership Inventory-(DLI)
developed by Hulpia and friends and adapted to Turkish by Ozdemir was used. In order to
determine teachers’ job satisfaction perceptions, 19-item Minnesota Job Satisfaction Survey
adapted to Turkish by Giindiiz was used. According to the findings from the research; it is
understood that teachers’ perception about School Principals’ Leadership function is at the level
of ‘often’. Besides, teachers’ perception about leadership team adaptation subscale is at the level
of ‘I agree’. Teachers’ job satisfaction level is at the level of ‘satisfied. There is a positive relation
between characteristics of managers’ distributed leadership and teachers’ job satisfaction. The
results of the study that includes how the distributed leadership perception changes according to
the socio-economic conditions of the place that the schools exist and which evaluates the effects of
distributed leadership perception may guide the implementation of the distributed leadership at
schools of Turkey. The researches which will determine the forms of implicit leadership of teachers
may help to understand the perceptual connections that determine managers’ and teachers’
interaction. Some administrative measures such as teachers’ having responsibility, having
knowledge and skills to fulfil responsibility and being able to response essential motivation and
knowledge to fulfil responsibility, coaching, mentoring may provide distributed leadership
applicability in schools.
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0z

Calisma “MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi”mmn ¢ocuklarin okuma yazma becerilerinin
gelisimi yoniinden degerlendirilmesi amaciyla yapimistir. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi”;
kazanimlar, oOgrenme siireci ve degerlendirme basamaklari dikkate alinarak dokiiman analizi
yontemiyle incelenmistir. Arastirma sonucunda; MEB 2013 programinda gelisim alanlarina gére
kazanmimlar incelendiginde, okuma temel alamimi kapsayan bilissel ve dil gelisimi alanlarina ait
kazanimlarmm biiyiik oranda okuma becerilerini destekledigi, fakat yazma temel alamina yonelik
kazanimlarin yetersiz kaldigi saptanmigtir. Ayrica sosyal-duygusal ve motor gelisimi alanlarina
yonelik okuma yazma becerileri ile iliskili yeterli sayida kazanim bulunmadigi tespit edilmistir.
Ogrenme siireci acisindan degerlendirildiginde, okuma yazma temel alanlarini icine alan etkinliklerin
uygulanmaswina iliskin agiklamalarin yetersiz kaldigi ve programda dogrudan okuma yazma temel
alanlarimin tiim boyutlarmi destekleyebilecek bir merkezin olmadigi goriilmiistiir. Degerlendirme
boyutu yoniinden ise, okuma yazma becerilerinin tiim alanlarimt kapsayan ¢ok boyutlu degerlendirme
araglarmin simirly kaldigi ve bireysel farkliklarin dikkate alinmadigi tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Okul oncesi egitim, okul dncesi egitim programi, okuma yazma becerileri

ABSTRACT

This study has carried out in order to evaluate “MEB 2013 Preschool Education Program” with
regard to development of literacy skills. “MEB 2013Preschool Education Program” has been
analyzed with considering gains, learning process and evaluation steps via document analysis method.



MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi... 452

As a result of this study; when gains for supporting literacy skills in terms of development fields in
MEB program is analyzed, it has been determined that the gains of cognitive and language
development field which includes fundamental reading field supports the reading skills substantially,
but the gains which represents this fields are insufficient to raise awareness for fundamental writing
field. Furthermore, it has been established that there is no sufficient number of gains related to
literacy skills for social-emotional and motor development fields. When it is considered in terms of
learning process, it has been seen that the explanations of activities that including fundamental
literacy skills are insufficient and there is not a center for supporting all dimensions of fundamental
literacy skills. And in terms of the assessment, general impression has been established that the
assessment and evaluation instruments are limited and individual differences are not considered.

Keywords: Preschool education, preschool education program, literacy skills
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GIRIS

Okuma yazma kavrami, okuma yazma becerilerine yonelik farkindalik kazandirmada
cocuklarin etkin rol aldig1 bir yaklagimdir. Bu yaklagima gére okuma yazma becerilerini
Ogrenme, dogumdan itibaren yasam boyu devam eden bir siiregtir (Johnson, 2015). Bu
stirecler cocuklarin dikkat, algi, bellek, problem ¢6zme, muhakeme, eslestirme, iligski kurma,
siralama, gruplama, akil yiiriitme, diisiinme, iletisim kurma, el g6z koordinasyonu ve kalem
tutma gibi cesitli becerilerin gelisimini destekler. Bu durum da daha sonraki okuma yazma
becerilerinin temelinin olugsmasini saglar (Albrecht ve Miller, 2004; Kandir ve Yazici,
2011).

Okuma yazma gelisiminin felsefesi, cocuklarin okumay1 6grenmeden 6nce temel becerilerde
uzmanlagmast ve farkindalik kazanmasi anlayigina dayanir (Niessen, 2003). Caligmalar,
okuma ve yazma becerilerinin gelisimsel kokenlerinin erken ¢ocukluk déneminde atildigini
gosterir (Lonigan, Burgess ve Anthony, 2000). Erken ¢ocukluk déneminde yasanilan her
deneyim, beyin gelisiminde ¢ok 6nemlidir. Clinkii 6grenme deneyimlerinin, beyin gelisimi
tizerinde pozitif etkisi vardir (Dowburd-Young, 2007). Beyin aragtirmalar1 da, ¢ocuklar
okuma ve yazma egitimine hazirlamak amaciyla erken deneyimlerin 6nemli olduguna vurgu
yapar. Erken g¢ocukluk doneminde beyin daha esnek bir yapiya sahip oldugundan bu
deneyimler noral baglantilari degistirebilir. Bu durumda da beynin yapist 6grenmeyi daha
kolay hale getirecek sekilde degisiklige ugrar. Okuma yazma becerilerine yo6nelik
deneyimlerin tekrar1 daha kalict degisikliklerin gerceklesmesi igin gereklidir. Biitiin
cocuklar hatta 6zel gereksinimi olan ¢ocuklar bile daha sonraki okuma yazma egitiminin

etkili olmasi i¢in bu deneyimlere gereksinim duyar (Klock, 2014).

Cocuklarin erken yillardan itibaren deneyimledigi okuma yazma becerileri; alfabe bilgisi,
fonolojik farkindalik, sozel dil ve sozciik dagarcigi ile yazma (¢izme, ¢evresel yazi vb.)

becerileridir. Okuma yazmaya ait bu beceriler dogumla birlikte baslayarak gorsel, isitsel,
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biligsel, sosyal ve ozellikle dil gelisimine paralel olarak gelisim gosterir. Bu beceriler
cocuklar i¢in okuma yazma gelisiminin temelini olusturur (Strickland ve Riley-Ayers, 2007;
Wright, 2016).

Dice ve Schwanenflugel (2012), erken donemde farkindalik kazandirilan okuma yazma
becerilerinin daha sonraki akademik basari i¢in kritik bir dneme sahip oldugunu, McGee ve
Ukrainetz (2009) ise nitelikli bir egitimle ilkokula baglayan g¢ocuklarin sdzciiklerin ilk
seslerini ya da her bir sozciigiin en kiiciik ses birimlerine yonelik becerilerinde yiiksek
performans gosterdigini ifade eder. Mclachlan ve arkadaglarina (2006) goére ¢ocuklarin
cevreyi kesfetme ve yeni paradigmaya ulasmada, eski bilgilerini yeni bilgilerle
birlestirdikleri ve bu dogrultuda okuryazar olduklar1 ifade edilir (Akt. Johnson, 2015).
Teale, Hoffman ve Paciga (2010) ise, okuma yazma becerilerinin 6nemi ile ilgili ¢ocuklarin
alict ve ifade edici sozciik becerilerinde dikkate deger farkliliklar {iretme, yaratici
diistinmeyi gelistirme ve zenginlestirilmis oyun deneyimleriyle belirli bir hedef sozciik
ogrenmeye kadar pek ¢ok dil becerilerini gelistirmeye yonelik becerileri destekledigini
belirtir. Erken okuryazarlik agisindan bakildiginda ¢ocuklar, geleneksel okuma yazma
becerilerinin edinimi ile dogrudan iliskili olan sdzciik dagarcigi, s6zdizimi, anlati yapisi,
dilin istdilsel yonleri, harfler ve metin bilgisini kazanir (Avendano-Garces, 2016). Erken
cocukluk doneminde okuma yazma becerilerini destekleyici yondeki etkinlikler, cocuklar
arasindaki bireysel farkliliklar1 en aza indirgeyerek cocuklarin hem daha sonraki okuma
yazma becerilerinin gelistirilmesine hem de gelecekteki akademik basarilarina katkida
bulunur. Bu nedenle ¢ocuklarin okul dncesi egitimine baglamasindan ilkokul yillar1 boyunca
okuryazarlik becerilerinin temellerini insa etmede okuma yazma becerilerinin énemi stabil

olarak kalmustir (Goodwin, 2014).

Cocuklarda okuma yazma becerilerine yonelik farkindalik kazandirmada aile destegi ve
gelisimsel olarak uygun bir ortam olusturmak da 6nemlidir (Jackman, 2012). Bu nedenle

cocuklarin okul 6ncesi donemdeki egitimi tesadiiflere birakilmamali, bilimsel ve sistematik
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bir sekilde ele alinmalidir (Shedd, 2005). Ebeveynler ve 6gretmenler, ¢ocuklart yazili ve
sozel dille mesgul etmek i¢in ¢ocuklara birden ¢ok olanak sunarak gevreyi kesfetmelerini
saglamalidir. Ciinkii ¢cocuklarin sozciiklerdeki sesleri kesfetme, yazili metindeki kavramlari
anlama ve sdzciiklerin anlami ¢ikarma gibi firsatlara gereksinimi vardir. Ogretmenler siif
ortaminda ¢esitli firsatlar yaratarak okuma yazma becerilerinin gelisimini destekleyebilir.
Yiiksek sesle okuma, yazma, sesli diisiinme, paylasimli okuma gibi dogru uygulamalarla
cocuklarin karsilagmalarini saglayarak okuma yazma becerilerine yonelik etkinlikleri zevkli
birer deneyime déniistiirebilir (Klock, 2014). Ogretmenler ilgi ¢ekici materyaller saglayarak,
uygun sorular sorarak ve ¢ocuklarin diisiinmeleri igin zamani iyi ayarlayarak farkindalik
diizeylerini artirmalidir. Ayrica 6gretmenler ¢ocuklarin kendi kendine 6grenmesi ile bir
yetiskinin yonlendirmesi ve destegi arasindaki dengeyi iyi kurmalidir (Goodwin, 2008). Bu
sekilde dgretmenlerin siiflarinda ¢ocuklart okuryazarliga tesvik etmede nitelikli ve tekrarlt
okuma yazma deneyimleri saglamalari, okuma yazmayi1 miizik, sanat, bilim, dil, oyun,
hareket, drama gibi farkli etkinlik tiirleri ile biitiinlestirerek hem bir ama¢ hem de bir arag
olarak kullanabilmeleri olduk¢a 6nemlidir (Sandall ve Schwartz, 2008).

Sonu¢ olarak; okuma yazma becerilerini destekleyici yondeki etkinliklerin, ¢ocuklarin
gelisim Ozelliklerini dikkate alarak okuma yazmaya karsi pozitif yonde bir algi
gelistirmelerini saglayacak ve ¢ocuklari, potansiyellerini daha iyi kullanmaya itecek bi¢imde
planlanmasi, uygulanmasi1 ve degerlendirilmesi gerekir (Seefeldt ve Galper, 2007). Bu
noktadan hareketle bu calisma, MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nin ¢ocuklarin
okuma yazma (alfabe bilgisi, fonolojik farkindalik, s6zel dil ve sozciik dagarcig ile yazma)
becerilerinin gelisiminin degerlendirilmesi amaciyla yapilmigtir. Bu amacla asagidaki

sorulara yanit aranmaktadir:

a) MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda yer alan kazanimlar okuma yazma

becerilerini destekleyiciligi agisindan yeterli midir?
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b) MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda &grenme siireci okuma yazma
becerilerini destekler nitelikte midir?

¢) MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda degerlendirme boyutu okuma yazma
becerilerini destekler nitelikte midir?

YONTEM

Arastirma, “Milli Egitim Bakanhigi [MEB] 2013 Okul Oncesi Egitim Programi”m
cocuklarin okuma yazma becerilerinin gelisimi yoniinden degerlendirdiginden betimsel
nitelikte bir caligmadir. Arastirma verileri, dokiiman analizi yontemiyle elde edilmistir.
Dokiiman analizi, aragtirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili ve
basili materyallerin analizini kapsar. Ayn1 zamanda dokiiman analizi yontemi, arastirmanin
amacina yonelik kaynaklara ulagsmada ve elde edilecek verilerin tespit edilmesinde kullanilir
(Yildirim ve Simsek, 2011; Sapsaglam, 2013). Arastirmada analizi yapilmis olan dokiiman,
Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 2013 yilindan itibaren uygulamaya konulmus olup giincel
olarak kullanilmaktadir. Arastirmada, nitel yontemlerden olan dokiiman analizine uygun
olarak icerik analizi teknigi uygulanmistir. igerik analizi siirecinde program bastan sona
okunmustur. Igerik analizi yapilacak olan dokiimanin bir egitim programi oldugu goz
ontinde bulundurularak, programin kazanimlar, &grenme siireci ve degerlendirme
basamaklar1 kategori haline getirilmistir. Okunan programin her bir kategorisinde okuma
yazmaya hazirlik etkinlikleriyle iliskili kodlama islemi yapilmistir. igerik analizi siirecinde
belirlenen kategorilere gore kodlanan veriler bir araya getirilmis, okuma yazma ile ilgili

alanyazin yorumlanarak degerlendirilmistir.

flgili alanyazin dogrultusunda okuma yazma becerilerinin temel alanlarinin okuma ve
yazma becerileri olarak boyutlandirildig1 goriilmiistiir. Okuma becerileri temel alani; alfabe
bilgisi, fonolojik farkindalik, sozel dil ve sozciik dagarcigi olarak alt boyutlara ayrilmustir.

Okuma becerileri temel alanindan alfabe bilgisi; harfler ve sesler arasindaki sistematik
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iliskiyi inceleyen bir anlayisi temsil etmekle birlikte alfabenin yazili harflerini ve gocuklarin
bu harfleri tanimlama yetenegini icermektedir. Fonolojik farkindalik; ¢ocuklarin konusma
dilini daha kiigiik ses birimlerine ayirabilmesi ve diizenleyebilmesi i¢in kullanabilecegi
yontemlerin farkinda olmasidir. Ayrica g¢ocuklari sesletim ve ¢oziimleme asamasina
hazirlayan bir basamaktir. Sozel dil ve sozciik dagarcigi; sdzel dil becerileri sdzciik gelisimi
ve telaffuz birbirlerini tamamlayan becerilerdir. Dinledigini anlama, sozlii ifade ve sozciik
dagarcig1 gelisimini kapsar. Cocuklar s6zel dili konusarak ve yetiskinleri dinleyerek edinir.
Sozciik gelisimi, anlam bilgisini artirmak i¢in 6zel bir sistemdir. Cocuklar sézciik
dagarcigiyla sozel akicilik, yazi ve anlam becerilerini gelistirir. Yazma becerileri temel
alam ise; yazinin iglevlerinin farkina varma, yaziy1 olusturan birimleri yani metin, ciimle,
sozciik, harfi tanima, bunlarin islevlerini 6grenme, yazinin yonii gibi noktalar1 ifade eder
(Davis, 2004; Strickland ve Riley-Ayers, 2007; Willis, 2008; Pilten ve Temur, 2009; Yazici,
2010). Buna gére “MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi” ¢ocuklarin okuma yazma
becerilerini destekleyiciligi acisindan; kazanimlar, &grenme siireci ve degerlendirme

boyutlar1 dikkate alinarak incelenmis ve yorumlanmistir.

Programda kazanimlarin dagilinu, gelisim alanlarina gére tek tek ele almmistir. Ilgili
alanyazin dogrultusunda okuma yazma becerilerinin temel alanlarindan okuma (alfabe
bilgisi, fonolojik farkindalik, sdzciik bilgisi ve telaffuz) ve yazma becerilerine ait boyutlar
bilissel gelisim, dil gelisimi, sosyal-duysal gelisim ve motor gelisim alanlar1 dikkate
almarak yorumlanmistir. Ancak arastirmada okuma yazma becerileri ile iligkili 6z bakim
beceri alanina ait dogrudan ya da dolayli yonden iliskili kazanimlara rastlanilmadigindan bu
alan degerlendirmeye alinmamustir. Yine programda okuma yazma becerileri kapsaminda
O0grenme siireci, 0grenme yasantilarint olusturacak ortam, etkin katilimin saglanacagi
yontem ve teknikler agisindan; degerlendirme siireci ise, sinif i¢indeki egitimsel etkinlikleri
ve siiregsel degerlendirmeyi icine alan ¢ocuk, program ve 6gretmen 6geleri dikkate alinarak

degerlendirilmistir. Arastirmanin  sonuglari, okuma yazma temel alanlarindan hareket
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edilerek “MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi” okuma yazma becerilerine iliskin
kazanimlar, Ogrenme siireci ve degerlendirme boyutlar1 yoniinden tartigilarak elde

edilmistir.
BULGULAR ve TARTISMA

MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda okuma yazma becerilerinin kazammlar,
Ogrenme siireci Ve degerlendirme siireci agisindan incelenmesi amaciyla yapilan verilerin
analizine iligkin aragtirma bulgular1 agagida verilmistir.
MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda Okuma Yazma Becerilerinin
Kazammlar Yéniinden incelenmesi
Bu bélimde MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda yer alan bilissel, dil, sosyal ve
duygusal ile motor gelisim alanlarina ait kazanimlar, okuma yazma becerileri yoniinden
incelenmistir. Okuma (alfabe bilgisi, fonolojik farkindalik, s6zel dil ve sézciik dagarcigi) ve
yazma temel alanlari her bir gelisim alaninda yer alan kazanimlar agisindan
degerlendirilmistir.
Biligsel gelisim alaninda yer alan kazanimlar, “okuma yazma becerileri” ile iligskisine gore
su sekilde siralanmustir:

K1. Nesne/durum/olaya dikkatini verir.

K2. Nesne/durum/olayla ilgili tahminde bulunur.

K3. Algiladiklarint hatirlar.

K 5. Nesne ya da varliklar: gézlemler.

K 6. Nesne ya da varliklar: ozelliklerine gore eslestirir.

K 7. Nesne ya da varliklar: ozelliklerine gore gruplar.

K 8. Nesne ya da varliklarin ézelliklerini karsilastirir.

K9. Nesne ya da varliklar: 6zelliklerine gore swralar.

K 13. Giinliik yasamda kullanilan sembolleri tanir.
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K 15. Parca-biitiin iliskisini kavrar.
K17. Neden-sonug iliskisi kurar.
K18. Zamanla ilgili kavramlar: agiklar.

K19. Problem durumlarina ¢oziim tiretir.

Programda yer alan kazanimlar incelendiginde, okuma yazma becerilerinin biligsel boyutu
ile dogrudan ya da dolayl yonden iligkili olabilecek 13 kazanimin yer aldigi goriilmektedir.
Kazamimlar; dikkat etme, nesne veya varliklart gbzlemleme, eslestirme, gruplama,
karsilastirma, sembolleri tanima, par¢a-biitiin iligkisini kavrama, neden-sonug iligkisi kurma,

zamanla ilgili kavramlar1 agiklama ve problem durumlarina ¢éziim {iretmeyi igermektedir.

Dil gelisim alaninda yer alan kazanimlar, “okuma yazma becerileri” ile iliskisine goére su
sekilde siralanmugtir:

K1. Sesleri ayirt eder.

K 2. Sesini uygun kullanir.

K 3. S0z dizimi kurallarina gére ciimle kurar.

K 4. Konusurken dilbilgisi yapilarint kullanir.

K 5. Dili iletisim amaciyla kullanur.

K 6. Sozciik dagarcigini gelistirir.

K 7. Dinlediklerinin/izlediklerinin anlamini kavrar.

K 8. Dinlediklerini/izlediklerini ¢esitli yollarla ifade eder.

K 9. Ses bilgisi farkindaligi gésterir.

K 10. Gorsel materyalleri okur.

K 11. Okuma farkindaligi gésterir.

K 12. Yazi farkindaligi gosterir.

Programda yer alan kazamimlar incelendiginde, okuma yazma becerilerinin dil geligsimi

boyutu ile dogrudan ya da dolayli yonden iliskili olabilecek 12 kazanim bulunmustur.
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Kazanmimlar; sesleri ayirt etme, sesini uygun kullanma, séz dizimi kurallarina gore ciimle
kurma, konusurken dilbilgisi yapilarini kullanma, dili iletisim amaciyla kullanma, sézciik
dagarcigim gelistirme, dinledikleri/izlediklerinin anlamimi kavrama ve cesitli yollarla ifade
etme, sesbilgisel farkindaligi gosterme, gorsel materyalleri okuma ve okuma ve yazma

farkindalig1 gosterme gibi bilgi, beceri ve yetkinlikleri igermektedir.

Sosyal ve Duygusal gelisim alaninda yer alan kazanimlar, “okuma yazma becerileri” ile
iligkisine gore su sekilde siralanmustir:

K 4. Bir olay ya da durumla ilgili olarak baskalarimin duygularint agiklar.

K 5. Bir olay ya da durumla ilgili olumlu/olumsuz duygularini uygun yollarla gésterir.

K7. Bir isi ya da gérevi basarmak igin kendini giidiiler.

K15. Kendine giivenir.
Programda yer alan kazamimlar incelendiginde, okuma yazma becerilerinin sosyal ve
duygusal gelisim boyutu ile dogrudan ya da dolayli yonden iliskili dort kazanim
bulunmustur. Kazanimlar; bir olay ya da durumla ilgili olarak bagkalarinin duygularini
aciklama, olumlu/olumsuz duygularini uygun yollarla gosterme, bir isi ya da gorevi
bagarmak i¢in kendini giidiileme ve kendine giivenme gibi ifadeleri igermektedir.
Motor gelisim alaninda yer alan kazanimlar, “okuma yazma becerileri” ile iliskisine gore su
sekilde siralanmistir:

K4. Kiigiik kas kullanimi gerektiren hareketleri yapar.

K5. Miizik ve ritim esliginde hareket eder.
Programda yer alan kazanimlar incelendiginde, okuma yazma becerilerinin motor gelisim
boyutu ile dogrudan ya da dolayli yonden iligkili iki kazanmim bulunmustur. Kazanimlar;
kiigiik kas kullanimi gerektiren hareketleri yapma ve miizik ve ritim esliginde hareket etme

gibi ifadeleri igermektedir.

Yukarida yer alan agiklamalar dogrultusunda “MEB 2013 Okul Oncesi Egitim

Programi”nda yer alan gelisim alanlarina ait kazanimlar okuma yazma becerileri yoniinden
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incelendiginde; biligsel gelisim, dil gelisimi, sosyal-duygusal gelisim ve motor gelisim
alaninda toplam 31 kazanimin yer aldig1 goriilmektedir. Buna gore okuma yazma becerileri
temel alanlar1 ile dogrudan ya da dolayli yonden iliskili kazanimlarin en ¢ok %41,9 (13)
oranla biligsel geligsim alanina ait oldugu goriilmektedir. Biligsel gelisim alanini sirasiyla
%38,7 oranla dil gelisimi, %12,9 oranla sosyal ve duygusal gelisim ve %6,4 oranla motor

gelisim alanlarinin izledigi gortilmiistiir.

Yukarida verilen kazanimlarin okuma yazma becerileri ile iligskilendirilmesi 6gretmen
inisiyatifindedir. Okuma yazma becerilerinin  kapsami ¢ergevesinde kazanmimlar
degerlendirilmeye ¢alisilmis ve ilgili alanyazin dogrultusunda agiklamalara yer verilmistir.
Bu boliimde okuma yazma gelisiminin temeli, okuma (alfabe bilgisi, fonolojik farkindalik,

sozel dil ve sozciik dagarcid) ile yazma becerileri olarak incelenecektir.

flgili alanyazin incelendiginde okuma temel alanimn alfabe bilgisi alt boyutu; harfler ve
sesler arasindaki sistematik iligskiyi inceleyen bir anlayis1 temsil eder. Alfabe bilgisi, her bir
harfin adin1 s6zel olarak ifade etme yetenegidir. Alfabenin yazili harflerini ve ¢ocuklarin bu
harfleri tanima ve hatirlama yetenegi alfabe bilgisi alt boyutu ig¢inde yer alir. Cocuklar
harfleri adlandirmayi, birbirlerinden ve sayilardan ayirt etmeyi ve sozciiklerden harfleri
anlamay1 6grendik¢e harf kavram gelistirir (Strickland ve Riley-Ayers, 2007; Hall, 2008).
Aym zamanda alfabe bilgisi, ¢ocuklarin biiyiikk ve kii¢iik harfleri tanimasina ve ayirt
etmesine yonelik becerileri de igerir. Bu beceri, daha sonraki okuma basarisi i¢in en iyi
belirleyicilerden biri olarak tespit edilmistir ve uzun vadeli okuma sonuglari i¢in yasamsal
oneme sahiptir. McCormick ve arkadaslar1 (1994), kii¢lik harfleri tanimlama yeteneginin
birinci sinif okuma basarist ile iligkili oldugunu bulmustur (Akt. Hall, 2008). Alfabe bilgisi
ile okuma, anlama ve yazma gibi okuryazarlik becerileri arasinda giiglii bir iliski vardir.
Okuryazarlik becerinde 6grenmeye dahil olan biligsel siireclerden dikkat, alfabe bilgisine
yonelik farkindalik kazandirmada ¢ok 6nemlidir. Alfabe bilgisi ile dikkat becerisi arasinda

bir iliski oldugu ve bu iligkinin erken okuryazarlik becerileri lizerinde etkili oldugu belirtilir.
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Bu nedenle alfabe bilgisi, erken okuryazarlik becerilerinin odak noktasi olmustur (Dice ve
Schwanenflugel, 2012; Mannes, 2013; Brittnacher, 2014). Bu agidan 6gretmenlerin ve
cocuklarin c¢evrelerinde bulunan diger yetigkinlerin g¢ocuklara zengin igerikli ¢esitli
materyaller sunmasi ve c¢ocuklarin alfabeyi c¢evrelerindeki yazili materyallerle ilgili
deneyimlerinden 6grenmesi, g¢ocuklarin yazili materyallerdeki kodlari parcalara ayirip
birlestirme potansiyeline sahip olmasina yardimci olmaktadir (Sandall ve Schwartz, 2008).
Bu ac¢idan okuma becerilerini destekleyici yonde c¢ocuklarla gegirilen nitelikli deneyimler
cocuklarda okuma ilgisi uyandirmakta ve igsel motivasyon saglamaktadir. Igsel motivasyon
ise uzun vadeli okuma ilgisi ile baglantilidir. Yapilan ¢alismalarda da okuma deneyimlerine
yonelik ¢ocuklarda ilgi ve motivasyonun saglanmasinin onemli olglide alfabe bilgisini

etkiledigi tespit edilmistir (Benmeleh, 2011; Carroll, 2013).

Okuma temel alaminin alfabe bilgisi alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi
bilissel gelisim alani kazanimlar: agisindan degerlendirildiginde; K1, K3, K5, K6, K7, K8,
K13 ve K17 numarali kazanimlarin alfabe bilgisi alt boyutu ile dogrudan ya da dolaylh
yonden iligkili oldugu goriilmiistir. Bu kazanimlarin “dikkat ve hatirlama becerilerini
destekleme; nesne/varligin adini, sesini ve biyiikligiini soyleme ve bu ozelliklere gore
eslestirme, gruplama ve karsilastirma yapma; verilen agiklamaya uygun sembolii gdsterme
ve gosterilen semboliin anlamini séyleme; bir olaym olasi nedenlerini ve sonuglarini
soyleme ve gorsel sembolleri tamima” ifadelerini igeren gostergeleri temsil ettigi
saptanmistir. ilgili alanyazin incelendiginde, bilissel gelisim alanina ait kazanimlarin
cogunlugunun alfabe bilgisini desteklemeye iligkin kazanimlarla paralellik gosterdigi ve bu

alt boyutla iliskili bilissel gelisim alanina yonelik kazanimlarin yeterli oldugu sdylenebilir.

Okuma temel alaninin alfabe bilgisi alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Program: dil
gelisim alami  kazammlar: agisindan degerlendirildiginde; K1, K9 ve K11 numarali
kazamimlarin alfabe bilgisi alt boyutu ile dolayli yonden iliskili oldugu goriilmistiir. Bu

kazanimlarin “sesler arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 soyleme, verilen sese benzer sesler
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¢ikarma; sozciiklerin baslangi¢ seslerini ve sonunda yer alan seslerini soyleme, aym sesle
baglayan ve biten sozciikler iiretme; ¢evresinde bulunan yazili materyaller hakkinda
konusma” ifadelerini igeren gostergeleri temsil ettigi saptanmustir. Ilgili alanyazin
incelendiginde; alfabedeki harflerin seslerini bilme, harflerin seslerini ayirt etme, harflerin
seslerle olan iliskilerini 6n plana c¢ikarma gibi 6zellikler ¢ocuklarin okuma becerilerinin
temelini olusturmasi agisindan son derece Onemlidir. Buna gore dil gelisim alanina ait
kazanimlar, alfabe bilgisini dolayli yonden temsil etse de belirtilen 6zelliklere yonelik
dogrudan iligkili kazanim ve gostergelerin yetersiz kaldigi goriilmiistiir. Buna yonelik
kazanimlarin ilave edilmesine ve gostergelerin “agiklama” kisminin bu alani temsil edecek

sekilde genisletilmesine gereksinim duyuldugu soylenebilir.

Okuma temel alanimin alfabe bilgisi alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi
sosyal ve duygusal gelisim alani kazanimlar: agisindan degerlendirildiginde; K7 numaral
kazammin alfabe bilgisi alt boyutu ile dolayli yonden iliskili oldugu goriilmiistiir. Bu
kazanimin; “yetigkin yonlendirmesi olmadan bir ise baslama” ifadesini iceren gostergeyi
temsil ettigi saptanmustir. [lgili alanyazin incelendiginde; alfabe bilgisine yonelik
farkindalik kazandirmada ilgi ve motivasyon, ¢ocuklarin egilimlerini ortaya koymalar
acisindan son derece Onemlidir. Bu nedenle ilgi ve igsel motivasyon yaratma ile bu
tutumlar1 desteklemeye iliskin kazanimlarla zenginlestirilmesi gerekli goriilmiistiir. Bu
sekilde bireysel farkliliklara dayali ilgi ve motivasyon saglanmasinda etkili olabilecegi

sOylenebilir.

Okuma temel alaminin alfabe bilgisi alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi
motor gelisim alani kazamimlar: agisindan degerlendirildiginde; K4 numarali kazanimin
alfabe bilgisi alt boyutu ile dolayli yonden iliskili oldugu goriilmiistiir. Bu kazanimin;
“nesneleri yan yana dizme ve nesneleri yeni sekiller olusturacak bigimde bir araya getirme”
ifadelerini igeren gostergeleri temsil ettigi saptanmustir. ilgili alanyazin incelendiginde;

alfabe bilgisine yonelik farkindalik kazandirmada yazili materyallerin ¢ocuklarin kodlar
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parcalara ayirip birlestirme potansiyeline yardimci olmasi agisindan oldukc¢a dnemlidir ve
bu durum da harf bigimlerini, harf siralamalarin1 ve harf 6beklerini 6n plana ¢ikarmaktadir.
Bu agidan motor gelisim alanina ait kazamim ve gostergelerin bu alt boyutu tam olarak
karsilamadigi ve gostergelerin “agiklama” kisminin kapali oldugu sdylenebilir. Bu alt
boyuta 06zgli unsurlart destekleyici yonde kazanimlarla zenginlestirilmesi, O6gretmen
inisiyatifini ortadan kaldirarak egitimin daha sistematik bir sekilde verilmesinde etkili

olabilecegi diisiiniilebilir.

Ilgili alanyazin incelendiginde okuma temel alaninin fonolojik farkindahk alt boyutu;
okuma becerileri i¢in bir diger 6nemli beceridir. Fonolojik farkindalik, dilin temelinde yer
alan ses yapisinin anlasilmasi ve sese yonelik farkindalik kazandirilmasidir. Soézciikleri
olusturan sesler ve ses birimlerinin kodlar1 ile ilgili algilama yetenegi olarak ifade edilir.
Fonolojik farkindalikta, sozciikler seslerden olusur ve degisik diizeylerde ses birimlerine
ayrilir. Bu alan, farkli tiirde becerileri yansitan ¢ok yonlii bir yapi olarak kabul edilir (Hall,
2008). Fonolojik farkindalik anlama, ¢dzme ve sesleri harmanlamay: igerir. Bu beceri,
sozciikleri gelistirmek icin heceleri, grafemleri (yazi birim) ve ses birimlerini tanimadir.
Fonolojik farkindalikta ilk basamak, her bir sesin bir harfi temsil ettigi ve bu seslerin bir
araya gelerek sozciikleri, sdzciiklerin bir araya gelerek ciimleleri olusturdugunu anlamaktir.
Kafiye ve ses yinelemesi uygulamalari, sozciikler arasinda benzerlik ve farkliliklar1 tanima
ve anlamada yardim eder (Brittnacher, 2014). Fonolojik farkindalik; ses, ses birimleri,
ayristirma, birlestirme, harmanlama, kafiye, fonem ve s6zciik gibi becerileri kapsar.
Cocuklarin fonolojik farkindalik becerilerindeki gelisimleri; ritim, ayni sesin tekrari, hece
farkindaligi, birlestirme ve ayristirma ile ilgili becerilerindeki basarilarindan anlasilir
(Mannes, 2013; Yazici, 2013). Bradley ve Bryant (1985) yaptiklari aragtirmada fonolojik
farkindalik becerisine yonelik verilen egitimde ¢ocuklardan ilk seslerine gore sozciikleri
gruplarina ayirmalar1 (tas-top-ip) ve plastik harflerle yazmalari istenir. Cocuklarin bu

becerileri yonelik iyi performans gosterdikleri ve ¢ocuklarin sozciik tanima, sdzciik okuma,
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anlama ve yazma becerilerini destekledigi tespit edilmistir (Akt. Mannes, 2013). Fonolojik
farkindalik ile dikkat becerisi arasinda bir iliski oldugu ve bu iligkinin erken okuryazarlik
becerileri {izerinde etkili oldugu belirtilir. Bu nedenle okul 6ncesi dénemdeki ¢ocuklarda
fonolojik farkindalik becerilerinin gelisimi biiyiikk 6nem tasir (Dice ve Schwanenflugel,
2012). Bu agidan ogretmenlerin ve ¢ocuklarin gevrelerinde bulunan diger yetiskinlerin
cocuklara; ritimli sdzctikleri tanima, ayirt etme, ses ekleme ve ¢ikarma gibi oyunlar, sozciik
baginda ve sonunda ayni sesle baslayan/biten sesleri eslestirme, ayirt etme, gruplama ve
karsilagtirma, bir ciimledeki sozciik sayisint ve sdzclikteki hece ve ses sayisini bulma vb.
etkinlikler sunmasi ile fonolojik farkindaligi gelistirici ¢alismalarin gergeklestirilmesi
onemlidir (Strickland ve Riley-Ayers, 2007; Yazici, 2013). Fonolojik farkindalik
becerilerini destekleyici yonde yapilan etkinlikler ¢ocuklarda okumaya yonelik ilgi
uyandirmakta ve i¢sel motivasyonu desteklemektedir. Yine yapilan ¢aligmalarda da okuma
deneyimlerine yonelik ¢ocuklarda ilgi ve motivasyonun saglanmasinin énemli 6l¢iide alfabe
bilgisinin yan1 sira fonolojik farkindalik becerilerini de etkiledigi tespit edilmistir
(Benmeleh, 2011; Carroll, 2013).

Okuma temel alaninin fonolojik farkindalik alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi Egitim
Programu biligsel gelisim alani kazanimlar: agisindan degerlendirildiginde; K1, K5, K6, K7,
K8, K9, K15 ve K17 numarali kazanimlarin fonolojik farkindalik alt boyutu ile dogrudan ya
da dolayli yonden iligkili oldugu gorillmiistir Bu kazamimlarin; “dikkat becerisini
destekleme; nesne/varliklarin seslerini ve uzunluklarin1 sdyleme ve bu Ozelliklere goére
nesne/varliklar1 eslestirme, gruplama, karsilastirma ve siralama yapma; bir biitiiniin
pargalarini sdyleme, bir biitiinii parcalara bolme ve parcalart birlestirerek biitiin elde etme;
bir olayin olas1 nedenlerini ve sonuglarimi sdyleme” ifadelerini iceren gostergeleri temsil
ettigi saptanmugtir. 1lgili alanyazin incelendiginde, bilissel gelisim alanina ait kazanimlarin
cogunlugunun fonolojik farkindaligi desteklemeye iliskin kazamimlarla ortiistiigii ve bu alt

boyutla iliskili kazanimlarin yeterli oldugu soylenebilir. Fakat dolayli yonden destekleyici
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olan gostergelerin “agiklama” kisminda bu alt boyutu temsil edecek sekilde ifadelere yer
verilmesi uygulamaya doniik sorunlarin ortaya ¢ikmasinda engelleyici rol oynayacagi

diisiiniilebilir.

Okuma temel alanmin fonolojik farkindalik alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi Egitim
Programi dil gelisim alani kazanimlar: agisindan degerlendirildiginde; K1 ve K9 numarali
kazanimlarin fonolojik farkindalik alt boyutu ile dogrudan iligkili oldugu goriilmiistiir. Bu
kazanimlarin; “sesin Ozelligini ve sesler arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 sdyleme,
verilen sese benzer sesler ¢ikarma; sozciiklerin baglangic ve bitis seslerini sdyleme, ayni
sesle baslayan ve biten sozciikler liretme, siir, Oykil ve tekerlemedeki uyagi ve sdylenen
sozciikle uyakli bagka sozcikk soyleme” ifadelerini igeren gostergeleri temsil ettigi
saptanmustir. lgili alanyazin incelendiginde, dil gelisim alanna ait kazanimlarmn fonolojik
farkindalik becerilerini destekleyiciligi agisindan yetersiz kaldig1 tespit edilmistir. Buna gore
dil gelisim alanina ait kazanimlar, fonolojik farkindalik alt boyutunu dogrudan temsil etse
de hece farkindaligina iliskin kazanim ve gostergelerin yetersiz oldugu ve bu becerilere
yonelik kazanim ve gostergelerin ilave edilmesinin ¢ocuklar i¢in daha yararli olabilecegi

diisiiniilebilir.

Okuma temel alaninin fonolojik farkindalik alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi Egitim
Programi sosyal ve duygusal gelisim alanmi kazanimlar: agisindan degerlendirildiginde; K7
numarali kazanmmmin fonolojik farkindalik alt boyutu ile dolayli yonden iliskili oldugu
goriilmistiir. Bu kazanimin; “yetiskin yonlendirmesi olmadan bir ise baslama” ifadesini
iceren gostergeleri temsil ettigi saptanmstir. lgili alanyazinda incelendiginde; fonolojik
farkindalik becerilerine yonelik farkindalik kazandirmada bu beceriye iligkin ¢ocuklarin
ilgileri, yetkinlikleri ve giidiilenmislik diizeyleri bu alt boyuta yonelik olumlu algi
gelistirmeleri agisindan son derece 6nemlidir. Bu nedenle fonolojik farkindalik becerilerinin

tutum, ilgi ve motivasyon boyutlarii desteklemeye iliskin kazanimlarla zenginlestirilmesi
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saglanabilir. Bu sekilde 6gretmenler, ¢ocuklarin bu alt boyuta yonelik ilgi ve motivasyon

gelistirmesinde etkili olabilir.

Okuma temel alanimin fonolojik farkindalik alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi Egitim
Programi motor gelisim alami Kazamimlar: agisindan degerlendirildiginde; K5 numarali
kazanimin fonolojik farkindalik alt boyutu ile dolayli yonden iligkili oldugu goriilmiistiir.
Bu kazanimin; “bedenini, nesneleri ve vurmali galgilar1 kullanarak ritim ¢aligsmasi yapma ile
miizik ve ritim esliginde gesitli hareketleri ardi ardina yapma” ifadelerini igeren gostergeleri
temsil ettigi saptanmustir. Ilgili alanyazin incelendiginde; ritim becerilerinin gocuklarin
heceleme kategorilerini 6grenmesine ve gocuklarin sdylenen ciimledeki sozciik, sézciikteki
hece ve sozciikteki ses sayisi kadar alkislarla ya da galgilarla ritim tutmasina; sesin basta,
ortada ve sonda olma durumuna gore cesitli hareketleri yapmasina yardimci olmasi
acisindan son derece Onemlidir. Bu agidan motor gelisim alanina ait kazanim ve
gostergelerin bu alt boyutu dogrudan temsil etmedigi ve gostergelerin “agiklama” kisminin
yetersiz kaldigt sOylenebilir. Bu nedenle fonolojik farkindalik becerilerinin bu yoniinii
destekleyici kazammlarla giiclendirilmesi ve “agiklama”larm bu boyutu temsil edecek
sekilde genisletilerek uygulamaya doniik sorunlarin ortaya ¢ikmamasi ya da minimal diizeye

indirgenmesi saglanabilir.

flgili alanyazin incelendiginde okuma temel alaminin sézel dil ve sézeiik dagarcigr alt
boyutu; bu beceriler i¢ ige gegmis becerilerdir. Sozel dil becerileri; alict ve ifade edici dil,
sozciik dagarcigi, s6zdizimi, semantik bilgi, kavramsal bilgi ve anlati bilgisi olarak
tanimlanir (Haustein, 2012). Sozel dilin; gereksinim ve istekleri karsilama, baskalariyla
iletisim kurma, duygu ve diigiincelerini ifade etme, hayal diinyasini genigletme, bilgiyi
arastirma ve edinilen bilgiyi sunma gibi islevleri bulunur. Soézel dil becerileri, okuma
becerilerini dogrudan ve dolayli olarak etkileyen okuma gelisimi igin son derece 6nemlidir.
Cocuklar sozel dili, konusarak ve yetiskinleri dinleyerek edinir. Bu nedenle bu beceriyi

anlamak ve gelistirmek gerekir. Sozel dil becerileri, s6zciik dagarcigi ve telaffuz becerileri
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birbirlerini tamamlayan becerilerdir (Shaw, 2007; Yazici, 2010; Brittnacher, 2014). S6zciik
dagarcigi, anlam bilgisini artirmada 6zel bir sistemdir. Cocuklar sozciik dagarcigini, yeni
sozciikler dgrenerek ve bildigi sdzciiklerin yeni anlamlarini 6grenerek gelistirir. Bu sekilde
cocuklar sozciik dagarciklarini gelistirdiklerinde diisiincelerini, bilgilerini ve seslerini daha
etkili bir sekilde aktarabilir (Ziolkowski, 2004; Willis, 2008; Yazici, 2010). Sozcik
dagarcig1; anlama, sozdizimsel ve kavramsal bilgi ve daha sonraki okuma yeterliliklerine
baglidir. Bu beceri, metnin anlasilmasinda anahtar goérevi iistlenir ve bir ¢ocugun sozel dil
becerileri {izerine inga edilir (Mannes, 2013). Cocuklara zenginlestirilmis oyun deneyimleri
ile belirli hedef sozciiklerin kazandirilmasit 6nemlidir. Bu nedenle ¢ocuklar ne kadar fazla
deneyim yasarsa o kadar sdzciik ve onun anlamina sahip olmakta ve buna bagli olarak
sozciik dagarciklar1 artmakta ve sozel dil gelisimleri desteklenmektedir. Soézciik
dagarciginin ve sozel dil gelisiminin desteklenmesi; ¢ocuklarin konusmasinda kolaylik,
akicilik ve sozciiklerin dogru telaffuz edilmesini saglar. Bu durum alici ve ifade edici dil
becerilerinde belirgin farkliliklar ortaya ¢ikarir (Willis, 2008; Goodwin, 2014). Sozel dil ve
sozciik dagarcigr ile dikkat becerisi arasinda bir iliski oldugu ve bu iligkinin erken
okuryazarlik becerileri tizerinde etkili oldugu belirtilir. Bu nedenle okul éncesi donemdeki
cocuklarda sozel dil ve sozciik dagarcigi becerilerinin gelisimi biiyiik 6nem tagir (Dice ve
Schwanenflugel, 2012). Bu agidan 6gretmenlerin ve ¢ocuklarin gevrelerinde bulunan diger
yetiskinlerin ¢ocuklara; zengin dil deneyimleri olusturma, ¢ocuklar1 farkli sozciiklerle ve
karmagik climle yapilariyla konugsmaya 6zendirme, etkilesimli okuma c¢aligmalari yapma vb.
etkinlikler sunmasi ¢ocuklarin sdzel dil becerilerinin gelismesi ile birlikte s6zciik dagarcigi
ve telaffuz becerilerini desteklemesi agisindan 6nemlidir (Strickland ve Riley-Ayers, 2007;
Yazici, 2013). Sozel dil ve sozciik dagarcigi becerilerini destekleyici yonde yapilan
etkinlikler, ¢cocuklarin yeterlik ve dzgliven gelistirmelerine yardimei olmakta ve ¢ocuklarda

motivasyon geligsimini desteklemektedir (Willis, 2008; Carroll, 2013).
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Okuma temel alamnin sézel dil ve sozciik dagarcigr alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi
Egitim Programu bilissel gelisim alani kazanimlar: agisindan degerlendirildiginde; K1, K2,
K3, K13, K17, K18 ve K19 numarali kazamimlarin s6zel dil ve sézciik dagarcigi alt boyutu
ile dogrudan ya da dolayli yonden iligkili oldugu gérilmiistiir. Bu kazammlarin; “dikkat
edilmesi gereken nesne/durum olaya odaklanma, dikkatini ¢eken nesne/durum/olaya yonelik
sorular sorma ve bunlari ayrintilart ile agiklama; nesne/durum/olayla ilgili tahminini
sOyleme, tahmini ile ilgili ipuclarmi agiklama, ger¢ek durumu inceleme ve tahmini ile
gercek durumu karsilagtirma; nesne/durum/olay1 bir siire sonra yeniden séyleme; gosterilen
semboliin anlamimi séyleme; bir olayin olast nedenlerini ve sonug¢larini séyleme; olaylari
olus zamanina gore siralama, zaman ile ilgili kavramlar1 anlamina uygun sekilde agiklama;
problemi sdyleme, probleme cesitli ¢oziim yollart Onerme, sectigi ¢6ziim yolunun
gerekeesini sOyleme ve probleme yaratici ¢6ziim yollar1 6nerme” ifadelerini iceren
gostergeleri temsil ettigi saptanmustir. ilgili alanyazin incelendiginde, bilissel gelisim
alanina ait kazamimlarin g¢ogunlugunun sozel dil ve sozciik dagarcigi becerilerini
desteklemeye iliskin kazanimlarla ortiistiigii ve bu alt boyutla iligkili kazanimlarin yeterli
oldugu soylenebilir. Fakat dolayli yonden destekleyici olan kazanimlarin iliskisel bir
yaklagimla ele alinmasi son derece 6nemlidir. Gostergelerin “agiklama” kisminda bu alt
boyutu temsil edecek sekilde ifadelere yer verilmesi yanlis anlasilmalar1 ortadan kaldiracagi

sOylenebilir.

Okuma temel alamnin sézel dil ve sozciik dagarcigi alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi
Egitim Programu dil gelisim alani kazanimlar: agisimdan degerlendirildiginde; K2, K3, K4,
K5, K6, K7, K8, K10 ve K11 numarali kazanimlarin sézel dil ve sozcik dagarcigi alt
boyutu ile dogrudan iliskili oldugu goriilmiistir. Bu kazamimlarin; “konusurken/sarki
sOylerken nefesini dogru kullanma ve sesinin tonunu, hizin1 ve siddetini ayarlama; diiz
climle, olumsuz climle, soru climlesi ve birlesik ciimle kurma ve ciimlelerinde 6geleri dogru

kullanma; ciimle kurarken isim, fiil, sifat, baglag, ¢ogul ifadeler, zarf, zamir, edat, isim
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durumlart ve olumsuzluk yapilarini kullanma; konugsma sirasinda géz temasi kurma, jest ve
mimikleri anlama, konusurken jest ve mimiklerini kullanma, konugmay1 baglatma, siirdiirme
ve sonlandirma, konugmalarinda nezaket sozciikleri kullanma, sohbete katilma, duygu,
diisince ve hayallerini ve nedenlerini sdyleme; dinlediklerinde yeni olan sozciikleri fark
etme ve sOzciiklerin anlamlarmmi sorma, sozciikleri hatirlama ve sozciiklerin anlamini
sOyleme, yeni 6grendigi sozciikleri anlamlarina uygun olarak kullanma, zit/es anlamli ve es
sesli sozciikleri kullanma; s6zel yonergeleri yerine getirme, dinlediklerini/izlediklerini
aciklama ve bunlar hakkinda yorum yapma; dinledikleri/izledikleri ile ilgili sorular sorma ve
sorulara  yanit  verme, dinlediklerini/izlediklerini  baskalarma  anlatma  ve
dinlediklerini/izlediklerini resim, miizik, drama, siir, oykii gibi cesitli yollarla sergileme;
gorsel materyalleri agiklama ve bunlarla ilgili sorular sorma, sorulara yanit verme, gorsel
materyalleri kullanarak olay, oykii gibi kompozisyonlar olusturma; g¢evresinde bulunan
yazili materyaller hakkinda konugma, yetiskinden kendisine kitap okumasini isteme,
okumayi taklit etme ve okumanin giinlilk yasamdaki 6nemini agiklama” ifadelerini iceren
gostergeleri temsil ettigi saptanmustir. ilgili alanyazin incelendiginde, dil gelisim alanima ait
kazanimlarin sozel dil ve sozciik dagarcigi becerilerini destekleyiciligi agisindan paralellik
gosterdigi tespit edilmistir. Buna goére bu alt boyuta iliskin kazanimlarin yeterli oldugu

sOylenebilir.

Okuma temel alanimin sézel dil ve sézciik dagarcigi alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi
Egitim  Programi  SOsyal ve duygusal gelisim alami  kazamimlar:  agisindan
degerlendirildiginde; K4, K5, K7 ve K15 numarali kazanimlarin sézel dil ve sdzciik
dagarcigi alt boyutu ile dogrudan iliskili oldugu gorillmistir. Bu kazammlarin;
“bagkalarimin duygularini, duygularinin nedenlerini ve sonuglarini sdyleme; olumlu/olumsuz
duygularint sozel ifadeler kullanarak agiklama, olumsuz duygularini olumlu davraniglarla
gosterme, yetiskin yonlendirmesi olmadan bir ise baglama; kendine ait begendigi ve

begenmedigi 6zelliklerini s6yleme, grup Oniinde kendini ifade etme, gerektigi durumlarda
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farkli goriislerini soyleme” ifadelerini igeren gostergeleri temsil ettigi saptanmustir. Tlgili
alanyazin incelendiginde, sozel dil ve sozciik dagarcigi becerilerine yonelik farkindalik
kazandirmada bu alt boyuta iliskin kazamim ve gostergelerin sozel dil becerilerinin
gelisimsel basamaklari olan alict ve ifade edici dil becerilerini desteklemesi, ¢ocuklarin
sosyal yasamlarindaki diger yetiskinleri model alarak &grenmesiyle sozciik bilgisi, bigim
bilgisi ve anlati becerilerini zenginlestirmesi ve bu dogrultuda cocuklarin &zgiiven
gelistirmeleri son derece 6nemlidir. Bu alt boyutta yer alan kazanimlarin sézel dil ve sozciik
dagarcigi becerilerini destekleyiciligi agisindan ortiistiigii tespit edilmistir. Buna gore bu alt
boyuta yonelik kazanimlarin ¢ocuklarin olumlu algi gelistirmeleri agisindan yeterli oldugu

sOylenebilir.

Okuma temel alanimin sézel dil ve sézciik dagarcigi alt boyutu MEB 2013 Okul Oncesi
Egitim Programi motor gelisim alani kazanimlar: agisindan degerlendirildiginde; sozel dil
ve sozciik dagarcig alt boyutu ile dogrudan ya da dolayli yonden iliskili kazanim olmadigi

gorilmiistiir.

flgili alanyazin incelendiginde yazma temel alami; yazimin gesitli ozelliklerini ve
bilesenlerini icerir. Bir ¢ocuk bir metni okurken ya da okuyan birini goérdiigiinde yazinin
kurallarin1 anlamaya ¢alisir. Soldan saga dogru okundugunu, onden arkaya dogru
ilerledigini, sdzciikler arasinda bosluklar oldugu, resim ve metin arasindaki ve noktalama
isaretleri arasindaki iligkiyi fark eder. Yazmin gesitli bilesenlerine yonelik farkindalik
kazanan c¢ocuklar daha sonraki okudugunu anlama becerisinde yetkinlik kazanir (Mannes,
2013). Ayn1 zamanda yazma becerisi, sozlii ve yazili sozciikler arasindaki iligkinin yani sira
yazi dilinin iglevlerini igerir. Cocuklar bir sayfadaki resim ve sdzciikler arasindaki farklar
tespit ederek kavramin anlamini 6grenir. Ayrica soldan saga okuma, yukaridan asagiya
dogru okuma gibi yazili dildeki kurallar1 kapsar. Yaz1 farkindaligi, kitaplar ve yazili dilin
anlagilmasi olarak tanimlanir (Brittnacher, 2014). Yazma becerilerinin gelisimi, ¢ocuklarin

bilissel, motor, duyussal ve dil becerilerinin kullanilmasini gerektirir. Bu nedenle ¢ocuklarin
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yazma becerilerinde yeterli duruma gelebilmeleri igin; sinir-kas ve el-géz uyumunun
yeterince saglanabilmesi, parmak kaslarinin yeterince gelismis olmasi, yazma igin gerekli
olan arag ve geregleri dogru kullanabilme, satir, ¢izgi, sag, sol, yukari, asagi, dik, yatik, egri,
i¢, dis, alt, list vb. kavramlar1 bilme, yazmanin yoniiniin soldan saga ve yukaridan asagi
dogru oldugunu bilme; ozellikle alfabedeki harflerin sekillerini olusturan ¢izgileri dogru
yonde ve diizgiin ¢izebilme, istekli olma gibi 6zelliklere sahip olmalar1 gerekir (Kostelnik,
Sodermen ve Whiren, 2004; Yazici, 2013). Yazma siirecinde 6grenmeye dahil olan biligsel
stireclerden dikkat, etkili erken okuryazarlik becerilerine yonelik farkindalik kazandirmada
son derece O6nemlidir (Strickland ve Riley-Ayers, 2007). Bu agidan 6gretmenlerin ve
¢ocuklarin ¢evrelerinde bulunan diger yetiskinlerin ¢ocuklara; giinliik olarak kitap okuma,
hedefe yonelik cevresel yazilarla c¢ocuklarin deney yapabilecegi bir yazma merkezi
olusturma, yaziyr soldan saga elleriyle takip etme, yazar ve ¢izerleri ve yaptiklart seyleri
tartisma ve baglik, sayfa, sozciik, climle gibi okuma yazma dilini kullanma gibi etkinlikler
sunmas1 ¢ocuklarin yazma becerilerinin desteklemesi agisindan 6nemlidir (Strickland ve
Riley-Ayers, 2007; Yazici, 2013). Yazma becerilerini destekleyici yonde yapilan etkinlikler,
cocuklarin bu beceriye yonelik farkindalik kazanmasima ve istekli olmasina yardimci

olmaktadir (Willis, 2008).

Yazma temel alan: MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi bilissel gelisim alan
kazammlar: agisindan degerlendirildiginde; K1, K13, K15, K17 ve K19 numarali
kazamimlarin yazma becerileri ile dogrudan ya da dolayli yonden iliskili oldugu
goriilmiistiir. Bu kazamimlarin; “dikkat edilmesi gereken nesne/durum olaya odaklanma;
verilen aciklamaya uygun sembolii gosterme ve gosterilen semboliin anlamini sdyleme; bir
biitiiniin parcalari1 sdyleme ve pargalar1 birlestirerek biitiin elde etme; bir olaym olast
nedenlerini ve sonuglarini sdyleme; probleme g¢esitli ¢oziim yollar1 Onerme, ¢6zim
yollarindan birini segme ve sectigi ¢6ziim yolunu deneme, ¢6ziime ulasamadigi zaman yeni

bir ¢dziim yolu segme” ifadelerini igeren gostergeleri temsil ettigi saptanmustir. Ilgili
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alanyazin incelendiginde biligsel gelisim alamina ait kazanimlar, yazma becerilerini dolayli
yonden temsil etse de belirtilen ozelliklere yonelik dogrudan iligkili kazanim ve
gostergelerin yetersiz oldugu sdylenebilir. Ciinkii yazma becerilerinin kagit {izerinde sadece
harf, sozciik ya da ciimlelerin mekanik olarak yazilmasi degil, igerisinde biligsel siireglerin
yer aldigi bir davranis olarak ele alinmasi son derece Onemlidir. Gostergelerin
aciklamalarinda bu alani temsil edecek sekilde ifadelere yer verilmesi egitimin daha
sistematik ve bilingli bir sekilde yapilmasini saglayabilir. Bu durumun da uygulamaya

doniik sorunlarin ortaya ¢ikmasini engellemeye katki saglayacagi sdylenebilir.

Yazma temel alant MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Program: dil gelisim alani kazanimlar:
acisindan degerlendirildiginde; K2, K3, K8 ve K12 numarali kazanimlarin yazma temel
alam ile dogrudan ve dolayli yonden iligkili oldugu goriilmistiir. Bu kazanimlarin; “diiz
climle, olumsuz climle, soru ciimlesi ve birlesik climle kurma, ciimlelerinde 6geleri dogru
kullanma; dinlediklerini/izlediklerini resim yolu ile sergileme; ¢evresindeki yazilari
gosterme, yazili materyallerde noktalama isaretlerini ve yazinin yoniinii gésterme, duygu ve
diistincelerini bir yetiskine yazdirma, yazinin giinliik yasamdaki onemini agiklama”
ifadelerini iceren gostergeleri temsil ettigi saptanmustir. ilgili alanyazin incelendiginde, dil
gelisim alanina ait kazanimlarin yazma becerilerini destekleyiciligi agisindan paralellik
gosterdigi soylenebilir. Fakat dolayli yonden destekleyici olan kazanimlarin iligkisel bir
yaklagimla ele alinmasi 6nemlidir. Bu kazanimlara ait gostergelerin “agiklama” kisminda bu
alan1 temsil edecek sekilde ifadelere yer verilmemesi, yazi farkindaligina yonelik
etkinliklerin planlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesine doniik sorunlar yaratabilecegi

diigiinilebilir.

Yazma temel alant MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi sosyal ve duygusal gelisim
alant kazamimlar: agisimdan degerlendirildiginde; K7 numarali kazanimin yazma temel alani
ile dolayli yonden iligkili oldugu goriilmistiir. Bu kazanimin; “yetigkin yonlendirmesi

olmadan bir igse baglama ve basladig isi zamaninda bitirmek i¢in ¢aba gosterme” ifadelerini
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igeren gostergeleri temsil ettigi saptannustir. {lgili alanyazin incelendiginde; gocuklar yazi
farkindalig1 kavramlarini yetigkinler ile igbirligi i¢inde daha iyi dgrendiginden gocuklarin
yazma becerilerini destekleyici yonde uygun strateji ve ortam olusturma, yazi kavramlariyla
ilgili yazinin islevini ve amacini gosterecek calismalara yer verme gibi yazi ile ilgili
deneyimler sunulmasi son derece 6nemlidir. Bu agidan sosyal ve duygusal gelisim alanina
ait kazanim ve gostergelerin yazma temel alanint dogrudan temsil etmedigi ve kazanimlarin
yetersiz kaldig1 soylenebilir. Bu nedenle yazma becerilerinin bireysel farkliliklara dayali ilgi
ve i¢sel motivasyon saglama yoniinii destekleyici kazamimlarla gliglendirilmesi gerektigi ve
gostergelerin  “agiklama” kisminin bu alami temsil edecek sekilde genisletilmesine

gereksinim duyuldugu sdylenebilir.

Yazma temel alami MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi motor gelisim alan
kazanmimlar: agisindan degerlendirildiginde; K4 numarali kazanimin yazma temel alan ile
dogrudan iligkili oldugu goriilmiistiir. Bu kazanimin; “nesneleri yan yana dizme, nesneleri
yeni sekiller olusturacak bigimde bir araya getirme, degisik malzemeler kullanarak resim
yapma, nesneleri koparma/yirtma/sikma/¢cekme/germe/agma/kapama/dondiirme,
malzemelere elleriyle sekil verme, malzemelere ara¢ kullanarak sekil verme, kalemi dogru
tutma, kalem kontroliinii saglama, ¢izgileri istenilen nitelikte ¢izme” ifadelerini igeren
gostergeleri temsil ettigi saptanmustir. Ilgili alanyazin incelendiginde; yazma becerilerinin
cocuklarin sinir-kas ve el-g6z uyumunun yeterince saglanabilmesi, parmak kaslarinin
yeterince gelismesi, yazma igin gerekli olan arag¢ ve geregleri dogru kullanabilmesi, 6zellikle
alfabedeki harflerin sekillerini olusturan ¢izgileri dogru yonde ve diizgiin ¢izebilmesi
acisindan son derece Onemlidir. Bu agidan motor gelisim alanina ait kazanim ve
gostergelerin bu alan1 dogrudan temsil ettigi fakat bazi gostergelerin “agiklama” kisminin

kapali kaldig1 s6ylenebilir.



Yazic1 & Kandir 475

MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda Okuma Yazma Becerilerinin Ogrenme
Siireci Yoniinden Incelenmesi

Ogrenme siireci; cocugun dgrenmesi ile ilgili hedefleri, hedefe ulastiracak icerigi ve igerigi
kazandiracak yontem ve teknikleri ortaya koyan bir program ogesidir. “MEB 2013 Okul
Oncesi Egitim Programi”nda okuma yazma becerileri &grenme siireci acisindan
degerlendirildiginde, gilinliik egitim akist igerisinde okuma yazma becerileri ile dogrudan
iligkili bir 6grenme merkezi olmamakla birlikte “Kitap Merkezi” okuma yazma becerilerini
destekleyiciligi agisindan ele aliabilecek bir merkez olarak dusiniilebilir. Etkinlik
zamaninda ise “Okuma Yazmaya Hazirlik Etkinligi” olarak yer alir.

MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda Kitap merkezinin amaci ve énemi ile ilgili
olarak su agiklamaya yer verilmistir: “Cocuklarin okuma-yazma etkinliklerine ve kitaplara
karst olumlu tutumlar gelistirmesini saglamay, dil ve iletisim becerilerini desteklemeyi
amacglayan ve ¢ocuklarin yazili materyalleri inceleyebilecegi bir égrenme merkezi ve bu
merkezin, ¢ocuklarin bazen masada bazen bir mindere uzanarak kitap/dergi vb.
bakabilecegi bir alandwr” (MEB, 2013).

flgili alanyazina gore; nitelikli bir programi uygulamada dgretmenlerin ¢ocuklara fiziksel
olarak sinif ortaminda merkezden merkeze kolaylikla hareket edebilecegi bir ortam sunmast
gerekir (Jackman, 2012). Ortamin g¢ocuklarin okuma yazma becerilerine yonelik egitim
gereksinimlerini karsilar nitelikte tasarlanmis olmas1 énemlidir. Iyi tasarlanmis bir 6grenme
stireci, ¢ocuklarin ilgi ve farkli yeteneklerini ortaya cikartabilecek 6zellikte zengin 6grenme
ortamlart sunmahdir (Casbergue, McGee ve Bedford, 2008). Bu nedenle okuryazarlik
gelisimini destekleyici yondeki “erken okuryazarlik merkezi”, okul 6ncesi smiflarinin odak
noktalarindan biri olmalidir. Bu merkeze yonelik yazma, okuma, sézel dil, dinleme, anlama
ve sozciik egitimi gibi okuma (alfabe bilgisi, fonolojik farkindalik, sézel dil ve sbzciik
dagarcigl) ve yazma temel alanlarini destekleyici sekilde materyallere yonelik 6zel bir

alanin olugturulmasi 6nemlidir (Morrow, 2007).
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Bu alanda sandalye, hali, yastik, minder gibi materyallerin yan sira ¢ocuklar1 okuma yazma
becerileri agisindan destekleyecek; tahta, kalemler, kitaplar, boyalar, kartlar, sozciik
kutulari, alfabe harfleri, tebesir, makas, bant, silgi, harf kaliplari, defter, kalemtiras,
cubuklar, zarlar, sepetler, miknatishi harfler, delgeg, miirekkep, ¢ikartma, tutkal, kaliplar gibi
yazma ve yazi oncesi becerileri destekleyici materyaller; ¢ocuk yapimu kitaplar, gorsel-
isitsel kitaplar, resimli bilmece kartlar1, ¢ocuklarin adlarinin yazili oldugu alfabetik kartlar,
oykii kartlart gibi okuma ve okuma oncesi materyaller; kuklalar, kukla sahnesi, pazen tahta
setleri, dil oyunlar1 gibi konusma becerilerini destekleyici materyaller ile tepegéz, kayit,
kaset, CD/DVD oynatici, kulakliklar, 6ykii kayitlari, resim dosyalari, televizyon, bilgisayar,
yazici, video ve dijital kamera gibi gérsel-isitsel algilarini destekleyici materyallerin
bulunmasi 6nemlidir (Machado, 2009).

Bu merkezde bulunan materyaller cocuklarin yaslarmma uygun, otantik ve fonksiyonel
olmanin yam sira c¢ocuklar igin giin icerisinde alinmis kazanimlarla iligkili, ¢esitli ve
kolayca ulagilabilir olmalidir. Bu merkezde bulunan kitaplar agik yiizeyli raflarda 6n yiizleri
goriinecek sekilde yerlestirilmeli, temalarina gore (hayvanlar, mevsimler, siirler, aileler vb.
hakkinda kitaplar) etiketlenmis bir sekilde ayrilmali ve resimler ¢ocuklarin yazi ve resim
arasinda iligki kurabilecegi nitelikte olmalidir (Morrow, 2007; Casbergue, McGee ve
Bedford, 2008).

Bu nedenle okuma yazma becerilerini destekleyici yonde ele alinabilecek olan kitap merkezi
her ne kadar bu islevi gérmekte ise de, okuma yazma becerilerinin (alfabe bilgisi, fonolojik
farkindalik, s6zel dil ve sozciik dagarcigi ile yazma) tiim alanlarim1 kapsayacak sekilde bu
alana 6zgii bir “erken okuryazarlik merkezi’nin bulunmasinin énemli oldugu séylenebilir.
Ancak bu merkezin nitelikli kullanimi, merkezde bulunan materyallerin 6grenme siirecinin
hedefleri dogrultusunda giincellenmesi baglidir. Programda o6grenme merkezlerinin
diizenlemesinin 6gretmen esnekligine birakilmasi, okuma yazma becerilerinin ¢ok boyutlu

desteklenmesi konusunda aksakliklara neden olabilecegi diisliniilebilir.
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MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda okuma yazmaya hazirhik etkinliklerinin amaci
ve Onemi ile ilgili su aciklamalara yer verilmistir: “Ilkokula hazirlik ¢alismalarinin
icerisinde yer alan ve c¢ocuklarin ilkokula gegisini kolaylastirmak, hazir bulunusluk
diizeylerini artirmak amaciyla yapilan etkinliklerdir. Ayrica ¢ocuklara okuma ve yazma
ogretmek degil onlarin ilkokulda okuma ve yazmayr hizli ogrenebilmesi igin gereken on
becerileri kazandirmayt hedefler. Bu etkinlik tiirii ile cocuklarin éncelikle, okuma yazmanin
gerekliligini ve gercek yasam ile iligkisini anlamalarimin énemli oldugu ve bédylece
cocuklarin, okuma yazmaya ve okula karst olumlu bir alg1 gelistirmelerinin desteklenecegi
belirtilir. Bu nedenle de okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri ile ¢ocuklarda okuma yazmaya
yonelik farkindalik yaratmak ve onlart heveslendirmek yapilacak ¢alismalarim amacina

ulasabilmesi agisindan son derece énemlidir” (MEB, 2013).

“Cocuklarin biitiinsel gelisimini destekleyen okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri; gorsel
algi calismalar, isitsel algi/fonolojik farkindalik ¢alismalar: (dinleme, konusma, sesleri
hissetme, ayurt etme, ayni sesle baglayan ve biten kelimeler iiretme vb.), dikkat ve hafiza
calismalart (benzerlikleri ve farkliliklar: bulma, akilda tutma, hatirlama vb.), temel kavram
calismalari, problem ¢dzme ve tahmin ¢alismalary, kalem kullanma ve el becerisi
calismalart (kalemi dogru tutabilme, kalem kontrolii ve dogru kullanabilme, ¢izme, boyama,
kesme, katlama, yogurma, yapistirma vb.), o0z bakim becerilerini gelistirme c¢alismalari,
giiven ve bagimsiz davranig gelistirme ¢alismalari, sosyal ve duygusal olgunluk gelistirme
calismalari, okuma yazma farkindaligi ve motivasyon gelistirme calismalart duyu egitimi
calismalart ve nefes ve ritim ¢alsmalart gibi etkinliklerden olusmaktadir. Ogrenme
stiregleri planlamirken etkinlikler bireysel, kiiciik grup ve biiyiik grup etkinligi olarak
yapilabilir; bash basina bir etkinlik olarak uygulanabilecegi gibi diger etkinlik tiirleri ile de
biitiinlestirilerek de uygulanabilir’ (MEB, 2013).

flgili alanyazina gore; nitelikli bir progranm uygulamada dgretmenlerin bireysel, kiigiik grup

ve biiyiik grup etkinliklerine dengeli bir sekilde yer vermesi gerekir. Ogretmenlerin asil



MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi... 478

amaci, programin nihai hedeflerinden yola ¢ikarak ¢ocuklara okuma yazma becerilerine
yonelik farkindalik kazandirmayr saglayici nitelikli etkinlikler sunmaktir. Bu yodnde
planlanan etkinlikler ¢ocuklarin; dinleme becerilerini gelistirmelerini, yazi kavramlarini ve
yazinin kagit iizerinde konugsma oldugunu fark etmelerini, anlama ve iliski kurma
becerilerini kazanmalarini, harf tamima becerilerini gelistirmelerini, sekiller, rakamlar,
isaretler ve sesler arasindaki farklari tanimalarmi, giindelik iletisimde yeni sozciikler
kullanmalarini, resimleri yorumlayarak gorsel hafizay: giiclendirmelerini, olay ve durumlari
hayal ederken 6zgiin Oykiiler olusturmalarimi, yasam hakkinda kiiltiirel kavramlar1 ve
deneyimlerini genigletmelerini, yazili ve sozel etkinliklerle teknolojiyi kullanma becerilerini

kazanmalarini destekler (Jackman, 2012).

Bu nedenle okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinin sadece kavramsal olarak degil, okuma
yazma temel alanlarin1 ve bu alanlara ait alt boyutlar1 kapsayacak sekilde planlanmasi ve
diger etkinlik tiirleri ile biitiinlestirilmesi ve 6gretmenlere yonelik rehberligin nitelikli bir
sekilde vurgulanmasi1 6grenme siireci acisindan 6nemlidir. Bu ag¢idan “MEB 2013 Okul
Oncesi Egitim Programi”nda okuma yazma temel alanlarmi igine alan etkinliklerin
uygulanmasina iligkin agiklamalarin yetersiz kaldig1 goriilmistiir. Bu dogrultuda 6grenme
stiregleri planlamirken; okuma yazma temel alanlarina iligkin egitim gereksinimlerinden
hareket edilerek etkinliklerin temel unsurlari ¢ok iyi vurgulayacak nitelikte sistematik bir
sekilde sunulmasi, 6gretmelerin yeterlilik alanlarimi destekleyici yonde daha kapsamli teori
ve uygulamalara yer verilmesi 6nemlidir. Bu sekilde okuma yazmaya hazirlik etkinliklerinin
planlanmas: ve uygulanmasi ile 6gretmenlere yetkin bir rehberlik saglayacagi ve egitimsel

hedeflerine ulagmanin kolaylagacagi diisiiniilmektedir.
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MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda Okuma Yazma Becerilerinin
Degerlendirme Boyutu Yoniinden Incelenmesi

Egitim siirecinin temel 6gelerinden biri de degerlendirmedir. Degerlendirme, kapsamli bir
okul oncesi egitim programinin 6nemli bir pargasidir ve bir dizi kazanima sahiptir.
Degerlendirmenin amaci, ¢ocugun siirecindeki ilerlemeyi 6grenmek ve daha da 6nemlisi,
cocuklarin  gereksinimlerini karsilamak icin egitimsel bir plan diizenlemektir.
Degerlendirme siireci, egitime rehberlik eder. Ayni zamanda degerlendirme, c¢ocuklarin
gelisim ve 6grenmesini izleme, 6gretmenlerin planlama ve karar verme siirecine rehberlik
etme ve Ozel hizmetlerden yararlanan ¢ocuklart tanimlama ig¢in kullanilir. Bu nedenle
degerlendirme, gocuklarin zayif ve giiglii yanlarini belirleme ve uygun egitim stratejilerini
planlamada 6gretmen, ¢ocuk ve ebeveynlere yardimci olmahdir (Strickland ve Riley-Ayers,
2007; Morrow, 2007).

MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda degerlendirme boyutu ile ilgili su
aciklamalara yer verilmistir: “Cocugun gelisiminin biitiin gelisim alanlarinda hem
ayrintilaryla hem de biitiinsel olarak gozlenmesi, gézlem sonuglarmmin raporlastirilmasi,
hazirlanan ve uygulanan planlarin biitiin boyutlar: ile degerlendirilmesi ve dgretmenin
kendini degerlendirmesi gibi farkli yonlerden ele alinmistir. COcuklarin gelisimlerinin
degerlendirilmesi stirecinde; gelisim gozlem formlari, anekdot kayitlar, her dénem sonunda
doldurulmast planlanan gelisim raporlart ile ¢ocuklarin siivegsel gelisimlerine izlemek
amaciyla portfolyolar olusturulmasi; ogretmenlerin  programa ve c¢ocuklara iligkin
degerlendirmelerden elde edilen verileri analiz etmeleri, kendi ilgi, yetenek ve yonelislerini
belirlemeleri ve kisilik ozelliklerini gozden gecirerek kendilerini degerlendirmeleri;
programin degerlendirilmesinde ise, hem etkinlik sonunda hem de giinliik egitim siireci

sonunda degerlendirme yapimas: gerekir” (MEB, 2013).

flgili alanyazin incelendiginde; okul &ncesi g¢ocuklarin okuma yazma becerilerini

degerlendirirken degerlendirmenin, egitimsel hedefler ve uygulamalarla eslesmesi gerektigi
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belirtilir. Yurt dist ¢aligmalarda Uluslararasi Okuma Dernegi (International Reading
Association-IRA) ve Cocuklar Igin Ulusal Egitim Dernegi (National Association for the
Education of Young Children-NAEYC) ¢ocuklarin kendi yetenek diizeyi ve kiiltiirel agidan
uygun olan okuma yazmayi 6grenme iizerine degerlendirmeler yapilmasini Onermistir.
Degerlendirme araclarini segerken, okul dncesi egitim programinin amaglari ile eslesmesine
dikkat edilmelidir. Nitelikli bir degerlendirme, ¢ocuklarin giicli yanlarmi ve
gereksinimlerini belirlemeye ve 6zel 6grenme hedeflerine dogru ilerlemeye yardimci
olmalidir. Ayrica okuma yazmaya yonelik gercek yasam deneyimlerini ve okuryazarlik
etkinliklerini takip edecek sekilde yapilmalidir. Bu tiir otantik degerlendirme sinif i¢indeki
egitimsel etkinlikleri ve gercek 6grenmeyi yansitir (Morrow, 2007; Jackman, 2012). Bu
ozelliklerden dolay1 pek ¢ok erken ¢ocukluk egitim programi, okuryazarlik gelisimi lizerine
odaklanan birden ¢ok yontemin kullanildig1 degerlendirme ydntemlerinden yararlanir. Bu
degerlendirme yontemleri su sekildedir;

Tarama Araglari: Ozgiil bir alanda bir problem nedeniyle dgretmenleri uyarmak amacryla
tasarlanmig hizli degerlendirmelerdir.

Tani Degerlendirmeleri: Bir problem tanimlandiktan sonra 6zel egitime gereksinimi olan
cocuklarin gereksinimlerini  belirlemek ic¢in tasarlanmig ve bireysel uygulanan
degerlendirmelerdir.

Gelisme-Izleme Degerlendirmeleri: Programla iliskili olan ve verilen egitimin istenen etkiyi

yaratip yaratmadigin belirlemek i¢in kullanilan degerlendirmelerdir.

Standart Testler: Bireysel ilerlemeyi degerlendirmek yerine uzun vadede gelisimi
degerlendirmek ve gruplari karsilastirmak amaciyla kullanilan grup basari testleri ve

yetkinlik testleridir (Strickland ve Riley-Ayers, 2007).

Ayrica kontrol listeleri, anekdot kayitlari, 6rnek ¢alismalar ve portfolyolar smf
degerlendirmesinde yaygin olarak kullanilir. Bununla birlikte ¢ocuklarin ¢aligmalari

(¢izimler, resimler, yazilar vb.), konusma kayitlart ve ¢ocuklarla gériismeleri igeren ¢esitli
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araglar da kullanir. Degerlendirmenin temelinde gézlem vardir. Gézlemsel degerlendirmeler
ise genellikle performansa dayali degerlendirmelerdir. Cocuklari, kendi dogal ortamlarinda

degerlendirir (Strickland ve Riley-Ayers, 2007; Jackman, 2012).

“MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi”nda dogrudan okuma yazma becerilerini
degerlendirmeye yonelik araglarin bulunmadigi ve bu durumun da 6gretmenlere okuma
yazmaya hazirlik etkinliklerini degerlendirmesi acgisindan 6grenme ¢iktilarinin belirlenen
hedefleri ne derece karsiladigina iligkin sinurlt olanaklar sundugu ve uygulamaya yonelik
sorunlar ortaya cikardigi diistiniilmektedir. Bu nedenle &gretmenler, ¢ocuklarin okuma
yazma becerilerini degerlendirirken sadece kagit ilizerinde yapilan c¢alismalar olarak
distinmemeli ve ortaya ¢ikan {irlinlere gore cocuklari degerlendirmemelidir. Programin
temel felsefesinden yola ¢ikarak siiregsel degerlendirmeyi, okuma yazma becerilerini
degerlendirirken de dikkate almalidir. Ses kaydi, video kaydi, anket ve goriisme, ebeveyn
degerlendirme formalari, konferans, kontrol listeleri, standart testler, giinlik performans
ornekleri ve gozlem (Morrow, 2007) gibi okuma yazma becerilerinin tiim boyutlarini igine
alan farkli yontemlerle, ¢ocuklarin siire¢ icerisinde gelisimi izlenmelidir. Aksi durumda
okuma yazma becerilerinin degerlendirilmesi 6gretmenlerin bilgi diizeyine, ilgisine ve
tutumuna bagh olarak tesadiifi bir sekilde uygulanabilir. Bu agidan “MEB 2013 Okul
Oncesi Egitim Programi”nda okuma yazma becerilerinin ¢ok yonlii degerlendirilmesine,
kullanilan araglarin okuma yazma becerilerini kapsayacak sekilde yeniden diizenlenmesine,
daha kapsamli bir degerlendirmenin yapilmasina, okuma yazma becerilerinin daha objektif
ve Olciitlere dayali olarak degerlendirilmesine ve 6gretmenlere yonelik rehberligin nitelikli

bir sekilde vurgulanmasina gereksinim duyuldugu sdylenebilir.
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SONUC ve ONERILER

Arastirmada MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi, cocuklarin okuma yazma
becerilerinin gelisimi; kazanimlar, dgrenme siireci ve degerlendirme Ogeleri yoniinden

incelenmistir.

Arastirmanin sonucunda; MEB 2013 programinda gelisim alanlarina gére okuma yazma
becerilerini desteklemeye yonelik kazamimlar incelendiginde, okuma temel alanim (alfabe
bilgisi, fonolojik farkindalik, s6zel dil, sozciik dagarcigi) kapsayan biligsel ve dil gelisimi
alanlarina ait kazanimlarin biiyiik oranda okuma becerilerini destekledigi, fakat yazma temel
alanina yonelik farkindalik kazandirmada bu alanlari temsil eden kazanimlarin yetersiz
kaldig1 saptanmistir. Ayrica sosyal-duygusal ve motor gelisimi alanlarina yonelik dogrudan
okuma yazma becerileri ile iligkili yeterli sayida kazanim bulunmadig: tespit edilmistir.
Ogrenme siireci agisindan degerlendirildiginde, okuma yazma becerilerinin planlanmasi
konusunda programda genel agiklamalara yer verilmekle birlikte okuma yazma temel
alanlarint ig¢ine alan etkinliklerin uygulanmasina iliskin agiklamalarin yetersiz kaldigi ve
programda dogrudan okuma yazma temel alanlarinin tiim boyutlarini destekleyebilecek bir
merkezin olmadigr gorilmiistir.  Degerlendirme boyutu yoniinden ise, programda
cocuklarin genel gelisimlerini degerlendirmeye yonelik araglarin oldugu, fakat okuma
yazma becerilerinin tiim alanlarim kapsayan ¢ok boyutlu degerlendirme araglarinin sinirli
kaldig1, bireysel farkliliklarin dikkate alinmadigi genel izlenimi saptanmigtir. Bu sonuglar
dogrultusunda “MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi”nin; kazanimlar, grenme siireci
ve degerlendirme basamaklart yoniinden, ¢ocuklarin okuma yazma becerilerinin gelisimi ve
desteklenmesi konusunda giiglendirilmesi gereksinimi tespit edilmistir.
Bu sonuglar 15181inda asagidaki 6neriler sunulmustur:
e Okuma temel alani alfabe bilgisi ve fonolojik farkindalik alt boyutlar1 MEB 2013
Okul Oncesi Egitim Programi’nin dil, sosyal ve duygusal ile motor gelisim alan

kazanimlar agisindan zenginlestirilmesi saglanabilir.
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Motor becerilerin olgunlagmasi dilin kullanilmasinda, seslerin ¢ikarilmasinda ve
telaffuzunda etkili oldugundan sozel dil ve sozciik dagarcigi alt boyutu motor
gelisim alanina yonelik kazanimlar eklenebilir.

Yazma temel alan1 MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nin &zellikle bilissel,
sosyal ve duygusal gelisim alanlarina ait kazanimlarin yazma becerilerini
destekleyiciligi acisindan giiclendirilmesi saglanabilir.

Kazanimlara iligkin gostergelerin “agiklama” kisimlarinin bazi durumlarda g¢ok
simirli olmasindan dolayr bu kisimlarin okuma yazma becerilerini destekleyici
yonde genisletilmesi saglanabilir.

Ogrenme siiregleri planlamrken okuma yazma temel alanlarma iliskin egitim
gereksinimlerinden hareket edilerek etkinliklerin temel unsurlart ¢ok iyi
vurgulayacak nitelikte sistematik bir sekilde sunulmasi saglanabilir.

Okuma yazma becerilerinin (alfabe bilgisi, fonolojik farkindalik, sozel dil ve
sozciik dagarcig ile yazma) tiim alanlarini kapsayacak sekilde bu alana 6zgii bir
“erken okuryazarlik merkezi”nin olusturulmasi saglanabilir.

Erken donemden itibaren ¢ocuklarin biitiinsel gelisimlerinin desteklenmesi
ilkesinden yola ¢ikarak okuma yazma becerilerinin de ¢ok yonli
degerlendirilmesine olanak tamiyacak degerlendirme araglarinin daha objektif ve
Ol¢iitlere dayali olarak kapsaminin genigletilmesi veya gelistirilmesi saglanabilir.
Programda o6grenme siirecinin planlayict ve uygulayicist olan O6gretmenlerin,
okuma yazma becerilerinin gelisimi yoniinden farkindalik diizeylerini artirmaya

yonelik hizmet-i¢i egitim seminerlerine katilmalari saglanabilir.
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SUMMARY

The development of literacy skills is based on conception of gaining awareness and specialization on
basic skills before learning reading. The developmental basis of literacy skills is founded in early
childhood. Each experience in early childhood is extremely important. The literacy skills that are
experienced from early ages of children are alphabet knowledge, phonological awareness, verbal
language, vocabulary and writing skills. These literacy skills begin with birth and develop in parallel
with visual, audial, cognitive, social and especially language development. These skills constitute the
base of the development of literacy skills. Therefore, preschool education of children should not be
underestimated, it should be considered scientifically and systematically. It is considerably important
that providing qualified and repetitive reading skills, both as an aim and an instrument, unifying
reading with different types of activities such as music, art, science, language, game, move, drama in
encouraging children to literacy by teachers and other adults. In conclusion; the activities for
supporting literacy skills should be planned, applied and assessed so as to promote a positive
perception on reading and writing and to encourage children to use their potential better with regard
to developmental characteristics of children. From this point of view, this study has been conducted in
order to analyze children’s development of literacy skills (alphabet knowledge, phonological
awareness, verbal language and vocabulary and writing) in MEB 2013 Preschool Education
Program. This research is a descriptive study, because “Ministry of National Education (MNE) 2013
Preschool Education Program” has been assessed in terms of development of children’s literacy
skills. The survey data have been compiled by means of document analysis method. In this research,
content analysis method has been applied with complying document analysis which is one of the
qualitative methods. During the process of content analysis, the program has been read entirely. By
taking into account the document as a training program which will be analyzed with content analysis
method, the program's gains, learning process and evaluation steps are categorized. While reading
the program, in each category, coding has been done with related to preparation for literacy.
Throughout the process of content analysis, the data which coded in accordance with particular
categories has been complied, the part which is related to literacy has been interpreted and evaluated.
As a result of this study, when gains for supporting literacy skills in terms of development fields in
MEB program is analyzed, it has been determined that the gains of cognitive and language
development field which includes fundamental reading field supports the reading skills substantially,
but the gains which represents this field are inefficient to raise awareness for fundamental writing
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field. Furthermore, it has been established that there is no sufficient number of gains related to
literacy skills for social-emotional and motor development fields. When it is considered in terms of
learning process, it has been seen that the explanations of activities that including fundamental
literacy skills are insufficient and there is not a center for supporting all dimensions of fundamental
literacy skills. And in terms of the assessment, general impression has been established that the
assessment and evaluation instruments are limited and individual differences are not considered. In
line with the consequences, it has been determined that for supporting and developing children’s
literacy skills, “MEB 2013 Preschool Education Program” should be enhanced | empowered in terms
of gains, learning process and evaluation steps.
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Lisansiistii  6grencileri sosyal bilimler alaminda tez yazma siirecinde siklikla zorluklarla
karsilagsmakta ve ¢alismalarmi nitelikli olarak raporlagtirma konusunda zorlanmaktadirlar. Bu
arastirmada, sosyal bilimler alaminda tez yazim siirecinde ¢alismalart raporlastirmaya yardimci
olabilecek teorik bilgilerin verilmesi amaglanmistir. Bu ¢alisma olusturulurken ulusal ve
uluslararast tez arsivinde yer alan 172 tezden, 19 kitaptan ve 23 makale ve rapor gibi diger
kaynaklardan yararlamimistir. Bu dogrultuda “Bir tezin problemi, arastirma sorulari, amact,
onemi, simirliliklar: ve varsayimlary nasil ifade edilir?” ve “Bir tezin bulgular (findings), sonug¢lar
(results), sonuglarin ozeti (conclusions), iddia (assertions), tartisma (discussion), dogurgu
(implications), oneriler (recommendations) boliimleri nasil ifade edilir? sorularina cevap
verilmeye calisilmistir. Ayrica nicel ve nitel yaklasimlar bakimindan her bir boliim igin ne tiir
farkhiiklarin oldugu da ortaya konulmugtur. Son olarak, her bir boliimii yazarken bagvurulabilecek,
nitelikli tez veya makale ornekleri verilerek okuyucuya yol gosterici agiklamalar yapimistir.

* Yazarlar bu calismaya esit seviyede katkida bulunmustur. Bu ¢alismanin yayim siireci
esnasinda elim bir hastalik nedeniyle aramizdan ayrilan ve yazarlardan biri olan Emine
GOK’ i rahmetle antyoruz.
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Anahtar Sozciikler: Akademik yazma, bilimsel arastirma raporu, arastirma onerisi unsurlari, nicel
arastirma yaklasimi, nitel arastirma yaklasimi

ABSTRACT

Graduate students have difficulties in writing thesis and reporting its results qualitatively in the
social sciences. The aim of this study is to give information which are thought to be helpful for
reporting research in the process of thesis writing in social sciences. For this aim, 172 theses found
in “ProQuest Dissertation and Thesis Debate”, 19 books and 23 sources such as articles and
reports were utilized. In this study, the question “How should the problem, research questions,
purpose, significance, limitations and assumptions of a thesis be stated?” was answered. Besides,
how should the section of findings, results, conclusions, assertions, discussion, implications, and
recommendations be stated has been investigated. Moreover, methodological differences for each
section in terms of qualitative and quantitative research were determined. Finally, for each section,
guiding explanations were mentioned by giving good thesis and article examples to the readers.
Keywords: Scientific research, research proposal elements, quantitative approach, qualitative
approach



Horzum, Sahin, Gok, Yurttas Kumlu, Sahin, Yanis, Tiiziin & Hacioglu 491

GIRIS

Bilim insanlar1 her ¢ag ve kiiltiirde evrende meydana gelen olaylar1 agiklamak amaciyla
baz1 bilgileri elde etme ve bu bilgileri paylasma ihtiyact hissetmislerdir. Bilim
insanlarinin ~ karsilastiklari  problemleri ¢6ziime kavusturmak istemeleri dogal
karsilanmasi gereken bir durumdur. Bu durum, onlari problemi olusturan yapiyr mantik
cergevesinde ve planlt bir sekilde arastirmaya sevk etmektedir. Bilgi elde etme gabasi
aragtirma kavrami olarak karsimiza ¢ikmakta; bilgiyi paylasma g¢abasi ise sozli
olabilecegi gibi genellikle bilimsel yayinlar ad1 altinda yazili olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Nitekim arastirma, karsilasilan bir probleme sistematik ve mantikli bir bigimde ¢6ziim
sunma girisimi olarak tanimlanmaktadir (Yildirim, 1999). Arastirmaci ise, insanlari
dogrudan ya da dolayli bir bigimde rahatsiz eden problemlere ¢6ziim bulma, bilinmeyeni
ortaya ¢ikarma, tanimlama ve birtakim sonuglara ulagsma g¢abasi igerisindedir (Erkus,
2009; Yildirim, 2010). Arastirmaci bu amagla giivenilir kaynaklardan yola g¢ikarak
giivenilir ¢oziimleri hedefler, verileri sistemli ve planl olarak toplar, toplanan verilerin
analizini yapar, bulgular1 degerlendirir ve yorumlar. Sonu¢ olarak da yaptigt bu
arastirmay1 gerekli 6l¢iitleri goz oniinde bulundurarak rapor eder. Burada bahsi gecen
aragtirma raporlarinin yazilmasi, c¢ogaltilmasi ve basilmasi ile aslinda amaglanan
arastirmada incelenen konu hakkinda okuyuculari bilgilendirmenin yant sira yeni
arastirmalara 11k tutmak, ayn1 zamanda bilginin birikimini ve siirekliligini saglamaktir
(Kincal, 2010). Ancak arastirmanin sonuglart ne kadar essiz olursa olsun yaymsiz bilim
yapilamamaktadir ve arastirma yayimlanincaya kadar da tamamlanmis sayilmamaktadir
(Day, 1998). Dolayisiyla iyi bir arastirma raporunun nasil yazilmas: gerektigi ile ilgili
temel bilgilere sahip olmak, arastirmacilar igin bir zorunluluk haline gelmistir (Tanriégen,

2011).

Gliniimiizde bilimsel yayinlar; konferans raporlari, tezler, dergi makaleleri, posterler,
kitaplar, kitap bolimleri (Nadim, 2005) ve proje raporlari gibi degisik yazimlar
kapsamaktadir. Hazirlanan bu bilimsel yayinlarda temel yazim kurallar1 olmasina

ragmen  akademik  arastirma  sonuglarmimn  hazirlanmasiyla  ilgili  tim
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aragtirmacilar/akademisyenler tarafindan kabul edilmis yazili kurallar bulunmamaktadir.
Var olan kurallar da yillar gectikge bilim ve teknolojinin gelismesine bagli olarak
degismek durumunda kalmistir. Bilimin her alaninda oldugu gibi arastirmalarin
raporlastirilmasinda da degisim ve gelismeler siirmektedir (Balci, 2011). Raporlastirma
stireci ile ilgili temel kaynaklar olsa da bu kaynaklarin farklilig1 yeni yetisen bilim
insanlarinin aklimi karistirmaktadir. Nitekim sosyal bilimler alaninda nicel ve nitel
arastirmaya dayali lisansiistii tezler yazilmaktadir. Arastirmacilar, tez yazim siirecinde
iiniversitelerin veya enstitiilerin tez yazim kilavuzlarindan faydalanmaktadirlar. Bu
kilavuzlarin  ortak Ozellikleri olmasmin yaninda birgok farklt o6zellikleri de
bulunmaktadir. Bu durum goz 6niine alinarak yurt iginde ve yurt disinda yapilan bilimsel
aragtirmalar incelenmis, bu inceleme sonucunda, arastirmalarin raporlastirilmasinda,
aragtirma raporunun bdoliimlerinin nasil ifade edilecegi konusunda karmasa yasandigt
belirlenmistir. Bununla birlikte arastirmalarin raporlastirilmasinda bilim insanlari
tarafindan kabul edilmig bir standart olmasina ragmen, sosyal bilimler alaninda yazilmis
makaleler ve tezler incelendiginde uygulamada varsayimlar ve sinirliliklarin ifade
edilmesi, bulgularin sunulmasi, sonucun ve tartismanin ele alinmasi gibi konularda halen
goriis ayriliklarinin oldugu ve eksikliklerin bulundugu goriilebilir. Bu goriis ayriliklarinin
ve eksikliklerin ortadan kaldirilmasi, gelecekte yapilacak aragtirma raporlariin niteligi
acisindan 6nemli olacagi diistiniilmektedir.

Bu arastirmada bir tezde bulunmasi gereken, 6zellikle de raporlastirma asamasinda goriis
ayriliklarinin oldugu ve karmaganin yasandigi arastirma boliimlerinin nasil yazilmast
gerektigine yonelik var olan standartlarin sentezlenerek gelistirilmesi ve kuramsal olarak
derlenmesi ve lisansiistii diizeyde 6grenim goéren dgrencilere tez yazim siirecinde yol
gostermesi amaciyla kilavuz 6zelligi tasiyan bir rapor hazirlamak amaglanmistir. Bu
amagla, egitim fakiiltesinde gorev yapmakta olan, daha 6nceden “Bilimsel Arastirma
Yéntemleri” dersini almus, gesitli arastirma deneyimleri olan ve “Ileri Bilimsel Iletisim”
adli doktora dersini alan sekiz aragtirmact ile bir arastirma komisyonu olusturulmus ve
“Bir tez nasil yazilmalidir?” sorusuna cevap aranmistir. Komisyon tarafindan belirtilen
cercevede uluslararasi tez arsivinde yer alan ve egitim alaninda yapilmis olan toplamda

172 tez taranmistir. Bununla birlikte arastirma tekniklerini konu alan 19 kitap ile birlikte
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23 makale ve rapor gibi kaynaklar da incelenmistir. Bu kaynaklardan alanyazin
sentezlenerek akademik bir standart saglanmaya ¢alisilmis ve tezin ana boliimlerinin
hazirlanmasi ile ilgili bilgiler sunulmustur. Bu arastirma okunurken dikkat edilmesi
gereken bazi noktalar bulunmaktadir. Her ne kadar alanyazinda bilimsel arastirmalarin
nasil yapildigi, tezin ve bilimsel makalelerin nasil yazildigi ile ilgili bazi kitaplar (Day,
1998; Murray, 2014, 2015; Ustdal ve Giilbahar, 1997) mevcut olsa da, bu arastirma birkag
yoniiyle farklilik gostermektedir. Ornegin; yukarida bahsi gecen alanyazin sentezlenmesi
ile elde edilen sonuglar 15181nda, tezde genel olarak bulunmasi gereken bagliklarin temel
Ozellikleri, nasil yazilmasi gerektigi, nicel ve nitel yaklagimlar bakimindan ne tiir
farkliliklarin oldugu teorik olarak tartisilmigtir. Bir diger farklilik ise, her bir boliimii
yazarken bagvurulabilecek, nitelikli tezler veya makaleler 6rnek verilerek okuyucuya yol
gosterici agiklamalara yer verilmistir. Ayrica, bu arastirma biitiinciil bir ¢alismanin tiriini
oldugundan 6nem arz etmektedir. Ciinkii bu sekilde hazirlanan ¢aligma ile tezleri
incelemek ve diizeltmek i¢in harcanan zaman ve emek azaltilmig olacaktir. Dolayisiyla
bu c¢alismanin sosyal bilimler alaninda lisansiistii egitim gormekte olan Ggrenciler ve
ayrica bu alanlardaki aragtirmacilar i¢in rehber niteligi tagiyacagi diisiiniilmektedir. Sonug
olarak, bu calisma tez yazma asamasinda olup, yazacaklari teze iliskin plan yapma
asamasinda olan ya da arastirma Onerisi yazma hazirligi yapan Ogrenciler ve

aragtirmacilar igin hazirlanmistir.
ARASTIRMA BOLUMLERI NASIL iFADE EDILIiR?

Bu ¢alismada temel olarak tez boliimleri ele alinsa da sosyal bilimler alaninda yapilan
diger arastirmalar da ayni boliimleri igerdiginden ¢alismanin devaminda arastirma
boliimleri olarak ifade edilmis ve her bir aragtirma bolimii ayr1 basliklar halinde

sunulmustur.
Arastirmanin  “Problem”i Nasil ifade Edilir?

Arastirmalarin en 6nemli ve en temel kisimlarindan biri, kuskusuz problemi belirlemektir.

Problem, teoride veya uygulamada yer alan ve ¢alismaya gerek duyulan bir konu olarak
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tanimlanabilir (Creswell, 2014). Arastirmacilar i¢in problem durumunu olusturmada
onlara yol gosterecek kurallar seti bulunmamasina ragmen, problemin tanimlanabilecegi
3 onemli kaynak vardir. Bunlar deneyim, teoriler ve ilgili alanyazindir (Burns, 2000).
Arastirma problemini olusturmadan 6nce, giinliik hayatimizda karsilagtigimiz durumlar
gozlemlenebilir, gegmis arastirmalar ve kuramlar incelenebilir ve aragtirmak istenilen
durum hakkinda fikir edinilebilir. Sonrasinda ise arastirma problemi belirlenir (Fraenkel
ve Wallen, 2006). Karasar’in (2012, s. 56-57) aktardigina gore, belirlenen aragtirma

problemi en az dort dlgiitii karsilayabilmelidir. Bunlar:

e (Coziilebilirlik: Problem arastirma ile ¢6ziilebilir nitelikte olmalidir.
e Onemlilik: Aragtirlacak problem ilgili alan ve toplum agisindan &nemli
olmalidir.
e Yenilik: Onceden ortaya konmamis bir problem olmalidr.
e Yerlesik etik kurallara uygun olarak arastirilabilirlik: Arastirma etigine uygun
olarak arastirilabilecek nitelikte olmalidir (Best, 1959).
Problemin tanimlanmasi i{i¢ asamada gergeklestirilebilir (Karasar, 2012, s. 59). Buna
gore, ilk agsamada genel problem alani bir biitiin olarak ele alinarak dilimlenir ve her bir
dilimin genel hatlartyla ve birbirleriyle olan iliskileri incelenir. ikinci asamada,
aragtiritlmak istenen problem dilimi problem alanmi iginden segilerek tanitilir. Yani
okuyucunun ilgisi belirlenen bu dilime, yani smirlandirilmig problem alanina
yonlendirilir. Ugilincii asamada ise, simrlandirilmis problem alami ayrmtili olarak
aciklanir. Diger bir deyisle problem durumu bir kapsam igerisinde sunulmalidir. Kapsam
da kavramsal ¢ercevenin i¢inde yer alacak sekilde sunulmalidir (Pajares, 2006).
Bir metafor olarak, tezin yazilmas siireci yazarin kuyuya varil indirmesine benzetilirse,
tez yazmaya yeni baslayan bir yazar kuyunun derinliklerinin (tez) igine varili (okuyucu)
daldirir. Okuyucu burada zaman zaman bogulur ya da agina olmadig1 malzemeyi bulur ve
anlam kuramaz. Deneyimli yazarlar ise varilleri (okuyucu) yavasga indirerek okuyucunun
derinlere yavagga aligmasini saglar. Kuyunun sonunda ise c¢aligmayr Ozetleyen bir

problem ciimlesi kullanir (Creswell, 2014, s. 114-115). Arastirma problemi belirlenip
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tanimlandiktan sonra, bir problem ciimlesi ile ifade edilmelidir. Bu problem ciimlesi
Sénmez ve Alacapinar'a (2011) gore:

e  Soru seklinde olmalidir.

e Bagimsiz ve bagimli degiskeni igermelidir.

e Evren ya da 6rneklemi icermelidir.

e Kullanilacak yontemi ima etmelidir.

e Arastirmada kullanilacak dlgme araglarini ima etmelidir.

e  Verilerin analizinde kullanilacak istatistik tekniklerini ima etmelidir.
Arastirma desenleri baglaminda ele alinacak olursa problem ciimlesi; nicel arastirma
yaklagiminda neden-sonug, anlamh bir iligki ya da fark gibi ifadeler igerirken, nitel
arastirma yaklagiminda, problemi tanimaya, betimlemeye, olgular1 saptamaya yonelik
ifadeler icermelidir (S6nmez ve Alacapinar, 2011).

Pek ¢ok arastirmact arastirma sorusu ile problem climlesini birbiriyle karistirmaktadir.
Problem ciimlesi, aragtirma sorulariin genellemesidir ve aragtirma sorularinin her birini
icermektedir (Biiytikoztiirk, Kilig, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012, s. 41; Fraenkel,
Wallen ve Hyun, 2011). Eger problem ciimlesine net bir sekilde cevap bulunmak
isteniyorsa arastirma sorular1 arastirilabilir nitelikte olmahdir. Bagka bir ifade ile akla
yatkin, agik, anlasilir, sinanabilir, etik, 6zgiin olmalidir. Ayrica ifadeler olasilik veya emir
kipi seklinde kurulmamalidir (Bityiikoztiirk vd., 2012, s. 42).

Arastirma  sorularmin ifadesi, c¢alismada kullanilan yaklagima gore farklilik
gostermektedir. Nitel arastirmalarda, arastirma sorulari olarak yer alirken; nicel
arastirmalarda, hipotezler seklinde yer almaktadir. Dolayisiyla hangi sorularin veya hangi
hipotezlerin kullanilacagina karar vermek igin 6ncelikle ¢aligmanin amaci, yontemi ve
aragtirmanin hedef kitlesi belirlenmelidir. Kerlinger’in (1979) ve Krathwohl’un (1988)
ifadelerine gore, arastirma sorusu iki veya daha fazla degisken arasindaki iligkiyi ortaya
¢ikartir ve bu iligkiyi bir soru olarak ifade eder; hipotez ise iki veya daha fazla degisken
arasindaki iliskiyi bildiren bir ifadedir (Akt. Pajares, 2006). Ote yandan Pajares’e (2006)
gore, sorular ve hipotezler gdomiilii teori ¢aligsmalart gibi nitel aragtirmalarda dogrudan

teoriden tiiretilir ve test edilebilirdir. Dolayisiyla bir teorik gergeveye dayandirilmalidir.
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Arastirma problemini olusturan arastirma sorulari, nicel arastirma yaklasiminda bastan
kesin olarak simirlandirilirken, nitel aragtirma yaklasiminda sinirlandirilamazlar. Ciinkii
nitel aragtirmada degiskenler i¢ i¢edir ve bunlar arasindaki iligkileri 6l¢gmek zordur
(Yildirim ve Simsek, 2008, s. 49). Bu nedenle nitel aragtirma sorusu siireci “geligtirme”
ye ve “yeniden ifade etme” ye dayal1 olarak “Nedendir?”, “Nasildir?” seklinde agik uclu
sorularla ifade edilmelidir. Nicel arastirma yaklasiminda yer alan aragtirma sorulari, ise
“Iliski var midir?”, “Anlaml bir farklilik var midir?” seklinde kapali uglu sorularla ifade

edilebilir.

Arastirmanin problemine 6rnek olarak nicel arastirma yaklasimina gore Fazioli tarafindan
2010 yilinda yapilmis olan doktora tezi ve nitel arastirma yaklagimina gore Friedrichsen

tarafindan 2002 yilinda yapilmis olan doktora tezi incelenebilir.
Arastirmada “Amac” Nasil ifade Edilir?

Arastirmalarin giris boliimiinde konu ile ilgili temel tartigmalar yapildiktan ve problem
ortaya konulduktan sonra aragtirmanin amaci yazilmalidir. Arastirmanin amaci,
problemin nasil ¢oziilecegini ifade etmek; yani sonucta nelerin beklenildigini bastan
ortaya koymak demektir. Aragtirmanin amaci, arastirma probleminin en somutlastigi
kisimdir. “Ne?”, “Nasil?” ve “Ni¢in?” sorulariyla ilgilidir (Karasar, 2012, s. 67). Amag
climlesi hedefleri ortaya koyar ve arastirmanin ana fikrini ifade eder. Bu ana fikir

aragtirma problemi {izerine yapilandirilir ve arastirma sorulari ile sinirlandirilir (Creswell,

2014, s. 124)

Arastirmada kullanilacak arastirma deseni de, arastirmanin amacina baghdir.
Arastirmanin amaci, aragtirmada bulunan sonucu genellemeye yonelik ise nicel aragtirma
yaklagimi; bir durum ya da olguyu derinlemesine incelemeye yonelik ise nitel arastirma
yaklagimi kullanilmaktadir. Dolayisiyla aragtirmanin amacinin agik ve net bir sekilde
ifade edilmesi 6nemlidir. Arastirmanin amag¢ kismi yazilirken, dncelikle genel bir amag
yazilir, ardindan alt amaglara yer verilir. Genel ve alt amaglar, diiz ciimle olarak

belirtilebilecegi gibi, soru ciimlesi veya hipotez seklinde de yazilabilmektedir.
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(Biiytikozturk vd., 2012, s. 69; Tural, 2014, s. 476). Alt amaglar soru ciimlesi olarak ii¢
farkli sekilde ifade edilebilir ( Biyiikoztiirk vd., 2012, s. 69):

113

a) Betimsel sorular; “... nedir?” ifadesini igeren, arastirmada incelenen durumu
ortaya koymay1 hedefleyen amaglar igin gegerlidir.

b) Korelasyonel sorular; “... arasinda anlaml bir iligski var mudir?” ifadesini i¢eren,
arastirma degiskenleri arasindaki iligkinin miktarini, yapisini, yoniinii ortaya
koymay1 hedefleyen amaglar icin gecerlidir.

c) Kargilagtirmali sorular; “... ya gore, ...lar1 arasinda anlamli farklilik var midir?”
ifadesini iceren, arastirma degiskenlerinin gruplar arasi veya grup ici
karsilagtirmasini ortaya koymayi hedefleyen amaglar i¢in gegerlidir.

Korelasyonel ve karsilagtirmali sorular nicel arastirmalar igin gecerli iken; betimsel
sorular nicel ve nitel arastirmalar i¢in kullanilabilir. Arastirmanin amacina 6rnek olarak

nitel arasgtirma yaklagimina gore Tasar’in (2001) doktora tezi ve nicel arastirma

yaklagimina gore Eryilmaz’in (1996) doktora tezi incelenebilir.
Arastirmada “Onem” Nasil ifade Edilir?

Arastirmacilar tezlerinde okuyuculara yaptiklart ¢aligmanin 6nemli oldugunu, ¢alismay1
okuyarak ve kullanarak yarar elde edebileceklerini belirterek hedef kitleyi (okuyucuyu)
ikna etmek ve ¢alismanin 6nemini anlatmak i¢in 6zel bir boliim eklerler (Creswell, 2014,
S. 119). Bu boliimde aragtirma amaglarinda belirlenip toplanan verilerin hangi kuramsal
ya da pratik sorunun ¢dziimiinde ve nasil kullanilabilecegi agiklanir (Karasar, 2012, s.
71). Simon’a gore (1969, s.180) arastirmanin 6nemi, sorularin nigin cevaplandirilmak
istendigi, hipotezlerin ni¢in sinanmak istendigi sorularin cevabidir (Akt. Karasar, 2012,
S. 71). Burada soz konusu olan durum yapilan arastirmanin su veya bu 6l¢ekte aragtirma
eksikligini veya “bilimsel aragtirma boslugunu” doldurup doldurmadigidir (Dura, 2005,
s. 340). Buna gore aragtirmanin énemi (KTU Egitim Bilimleri Enstitiisii [KTUEBE],
2012):

e  Arastirmaya duyulan ihtiyaci,
e Konu ile ilgili diger arastirmacilarin 6nerilerini,

e Arastirma konusundaki mevcut bilginin yetersizligini,
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e Uygulamali olarak bilginin nerede ve nasil kullanilabilecegi ve bu
konuda goézlenen eksiklikleri,
e  Yontemle ilgili yenilikleri,
e Daha o6nce gerceklesmis arastirma sonuglarini yenileme, destekleme
veya yeniden sinama ile ilgi diistinceleri,
e Aciga c¢ikmig yeni bir problem durumu veya firsat egitimini
kullanmayla ilgili diistinceleri,
e lyilestirme, kurumsal talep vb. varsa onerileri icerecek sekilde
yazilmalidir.
Arastirmanin 6nemi boliimiiniin yazilmasinda toplanan verilerin hangi kuramsal ya da
pratik sorunun ¢6ziimiinde ve nasil kullanilabilecegi agiklandigi i¢in aslinda nitel ve nicel
tezlerde farkliligin olmadig1 sdylenebilir.
Arastirmanin 6nemi boliimiine 6rnek olarak nitel arastirma yaklasimina gore Tiiziin
(2004) ve Ozdemir’in (2004) doktora tezleri, karma arastirma yaklasimma gore
Canbazoglu Bilici (2012) nicel arastirma yaklagimina gore ise Stoyle’nin (2016) doktora

tezi incelenebilir.

Arastirmada “Simirhliklar (Limitations)” ve “Kapsam (Delimitation)” Nasil ifade

Edilir?

Sosyal bilimler 6zellikle de egitim alaninda bir arastirma problemine ¢éziim bulmak
amaciyla yiiriitiilecek bir ¢alismanin kusursuz, sinirlart olmayacak sekilde tasarlanmasi
miimkiin degildir (Marshall ve Rossman, 1999, s. 42). Bu boliim, arastirmalarda sinirlilik
ve kapsam olmak iizere iki baslik altinda incelenmistir. Tiirkge tezlerde bu iki baslik
sadece siirliliklar adr altinda tek bir boliimde verilirken, bazi yabanci tezlerde iki farkli
baslik altinda sunulabilmektedir. Bu ifadelerin Tirk¢edeki karsiligi tek oldugu igin
karmasaya neden olmaktadir. “limitation” kelimesi sinirliliklara karsilik gelirken,
“delimitation” ise sinirliliklar: tam karsilamamaktadir. Yani; sinirlilik ve kapsam arasinda
hatir1 sayilir derecede bir fark vardir. Bu nedenle, sinirliliklar ve kapsam 6zellikle Tiirkge

arastirma raporlarinin yaziminda sikinti yaganilan bir boliimdiir.
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Sinirlilik, arasgtirmanin uygulanacagi evren ve orneklem, veri toplama araglari, kisi
ifadelerinin dogasi, arastirmanin analizi gibi ¢alismanin potansiyel zayif ydnlerini
tanimlar. Yani arastirmacinin kendi bilgi, beceri ve olanaklarindan gelebilecegi gibi,
problem alani, aragtirma amaglari, yontem ve Oteki pratik zorunluluklardan da
kaynaklanabilir (Karasar, 2012, s. 73). Ayrica igsel gegerlilige tehdit olusturan,
kaginilmas1 veya en diisiik seviyeye getirilmesi imkansiz unsurlart ve aragtirma
sonuglarini negatif olarak etkileyebilecegi diisiintilen noktalar1 agiklar (Fraenkel ve
Wallen, 2006; Pajares, 2006).

Sinirliliklar, kavramsal (tanimsal) ve yontemsel olmak iizere iki grupta ele alinabilir.
Kavramsal sinirliliklar, genel terimlerin kullanilmasindan ve agik¢a tanimlanmamasindan
kaynaklanir. Ozellikle egitim ve sosyal bilim arastirmalarinda ele alman kavramlar farkli
anlamlara gelebilirler. Bu tiir durumlarda arastirmaci kullandig1 kavrami hangi baglamda
ve nasil bir yaygmlikta kullandigini tanimlamalidir. Yontemsel smirliliklar ise,
aragtirmanin yapilisini ve yorumlarini etkileyen sinirliliklardir. Bu faktorler aragtirmanin
deseninde, Orneklemin alinmasinda, veri toplama araglarinin gelistirilmesinde, veri
toplamada, verilerin analizinde kendisini gosteren faktorlerdir ancak dogrudan bulgulari
etkileyen faktorler sinirlilik olarak verilemez. Buradan hareketle, arastirma bulgulari
verilen sinirhiliklar iginde gegerlidir. Bu nedenle, var olan sinirliliklarin belirlenmesi
gerekir. Var olan simirhiliklar ayrintili ve eksiksiz olarak belirtilmeli ki; okuyucu bu
siirliliklarin aragtirma sonuglari tizerindeki olasi etkilerine ve bulgularin ne 6l¢iide diger
durumlara uygulanabilecegine iligskin karar verebilsin. (Biiyiikoztiirk vd., 2012, s. 71;
Cepni, 2007, s. 211; Karasar, 2012, s. 73; Tanriégen, 2011, s. 258).

Kapsam ise, ¢aligmanin kapsamimin nasil daraltildigi, yani nasil sinirlandirildigini
gosterir (Pajares, 2006). Diger bir deyisle, aragtirmanin temeli, uygulanmasi ve sonuglari
acisindan sinirlarinin belirlendigi bolimdiir (Biiylikoztiirk vd., 2012, s. 71). Dolayisiyla
burada yapmak isteyip de yapilamayan, bazi nedenlerden dolayi vazgegilen durumlar
belirtilir (Biiyiikoztirk vd., 2012, s. 71; Cepni, 2007, s. 211; Karasar, 2012, s. 73; Pajares,
2006; Tanriogen, 2011, s. 258). Bu kisimda, arastirmanin nerede, kimlerle, ne zaman ve
hangi degiskenlerle yapilacag: ifade edilir (Sonmez ve Alacapinar, 2011). Taranmayan

alan yazin ve neden taranmadig1, nicel arastirma i¢in ele alinmayan evren-drneklem, nitel
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arastirma icin ele alinmayan katilimcilar ve neden ele alinmadiklari, kullanilmayan
yontemler ve neden kullanilmadiklar1 burada belirtilebilir (Pajares, 2006).
Arastirmacilar genel olarak sinirliklarint ve kapsami segmis olduklart metodolojiye gore
belirlerler. Bu baglamda metodolojiye gore smmurlhiliklarin ve kapsamin yazimi
degisebilmektedir. Ornegin; siirlilik ve kapsam yazimi hususunda nicel arastirma
yaklagimini ve nitel arastirma yaklagimini benimseyen tezler arasinda bir farklilik oldugu
goze carpmaktadir. Nicel aragtirma yaklasimini benimseyen tezlerde smirliliklar ve
kapsam bolimii giris kisminda dile getirilirken, nitel arastirma yaklasimini benimseyen
tezlerde ise bu boliime son kisimda yer verilebilir. Bunun nedeni, nitel arastirmalarda
manipiilasyonun olmayisi ve degisimin dogal ortaminda incelenmesidir. Nitel arastirma
yaklagiminda kullanilan yonteme bagli olarak bazi sinirliliklar ve kapsam bulunmaktadir.
Arastirmaci, bu sinirliliklara ve kapsama hakim olmalidir. Arastirmanin yontem kisminda
aragtirmanin yapildigi ortamin, c¢aligma grubunun o6zellikleri detayli bir sekilde
belirtilmeli, ancak arastirmanin yapildigi kurum ve kisiler gizli tutulmalidir (S6nmez ve
Alacapiar, 2011). Nicel aragtirmalar i¢in ise raporun bu boliimiinde evrenle, yapilan
islemler, kullanilan ara¢ ya da arastirma deseni ile ilgili biitiin sinirliliklar ve kapsam
belirtilmelidir. Ciinkii okuyucu, aragtirmanin bulgularinin ne 6l¢iide diger durumlara
uygulanabilecegi konusunda kararmm kendi verebilmelidir (Gazi Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii [GUEBE], 2009). Nitel arastirmalar genellestirilebilir olmasa da
bulgular transfer edilebilirdir. Bu bilgi 15181nda, okuyucu ¢alismanin siirlari ve sartlart
hakkinda bilgi sahibi olmalidir. Dolayisiyla belirli baglamda sunulan bu g¢alismanin
iceriginin diger ortamlar i¢in kullanilabilirligi kararini verebilir (Marshall ve Rossman,
1999, s. 43). Bu agidan arastirmanin sinirliliklar kisminin net ve acik bir sekilde ifade
edilmesi 6nemlidir.

Sonug olarak, kapsam boliimiine karsilik gelen durumlar arastirmacinin kontrol
edebilecegi durumlar iken, sinirlilik boliimiine karsilik gelen durumlar arastirmacinin
kontrol edemedigi durumlari ifade etmektedir. Yukaridaki ifadelerden de anlasilacagi
iizere sinirliliklar ve kapsam boliimiinde ¢alismayi kisitlayan ve sinirlayan biitiin faktorler

(evren, yontem, kullanilan araglar, arastirma deseni) rapor edilmelidir (Biiyiikoztiirk vd.,



Horzum, Sahin, Gok, Yurttas Kumlu, Sahin, Yanis, Tiiziin & Hacioglu 501

2012, s. 71; Cepni, 2007, s. 211; GUEBE, 2009, s. 14; Karasar, 2012, s. 73; Tanriogen,
2011, s. 258).

Smurliliklara 6rnek vermek gerekirse, nitel aragtirma yaklagimima goére Hacidmeroglu
(2005), Riales (2011), Mudzimiri (2012); nicel arastirma yaklagimina gore Cripe (2009),
Haley-Mize (2011); karma arastirma yaklagimma gére Champion (2010) tarafindan

hazirlanan doktora tezleri incelenebilir.

Kapsama ornek vermek gerekirse, nitel aragtirma yaklagimina gore Riales (2011),
Mudzimiri (2012); nicel arastirma yaklagimina gore Cripe (2009), Haley-Mize (2011);
karma arastirma yaklasimina gére Champion (2010) tarafindan hazirlanan doktora tezleri

incelenebilir.
Arastirmada “Varsayimlar” Nasil ifade Edilir?

Varsayim, bilimsel arastirmalarda dogru olarak kabul edilen ve kanitlanamayan fakat akla
uygun Onermelerdir (S6nmez ve Alacapinar, 2011). Bu baglamda varsayimlar
“degistirilemeyen, arastirmayi etkileyen fikirleri temsil eden, arastirmanin temellerini
olusturan, ayn1 zamanda arastirma sonuc¢larinin gegerligini dogrudan etkileyen ifadeler”
olarak tamimlanabilir (Biiytkoztiirk vd., 2012, s. 71; Karasar, 2012, s. 68-71). Dolayisiyla
varsayim ¢aligmadaki temel kabuldiir (GUEBE, 2009, s. 13-14). Bu sebeple varsayim
olarak belirlenen Snermenin dogru oldugundan emin olmak gerekmektedir. Ciinkil
arastirma sonuglarmin gegerligi buna baghdir (Fraenkel ve Wallen, 2006; Karasar, 2012,
S. 71). Ancak bir arastirmada gereginden fazla varsayimin yer almasi, sonuglarin
gecerliligi hakkinda kusku duyulmasina sebep olabilir (Biiylikoztirk vd., 2012, s. 71;
Karasar, 2012, s. 73). Bir arastirmaci arastirmasini etkileyen, yapmasinin miimkiin
olmadig1 durumlar i¢in varsayimda bulunmalidir (GUEBE, 2009, s. 13-14), kendi yaptig1
veya yapabilecegi miimkiin olan durumlari varsayim olarak nitelendirmemelidir.

Varsayimlar1 yazarken yargi belirten ifadeler kullaniliyorsa ya verilere ya mantiga ya da
alanyazina dayandirilmalidir. Diger bir ifade ile varsayim ifadeleri savunulabilir
olmalidir. Aksi takdirde varsayimlar tartismali olacagindan, arastirmanin degeri de
tartigmali olacaktir (GUEBE, 2009, s. 14). Bu boliim, genel olarak tezlerde iistiinde ¢ok

durulmayan bir boliimmiis gibi goriinse de, arastirmacilar bu bdliimii yazarken titiz
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davranmalidirlar. Bu nedenle, aragtirmacilar arastirmanin varsayimlarint 6zenle
belirlemeli, dikkatlice ifade etmeli ve yapilabilecek muhtemel hatalarin da farkinda
olmalidirlar. Bu konuda aragtirmacilarin siklikla diistiigli yanilgilar su sekilde verilebilir:

e Olgme aracinin gegerli ve giivenilir veriler topladig1 varsayilmustir.

e Olgme araglar arastirma amaglarina uygun veriler saglamistir.

e  Verilerin giivenli bir sekilde toplandig: varsayillmustir.
Arastirmalarda varsayimlarin ifade edilmesi farkli kriterlere gore yapilmaktadir. Bu
kriterler bize ii¢ tiir varsayimin oldugunu goéstermektedir. Karasar’in (2012, s. 72)
aktardigina gore, bu varsayimlar degerlere, kuramlara, kontrol degiskenlerine,
aragtirmanin yontem ve siirecine iligkindir (Ripple, 1967).
Varsayimlar yazilirken nicel arastirma yaklagiminda bazi kavram kargasalar1 da
yasanabilmektedir. Karasar (2012, s. 71), varsayim ve hipotezin genelde birbirine
karigtirildigin ifade etmektedir. Oysa bu ikisi arasinda belirgin bir fark vardir. Aragtirma
stirecince hipotezin dogrulugu test edilerek kabul edilir veya reddedilir. Varsayim ise
dogru olarak kabul edilerek arastirma gerceklestirilir ve denenmeyen bir yargidir
(Biiyiikoztiirk vd., 2012, s. 70; Karasar, 2012, s. 71). Dolayisiyla dogru ya da yanligligi
test edilebilecek onermeler varsayim olamaz (S6nmez ve Alacapinar, 2011).
Arastirmacinin  benimsedigi paradigma, hangi arastirma ydntemini sececegini Ve
aragtirma siirecini dogrudan etkiler. Ciinkii arastirmaci belirli bir paradigmay1
benimseyerek caligmasina baglar. Schwartz ve Ogilvy’nin de bahsettigi gibi
“digtindiiglimiiz gibi hareket ederiz” (Lincoln ve Guba, 1985, s. 14). Arastirmanin
varsayimlarini belirlerken ise benimsenen paradigmanin resmi okuyucuya ¢izilmelidir.
Ciinkii benimsenen paradigmanin varsayimlari, aragtirmacinin varsayimlarina temel
teskil etmektedir. Ornegin, nicel arastirma paradigmasimni benimseyen bir arastirmaci
degiskenler arasinda bir nedensellik oldugundan yola ¢ikarak A olaymin B olayini
etkiledigini varsayacaktir. Nitel arastirma paradigmasini benimseyen bir aragtirmaci ise
olaylarin arasinda bdyle bir iligkinin oldugunu varsayamaz. Ciinkii nitel arastirma

paradigmasina gore, iligkiler dogrusal degildir ve nedensellik karsiliklidir.
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Varsayimlara (assumptions) drnek vermek gerekirse, nicel arastirma yaklasimina gore
Ward (2009) ve karma aragtirma yaklasimina gére Champion (2010) tarafindan

hazirlanan doktora tezleri incelenebilir.
Arastirmada “Yontem” Nasil ifade Edilir?

Bilimsel bir arastirma raporunda yoOntem, arastirma siirecinin okuyucuya somut bir
sekilde resmedildigi boliimdiir. Geleneksel arastirmalarda yontemde sadece veri toplama
ve analizi yer alsa da (Johnson, 2015, s. 44) yontem kisminin esas amaci, ¢alismanin
yapilisini agiklamak ve gerekliyse savunmaktir (Dura, 2005, s. 342). Bu boliimde
belirlenen probleme ¢6ziim bulmak amaciyla uygun arastirma desenin nasil belirlendigi,
katilimeilarin 6zelliklerinin neler oldugu ve nasil secildigi, hangi veri toplama ve analiz
yontemlerinin kullanildigi, arastirmanin ve veri analizinin gegerlik ve giivenirligin nasil
saglandig1 ayrintili olarak agiklanmalidir. Kisacast yontem boliimiinde arastirmanin nasil
yiriitiildiigline iliskin detaylar gegmis zamanda kaleme alinir ve tanitilir (Dura, 2005, s.
342). Bu tamitim okuyucularin ya da deneyimli arastirmacilarin ¢alismayi
degerlendirebilmelerini ve yineleyebilmelerini kolaylastirir (Biiyiikoztiirk vd., 2010, s.
298). Bu durum ayrica arastirma sonuglarinin yeniden iretilebilir olmasimna olanak
saglayarak arastirmanin bilimsel bir nitelik kazanmasini saglar. Bu da galismanin
bagkalari tarafindan tekrar edilebilmesine imkén saglayacak sekilde gerekli bilgilerin

kapsamli ve ayrintili verilmesini gerektirir (Day, 1998; Dura, 2005, s. 342).

Yontem boliimiiniin katilimeilar ya da galisma grubu, araglar ve uygulama agamalart
(desen, c¢alisma grubu, veri toplama siireci vb.) gibi alt bagliklara ayrilmasi yararl
olacaktir (Biiytikoztiirk, vd., 2010, s. 298). Bu alisilmis ve yerinde bir yaklasimdir (APA,
2009, s. 41). Hatta calisma detayli ve karmagik bir yapiya sahipse, alt bagliklarin sayis1
arttirtlabilir. Ornegin; verilerin analizi siireci bagimsiz bir baslikta verilebilir. Kag tane ve
ne tiir baslik kullanildigin1 belirlemek aragtirmacinin yargilarina baghdir (APA, 2009, s.
41). Burada bahsi gegen alt bagliklar, ¢alismanin anlasilmasinmi ve yinelenebilmesini
saglayacak onemli bilgileri igermelidir (APA, 2009, s. 41; Biiyiikoztiirk vd., 2010, s. 298).
Etkili bir yontem boliimii yazmak i¢in asagidaki adimlarin gergeklestirilmesi dnerilebilir.

Ancak kullanilan tekniklerden herkesge bilinenler i¢in kisaca agiklamalarin yeterli
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olacagi, buna karsilik yeni gelistirilen veya arastirmaya has olanlarmn ise daha ayrintili
olarak agiklanmasi gerektigi (Dura, 2005, s. 342; APA, 2009, s. 41) de goz ardi

edilmemelidir.

Arastirma probleminin ¢oziimiine uygun olan arastirma ydéntemini okuyucuya
sunmak: Bu agamada aragtirmaci probleminin ¢6ziimiinde kullandig1 yontemi tercih etme
nedenlerini belirtmelidir (Dura, 2005, s. 342). Ciinkii baz1 arastirmalar belirli bir yontemi

gerektirir veya bazen de segilen yontem konuyu ortaya ¢ikarmada ¢ok daha etkilidir.

Arastirma probleminin ¢oziimiine uygun olan arastirma desenini (modelini)
okuyucuya sunmak: Arastirma deseni (modeli); genel olarak, arastirma amacina uygun
ve ekonomik bir siireg igerisinde, verilerin toplanmasi ve analizini miimkiin kilan sartlar
biitiiniidiir (Dura, 2005, s. 343). Ornegin; nicel arastirma yaklagimim benimseyen bir
aragtirmaci probleminin deneysel bir desenle mi yoksa iliskisel tarama yontemi ile mi ya
da nedensel karsilastirma yontemi ile mi ¢6ziilecegini agiklamalidir. Benzer sekilde nitel
aragtirma yontemini benimseyen bir aragtirmact da durum c¢alismasi, fenomonoloji,
fenomenografi, eylem arastirmast vb. desenlerinden hangisini tercih ettigini

agiklamalidir.

Arastirmaya déhil olan katthmcuarin ozelliklerini okuyucuya sunmak: Bu asamada
aragtirmaci, amaci dogrultusunda drnekleme yontemlerini dikkate alarak ¢alismaya dahil
olacak katilimcilarini nasil belirledigini okuyucuya sunmalidir. Belirlenen katilimcilarin
ozelliklerini okuyucuya aktarmali (Dura, 2005, s. 343) ve etik kurallara dikkat edildiginin
vurgusu yapilmalidir. Aragtirmalarda bu boliim segilen yontemlere gore farkl sekillerde
adlandirilmaktadir. Nitel aragtirmalarda genellikle katilimcilar veya calisma grubu
seklinde adlandirilirken, nicel ¢aligmalarda evren ve Orneklem seklinde ifade

edilmektedir.

Kullanilacak veri toplama yontemini okuyucuya sunmak: Bu agamay1 yazarken ham
verilerin; hangi kaynaklardan, hangi tekniklerle, kimler tarafindan ve ne zaman
toplandigi, gegerlik ve giivenirlikleri belirtilmelidir (Arikan, 2007, s. 324; Dura, 2005, s.

343). Ayrica ozellikle nitel arastirmalarda verilerin gegerliligini saglamak adina veri
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iiclemesi yontemi kullanilarak birden ¢ok sayida veri toplama ydntemine ihtiyag
duyulabilmektedir. Birden ¢ok veri toplama yontemi sdz konusu oldugunda verilerin
toplanmasinda kullanilan anket formlari, gézlem formu, goriisme sorulart vb. araglarin
her biri tek tek tanitilmalidir. Bununla birlikte kullanilan bu araglar genellikle ekler

kisminda sunulur.

Arastirmanin uygulama siirecini okuyucuya sunmak: Bu asamada arastirmanin
yiriitiilmesindeki her adim 6zetlenmelidir (APA, 2009, s. 43). Aslinda arastirmanin bir
cercevesini sunmak olarak da nitelendirilebilir. Ozellikle yontem bilimsel ¢alismalarda
bol detayli yaklagimlarin ve metotlarin anlatimlari ek olarak da sunulabilir (APA, 2009,
s. 44). Aymi kaynakta, bilgi toplanirken Tiirk¢eden farkli bir dil kullanildiysa, bu dilin
belirtilmesi gerekir veya bir dokiiman bagka bir dile ¢evrilmisse kullanilan ¢eviri yontemi

anlatilmasi gerektigi de ifade edilmektedir.

Veri analizi siirecini okuyucuya sunmak: Bu asamada dlgme araglari vasitasiyla elde
edilen ham verilerin hangi teknikler ile nasil analiz edildigi yazilmalidir Arastirmada eger
kullanilmigsa istatistik teknikler, bilgisayar programlart vb. belirtilmeli; secilme
gerekgeleri, uygunlugu ve yapilan kontroller agik¢a dile getirmelidir (Arikan, 2007, s.
324; Dura, 2005, s.344)

Gegerlik ve giivenirlik calismalarint okuyucuya sunmak: Bu boliim aragtirmalarda ayri
bir baslik olarak agik¢a ele alinabildigi gibi yukarida bahsi gegen alt yontem bagliklarinda
ortiik bir sekilde de ele alinabilmektedir. Burada arastirmaci arastirmanin gegerlik ve
giivenirliginin saglanmasi amaciyla gerceklestirdigi tiim islemleri raporlastirilmalidir.

Arastirmanin yontemine ornek olarak nitel arastirma yaklagimina gére Tagar’in (2001)
doktora tezi, nicel arastirma yaklagimina gore Stoyle'un (2016) doktora tezi ve karma

arastirma yaklagimina gére Canbazoglu Bilici'nin (2012) doktora tezi incelenebilir.
Arastirmada “Bulgular ve Sonuclar” Nasil ifade Edilir?

Arastirma raporunda, arastirma verilerinin analiz sonug¢lariin ifade edildigi bolimdiir
(Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011). Aragtirmanin amaglari dogrultusunda toplanan

verilerin igslenmesinden sonra, problem ¢dziimiine 151k tutacak sekilde kullanima hazir
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hale getirilen veriler, bulgular kisminda yer almaktadir. Arastirmada elde edilen bulgular,
iyi bir iletisim saglayabilecek sekilde, yoruma yer verilmeden, olabildigince
sadelestirilerek, tablo, sekil veya grafiklerle desteklenerek sunulmalidir (Biiyiikoztiirk
vd., 2012, s. 276; Cepni, 2007; Gall, Borg ve Gall, 2003; Karasar, 2012). Sonug ise,
“bulgulara, aragtirma amaclar1 dogrultusunda verilen anlam” olarak tanimlanmaktadir
(Karasar, 2012).

Bulgularin ve sonucun raporlastirilmast da nitel ve nicel arastirmalarda farklilik
gostermektedir. Raporlagtirma, nitel arastirmalarda amagclar, nicel arastirmalarda ise
hipotezler gbz dniinde bulundurularak yapilmalidir ve belirlenen her amag veya hipotez,
béliim igerisinde ayr1 bir baslik olarak ele alinmalidir (Gall, Borg ve Gall, 2003). Ornegin,
li¢ alt amag varsa boliim igerisinde ii¢ ayr1 alt boliim olmalidir ya da durum ¢alismasi s6z
konusuysa her durum ayr1 ayr1 incelenmelidir (GUEBE, 2009).

Nicel aragtirmalarin bulgular kisminda, toplanan verilerin istatistiksel analiz sonuglar1 yer
almaktadir. Bulgular kisminda ham veri tablolarma yer verilmeden, analiz edilmis
tablolar dogrudan sunulmaktadir. Gerek goriiliirse, ham veri tablolar1 “EKLER”
boliimiinde verilebilir. Analizi yapilan veriler, sayisallastirilarak tablolarda sunulmadan
once hangi probleme iliskin oldugu ve hangi istatistiksel yontemle analiz edildigine
iliskin bilgiler de verilmelidir.

Tablolar sunulurken, tabloya girig ifadesi yazilir, tablonun altina da “Tablo ...’da
goriildiigii gibi ...” seklinde tablodan ¢ikis ifadesi yazilir. Tablolar agiklanirken 6nemli
olan analiz sonuglart vurgulanmalidir. Nicel aragtirmalarda bulgular dikkate alinarak
sonuglar ifade edilir. Biitiin detaylarin ele alinmasi asil verilmek istenenden uzaklagmaya
yol agabilir (American Psychological Association [APA], 2009).

Benzer bigimde grafik ve sekiller verildikten sonra, agiklayict bir paragrafa yer
verilmelidir (APA, 2009, s. 44-45). Bu bolimde kullanilan biitiin  gorseller, aksi
belirtilmedik¢e APA kurallarina uygun olmalidir. Her ne kadar burada bahsi gegen
gorsellerin sunumunun, uluslararas: dergi yazim kurallarinda ¢ogunlukla APA kurallarina
uygun olarak yazilmasi beklense de, s6z konusu bu kurallar enstitiiden enstitiiye

degisebilmektedir. Kisacasi, bulgular, iyi bir iletisim saglayabilecek sekilde, yoruma yer
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verilmeden, olabildigince sadelestirilerek sunulmalidir (Biiytikoztirk vd., 2012, s. 276;
Cepni, 2007; Gall, Borg ve Gall, 2003; Karasar, 2012).

Yukaridaki anlatilanlara ek olarak nicel arastirma bulgularinin sunulmasinda asagidaki
bilgilere de yer verilmelidir:

1. Arastirmaya iliskin 6nce betimsel istatistik (aritmetik ortalama ve standart
sapma gibi), sonrasinda eger kullanildiysa anlam ¢ikartic1 istatistik (t-testleri, F-testleri,
ki-kare vs.), test degeri, serbestlik derecesi ve etki yonii hakkinda bilgi verilir (Balet,
2011).

2. Bulgular sunulurken giiven araligin1 vermek oldukga etkili bir yoldur. Giiven
araligini1 vermek, bilgiyi tamamlar ve netlestirir. Arastirma raporlarinda tek bir giiven
araligin1 kullanmak en iyi yoldur ve bir kural olarak benimsenmelidir (Ornek: %95 veya
%099 giiven araliklari).

3. Anlam cikartici istatistik kullanilarak elde edilen bulgular sunulurken, yeterli
bilgilere yer verilmelidir. Bu istatistiksel bilgiler en azindan hiicre basina diisen érneklem
biiyiikliigii, gozlemlenen hiicre aritmetik ortalamalari, hiicre standart sapmalar1 ve hiicre
toplu varyansi igermelidir. Cok degiskenli analizler, regresyon analizleri ve yapisal esitlik
modeli analizleri gibi ¢ok degiskenli analitik sistemler s6z konusu oldugunda, verilen
istatistiksel bilgiler icinde aritmetik ortalamalar, 6rneklem bilyilikliigii ve varyans-
kovaryans matris(ler)i mutlaka yer almalidir.

4. Bulgularda, hipotezler test edilirken istatistiksel giic mutlaka gz Oniinde
bulundurulmalidir. Ciinkii alfa diizeyi, etki biiyiikliigii ve orneklem biiylkligii gibi
istatistiksel veriler kullanildiginda, s6z konusu hipotezin yanlis oldugu durumlar kesin bir

sekilde fark edilebilmektedir (APA, 2009).

Nitel arastirmalarda, bulgulara yonelik sonuglari ifade ederken olabildigince nesnel
olunmalidir. Nitel arastirmada bulgular verilirken dikkat edilmesi gereken noktalar su
sekilde siralayabiliriz:
1. Farkli katilimcilarin bakis agis1 agik¢a sunulur ve katilimcilarin ciimleleri ve
yorumlari tirnak iginde verilir.

2. Katilimcilarin durumlar ile ilgili bilgi verilir.
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3. Coklu bakis agis1 sunulur (McMillan ve Schumacher, 2001, s. 69).
Nicel ¢aligmalarin bulgulart birkag paragraf ve tablo ile kolaylikla ifade edilebilirken,
nitel ¢alismalarin bulgular1 daha uzun anlatimlar1 gerektirebilir. Bu nitel ¢aligmalarin
dogasi geregi kullanilan dilin olduk¢a &nemli oldugunu da ortaya g¢ikarmaktadir. Bu
nedenle nitel ¢alismalarda bulgular sunulurken hem ¢ok zengin hem de iyi sentez edilmis
olmasi gerekir. Ayrica ilgili uzman goriislerine de yer verilmelidir.
Tezlerde sonu¢ boliimii yapilan aragtirmanin var olan bilgiye katkisinin ortaya
konuldugu, tezlerin giris kisminda yer alan arastirma problemine cevap verilen boliimdiir
(Murray, 2014, s. 255; Tural; 2014, s. 480). Bu boliim, okuyucuya sunulmak istenen
resmin tamamini igerir ve arastirmalarin en 6nemli pargasidir. Bu nedenle bu bélimde
yapilan ¢alismadan elde edilen sonuglar okuyucuyu yormayan net ifadelerle sunulur.
Ayrica, sonuglar boliimiinde aragtirmaci alanyazinda hangi boslugu doldurdugunu elde
ettigi bulgular1 sonuglandirarak sunar. Arastirmanin ¢esitli boliimlerinde verilen ayrintili
bilgiler, “sonuglar” boliimiinde biitiinlestirilir, 6zetlenir ve belli bir neticeye baglanir
(Dura, 2005). Bu amagla arastirmaci bu boliimii 3 adimda okuyucuya ulastirabilir:

1. Adim: Arastirmayi 6zetler.

2.  Adim: Bulgular1 yorumlayarak sonuglari paylasir.

3. Admm: Literatiire getirdigi katkiy1 paylasir (Cooley ve Jolewkowicz, 2003, s. 97).
Ek olarak, bu boliimde arastirmaci ¢aligmanin tamamini Ozetlemek yerine iddiasii
destekleyen temel sonuglari ele alarak bir 6zet yapar, arastirma sonucunda ne buldugunu,
bulgularin ne anlama geldigini ve bu bulgularin arastirmacinin iddiasinmi nasil
destekledigini veya c¢iiriittiigiinii aciklar. Dura’nin (2005) ifadesine gore, arastirmanin
neleri gergeklestirdigi sorusuna sonuglarin 6zeti boliimiinde cevap verilir. Burada bir
secim yapilarak hiikiim verilir. Clinkii ulagilan hiikiim sunulana kadar arastirmacinin
topladig1 biitiin materyaller okuyucuya bir anlam ifade etmez (URL-1, t.y.). Burada
distintilmesi gereken nokta, “Bu arastirma yapilmasayd: eksik kalan ne olurdu?” ya da
“Bu arastirmanin yapilmasi ile 6nceye oranla farklilasan sey, elde edilen yeni bilgi ve
olanaklar nelerdir?” sorularina cevap aramaktir (Karasar, 2012, s. 253).
Nicel arastirma yaklagiminda arastirmanin sonuglar boliimiinii ifade ederken arastirmaci,

bir hipotezin neden kabul edildigi ya da neden reddedildigini anlasilir bir sekilde
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aciklamali ya da arastirma problemine buldugu cevabi okuyucuya net bir sekilde
sunmalidir (Eryilmaz, 1996).

Tasar’mm (2001) ve Gunning’in (2010) nitel aragtirma yaklasimina gore hazirlanmis
doktora tezleri ile Eryillmaz’in (1996) nicel arasgtirma yaklagimina gére hazirlanmis

doktora tezi bulgular ve sonug¢ boliimii i¢in incelenebilir.
Arastirmada “Tartisma (Discussion)” Nasil ifade Edilir?

Tartigma boliimiinde aragtirmanin bulgu ve yorumlar ilgili alanyazin ile karsilastirilir.
Bu, arastirmanin sonuglarini giiclendirmek agisindan 6nemlidir (Balci, 2011). Genel

olarak tartisma boliimiinde su sorulara yanit verilmelidir:

* Bu bulgu sayesinde bilime ne tiir bir katki saglandi?

* Yapilan galigsma, aragtirma problemini ¢6ziimlemeye nasil yardimei oldu?

* Calismadan ne tiir sonuglar ve kuramsal dogurgular ¢ikiyor?

* Arastirma sonuglarinin daha 6nce yayinlanan arastirma sonuglari ile benzerlik
ve farkliliklar1 nelerdir? (Kokdemir, Demirutku, Cirakoglu, Isin, Muratoglu ve
Yenigeri, 2004; Gastel ve Day, 2016).

Tartisma boliimii sonlandirilirken uygun ve mantikli olmasi kaydiyla bulgularin ve
yorumlarin 6nemi tizerine degerlendirme yapilarak (APA, 2009; Biiyiikoztirk vd., 2012,
S. 277), sonug bolimiine gegilir.

Walker’in (2011) karma arastirma yaklagimina gore hazirlamis oldugu doktora tezinin

nitel ve nicel sonuglarina yonelik tartismalar boliimii, 6rnek olarak incelenebilir.
Arastirmada “Dogurgu (Implications)” Nasil ifade Edilir?

Tezlere bakildiginda dogurgular; tartisma ve sonuglar ile birlikte (Sriraman, 2003) ya da
tek bir baglik altinda yazilabilen bir béliimdiir. Bu bdliimde gelecek arastirma yollarinin
tartigtlmasinin yani sira, aragtirma ne anlama geliyor, neyi gerektiriyor veya neyi
icermektedir sorularina cevaplar aranmaktadir (Boateng, 2010). Dogurgular, arastirma
sonuglarinin kime, ne zaman, nerede nasil uygulanirsa etkili olacagini ifade eder.

Tiirkiye’de enstitii tez yazim kilavuzlarina gore yazilan tezlerde bu bagliga yer
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verilmemektedir. Fakat aragtirmanin 6énemini de ortaya koymasi agisindan ayrintili ve

ayr1 baglik altinda verilmesi 6nerilir.

Iyi bir dogurgu boliimii (implication) drnegi icin Friedrichsen (2002) tarafindan nitel
aragtirma yaklagimina gore hazirlanan ve Walker (2011) tarafindan nicel arastirma

yaklagimina gore hazirlanan doktora tezleri incelenebilir.
Arastirmada “Oneriler (Recommendations / Suggestions)” Nasil ifade Edilir?

Oneriler, aragtirmanin son kisminda sunulur (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011). Iyi
hazirlanmis bir Oneriler listesi, arastirmamizin sonuglarinin daha ¢ok ciddiye alinma
olasiligim arttiracaktir (URL-2, t.y.). Bir aragtirmaci, vardigi yargiya dayali olarak,
problem ¢oziimiinii saglamak ya da onu kolaylastirmak amaciyla onerilerini iki sekilde
aciklayabilmektedir. Bunlardan ilki arastirma sonuglarindan yola ¢ikarak, gelecekte bu
alanda calisacak arastirmacilar i¢in dnerilerde bulunmak; bir digeri ise aragtirmaya iliskin
eksikliklerden bahsederek degisiklik onerilerinde bulunmaktir (Karasar, 2012, s. 254,
URL-3, t.y.). Arastirmaci ilk durum igin arastirmanmin gelecek arastirmalari nasil
yonlendirilebilecegi bir veya iki paragraf uzunlugunda agik bir dille sunmaktadir
(Karasar, 2012, s.254; Cebeci, 2002). Ayrica arastirma sonuglarina ve arastirmadan
kazandigi deneyimlere dayali olarak arastirdigi alanda ilerlemeyi ve gelismeyi
saglayabilecek Oneriler sunmaktadir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011). Arastirmaci
ikinci durumda ise, arastirmanin eksikliklerine deginerek, degisiklik Onerilerinde de
bulunabilmektedir. Arastirmaci bu sekilde yeni arastirmalarin gelistirilmesine olanak
saglanmis olacaktir.

Arastirmanin dneri boliimii nicel ya da nitel aragtirmalarda benzerlik géstermekle birlikte,
Oneri (recommendations/suggestions) ornegi i¢in Riales (2011) tarafindan nitel aragtirma
yaklagimina gore hazirlanan ve Eryillmaz (1996) tarafindan nicel arastirma yaklagimina

gore hazirlanan doktora tezleri incelenebilir.
Arastirmada “iddia/ Sav (Assertation)” Nasil ifade Edilir?

Iddia, ispatlamaya calistigimiz seydir (URL-4, t.y.). Nitel arastirma sonucunda, genellikle

orjinal arastirma sorusu ile iligkili olan dnemli bir sorun hakkinda bir iddia yer alir (Stake,
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2010). Dolayisiyla bir tezin tartigilabilir bir iddiast olmalidir ve yontem ve bulgular
kisminda ele alinmaktadir. Iddiamin tartigilabilir olup olmadigini sinamak igin tersini
iddia etmenin miimkiin olup olmadigini sormak gerekir. Eger iddia tartigilamiyorsa
caligma tez degil, daha gok gercektir. Ornegin; bilgisayarlar genis is alanlarinda bilgiyi
iletmek ve yonetmek icin etkili mekanizmalardir. Bunun aksini kim sdyleyecek? Bu
tartigilabilir bir iddia degil, bir gercektir. Diger bir 6rnek; bilgisayarin yogun kullanimi
aile igindeki uyumu bozar, toplumdaki huzursuzlugu artirir. Birgok insan buna
inanmayabileceginden bu konu tartigilabilir (URL-5,. t.y.).

Iddia genellikle, arastirmalarin hangi konu ile iliskili oldugunu agiklayan ve
baglamsallastiran bir veya iki climle ile sonlanan, arastirmacinin bakis agist ve fikridir
(URL-1, ty.; RL-6, t.y.). iddialar biitiin ¢alismanin 6zeti degildir, ama ¢alismanin bir
boliimiinii degerlendiren bir durum ya da sorunun net agiklamasinin Ozetidir. Bu
aciklamalar, verilerden gelisir ve niteliksel bir sesle neyin en iyi sdylenebilecegini sunar
(Stake, 2010).

Iddia i¢in Macaroglu (2003) ve Macaroglu (2012) tarafindan nitel arastirma yaklasimina

gore hazirlanan makalelerin yontem ve bulgular boliimii incelenebilir.
SONUCLAR ve ONERILER

Bu calisma lisansiistii egitiminde tez asamasina gelen arastirmacilara rehber olmasi
amaciyla yapilmistir. Bu nedenle bir tezde bulunmasi gereken ve yeni arastirmacilarin
yazmakta zorlanabilecegi basliklar agiklamalariyla birlikte bir tablo haline getirilerek

sunulmustur.

Tablo 1. Arastirma Béliimlerinin Arastirma Yaklasimlarina Gére Ozetlenmesi

Bolim Nicel Arastirma Nitel Arastirma
Problem Belirlenen problem genelden 6zele dogru bir sira izlenerek
okuyucuya sunulur.
Problem Problem ciimlesinde neden- Problemi tanimlamaya,
. . sonug, iligki, fark gibi ifadelere betimlemeye, olgulart  ve
Ciimlesi . . e
yer verilir olaylar1 saptamaya yonelik “ne,

nasil ...vb” ifadelere yer verilir.
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Amag

Problemin nasil ¢oziilecegini
ifade etmek igin iligki, anlamli
farklilk gibi ifadelere yer

Problemin nasil ¢oziilecegini
ifade etmek i¢in nedir, nasildir
gibi derinlemesine agiklamay1

verilir. iceren ifadelere yer verilir.

Onem

Okuyucu ikna edilir, ¢alismanin énemli oldugu vurgusu yapilir.

Sinirliliklar

Calismanin potansiyel zayif yonleri tanimlanir.
(Arastirmacinin kontrol edemedigi durumlar.)

Kapsam

Arastirmanin nerde, kimlerle, ne zaman ve hangi degiskenlerle
yapilacagi ifade edilir.
(Aragtirmacinin kontrol ettigi durumlar.)

Varsayimlar

Bilimsel arastirmalarda dogru olarak kabul edilen ve
kanitlanamayan fakat akla uygun Onermelerdir (S6nmez ve
Alacapinar, 2011).

YoOntem

Bu boliimde belirlenen problemin ¢dziimiine uygun olarak tercih
edilen yontemi, aragtirmanin deseni, katilimcilarin 6zellikleri ve
nasil secildigi, arastirma problemine ¢6ziim bulmak amaciyla
hangi veri toplama ydntemlerinin kullanildigi, hangi veri analiz
tekniklerinin kullanildigi, gegerlik ve gilivenirligin nasil saglandigi
detayli bir sekilde rapor edilir.

Bulgular

Istatistiki  islem  sonuglari1 Uzun anlatimlar, zengin

tablolastirilarak verilir. Tablo 6rnekler bilgisayar programlar

aciklamalar1 yapilan analize (Ornek: Nvivo) ile

uygun olan formatta verilir. olusturulmus  modeller ile
verilir.

Sonuglar

Calismadan elde edilen sonuglar bulgulardan hareketle 6zetlenir ve
yorumlanir.

Tartisma

Sonuglar ve yorumlar alanyazin ile karsilagtirilarak bir senteze
gidilir, degerlendirilir.

Dogurgu

Arastirma sonuglarinin kime, ne zaman, nerede nasil uygulanirsa
etkili olacagini ifade eder.

Oneriler

Arastirmadan edinilen sonu¢ ve deneyimlere dayali olarak yeni
arastirma Onerileri sunulur.

Tablo 1’den de goriildiigii gibi bazi arastirma boliimlerinde nicel ve nitel aragtirma

yaklagimina gore farkliliklar goriiliirken bazi boliimlerde farkliliklar gériillmemektedir.

Arastirma raporlarinin en 6nemli ve aslinda en temel bolimlerinden birisi problem

durumunun belirlenmesi ve bu durumun bir problem climlesi ile net bir sekilde ifade

edilmesidir. Cogu aragtirmaci aragtirmanin amaci ile problemini karigtirmaktadirlar.

Arastirmanin  amaci, arastirma probleminin en somutlagtii, problemin nasil

¢oziileceginin ifade edildigi, sonugta nelerin beklenildiginin bastan ortaya konuldugu
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kisimdir. Bu boliimlerin karigtirilmamasi agisindan bu ¢alisma arastirmacilara yol
gosterici olacaktir.

Simirliliklar ve kapsam ise, yaziminda en ¢ok sikinti yasanilan boliimlerdir. Bulgular
dogrudan etkileyen durumlar sinirlilik olarak verilmemektedir. Ancak arastirmanin
bulgularinin verilen sinirhiliklar dahilinde gegerli oldugu unutulmamalidir. Bu nedenle
siurliliklar ayrintili ve eksiksiz olarak ifade edilmelidir. Kapsam boliimiinde ise
calismanin nasil siirlandirildigr ile ilgili arastirmacinin kontrol edebildigi durumlar
ayrintili olarak yazilmalidir. Arastirmanin hangi sinirlar déhilinde yapildigmi bilmek,
okuyucuya ya da diger arastirmacilara bulgularin ne Olglide diger durumlara
uygulanabilecegi hakkinda bilgiler verecektir. Literatiir incelendiginde arastirmacilarin
calisma kapsaminda yapabilecekleri durumu yapmadiklari i¢in sinirlilik bolimiinde ifade
ettikleri goriilmiistiir. Ayrica, sinirlilik ve kapsamin birbiri ile karistirilmasinin dilden
kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Ciinkii Tiirkiye’de arastirmanin sinirliligt arastirmanin
smirlart gibi algilanmaktadir. Bu problemin 6niine gegmek icin arastirma bdliimleri
smirlilik ve kapsam olarak ele alinmalidir.

Arastirmacilara raporlastirma siirecinde ifade edilmesi zor gelen bir diger boliim ise
varsayimlardir. Ciinkii bu boélimde arastirmanin temellerini olusturan, sonucunu
etkileyen, degistirilemeyen ve 6zellikle de dogrulugu kontrol edilemeyen ifadeler yer
almalidir. Dogrulugunu ispat etmeye gerek duyulmayan ama dogru olduguna emin
olunan ifadelerin bu béliimde yer almasi yazimi zorlagtiran etkenlerden birisidir. Burada
ifadelerin savunulabilir olmasina ve yargi belirtenlerini de verilere, alan yazina ve
mantiga dayandirilmasina dikkat edilmelidir. Bazi arastirmacilar 6lgme aracinin gegerli
ve giivenilir veriler topladigint varsaymustir. Bu zaten denetlenebilir ve dl¢limlenebilir bir
durumdur, varsayim yerine geregi yapilmalidir. Yine bazi arastirmacilar 6l¢gme araglar
aragtirma amaglarina uygun veriler sagladigini varsaymistir. Zaten arastirmaci,
aragtirmanin amacina uygun veriler elde edebilmek i¢in uygun 6l¢me araglarimi kullanma
sorumlulugundadir. Ayrica, birgok arastirmact verilerin giivenli bir sekilde toplandigini
varsaymistir. Bunu saglamak yine arastirmacinin sorumlulugundadir.

Bir arastirmanin bulgular kisminda arastirma verileri, arastirmanin amacit dogrultusunda

yoruma yer verilmeden ifade edilir. Bulgular nicel ¢alismalarda tablo, sekil ile ifade
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edilebilirken, nitel ¢aligmalarda iyi sentez edilmis uzun, fakat net anlatimlarla ifade
edilmektedir. Sonu¢ kisminda ise aragtirma sorulari veya hipotezler dogrultusunda
bulgular anlamlandirilir. Literatiir incelendiginde bazi ¢aligmalarda bulgular boliimii
yazilirken aragtirmacilarin yorumlarina rastlanmaktadir. Bulgular bdliimii yazilirken en
cok karsilagilan sikint1 bulgular1 yorumlamadan nesnel bir sekilde arastirma analizlerine
gore verilmemesidir. Bu boliim sonuglar boliimii ile birlikte verilirse bu problem ortadan
kalkmis olacaktir.

Tartisma ve sonug bdliimiinde; nelerin, nasil ifade edilecegi aydinlatilmaya calisilir.
Tartigma boliimiinde bulgu ve yorumlarin ilgili alanyazin ile karsilastirilarak sonuglarin
giiclendirilmesi gerektigi netlestirilirken; sonuglar boliimiinde arastirmacinin alanyazinda
hangi boslugu nasil doldurdugunu anlatmasi gerekir.

Bir aragtirma raporunda yer alan dogurgu boliimii, yapilan arastirmanin kime, ne zaman,
nerede nasil uygulanirsa etkili olacagi konusunda agiklamalarin yer almasi agisindan
onemlidir. Arastirma raporlarinda dogurgu bagligi adi altinda, yapilan aragtirmanin hangi
alanlarda ne ise yaradiginin belirtilmesi, yapilan arastirmanin degerinin ortaya konulmasi
acisindan da onem teskil etmektedir. Ne yazik ki hazirlanan bazi arastirma raporlarinda
bu bolim ¢ogunlukla bulunmamaktadir. “Bu arastirma sonuglart bizim nerede isimize
yarayacak?” sorusunun cevabinin en somutlastigi boliim olmasi itibari ile bu boliimiin
yapilan aragtirma raporlarinda da bulunmasi gerekmektedir.

Bir aragtirma raporunda yer alan 6neri boliimii, aragtirmada eksik kalan ve ileride benzer
arastirmay1 c¢alismak isteyen arastirmacilara yol gostererek, yeni caligmalara olanak
saglayan bir boliimdiir. Arastirma raporlarinda yer alan 6nerilerin arastirma sonuglarina
yonelik olmasi gerekmektedir. Ancak ¢ogu arastirmada yer alan Oneriler, genele
yoneliktir. Bagka bir ifade ile arastirma raporlarinda benzer Onerilerin yapildigi
goriilmektedir. Bu sekilde genel bir oneride bulunma egilimi, ¢alismanin niteliginin
sorgulanmasina neden olmaktadir. Dolayisiyla bir aragtirma raporunda yer alan 6nerilerin
her birinin aragtirma sonuglari ile iligkili olmasi, ¢alismanin niteligini ortaya ¢ikarmasi
agisindan énemlidir.

Bir aragtirma raporunda yer alan iddia boliimii ise, daha ¢ok nitel aragtirma yaklagiminda

yer alan bir boliimdiir. Nitel arastirma yaklagiminda, arastirmanin amaci dogrultusunda
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toplanan verilerden oriintiiler yakalamaya ¢alisilarak, ortaya bir iddia atilir. Ozellikle nitel
aragtirma yaklagimmin kullanildigi bazi bilimsel raporlarda bu boliime yer
verilmemektedir. Nitel arastirma yaklagimina gore yapilan arastirmadan elde edilen
verilerin alt alta siralanmasi herhangi bir anlam ifade etmez, dolayisiyla verilerin
birbiriyle olan iliskilerinden yola ¢ikarak, bazi driintiilerin verilmesi gerekmektedir.
Sonu¢ olarak, bu arastirma kapsaminda bilimsel aragtirma yontemleri ve bilimsel
raporlagtirma siirecleri ile ilgili ¢cok sayida tez, kitap ve makale taranmis ve bu
kaynaklardan elde edilen bilgiler derlenmeye calisilmistir. Bu tarama ve derleme
asamasindan sonra da uluslararasi tez arsivinden ulasilan tezler alanyazin 1s18inda yol
gosterici ornekler acisindan incelenmistir. Bu ornekler, diger arastirmacilara rehberlik
etmesi amaciyla okuyucuyla paylasilmistir. Bununla birlikte arastirma bdliimlerinin
yazilmasi ile ilgili yukarida belirtilen hususlarin evrensel olmamasindan dolayr bu
boliimler duruma gore yeniden degerlendirilebilir. Bu derlemenin yeni yetisen bilim
insanlarina tez yazim siirecinde yardimci olacagi diistiniildiigiinden 6nem tasimaktadir.
Son olarak, bu c¢aligmada incelenen tezlere iliskin bir betimsel analiz yapilmamistir.
Alanda yapilan tezlerin betimsel analizini yapacak calismalara ihtiyag duyuldugu
distiniilmektedir ve bu tarz caligmalarin yapilmasi Onerilmektedir. Bu arastirma
sonucunda okuyucuya sunulan arastirma bdoliimlerinin nasil olmasi gerektigine dair

yapilan sentezlemenin gelecekte bu ¢aligmalara 11k tutacagi diistiniilmektedir.

Tesekkiir: Bu ¢calismada aragtirmacilara yon veren ve her tiirlii destegi saglayan hocamiz

Prof. Dr. Mehmet Fatih Tasar’a tesekkiirlerimizi sunmay1 bir borg biliriz.
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SUMMARY

The main aim of the writing and publishing the research reports is to inform the readers about the
investigated topic in the research, to light for new researchers and also to ensure the accumulation
of knowledge and its continuity. Therefore, having the basic knowledge about how to write a good
report has become a necessity nowadays. But developments and changes in the reporting the
research are experienced as in all areas of science. Although there have been lots of basic resources
about reporting process, the differences of these resources make the novice scientists to be
confused. Moreover, there are no written rules which are accepted by all society about organizing
the academic results. In this study, it is aimed to formulate a report carrying guide features for the
students studying at graduate level with the idea of guidance in the process of writing the thesis.
This study was conducted with an instructor and his 8 doctoral students who took the course named
“Advanced Scientific Communication”. Doctoral students who previously took the course named
“research techniques” and the instructor discussed how to write thesis sections as a part of the
course. For this study, 172 theses which were written in the field of education and were found in
UMI were kept in view. 94 of these theses were investigated in detail. Besides, 19 books which are
about research techniques, 23 various resources such as articles, reports, etc. were also examined.
In this study, researchers got the data through documents and these data were analyzed
qualitatively. Data analysis is a technique drawing upon materials that already exist and may
become available to the researcher in education. In such studies, researchers may obtain the
information without making observations or interviews.

As a result of the data obtained, the main features of sections to be included in the theses were
determined. First, the research technique books, articles, reports were observed for how to express
each part of the thesis. Theses written in the field of education were examined in detail. Within the
scope of the aim of the research, researchers investigated those theses which might be a good
example in those books, and APA and the other resources as a main source.

In the process of data analysis, description and exemplification were performed. The situations
which have to be under each section in the reported theses were depicted and appropriate examples
were cited.

Writing a thesis is a learning process that is applied for students to learn, do research, and develop
self-authorship at the end of the graduate education. Meaning of doing research at the graduate
education is to improve students’ doing extensive research skills by oneself and to advance the
ability of qualified report preparation skills. In the process of graduate education, writing qualified
and an original thesis with the desired characteristics is a condition in which all researchers desire.
However, sometimes non-traditional thesis writing styles may become risky for students who are
beginner in report preparation. Despite all risk factors and the difficulties, researchers continue to
contribute to the scientific literature. Stereotyped thesis writing styles that come from the past as a
legacy continue to impress social sciences and the other fields’ thesis writers. Many scientists who
are interested in this topic recommend the thesis authors to extend the ideas behind this narrow
mould. Although suggested writing thesis issues in this study are not universal and can be re-
evaluated according to circumstances; it can be considered to help new growing scientists in the
process of the writing thesis.
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0z

Bu arastirmanin amact matematik 6gretmenlerinin yanlis cevaplara verdikleri doniitlerin ogrenci
oz saygilart tizerinde ne gibi bir rol oynadigumin belirlenmesidir. Nitel bir arastirma olan bu
calisma fenomenolojik desene uygun olarak tasarlanmistir. Amagh ornekleme yontemi ile
belirlenen katilimcilar bir devlet lisesinde dgrenim géren yedi dokuzuncu sinif égrencisi ve alti
matematik ogretmeninden olusmaktadwr. Aragtirmanin veri toplama araglarimi gériigme ve
gozlemler olugturmaktadir. Nitel verilerin betimsel analizi ile elde edilen bulgulara gore matematik
ogretmenlerinin kullandiklar: belirlenen alti déniit tiiriinden kolaylastirici ve tegvik edici doniitiin
ogrenci 0z saygisint olumlu; diizeltici ve cezalandirici doniitiin olumsuz yonde etkiledigi
belirlenmigtir. Agiklayict ve sorgulayici doniitiin ise kullanim bi¢imlerine gore oz saygi tizerinde
hem olumlu hem de olumsuz etkilerinin bulundugu belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Doniit tiirleri, 6grenci yanlislari, 6z saygi, matematik egitimi

ABSTRACT

The aim of this study is fo investigate the role of feedback given by teachers to students’ mistakes
in their self-esteem. This study is a phenomenological qualitative inquiry. The participants who
were selected through purposeful sampling consisted of six mathematics teachers and seven 9th
grade students of a public high school. Interviews and observations constituted the data collection
instruments of this study. Descriptive analysis of the qualitative data showed that the facilitative
and incentive feedback types used by the mathematics teachers affected students’ self-esteem
positively; however, the corrective and punitive feedback types affected students’ self-esteem

"Bu ¢alisma ilk yazarin yiiksek lisans tezinden tiiretilmis ve bir boliimii 1. Tiirk Bilgisayar ve
Matematik Egitimi Sempozyumu’nda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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negatively. Moreover, explanatory and interrogative feedback types were found to have both
positive and negative roles in self-esteem based on how they were used.

Keywords: Feedback types, students’ mistakes, self-esteem, mathematics education
GIRIS

Egitim diinyasinda yaganan gelismeler dogrultusunda geleneksel egitim programlarindan
esnek ve c¢oklu Ogrenme yasantilarina, bilginin pasif ediniminden etkin olarak
yapilandirilmasina ve 6gretmen merkezliden 6grenci merkezliye dogru bir degisim stireci
yasanmaktadir (Siu, 1999). Boylece egitim ve 6gretim hizmetlerinin niteligini artiracak
faktorlerin 6nemi giderek artmaktadir. Bu faktorlerin baginda ise doniit kavrami
gelmektedir. Senemoglu (2005) doniitiin dgretim hizmetinin niteligini olusturan dort
temel faktdrden biri olduguna deginmektedir. Bu 6zelliginin yaninda doniitiin egitim-
Ogretim programlari ¢ergevesinde belirlenen hedeflere ulagma siirecinde oldukea etkili
oldugu bilinmektedir (Hattie ve Timperley, 2007). Ogrenme ve dgretme iizerinde en fazla
etkiye sahip olan unsurlardan biri olarak gériilen doniitlerin pozitif katkilarinin yani sira
dikkatsiz ve yanhs kullaniminin 6grenci Ogrenmeleri lizerinde negatif bir etki
olugturabilecegi de unutulmamalidir (Hattie ve Timperley, 2007).

Ogrenme ve dgretme siireglerinde bu denli énemli bir yeri olan déniit kavramina iliskin
literatiirde pek g¢ok tanim yer almaktadir. Bu tanimlarda doniit kavraminin 6grenen kisiye
egitimin amaglarma uygun davranimda bulunup bulunmadigi ya da hedef davraniglari
edinip edinmedigi hakkinda bilgi verilmesi tizerinde durulmaktadir (Dysthe, 2007; Hattie
ve Timperley, 2007; Joyce, Weil ve Calhoun, 2000; Oral, 2000). Dolayisiyla bu yoniiyle
doniitler, 6grenme davramislarinin niteligi hakkinda agiklamalar sunarken 6grenenin
eksik kaldigi konularda kendini gelistirmesine ve var olan hata ve yanliglarini
diizeltmesine firsat sunmaktadir. Bu durum 6grenme siireglerinin kalitesinin artirilmasi
konusunda doniitleri vazgegilmez kilmaktadir (Biggs, 2003; Woolfolk, 2013). Bununla
birlikte kavramsal 6grenmenin gerceklesebilmesi i¢in 6grenen kisiye 6grenme diizeyi ve
performans1 hakkinda bilgi verilmesi gerektigi ifade edilmektedir (Oztiirk, 2006).
Ogretmenlerin verecegi bu bilgilerin sistematik bir sekilde saglanmasi gerekmektedir

(Brookhart, 2008). Fakat yapilan ¢aligmalar incelendiginde dgretmenlerin birgogunun
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doniitleri bilingli ve sistematik bir sekilde kullanmadigi anlagilmaktadir (Oral, 2000;
Smith ve Ragan, 2005; Tiirkdogan, 2011; Winn, 1991). Bu konuda Bear (2005)
Ogretmenlerin her zaman uygun doniit tercihinde bulunmadigini belirtmekte ve bu
sebeple dgretmenlere etkili doniit verme becerisinin kazandirilmasinin gerekli oldugunu
dile getirmektedir. Bu hususta arastirmacilar birtakim 6neriler sunmaktadir (Brookhart,
2008; Coulter ve Grossen, 1997; O’Reilly, 1994; Schuster ve Stevens, 1991; Toro-

Zambrana, 1996). Bu onerilerde;

e  Doniitiin davranig baglaminda g6zlenebilir olmasinin yaninda agik ve net bir sekilde

ifade edilmesi,

e Doniitiin davramisin gorildiigii anda verilmesi (davranig ile doniit alma zamani

arasinda gegen siire arttik¢a o doniitten yararlanma diizeyi diiseceginden)

e Doniitiin sadece lizerinde ¢alisilan davranis ya da beceriye verilmesi, kisileri hedef

almamasi,
e  Olumsuz etkileri baskin olan doéniitlerden kaginilmasi,

e Doniitlerin 6gretmenler tarafindan Onceden belirlenen amaglar dogrultusunda

verilmesi, yer almaktadir.

Tim O6gretim alanlarinda oldugu gibi matematik 6gretiminde de doniitlerin etkili
kullanimi, tizerinde durulmasi gereken ciddi bir konudur. Zira matematik 6gretmenleri
derslerinde siklikla yanhs 6grenci cevaplariyla karsilasmakta dolayisiyla da ele alinan
konular1 kavramsal olarak yapilandirmakta zorlanan bu Ogrencilere doniit vermek
durumunda kalmaktadirlar. Ustelik doniit vermek icin karar verme siiresi cogu zaman
oldukea sinirli olmaktadir. Bu bakimdan bir matematik 6gretmeninin 6grenci yanlisina
hangi doniitlerle karsilik verebilecegi ve doniitiin 6grenci tizerinde ne gibi izler
birakabilecegi konusunda bilgi ve deneyim sahibi olmas1 gerekmektedir. Ogrenmenin
verimini artirmak ve yanlis 6grenmelerin oniine gegmek icin doniitlerden yararlanmak
etkili bir yontem oldugundan doniit tekniklerini iyi bilmek ve doniitlerin 6grenciler
tizerinde ne gibi rollerinin oldugundan haberdar olmak 6gretmenlere fayda saglamaktadir
(Bartram ve Walton, 1991). Aksi halde &zenle segilmeden kullanilan bir doniit,

ogrencinin psikolojisini olumsuz etkileyebilmekte, onu onyargilara itebilmekte ve 6z
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saygi diizeyini olumsuz etkileyebilmektedir (Schmuck ve Schmuck, 2001). Bu durum
telafisi zor sonuglarin ortaya ¢ikmasina sebebiyet verebilmektedir. Dolayisiyla
istenmeyen sonuglarla kargilagmamak i¢in doniitlerin kullanimi ve 6z saygi kavramu ile
Oonemi hususunda Ogretmen ve Ogrencilerde bir farkindaligin  olusturulmasi

gerekmektedir.

Ogrenme siirelerinde oldukga énemli bir yeri olan 6z saygi kavrami Bandura (1997)
tarafindan “bireyin kendisini degerli hissetmesi yargis1” olarak tanimlamaktadir. Oz saygi
hakkinda gériis bildiren ilk psikolog oldugu bilinen James (1980) ise 6z saygi kavramini
soyle ifade etmistir: ‘Oz Saygi = Ulasilan Basar1 / Hedef’. Burada 6z sayg diizeyi ile
ulasilan basar1 arasinda bir orantisallik s6z konusudur ve bireyin hedefledigi basariya
ulagma oram diisiik ya da yiiksek 6z saygiy1 ifade etmektedir. Oz saygi diizeyinin bireyin
tim hayatin1 olumlu ya da olumsuz y6nde etkilemesi (Schmuck ve Schmuck, 2001) ve
Cooley’e (1982) gore bagkalarmin diisiince, tavir, davramis ve konusmalarindan
etkileniyor olmasi iizerinde durulmasi gereken ciddi bir meseledir (Akt. Sternberg ve
Williams, 2002). Ogrencilerin ¢evresinden etkilenmesi ve aldiklar doniitlerin 6z sayg1
geligimlerini énemli Sl¢iide sekillendirmesi okullarda 6gretmen 6grenci etkilesiminin
Oonemini bir kez daha giindeme getirmektedir. Bu agidan sinif ortaminda yanlislarla sik
kargilagtig1 gozlenen matematik 6gretmenlerinin kullanacaklari doniitlerin zamani, yeri
ve odag1 konusunda bilingli olmalari, kisisel ve akademik gelisimlerini tamamlamis ve
matematik 6gretim programimin hedeflerine uygun bireyler yetistirebilmeleri i¢in olduk¢a
onemlidir. Bireysel farkliliklar sebebiyle 6grenenin neye ihtiyaci oldugunun ve neyi
o6grenmek isteyeceginin 6gretmenler tarafindan tam olarak bilinmesi oldukga giig olsa da
Ogretmenlerin Oncelikli gorevi 6grencilerin tespit edilen eksikliklerinin bulundugu
kazanim veya becerilerde onlara doniitler aracilifiyla yol gostermek ve sagladiklari

destekle 6z saygi gelisimlerine olumlu katkida bulunmaktir (Smith ve Ragan, 2005).

Matematik dersi 6gretim programlarinda yer alan ‘6grencilerin matematik derslerindeki
0z sayg1/0z giiven gelisimlerine katkida bulunulmasi’ ilkesi bu 6neme isaret etmektedir
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2010). Arastirmalarda lise 6grencilerinin matematik
basarist ile 6z saygi diizeyleri arasinda kuvvetli bir iligki oldugundan bahsedilmektedir

(Govindarajan, 2013). Govindarajan (2013) yaptigi arastirmada lise Ogrencilerinin
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matematik basarilar1 ile 6z saygilar arasindaki iligskiyi cesitli degiskenlere -devlet
okulunda ya da 6zel okulda 6grenim gorme, kirsal bolgede ya da sehir merkezinde
O6grenim gérme ve cinsiyet- gore incelemis ve tiim durumlarda 6grencilerin 6z saygi
diizeyleri ile matematik basarilari arasinda pozitif bir korelasyon oldugunu belirlemistir.
Wigfield, Eccles, Maclver, Reuman ve Midgley’nin (1991) ortaokul &grencileriyle
yaptig1 genis 6l¢ekli galismasinda 6grencilerin matematik puanlari ile 6z saygi diizeyleri
arasinda pozitif bir iliskinin oldugu tespit edilmistir. Booth ve Gerard (2011) ingiltere ve
Amerika Birlesik Devletleri’nde dgrenim goren lise 6grencileri iizerinde bir aragtirma
yapmis ve bu aragtirmada her iki iilkedeki 6grencilerin de 6z saygilar ile matematik
basarilar1 arasinda 6nemli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla &grencilerin
matematik basarilart ile 6z saygt diizeyleri arasinda gbzardi edilemez bir bag oldugu

anlagilmaktadir.

Alanyazinda 6gretmenlerin kullandiklar1 doniitlere iligkin ¢ok sayida ¢aligmanin oldugu
goriilmiis fakat doniitlerin 6grenci 6z saygilari iizerindeki roliinii inceleyen sinirli sayida
calismaya rastlanmustir. Ilgili calismalarda dgretmenlerin kullandiklar1 déniit tipi (Cimer,
Biitiiner ve Yigit, 2010), doniit zamam (Huxham, 2007) ve islevlerinden (Butler,
Pyzdrowski, Goodykoontz ve Walker, 2008; Eksi, 2012) bahsedildigi gibi doniitlerin
ogrenci performansi (Bandiera, Larcinese ve Rasul, 2015; Nelson ve Schunn, 2009),
ogrenci algis1 (Oral, 2000; Skipper ve Douglas, 2015), 6grenci kaygi diizeyi (Chen, Mak,
ve Fujita, 2015), 6grenci 6z yeterligi (Chan ve Lam, 2010; Hawk ve Shah, 2008; Nicol
ve Macfarlane-Dick, 2006), 6grenci akademik basarisi (Nufiez vd., 2015) {izerinde
olusturdugu etkiler arastirilmistir. Bunlarin digsinda doniitiin motor beceri gelisimi
(Tzetzis, Votsis, ve Kourtessis, 2008) ile dil 6grenimi (Delmolino, Hansford, Bamond,
Fiske ve Larue, 2013; Ellis, Sheen, Murakami ve Takashima, 2008; Ko, 2014; Nakata,
2015) {izerindeki rollerinin incelendigi caligmalara da siklikla rastlanmaktadir. Bu
caligmalarda doniitlerin ifade edilen hususlar iizerinde 6nemli derecede rol oynadigi
belirlenmistir. Déoniitlere iliskin ¢aligmalara matematik egitimi alaninda da
rastlanmaktadir. Bu c¢alismalarda matematiksel 6grenme (Roschelle vd., 2010),
matematiksel akicilik (Duhon, House, Hastings, Poncy ve Solomon, 2015), 6z yeterlik

(Labuhn, Zimmerman ve Hasselhorn, 2010), problem ¢ozme (Fyfe, 2012), ispat yapma
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(Bleiler, Thompson ve Krajcevski, 2014) ve &grencilerin matematik performanslari

(Naroth, 2010) iizerinde doniitlerin 6nemli bir rol oynadig ifade edilmektedir.

Bu aragtirmada doniitler ile 6z saygi arasindaki bagi inceleyen bazi c¢alismalardan
yararlanilmistir. Bu ¢aligmalardan birini gergeklestiren Westman (2006) {iiniversite
Ogrencileri ile yiriittiigli ¢alismasinda doniit ve 6z saygi arasinda 6nemli bir iligkinin
oldugunu belirlemis ve 6z saygi iizerindeki etkileri bakimindan déniitleri pozitif ve
negatif doniit olarak ikiye ayirmustir. Bu konudaki bir diger incelemeyi Vincent (2006)
yapmus ve ilkokul dgretmenlerinin kullandiklar1 doniitleri 6grenci 6z saygt gelisimleri
baglaminda analiz etmistir. Vincent (2006) 6z saygi tizerinde 6nemli bir rolii oldugu
belirlenen doniitleri triin temelli, birey temelli ve siire¢ temelli doniit seklinde
simiflamistir. Bu konuda inceleme yapan bir diger arastirmact Santagata (2002), 6grenci
yanliglarina verilen doniitleri siniflamig ve doniitlerin 6z giiven/6z saygi lizerinde pozitif
ya da negatif etki olusturabilecegini veya herhangi bir etkinin gbzlenmeyebilecegini
belirtmistir. Barry, Chaplin ve Grafeman (2006) diger aragtirmacilara paralel olarak
¢alismasinda doniitlerin 6z saygi lizerinde etkili oldugunu belirlemis ve 6grenme
stireclerindeki 6neminden bahsetmistir. Bu calismalardan doniitlerin 6z saygt diizeyi
tizerinde etkili oldugu sonucu ¢ikarilabilir. Bu tespiti sosyal bilissel teori desteklemekte
ve doniit ile 6z saygi arasinda 6nemli bir iligski oldugu bildirilmektedir (Bandura, 1997).
Fakat burada asil 6nemli olan hususun “6grencilerin 6z saygi diizeylerinin hangi doniit
tiirlerinden ne sekilde etkilediginin ortaya ¢ikarilmasi” oldugu diisiiniilmektedir. Boylece
simif ortaminda 6grenci ile dogrudan etkilesim iginde bulunan G6gretmenlerin yanlis
Ogrenci cevab1 sonrasinda basvurduklari doniitlerin 6grenci 6z saygi diizeylerini nasil
sekillendirdigi ve bu siiregte nelere dikkat etmeleri gerektigi konusuna bir agiklama
getirilmis olacaktir. Bu calisma ile alanyazina bu yoniiyle bir katki sunulmasi

hedeflenmektedir.

Doniit Tiirleri

Déniitlerin gesitli sekillerde siniflandirildigr ve bu gesitliligin referans alinan hususlara
gore degiskenlik arz ettigi goriilmektedir. Kavram iizerinde derinlemesine inceleme
firsatt sunmasi agisindan doniitlerin farkli yaklasimlar izlenerek smiflanmis olmasi

degerli bulunmaktadir. Doniitler yaygin olarak doniit verme araci, doniitii veren kisi
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(kaynak), doniit verme zamani, doniitiin islevleri ve doniitii alan kisi {izerinde olusan

etkiye gore ¢esitli kategorilere ayrilmaktadir. Bu dogrultuda doniit kavrama,

Kaynagina gore “6gretmen doniitii, akran doniitii ve veli doniitii” veya “igsel doniit

ve digsal doniit” (Fredenburg, Lee ve Solmon, 2001);
Zamanina gore “aninda doniit ve geciktirilmis doniit” (Scheeler ve Lee, 2002)

Ifade edildigi araca gore “yazili doniit ve sozlii doniit” (Scheeler, Ruhl ve McAfee,
2004)

Islevine goére “teyit edici déniit, diizeltici déniit, agiklayict déniit, teshis edici déniit
ve eklemlemeye doniik doniit” (Schimmel, Akt. Senemoglu, 2005), belirginlestirici
donit (Scott, 2008), diizeltici doniit (Lyster ve Ranta, 1997), dogrulayict doniit
(Smith ve Ragan, 2005), degerlendirici doniit ve betimleyici doniit (Tunstall ve
Gipps, 1996)

Odaklandig1 unsura gore “birey temelli doniit, tiriin temelli doniit ve siire¢ temelli

donit” (Vincent, 2006)

Olusturdugu etkiye gore “pozitif doniit, negatif doniit ve noétr doniit” (Hattie ve
Timperley, 2007; Santagata, 2002; Westman, 2006)

olarak adlandirilabilmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Problemi

Bu arastirmanin amaci, lise matematik Ogretmenlerinin yanlis Ogrenci cevaplari

sonrasinda bagvurmus olduklar1 doéniitlerin dokuzuncu simf 6grencilerinin 6z saygi

diizeyleri iizerindeki roliiniin belirlenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda 6gretmenlerin

Ogrenci yanlislarinin hemen sonrasinda bagvurduklari s6zlii doniitlere odaklanilmistir.

Arastirmacilar tarafindan olusturulmus olan Sekil 1 arastirmada incelenen doniitleri

belirtmektedir.
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Ogretmen
Doniitii

Ogrencinin
yanhs
cevabina
verilen
donit

Sekil 1. Arastirmada Incelenen Déniitlerin Yapist

Etkili ve bilingli doniit kullaniminin egitim-6gretim siireclerinde kaliteyi artiran bir islevi
vardir. Aksine bilingsiz ve yanlis doniit kullaniminin 6grenme ve 6gretme faaliyetlerine
ket vurma gibi bir 6zelligi vardir. Bu bakimdan 6gretmenlerin sistemli olarak etkili doniit
kullammi konusunda ustalagmalar1 ve doniitlerin Ogrenciler tizerindeki etkilerini
bilmeleri 6nem arz etmektedir. Bu 6nem dikkate alinarak arastirmada, egitim-6gretim
slireclerinin kaginilmaz bir unsuru olan ‘6grenci yanliglari’ sonrasinda matematik
ogretmenlerinin kullandiklar1 aninda déniitlerin dokuzuncu simif 6grencilerinin 6z saygi
diizeylerini nasil sekillendirdigi ele alimmistir. Bu kapsamda asagidaki sorulara cevap
aranmistir.

e Matematik Ogretmenlerinin dokuzuncu smif Ggrencilerinin yanlis cevaplari

sonrasinda kullandiklar1 doniitler nelerdir?

e Matematik Ogretmenlerinin kullandiklar1 bu doniitlerin  dokuzuncu simf

ogrencilerinin 6z saygi diizeyi tizerindeki rolii nedir?
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YONTEM

Arastirma Deseni

Déniitlerin lise dokuzuncu simif dgrencilerinin 6z saygi diizeyleri tizerindeki roliiniin
belirlenebilmesi i¢in birey yasantilarina yakindan bakmak, onlarla ayni ortamda
bulunmak ve iyi iletisim saglamak gerektigi diisliniilmiig ve bunun goriisme ve gozlemler
yoluyla saglanmasi planlanmistir. Calismada nitel arastirma desenlerinden fenomenoloji
kullanilmistir. Fenomenoloji; bireyin iginde yasadigi ortami, ¢evreyi anlamlandirmasi
asamasinda kisisel algi, yonelim, inang, his ve duygularm 6nemini ortaya koyarak bu
etmenlerin bireyin evrenini sekillendirdigini ifade etmektedir (Denscombe, 2007;
Titchen ve Hobson, 2005). Ayrica fenomenolojik ¢alismalarin hedefi bilingle birlikte
bilincin y6nelmis oldugu fenomenin 6ziinin irdelenmesidir (Husserl, 2003). Ayrica
arastirmada 6grencilerin 6z saygi puanlarinin belirlenmesi asamasinda nicel tekniklerden

de yararlanilmustir.
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu Ankara’da bir devlet lisesinde gérev yapan tiim matematik
Ogretmenleri (alti kisi) ve bu 6gretmenlerin derslerine girdigi yedi dokuzuncu simf
Ogrencisi olusturmaktadir. Fenomenolojik arastirmalarda veri kaynaklari calismanin
odagindaki olguyu yasayan veya bu olguyu yansitabilecek bireyler ya da gruplardir. Bu
sebeple nitel arastirmalarda uzun siireli goriisme ve gozlemler olacagindan dolay1
katilimer sayisinin kisitli olmasi normal goriilmektedir. Lincoln ve Guba (1985) katilimci
sayisinin arastirma verileri géz Oniinde bulundurularak veri doygunluguna ulasilma
seviyesine gore belirlenecegini bildirmektedir. Yildirim ve Simsek (2013) ise kesin bir
sinir olmamakla birlikte fenomenolojik caligmalarda katilimci sayisinin 10 civarinda
olmasini onermektedir. Caligmanin gerceklestirildigi okulda gérev yapan matematik
Ogretmenlerinin dordii kadmn ikisi erkek olmak iizere mesleki deneyimleri 3 ila 15 yil
arasinda degiskenlik gostermektedir. Bu okulda 6grenim gbren 6grencilerin ¢ogunlugu
diisiik ya da orta diizeyde ekonomik gelire sahip ailelerin fertleridir. Calisma grubunda
yer alan 6grenciler alt1 farkli subede 6grenim gérmekte olan 172 6grenci arasindan amagli

ornekleme ydntemine gore segilmistir. Sozii edilen 172 dgrenciye Coopersmith Oz Saygi
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Envanteri-Coopersmith ~ Self-Esteem Inventory (CSEI) uygulanarak O6grencilerin
arastirma baslangicindaki 6z saygi puanlart belirlenmistir. Tiim 6grencilerin 6z saygt
puanlari Coopersmith’in (1991) o6nerdigi sekilde -sinifin ortalama 6z saygi puani baz
alinarak- diisiik, orta ve yiiksek olmak iizere ii¢ kategoriye ayrilmistir. Maksimum
cesitliligin saglanmasi adina her kategoriden belli sayida 6grenci (6z saygi puani yiiksek
ve diisiik olan ikiser 6grenci ve 6z saygt puani orta kategoride yer alan ii¢ 6grenci) calisma
grubuna déhil edilmistir. Calisma grubunda yer alan Ggrencilerin belirlenmesinde 6z
saygl puanlarindaki ¢esitliligin saglanmasinin yaninda &gretmenlerin  dgrencileri
hakkindaki disiinceleri de (derslerde 6gretmen ile iletisim kurma diizeyi, sinifta yanlis
yapip yanlislarina doniit almig olma durumlari, fikirlerini rahat¢a ve 6zgiir bigimde ifade
edebilmeleri) etkili olmustur. Aragtirma bulgulari raporlastirilirken etik ilkeler geregi
calisma grubunda bulunan 6gretmen ve 6grencilerin gercek isimlerine yer verilmemistir.
Calisma grubundaki Ogrenciler O1, 02, 03, 04, 05, 06, O7 kodlar1 ile temsil
edilmislerdir. Ogretmenler icin ise herhangi bir kod isim kullanmaya gerek
duyulmamustir ¢iinkii arastirmanin odak noktasi doniitlerin 6grenci 6z saygi diizeyleri
tizerindeki roliiniin belirlenmesidir. Yani asil iizerinde durulan husus hangi gretmenin
hangi doniitleri kullandigi degil kullanilan doniit tiirlerinden hangi 6grencilerin ne sekilde
etkilendigidir.

Veri Toplama Araglan

Calismada veri toplama aract olarak CSEI, yar1 yapilandirilmis gozlem ve goriisme
formlar1 kullanilmigtir. Stanley Coopersmith tarafindan 1967 yilinda gelistirilen ve
Stanley Coopersmith tarafindan gelistirilmis olan CSEI, Piskin (1996) tarafindan
Tiirkge'ye uyarlanmstir. Olgekte toplam 58 madde bulunmakta ve bunlarin sekiz tanesi
“yalan maddeleri” ifade etmektedir. Bu maddeler 6grencilerin savunucu tutumlarini
belirlemek amaciyla 6lgme aracina konmustur. Bu yalan maddeler ¢ikarildiginda geri
kalan 50 madde toplam 6z saygi puanini belirlemektedir. Bu baglamda envanterden
alinabilecek 6z saygi puani Coopersmith’in onerdigi gibi asagida agiklanan sekilde
hesaplanmaktadir. Her bir madde i¢in evet ya da hayir seklinde beklenen bir cevap vardir.
Bu beklenen maddelerin her biri 2 puan getirmektedir. Farkli yanitlar, bog birakilan ya da

her iki segenegin de isaretlendigi maddeler O puan getirmektedir. Yani “6z saygi puani =
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(isaretleme yapilmas1 beklenen madde sayis1) x 2” seklinde belirlenen formiille 6z sayg1
puan hesab1 yapilmaktadir. Bu formiil ile elde edilen sonug kiginin 6z sayg1 diizeyini ifade
etmektedir. Elde edilen puanlarin yiiksek/diisiik olmasi 6z saygi diizeyinin yiiksek/diigiik
olmasini temsil eder. Olgek sayesinde 6z saygi diizeyine iliskin toplam bir puan
hesaplanabilmesinin yaninda alt dl¢eklere (sosyal, okul akademik, aile, genel) iliskin
puanlar da elde edilebilmektedir. Arastirmada toplam 6z saygi puanlari iizerinde
durulmus, bunun yanina 6z sayginin alt boyutlarindan genel 6z saygi, sosyal 6z saygi ve
okul-akademik 6z saygi puanlar1 ayrica ele alinmigtir. Bireyin “insanlarin onunla
birlikteyken hos ve neseli vakit gegirip gegirmedigi, yagitlar1 tarafindan sevilip
sevilmemesi, arkadaglarinin onun soziinii dinleyip dinlememesi, arkadaglarinin onun
diistincelerine deger verip vermemesi, diger insanlarin kendisinden daha ¢ok sevilip
sevilmedigi, sevecen biri olup olmadigi, bagka insanlarin kendisiyle birlikte vakit
gecirmekten hoslanip hoslanmamasi1” gibi konularda kendi hakkinda sahip oldugu
diistinceler sosyal 6z saygiy1 sekillendirmektedir. Benzer sekilde bireyin “okuldaki
basarilarina iliskin gurur duyup duymamasi, derslerle ilgili yapabileceginin en iyisini
yapip yapmadigi, derslerde s6z almaktan hoslanip hoslanmadigi, okulda istedigi diizeyde
basarili olup olmadigi, 6gretmenlerinin kendi basarisi hakkinda disiindiiklerine iliskin
duygulari, sinifta konugma yapma iginin zor gelip gelmemesi, okuldaki cesaret ve moral
durumu” gibi hususlarda kendi hakkinda sahip oldugu diisiinceler okul-akademik 6z
saygiyt belirlemektedir. Genel 6z saygi ise bireyin genel yasantilara iliskin kendi
hakkinda sahip oldugu diigiinceler tarafindan sekillenir. Bu konuda gerekli bilgiler

sunulmustur, fakat daha fazla bilgi i¢cin Coopersmith’den (1991) yararlanilabilir.

Arastirmada kullanilan bir diger veri toplama araci yar1 yapilandirilmis gézlem formudur.
Bu form matematik derslerinde doniitiin kullanildigi zaman, doniitiin kullanildig sinif,
doniitii alan Ggrenci ve donit alan Ggrencinin doniit sonrasindaki tepkilerinin not
edilebilecegi sekilde diizenlenmistir. Dolayisiyla yapilan gézlemler sayesinde matematik
derslerinde yanlis cevap veren dgrencilerin hangi tiir doniitleri aldiklart ve bu doniitlerden
ne sekilde etkilendikleri belirlenmeye ¢alisilmis, ayrica bu yolla ¢alisma grubundaki
ogrencileri daha yakindan tanima firsati dogmustur. Gozlemler siirecinde yanlis cevap

veren dgrencilerin aldiklar1 doniitler sonrasinda sergiledikleri davraniglar asagida sunulan
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0z sayginin degisimi tizerinde etkili olan baz1 gostergeler (Coopersmith, 1991) kontrol
altinda tutulmaya ¢alistlmistir. Ogrencilerin “6fkelenmesi, kizmasi, moralinin bozulmast,
caninin stkilmasi, kendinden utanmasi, pes etmesi, sinifta daha az konusmasi, pismanlik
duymasi, tiziilmesi, alinip kirllmasi, ¢ekinik davranmasi, rahatsiz olmasi, kendisiyle gurur
duymasi, hirs yapmasi, sinifta daha sik s6z istemesi, kendinden emin kararlar vermesi,
mutlu olmasi, aldiris etmemesi, ¢ekinmeden cevap verme, cesaretli ya da cesaretsiz
davranmasi, 1srarci olmasi” bu konuda baslica dikkat edilen tepkiler olmustur.
Gozlemlerde tespit edilen bir doniit kullanimi sonrasinda 6grencinin tepkisi asagida

paylasilmistir.

Ornek Soru: A ={a,1,t,x,z} ve B ={c,a,k,1} olduguna gére A/B’nin kiimesini
belirleyiniz.

Ogrenci: A/B = {t, x, z, ¢, k} hocam.

Ogretmen: Evladim A/B kiimesi, A kiimesinde olup B kiimesinde olmayan elemanlarin
kiimesini ifade eder. (A¢iklayici doniit)

Ogrenci: ... (lizgiin bir yiiz ifadesi takindi, morali bozuldu.)

Arastirmada yararlanilan veri toplama araglarindan bir digeri ise yar1 yapilandirilmig
goriisme formudur. Yanlis 6grenci cevaplarina verilen doniitlerin 6grenci 6z saygt
diizeyleri ilizerindeki etkilerinin belirlenmesi i¢in goriisme yonteminin oldukca etkili
olacag diisiinilmiistiir. Clinkii 6z saygi kavramu igsel bir olgudur ve 6z saygi, bireyin
kendisini degerli hissetmesi yargisi olduguna goére bu yargida olusabilecek/olugan
degisimi en iyi yine bireyin kendisi ifade edecektir. Arastirmada yararlanilan goriisme
formu 18 agik uglu sorudan olusmaktadir. Bu sorular, gbzlemler sayesinde sinifta
kullanildig1 tespit edilmis olan doniitlerin Ogrencilerin 6z saygi diizeylerini nasil
etkiledigini bir senaryo ilizerinden irdelemektedir. Gézlemlerde belirlenen 6grencilerin
yanlis cevaplar1 ve buna karsilik aldiklar1 doniitler kaydedilmis ve bu siirecte tespit edilen
diyaloglar senaryolastirilmistir. Senaryolar sadece ¢alisma grubunda yer alan 6grencilerin
almisg olduklari doniitleri degil ayn1 zamanda diger sinif arkadaslarinin almig olduklari
doniitleri de icermektedir. Zira O6grencilerin 6z saygilar1 sadece kendi aldiklari
doniitlerden degil arkadaglarinin almis olduklari doniitlerden de etkilenebilmektedir.

Gorlismelerde bu senaryolarda gecen doniitlerin Ogrencilerin 6z saygilari1 nasil
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etkiledigini belirlemek i¢in ilgili 6grencilere bu doniitler sonrasi neler hissettigi ve bu
doniitlerden 6z saygilarinin nasil etkilendigi (etkilenmis ise) sorulmustur. Goriismelerde

yararlanilan kurgulardan bir kesit ve 6rnek bir goriisme sorusu agagida yer almaktadir.

Veri toplama siirecinde yararlanilan kurgulardan bir kesit: Bir matematik 6gretmeni
tahtaya Sekil 2°de yer alan {iggeni ¢izer ve benzerlikle ilgili asagidaki soruyu
ogrencilerine sorar. Bunun fizerine 6gretmen ile soruya yanlis cevap veren bir 6grencisi

arasinda asagidaki diyalog yasanir.

Sekil 2. Ornek soru

Ogretmen: Yukarida verilen sekilde [DE] ile [BC] birbirlerine paralel olduguna gére x.y
kagtir arkadaslar?
Ogrenci: Cevap 12dir hocam. (Ogrencinin verdigi 12 cevabi yanlistir)

Ogretmen: Hayir dogru cevap 32°dir. (Diizeltici déniit-dogru cevabi sdyleme)

Gortisme sorularindan bir ornek:

*Yukarida gordiigiin bu doniitii alan 6grencinin 6z saygi diizeyi sence almis oldugu

doniitten etkilenir mi? Nasil? Ag¢iklayabilir misin?

* Sinifta bu doniitii aldigimi hatirliyorum. Bu esnada neler hissettin? Aldigin doniit seni

etkiledi mi? Nas1l? A¢iklayabilir misin?

*Bu 6grencinin yerinde sen olsaydin verilen doniitten etkilenir miydin? Nasil? Neler

hissederdin? Agiklayabilir misin? (6grenci doniitii bizzat almamus ise)
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Senaryolar ve goriigme sorulari hakkinda daha detayli bilgiye Cevikbag’tan (2013)

ulagilabilir.
Arastirmacinin Rolii

Arastirmaci, yaptig1 ¢aligma ile katilimcilart degerlendirme ya da onlara not verme gibi
bir misyonunun olmadigim1 daha c¢alismanin baslangicinda agik agik belirtmistir.
Toplanan verilerin kullaniminin sadece arastirma ile sinirli kalacagi ve kisisel verilerin
iiciincii sahislarla paylasilmayacag ifade edilerek katilimeilarin arastirmaciya glivenmesi
hedeflenmistir. Calismada yapilan gézlemler sinif kosullar: dikkate alinarak siirdiiriilmiis
ve gozlem yeri olarak sinifin arka siralari tercih edilmistir. Boylece hem 6grencilerin
dikkatlerinin dagilmasinin engellenmesi hem de dgrencilerin dogal olmayan davraniglar
sergilemelerinin  Oniine  gegilmek istenmistir. Bununla Dbirlikte &gretmenlerden
kullandiklar1 déniitlerin disinda doniitler kullanmalarinin istenmesi aragtirmanin dogal
ortamim degistirmeye sebep olacagindan arastirma siiresince matematik 6gretmenlerinin
kullandiklar1 ~ doniitlere herhangi bir miidahalede bulunulmamigtir. Calismada
gerceklestirilen goriismelerde Ggrencilerin  sorulan sorulara daha igten cevaplar
verebilmeleri i¢in arastirmaci bu asamada kendine 6grencilerden daha yetkili birisi veya

bir 6gretmen rolii istlenmemistir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma Oncesinde 172 dokuzuncu sinif Ogrencisiyle bir tanigma programi
gerceklestirilmis ve bir sonraki bulusmada tiim 6grencilere CSEI uygulanmis ve bu yolla
dgrencilerin 6z saygi puanlari belirlenmistir. Oz sayg1 puanlar1 belirlenen ve arastirma
grubuna dahil edilen yedi 6grenci matematik derslerinde haftalik ikiser saat boyunca
yaklagik alt1 ay boyunca gozlenmistir. Calisma grubuna alinan 6grencilerin matematik
derslerinde yaptiklari yanlislar, 6gretmenlerin onlara verdikleri doniitler ve doniit sonrasi
6grenci davranislarinin belirlenmesi konusunda zengin veri elde edilmesi amaciyla ve
6grencilerin daha yakindan taninmasi amaciyla bu siire uzun tutulmustur. Siirenin uzun
tutulmasindaki asil diisiince ise kullamlan doniitlerin 6grenci 6z saygilarini nasil

sekillendirdigi konusunda saglikli bulgular edinilebilmesi i¢in zamana ihtiya¢ oldugu
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gergegine dayanmaktadir. Ciinkii 6z saygi kavrami anlik degisen bir olgu degildir. Fakat

cevre ve yagantilarin 6z saygi diizeyini etkiledigi bilinmektedir.

Bir davranisa iliskin ayrintili, kapsamli ve zamana yayilmig biitiinciil bir resim ortaya
¢ikarma amaciyla gozlem yontemi kullanilabilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu
amacla calismada Ogrenci yanlislari, Ogretmenlerin kullandiklari doniit teknikleri,
ogrencilerin aldiklari doniitler sonrasindaki durumlar1 gozlemler araciligiyla tespit
edilmeye c¢aligitlmistir. Arastirmanin dogal ortamina miidahale edilmemesi gerektigi
distintildigiinden 6gretmenlerin kullandiklart doniitlere herhangi bir miidahale sz
konusu olmamustir. Derslerde ses kaydi yapilmis ve yari yapilandirilmig gézlem formu
olusturularak matematik derslerinde yapilan yanlislar ve kullanilan doniitler tespit
edilmistir. Gozlemler tamamlandiktan sonra dgrencilere tekrar CSEI uygulanmis ve 6z
saygl puanlarindaki degisim saptanmigtir. Bu siireci dgrenciler ile bir ders saati siiren
klinik goriismelerin yapilmasi takip etmistir. Klinik goriismeler nitel arastirmalarda en
yaygin kullanilan veri toplama tekniklerinden biri oldugu gibi (Mason, 2005),
fenomenolojik ¢alismalarda kullanilan en temel veri toplama yontemlerinden birisidir
(Yildirim ve Simsek, 2013). Goriismeler araciligiyla bireyin i¢ diinyasina girip onun bakis
acisini ortaya ¢ikarmak ve zihinsel ve duyussal yapilarini ayrintili olarak tespit ederek i¢
diinyasin1 anlamak miimkiindiir (Creswell, 2008). Arastirmada yapilan goriismelerde
donit kavrami, katilimeilara “kiimeler” ve “benzerlik” konularma iligkin sif igi
Ogretmen-6grenci diyaloglarindan olusan iki ayr1 senaryo (sinifta yasanan diyaloglardan
yola ¢ikarak olusturulmustur) iizerinden tanitilarak yanlisa verilen doniitlerin 6grenci 6z
saygilari iizerine yansimalarinin nasil olacagma iligkin birtakim sorular yoneltilmistir.
Goriisme sorularinin senaryolar {izerinden yonlendirilmesinin daha saglkli olacagi
distintilmistiir. Zira bu yolla katilimcilar diisiincelerini ve basindan gegen olaylari
tciinci sahislar iizerinden ifade ederek duygu ve diisiincelerini daha rahat dile
getirebilmektedirler. Zaten goriisme esnasinda sorular1 cevaplayan katilimcilar sik sik
"hocam bu bende de olmustu..., hocam ben de sinifta boyle bir duruma diigsmiistiim..., su
Ogretmen bir arkadasa boyle demisti... vb." ifadelerle kurgulardaki durumu kendi
yasantilarina indirgemisler ve disiincelerini ve deneyimlerini igtenlikle dile

getirmislerdir. Klinik goriismeler okulun bilgisayar laboratuvarinda her bir 6grenciyle bir
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ders saati siiresince gergeklestirilmistir. Goriismelerin gizli kalacagr belirtilmis bunun
tizerine 6grenciler 6gretmenlerinin kullandiklar1 doniit tirlerinin olumlu ya da olumsuz
yonleri hakkinda rahat bir sekilde goriis beyan edeceklerini bildirmislerdir. Bunun
yaninda goriismelerde son zamanlarda katilimcilarin 6z saygi diizeyini 6nemli derecede
etkileyebilecek herhangi bir unsurla (olumlu ya da olumsuz) karsilasip karsilagsmadiklari
sorulan sorularla tespit edilmeye ¢alisilmistir. Béylece 6grencilerin 6z saygi diizeylerini
onemli derecede etkileyebilecek diger bazi faktdrlerin olup olmadigi 6grenilmeye
caligtlmigtir. Fakat aragtirmada 6z saygiyi etkileyen doniit harici tim faktorlerin kontrol
altinda tutulmasi gibi bir amag¢ giidiilmemistir. Ciinkii arastirmada doniit tiirlerinin 6z
saygi tizerinde tek etkili faktor oldugu iddia edilmemektedir. Zaten aksi bir girisim nitel

arastirmanin dogasina da aykiridir.

Nitel arastirmalarin giigli bir yonii kapsamindaki c¢oklu metotla birlikte verilere
odaklanmaya firsat sunmasiyla birgok durum, olay ya da olguya iliskin derinlemesine
bilgi sahibi olunmasma olanak veren ¢esitleme yonteminin kullanilmasidir. Bu
arastirmada CSEI, gozlem ve goriismelerden yararlanmak suretiyle veri cesitlemesi
saglanmis ve bu sayede zengin veri kiimelerine ulagilmistir. Arastirmadan elde edilen
ogrencilerin 6z saygi puani, derslerde yapilan yanlis sayist ve kullanilan doniit sayis1 gibi
nicel verilerden katilimcilarin belirlenmesi ve nitel verilerin desteklenmesi siirecinde
yararlanilmigtir. Veri toplama siirecinin tamamlanmasiyla birlikte verilerin analizine
gecilmistir.

Ogrenci 6z saygl puanlarimin belirlenmesine iliskin nicel verilerin analizinde SPSS
programi kullanilmus, nitel verilerin analizi ise betimleyici yaklagim takip edilerek durum
temelli analizden yararlanilmigtir. Goriisme ve gozlemlerden elde edilen veri setlerinin
kodlanmasiyla olusturulan kategori ve alt kategoriler arast baglantilar dikkate alinarak
temalar elde edilmis ve arastirmanin gegerlik ve giivenirligini artirmak igin bir dizi
uygulamalar yapilmustir. Bunlari su sekilde siralamak miimkiindiir: Iki dokuzuncu siif
Ogrencisi pilot ¢aligma kapsaminda dort haftalik bir siire zarfinda gézlemlenmis ve pilot
¢alismanin basinda ve sonunda CSEI uygulanarak klinik goriismeler gerceklestirilmistir.
Veri toplama araglar1 pilot ¢aligmadan elde edilen sonuglar ve uzman goriisleri

dogrultusunda diizenlenmistir. Bunun diginda {i¢ matematik egitimcisinin yardimina
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bagvurularak veri toplama araglari ve arastirma siireci konusunda meslektag-uzman
goriisti alinmustir. Veriler toplandiktan sonra alanda galigsmalari olan bir 6gretim elemant
tarafindan verilerin bir kismi kodlanmis ve analiz sonuglari arasindaki uyum
incelenmigtir. Bu asamada Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi yontem kullanilmig ve
Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Ayriligt + Goriis Birligi) formiilii yardimiyla uzlasma
orant %92 olarak hesaplanmistir. Bunun yaninda arastirmanin tasarimi detayli olarak
tamtilmistir. Bu sekilde, benzer c¢alisma yapmak isteyen arastirmacilarin kendi
caligmalar1 ile bu aragtirmanin sonuglarini birlikte tartisabilmeleri hedeflenmistir.
Arastirma ortami ve aragtirma siirecinin insan davraniglarini etkileyen bir unsur oldugu
dikkate alindiginda farkli sosyal ortamlarda yapilan ¢alismalarin ayni verileri temsil
etmeyecegini kabul etmemiz gerekmektedir. Bu amagla arastirmanin uygulanma siireci
tim acgikligiyla betimlenmeye calisilmistir. Bulgular paylasilirken sik sik dogrudan
alintilara bagvurulmustur. Béylece okuyucuya sonuglari bu verilere gore degerlendirme
firsat1 sunulmustur. Verilerin analizinde nitel veri analiz programi NVivo programindan
yararlanilmis ve uzun siiren caligmalar sonucunda elde edilen bulgular titizlikle
raporlagtirtlmigtir. Raporlar ¢alisma grubu ile de paylasilmig ve bu yolla bulgular teyit
ettirilmigtir. Aragtirmada kullanilan CSEI’nin ise gegerli ve giivenilir oldugunu tespit
eden pek ¢ok ¢alisma vardir (Kimball, 1973, Akt. Coopersmith, 1991; Piskin, 1996).

BULGULAR

Bu béliimde doniit tiirlerinin 6grenci 6z saygilari iizerindeki roliine iligskin elde edilen
bulgular yer yer italik ve tirnak i¢inde verilen dogrudan alintilarla desteklenmistir.
Oncelikle matematik dgretmenlerinin - 6grencilerin  yanlis cevaplar1  sonrasinda
kullandiklart belirlenen doniitler paylasilmistir. Sonrasinda katilimcilarin arastirma
Oncesi ve sonrasinda sahip olduklar1 belirlenen 6z saygi puanlari Tablo 1 de verilmistir.
Bu bulgulardan sonra déniitlerin 6grenci 6z saygi puanlarinda goriilen degisim iizerindeki
rollerine iligkin bulgular sunulmustur. Yapilan analizler sonucu katilimeilarin 6z saygi
diizeylerinin yaptiklar1 yanlis sonrasi aldiklar1 doniitlerden olumlu ya da olumsuz yonde
onemli Olglide etkilendigi belirlenmistir. Bu etkinin 6z saygi boyutlarindan okul-

akademik, sosyal ve genel 6z sayg iizerinde ne yonde olustugu da ortaya konmustur.
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Ogretmenlerin ise doniit tercihlerinde belli bash alisilagelmis déniitlerin disina pek fazla
¢ikmadiklar1 saptanmigtir. Ayrica dgretmenlerin 6grenci 6z saygi diizeylerine olumlu

katk: saglayan doniitleri diger doniitlere oranla daha az kullandiklar1 belirlenmistir.
Matematik Ogretmenlerinin Kullandiklar: Belirlenen Déniitler

Haftada ikiser saatten yaklagik alti ay siiren gbzlemlerden elde edilen verilerin analizi
soncunda arastirmanin katilimcisi olan matematik 6gretmenlerinin 6grenci yanlislart
sonrasinda kullandiklar1 doniitler belirlenmistir. Daha 6nce giris boliimiinde, doniitlerin
smiflandirilmasi igin gesitli yaklagimlarin izlendigi belirtilmis ve bunlardan birinin de
doniitlerin islevinin referans alinmasi oldugu agiklanmisti. Bu ¢alismada bu diisiinceden
yola ¢ikarak gbzlemlerde karsilasilan doniitler islevieri dikkate alinarak galigmaya 6zgi
bir sekilde “agiklayici doniit (AD), kolaylastirict doniit (KD), diizeltici doniit (DD),
sorgulayict doniit (SD), tesvik edici doniit (TD) ve cezalandirici doniit (CD)” seklinde

siiflandirilmstir.

Actklayict  déniit:  Ogrencinin  verdigi yanlis cevap hakkinda 6gretmenin

aciklamalar yapmasidir.

Kolaylastirici doniit: Ogrencinin verdigi yanlis cevap {izerine 6grenci seviyesi goz
ontinde bulundurularak yoneltilen sorunun daha basit bir forma doniistiiriilerek 6grenciye

tekrar yonlendirilmesidir.

Diizeltici doniit: Ogrenci cevabinin yanlis oldugu vurgulanarak yanlisin dogrudan

diizeltilmesidir.

Sorgulayict doniit: Ogretmenin yanlis olan dgrenci cevabini sorgulamasi (sirali

sorular yonlendirmesi) yoluyla saglanan doniitlerdir.

Tegvik edici doniit: Ogrencinin yanlisini telafi etmesi ve dogru cevaba ulagmasi

igin 6gretmeninin ona firsatlar sunarak 6grenciyi bu yonde tesvik ettigi dontitlerdir.

Cezalandirici doniit: Ogrencinin verdigi yanlis cevap sonrasinda &gretmenin

kullandig1 ceza igeren ya da cezaya isaret eden doniitlerdir.

Matematik Ogretmenlerinin bu doniitlerden en fazla diizeltici doniiti (267 defa)

kullandiklar1 belirlenmistir. Sonrasinda kullanim sirasina gore agiklayici (240 defa),
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sorgulayici (230 defa), cezalandiric1 (213 defa), kolaylastirici (190 defa) ve tesvik edici
(181 defa) doniit gelmektedir. Matematik 6gretmenlerinin bu doniitleri genelde stratejik
ve bilingli bir sekilde kullanmadiklari, aligagelmis olduklar doniitleri matematik 6gretim

stireglerinde kullanmayi siirdiirdiikleri belirlenmistir.

Ogrencilerin Oz Saygi Puanlarindaki Degisim ve Doniitlerin Oz Saygi Uzerindeki

Rolii

Katilimcilarin aragtirma 6ncesi ve sonrasinda 100 puan iizerinden belirlenen 6z saygi

puanlart Tablo 1 de goriilmektedir.

Tablo 1. Katilimcilarin Aragtirma Oncesi ve Sonrasinda Belirlenen Oz Saygi Puanlari

Katilimeilar 01 02 03 04 05 06 07

Oz saym Once 88 72 56 76 88 52 78

Puam Sonra 96 82 70 66 78 68 84

Arastirma siirecinde 01, 02,03, 06 ve O7’nin 6z saygl puanlarinda artis olurken
04 ve 05 in puanlarinda bir diisiis oldugu gériilmiistiir. Yapilan goriismelerde katilimcilar
yanlisa verilen doniitlerin 6z saygilarinin degisiminde (pozitif ya da negatif yonde)
énemli bir rol oynadigim ifade etmislerdir. O5 bu konuda "dgretmenlerin yanlsa
verdikleri doniitlerin bazilar: kendime giivenimi olumlu, bazilart da olumsuz etkiledi

hocam" demistir.

Déniitlerin  6grenci 6z saygilarini olumlu ya da olumsuz yonde etkiledigi
belirlendikten sonra “Hangi doniitler 6grenci 6z saygilarimi olumlu hangileri olumsuz
etkilemektedir?” sorusunun cevabi aranmig ve goriismelerden elde edilen veriler
kodlanmistir. Kodlar olumlu ve olumsuz olarak iki sinifa ayrilmigtir. Her bir doniit
tirliniin okul akademik, genel ve sosyal 6z saygi tizerindeki olumlu ve olumsuz etkilerine

iliskin kodlarin goriilme sikligi belirlenerek Tablo 2 de paylagilmistir.
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Tablo 2. Oz Saygi Boyutlarina iliskin Olumlu ve Olumsuz Kodlarin Gériilme Siklig

Kodlarin Goriilme sikligi (f)

Okul-Akademik Oz

Genel Oz Saygi Sosyal Oz Saygi

Déniit Tiirleri Saygist

Olumlu  Olumsuz Olumlu  Olumsuz Olumlu  Olumsuz
Diizeltici 6 30 4 33 3 13
Kolaylastirict 29 1 25 0 16 1
Sorgulayici 12 29 6 12 2 12
Agciklayict 20 8 19 10 6 2
Tesvik edici 29 0 21 0 17 0
Cezalandirici 1 64 2 67 0 42

Tablo 2 de verilen kodlarin gériilme siklig1 doniitlerin okul akademik, sosyal ve genel 6z
saygi lizerindeki olumlu ya da olumsuz yondeki etkilerin yogunlugu ile dogru orantilidir.
Ornegin okul akademik 6z saygisi i¢in doniit etkilerine bakildiginda agiklayici déniite
iliskin 19 olumlu, 10 olumsuz; tesvik edici doniite iliskin ise 21 olumlu kodun oldugu ve
hi¢ olumsuz kodla karsilasilmadigi anlagilmaktadir. Yani bu durum tesvik edici doniitiin
aciklayici doniite gore okul akademik 6z saygi iizerinde daha fazla olumlu yonde bir
etkiye sahip oldugu anlamini tagimaktadir. Benzer sekilde Tablo 2 incelendiginde
diizeltici doniitiin genel 6z saygi tizerinde cezalandirici doniitten sonra olumsuz yondeki
en fazla etkiye sahip ikinci doniit tiirii oldugu anlagilmaktadir. Tablo 2 incelenerek doniit
tiirlerinin 6grenci 6z saygilari tizerindeki rollerine (pozitif ya da negatif etki) ve kodlarin
goriilme sikligi baglaminda doniitlerin etki siddetine iliskin genel durum Tablo 3 de

verilmigtir.
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Tablo 3. Déniit Tiirlerinin Oz Sayg1 Boyutlar1 Uzerindeki Rolii

Etkinin artig yoni <

Akademik KD TD AD SD DD CD
Olumlu etki Sosyal D KD AD DD SD -
Genel TD KD AD SD DD CD
Akademik CD DD SD AD - -
Olumsuz etki Sosyal CD SD DD AD KD -
Genel CD DD SD AD KD -

Not: AD: Aciklayict doniit, KD: Kolaylagtirict doniit, DD: Diizeltici doniit, SD:
Sorgulayici doniit, TD: Tesvik edici doniit, CD: Cezalandirici doniit

Tablo 2 ve Tablo 3 birlikte incelendiginde cezalandirici ve diizeltici doniitlerin 6grenci
0z saygilarina olumsuz; kolaylastiric1 ve tesvik edici doniitlerin ise olumlu bir katki
sagladig1 goriilmektedir. Bunun yaninda agiklayici ve sorgulayici doniitlerin 6z saygi
iizerinde hem olumlu hem de olumsuz rol oynadigi belirlenmistir. Fakat agiklayici
doniitiin olumlu yonlerinin olumsuz yonlerine gore daha fazla oldugu anlasilmaktadir.

Sorgulayici doniit i¢cinse bu durum tam tersi sekilde ortaya ¢ikmistir.

Oz saygi iizerinde olumlu etkileri oldugu belirlenen kolaylastiric1 doniite iliskin O7 “Bu
doniitii alan 6grenci kendini daha rahat ifade edebilir. Tahtaya daha ¢ok kalkar. Yanlisini
diizeltebilir. Yani kendine giiveni artar bence” demistir. O5 ise “Hocamn bana
glivendigini hissederim. Kendime giivenim artar. Cesaret gelir basarili olabilecegimi
diistiniiriim” demek suretiyle O7 ve diger katilimeilar gibi kolaylastiric1 doniitiin dgrenci
6z saygisina olumlu katki yapacagmi aktarmistir. Fakat O1 diger katilimcilardan farkls
olarak "Ogrencinin duygular: ¢cok farkli olabilir. Iste ben yapamiyorum deyip de hoca
bunu kolaylastirdr diye diistiniirse, hocamin sozlerinden bunu anlarsa olumsuz
etkilenebilir. Onun disinda dgrenci 0z saygisi agisindan olumlu bir doniit” diyerek
aslinda Ogretmenin Ogrenci lizerinde ne kadar etkili olabilecegini bildirmistir. Yani
Ogrenci 0z saygisi iizerinde olusan etkinin 6gretmen-6grenci etkilesimi, 6gretmenin

doniitii kullanma sekli (ses tonu, jest, mimik vs.) gibi etmenler sebebiyle zaman zaman
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degiskenlik arz ettigi anlasilmaktadir. Bu konuda OS5, "hocam o biraz da 6gretmenin ses
tonuna, davranisina bagl tabi mesela ses tonu kétii bir sey ima ediyorsa hocam olumsuz
etkilenirim ama iyiyse kotii etkilenmem" demistir. Yine O5 bu konuda: "hoca yaptigim
yanlisla dalga gegerse, kii¢iimserse kendime giivenimi olumsuz etkiler" diyerek alayc1 bir
tutumla sunulan doniitlerin 6z saygisimi olumsuz etkileyecegini bildirmisgtir. Yani;
kolaylagtirict gibi olumlu etkileri agirlikta olan doniitlerin bile bahsedilen etmenler
cercevesinde yanlis kullanimi sonucunda 6z saygi tzerindeki olumlu etkileri
azalabilmekte ya da olumsuz etkileri ortaya ¢ikabilmektedir. Bu sebeple doniitlerin etkili

kullanim1 6grencilerin saglikli 6z saygi gelisimleri agisindan olduk¢a 6nemlidir.

Ogrenci 6z saygisi iizerinde olumlu etkileri oldugu belirlenen bir diger déniit olan tesvik
edici doniit icin O4: “Bu doniitii alan kisi bundan sonraki sorulara siirekli cevap vermek
ister. Parmak kaldwwr. Nasil olsa hoca destek veriyor yardim ediyor bilemesem de
ogrenirim diye diigiiniir tahtaya kalkmak ister kedine giiveni, 6z saygist artar ¢iinkii.
Hocanin da ona giivenecegini diigiiniir” ifadesini kullanmistir. Diger katilimeilar da 04
in diislincelerinin paralelinde goriis bildirmisler ve tesvik etme doniitiiniin 6grenci 6z

saygilarini olumlu etkileyecegini aktarmiglardir.

Sorgulayici doniitiin 6grencilerin 6z saygisi tizerindeki olumsuz yo6nlerinin daha baskin
oldugu belirlense de 02 ve O7 bu déniitiin 6z sayg: iizerindeki roliinii sarta baglamistir.
Bu doniit kapsaminda yoneltilecek sorulara 6grenci cevap veremez ve dgrenci sinif iginde
zor duruma diiserse doniitiin 6grenci lizerinde olumsuz etkileri olacagini fakat 6grenci
sorulan sorulara cevap vererek dogru cevaba ulasabilirse doniitin olumlu etkilerinin
ortaya ¢ikacagini ifade etmislerdir. O2 bu konuda “Bu sorulara cevap veriyorsa olumlu
etkiler cevap veremezse bu sorulari da cevaplayamadim diye olumsuz etkilenebilir.
Yapamazsa 6grenci kendini basarisiz olmus gibi hisseder ve 0z saygisi diiser. Onun igin

ogretmenin yanlis yapan 6grenciye yapabilecegi sorular sormast daha iyi olur” demistir.

Ogrencilerin 6z saygist lizerinde olumsuz etkileri oldugu belirlenen déniitlerden en dikkat
¢ekeni cezalandirict doniittiir. Ciinkii katilimcilarin tamami cezalandirici doniitiin 6z
sayg1 lizerinde tamamen olumsuz bir etki birakacagi yoniinde goriis bildirmislerdir. Hatta
cezalandirict doniitii alan 6grencinin yani sira siniftaki diger 6grencilerin de bu doniitten

olumsuz etkilenebilecegi O4’iin su sdzlerinden anlasiimaktadir: “Swnifta hoca birine kizsa
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biz hissediyoruz onun duygularini biz de etkileniyoruz. Ogrencinin duygularini kiriyor.
Moralini bozuyor. Oz saygisin: diisiiriiyor béyle olunca kendine giivenemiyor”. O7 ise
“yanlis cevap verebiliriz insanlik hali diye diisiinebilir 6grenci égretmenin daha olumlu
doniitler vermesi gerekir” sdylemiyle Ogrencinin yanlis yapmasinin gayet normal

oldugunu 6gretmenin cezalandirmasinin dogru olmadigini dile getirmistir.

Diizeltici doniitiin 6grenci 6z saygilar lizerinde agirlikli olarak olumsuz etkilerinin
oldugu, ancak az da olsa olumlu etkilerinin goriilebilecegi belirlenmigtir. Diizeltici
doniitiin 6z saygi iizerindeki roliine iliskin O5 digindaki diger katilimcilar olumsuz goriis
bildirmislerdir. O4 bu konuda “Canz sikilir yani morali bozulur. Olumsuz etkiler kendine
olan saygisim” demistir. Arkadaslarindan farkli gériis bildiren O5 ise diizeltici doniit
kullanimimin normal oldugunu ve bu doniitin 6grenci 6z saygisimi  olumsuz
etkilemeyecegini bildirerek soyle demistir: “Sonucta her dgretmen bunu kullanir.

Ogrenci cevabinin yanlis oldugunu ogrenir. Olumsuz etkilenmez bence”.

Aciklayict doniitiin - 6grencilerin 6z saygisim hem olumlu hem de olumsuz
etkileyebilecegi konusunda tiim katilimeilar gériis bildirmistir. O1 olusacak olumlu ya da
olumsuz etkinin &grencinin basar1 durumuyla da ilgili olacagini belirtmistir. O1:
"Ogrencinin basarisina gére degisir. OSrenci derse ¢ok az katiliyorsa bir de o soruyu
¢cozmek icin ¢ok gayret verdiyse tabi biraz bozulur kendine giiveni. Dersi dinleyen,
basarili olan 6grenci dogru cevabi bulmaya ¢alisir hani ¢ok da bozulmaz kendine giivenir
yine” diyerek bu doniitten basarilt 6grencilerin pek etkilenmeyecegini, ancak basari
diizeyi diigiik 6grencilerin 6z saygilarinin olumsuz etkilenebilecegini ifade etmistir.
Buradan yola ¢ikarak doéniit kullaniminda diger unsurlarin yaninda &grencilerin basart

durumlarinin da dikkate alinmasi gerektigi diistiniilebilir.

Bunlarin yaninda katilimeilar 6gretmenlerin doniit verirken bazi hususlara dikkat etmeleri
gerektigini dile getirmislerdir. O3 ve O6 6gretmen déniitiiniin dgrenciyi belirsizlik i¢inde
birakmamasi gerektigini, hedef davranisa iliskin net bir tablo ortaya koymasi gerektigi
belirtmiglerdir. Fakat 6gretmenin 6grenciye firsat tanimadan dogru cevabi vermesinin
uygun olmadigim ifade etmislerdir. O3 iin bu konudaki goriisleri soyledir: “Ogrenci

kafasini kurcalayan sorulart kendi cevaplayabilirse ona firsat taninirsa kendine daha ¢ok
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giivenir. Ama kendi cevabi bulamaz da égretmen dogrudan cevabi sdylerse oz saygisi

>

olumsuz etkilenir bence.’

02 ve 04 smiflarda ¢ok karsilasilan bir duruma parmak basmislardir. Bir 6grenci yanlis
cevap verdikten sonra §gretmenin hemen bir bagka 6grenciden soruyu cevaplamasini
istemesinin (6r: Ayse sen soyle kizim cevabi duysunlar... gibi) 6z saygi tizerinde olumsuz
rol oynayacagim su sdzlerle dile getirmislerdir: O2: “Ogrenci kendini rencide olmus
hisseder. Kendinden utanabilir 6z saygisi diiser.” ve O4: “Hoca béyle yaptiktan sonra
arkadagslarim teneffiiste benle dalga gecer diye diisiinebilir gegerler de bence dalga

gecerler béyle yaparsa. Oyle olunca da 6z saygisi diiser”.

O1 de déniit kullamminda bunlara ek olarak baska bir konu iizerinde durmustur. O1
O0gretmenin yanlis cevap veren Ogrenciyi umursamamasinin, cevabini gormezden
gelmesinin o égrencinin 6z saygisi diisiireceginde s6z etmis ve O1: “Ogrenci tabi ki de
¢ok kotii hisseder kendini. Cevabinin umursanmadigini diisiiniir. Kendine giiveni azalir.

Ogrencide dgretmene ve diger 6grencilere karsi tepki olusabilir.” demistir.

Ayrica yapilan goriigmelerin son kisminda katilimcilara “6z saygi gelisiminizi goz oniine
alarak yanlis cevabimiz sonrasi ogretmenlerinizin  hangi doniitleri kullanmasini
isterdiniz?" sorusu yoneltilmistir. Katilimcilarin tamami tesvik edici ve kolaylastirici
doniitiin; altis1 agiklayici doniitiin; tigii diizeltici doniitiin; ikisi de sorgulayici doniitiin
kullanilmasini istemis cezalandirici doniitlerin kullanilmasina ise higbir katilimer sicak
bakmamistir. Katilimcilar bu déniitlerin kullanimini pek istemese de yapilan gézlemlerde
Ogretmenlerin 6grenci 6z saygilari iizerinde olumsuz rol oynadigi belirlenen doniitleri

daha sik kullandiklart goriilmistir.
TARTISMA ve SONUC

Arastirmada incelenen doniitleri, 6grenci 6z saygilari izerindeki etkileri agisindan olumlu
veya olumsuz seklinde ikiye ayirmak miimkiindiir. Arastirmada katilimeilarin tamaminin
ele alinan doniitlerin 6z sayg: diizeylerini bir sekilde etkiledigi (olumlu veya olumsuz
yonde) goriisiinde olduklar1 belirlenmistir. Ayrica arastirmada incelenen doniitlerin

etkilerinin okul-akademik 6z saygi, sosyal 6z saygi ve genel 6z saygi boyutlari agisindan
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benzerlik gosterdigi tespit edilmistir. Bu agidan ddniitlerin etkilerine iliskin elde edilen
sonuglar her bir 6z saygi boyutu agisindan ayr1 ayri tartisilmamis bunun yerine bu iig
boyutun tamamin ifade eden 6z saygi kavrami iizerindeki etkiler biitiinciil olarak ele

almmustir.

Arastirmada Kolaylastirict ve tesvik edici doniitlerin 6@renci 6z saygi diizeylerini olumlu
yonde etkiledigi belirlenmis, ayrica dgrencilerin matematik derslerinde bu doniitlerin
daha c¢ok kullanilmasii istedikleri tespit edilmistir. Bu agidan matematik 6gretim
programinin hedeflerine uygun olarak 6grencilerin 6z saygi gelisimine olumlu yénde
katk1 saglamak i¢in arastirma bulgular1 dogrultusunda dgretmenlerin yanlis cevap veren
Ogrencilere tesvik edici ve kolaylastirict doniit vermeleri ve Ogrencilere yaptiklari
yanliglar sonrasinda diisiinmeleri i¢in yeterli siire ayirmalart 6nerilebilir. Hawk ve Shah
(2008), kolaylastirici ve tesvik edici doniitleri de igerisinde degerlendirebilecegimiz
pozitif doniitlerin 6grencileri yargilamadigini bilakis 6gretmen-6grenci diyalogunu

destekledigini, gelistirdigini ve 6grencilerin 6z saygisini artirdigini belirtmektedir.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonug, cezalandirici ve diizeltici doniitlerin 6grenci 6z
saygi diizeylerini olumsuz yonde etkiledigi ve Ogrencilerin bu doniitlerin sik
kullanimindan hosnut olmadigina iliskindir. Bu sonug dogrultusunda negatif doniit olarak
adlandirabilecegimiz 6z saygi lizerinde olumsuz rol oynayan cezalandiric1 ve diizeltici
dontlerin sik kullanimi dogru bulunmamaktadir. Cilinkii bu doniitlerin sik Kullanimi
Ogrencilerin 6z saygi diizeyini olumsuz etkileyebilecegi gibi simf iginde g¢esitli
olumsuzluklara da yol agabilir. Cezalandiric1 doniitler Barry, Chaplin ve Grafeman’in
(2006) ele aldigr negatif doniitler kapsaminda degerlendirilebilir. Barry, Chaplin ve
Grafeman (2006) bu doniitlerin 6grencileri daha agresif yapacagi ve 6grencilerin 6z saygi
diizeylerini olumsuz etkileyecegi konusunda tespitlerin bulundugunu dile getirmektedir.
Egitim Ogretim siireclerinde ceza verilmesi hususu tartismali bir konu olsa da bu
aragtirmadan elde edilen sonuglar 1s18inda cezalandirici doniitlerin bazi durumlarda
avantaj saglasa bile O6grenci 6z saygi diizeyleri iizerinde olusturdugu olumsuz etki

diisiiniilerek kullanilmasi dnerilmemektedir.

Diizeltici doniite ayr1 bir paragraf agmak gerekirse 6grenci yanlislarinin diizeltilmesi ve

Ogrencinin yanhstan kagimmmasi elbette hedeflenmelidir. Fakat yanlis cevaplarin
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diizeltilmesinin arastirmada tespit edildigi gibi &gretmenin sadece dogru cevabi
sOylemesi seklinde olmasi olumlu bir katki sunmamaktadir. Ayrica Edge’nin (1989) ‘her
yanlig diizeltilmemeli’ diigiincesi ve yanliy cevaplarin siirekli diizeltilmesinden
ogrencilerin olumsuz etkilenecegi tespiti dikkate alinmalidir. Dolayisiyla illa diizeltici bir
doniit kullanilmasi1 gerekiyorsa bu doniit sadece dogru cevabin sdylenmesi seklinde
olmamalidir. Burada, diizeltici doniitlerin 6grencinin verdigi cevabin nigin yanlis oldugu
ve bu yanlisin nasil diizeltilmesi gerektigi konusunda ac¢iklamalar sunmasi yoniinde bir
oOneri getirilebilir.

Westman (2006) iiniversite 6grencileriyle yaptig1 calismasinda doniit ve 6z saygi arasinda
onemli bir iliskinin oldugunu teyit etmis ve pozitif doniitiin 6grencilerin 6z saygi diizeyini
artirdigini, negatif doniitiin ise diislirdiigiinii bildirmistir. Ayrica kullanilan doniitler ve
Ogrencinin 0z saygi diizeyi ile gelecek performans: arasinda bir bag oldugunu
belirlemistir. Ayrica 6z saygi diizeyi diisiikk olan dgrencilerin zamanla negatif doniitleri
kabullenerek ¢abalamay1 biraktigi; 6z saygi diizeyi yiiksek olan &grencilerin ise
performanslar1 karsiliginda daha ¢ok pozitif doniit almak istedikleri goriilmiistiir
(Westman, 2006). Buna gore 6z saygi diizeyine bagl olarak negatif doniit alan 6grenciler
derslerde pasiflesmekte, pozitif doniit alan Ogrenciler ise derslere aktif katilim
saglayabilmektedirler. Oz saygi diizeyinin 6grencilerin gelecek basarilarim ve 6grenme
performanslarimt dogrudan etkiliyor olmast ve doniitlerin 6grenci 6z sayg diizeyleri
iizerinde 6nemli bir roliiniin tespit edilmis olmasi sebebiyle matematik derslerinde olumlu
doniitlerin (kolaylastirict ve tesvik edici) kullanimini 6nerilebilir. Yine aynmi gerekge ile
6gretmenlerin olumsuz doniit kullanimi (cezalandirict ve diizeltici) konusunda oldukga
dikkatli olmasi Onerilmektedir, zira arastirmada matematik 6gretmenlerinin daha ¢ok

olumsuz doniitleri tercih ettigi goriilmiistiir.

Bununla birlikte arastirmada incelenen agiklayici ve sorgulayici doniitlerin 6grencilerin
0z saygi diizeyleri iizerindeki etkilerine iliskin sonuglar doniit kullaniminda 6nemli bir
konuyu 6n plana ¢ikarmistir. Elde edilen sonuglara gore 6grenci 6z saygi diizeyleri
iizerinde agiklayici ve sorgulayict doniitlerin 6grenci 6z saygi diizeyleri iizerinde olumlu
veya olumsuz yondeki etkileri arasinda bir ugurum olmadig belirlenmistir. Her ne kadar

aciklayici doniitiin agirlikli olarak olumlu, sorgulayici doniitiin ise olumsuz etkilerinin 6n
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planda oldugu belirlenmis olsa da bu doniitlerin “kullanim/sunus bi¢iminin” 6z saygi
iizerinde meydana gelecek etkinin yontnii (olumludan olumsuza ya da olumsuzdan
olumluya) degistirebildigi tespit edilmistir. Bu tespit doniitiin yapisiyla beraber sunus
bigiminin de ogrenci 6z saygi diizeyi lizerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugunu
gostermektedir. Nicol ve Macfarlane-Dick (2006) doniitlerin 6grencinin  olumlu
performansint netlestirmesi, aciga ¢ikarmasi, 6z degerlendirmesini kolaylastirmasi,
motivasyon ve 6z saygisini desteklemesi gerektigini bu yoniiyle de doniitiin sunusunun
O6nem arz ettigini belirtmektedir. Bu agidan 6gretmenlerin doniit kullanirken daima
olumlu bir tutum iginde bulunmasi ve doniitiin sunusuna dikkat etmesi konusunda bir

Oneri sunulabilir.

Sonug olarak, yanlig 6grenci cevabi sonrasinda kullanilan doéniitlerin doniitiin tiiriine ve
sunus bicimine bagli olarak 6grenci 6z saygi diizeyleri iizerinde farkli etkilerinin oldugu,
fakat 6grencilerine yararl olma egiliminde olduklarina inanilan 6gretmenlerin bu etkiler
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 sylenebilir. Bu nedenle 6gretmenlerin ve
Ogretmen adaylarinin lisans ve sonrasinda, yanlisa verilen doniitler ve bu doniitlerin
Ogrenci 6z saygilart tizerindeki etkilerine iliskin daha fazla bilgi sahibi olmalarinin ve
doniit verirken empati kurmalarinin faydal olacagi diigiiniilmektedir. Bu konuda 6zel
Ogretim yontemleri, matematik 6gretimi, okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi gibi
derslerde dgrenci yanliglarini iceren 6rnek olaylar tasarlanarak dgretmenlik dncesi doniit
verme ve doniit etkilerini gorme konusunda 6gretmen adaylarina deneyim kazandirilmasi

Onerilebilir.
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SUMMARY

The aim of this study is to investigate the role of feedback given by teachers to students’ errors in
their self-esteem. The study was designed as a phenomenological research study. In the
phenomenological research design, the environment individuals live in, individual perception,
tendencies, beliefs, senses and feelings in the process of their interpretation of the environment all
shape their universe (Denscombe, 2007; Titchen and Hobson, 2005). Therefore, phenomenological
research design was considered to be more suitable to investigate the role of feedback given to
students’ errors in their self-esteem. Interviews and observations, which helped the researcher to
make sense of and interpret the context, constituted the data collection instruments of this study.
The participants of the study were seven 9th grade students who studied in a state high school in
Ankara and six mathematics teachers who worked in that high school. Within the course of the data
collection process, these students and teachers were observed in the course of six months after
getting the required permissions. Furthermore, Coopersmith Self-Esteem Inventory was applied to
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the observed seven students, and their self-esteem scores before and after the investigation were
ascertained. Purposeful sampling was used to determine the participants to be interviewed in that
the students’ self-esteem scores and the observations helped to identify the participants who were
going to be interviewed, and to support the findings obtained from the interviews. Seven students
among the 172 ninth grade students were selected in line with the students’ self-esteem scores, the
ability of their self-expression, the teachers' opinions about the students and the impressions
obtained from classroom observation. Afterwards, they were named as OI, 02, 03, 04, 05, 06
and O7. The clinical interviews which lasted one hour for each participant were carried out and
several questions related to the role of feedback in students' self-esteem were directed to the
participants by means of telling the feedback types through fiction in the interviews. Both
quantitative and qualitative data were collected. The statistical analysis of the quantitative data
obtained from Coopersmith Self-Esteem Inventory was conducted using SPSS. The analysis of the
qualitative data was carried out by means of descriptive analysis which is commonly used in
qualitative research studies. In this process, the qualitative data analysis program NVivo was used
so that the data analysis process was easier.

The results provided six different feedback types which are facilitative, incentive, explanatory,
interrogative, corrective and punitive feedback types. It was found out that the facilitative and
incentive feedback types used by the mathematics teachers affect students’ self-esteem positively.
In this sense, it will be helpful for teachers to use these feedback types so as to develop positive
attitudes towards mathematics and to contribute to students’ healthy self-esteem development.
However, it was seen that the corrective and punitive feedback types affect students’ self-esteem
negatively. Moreover, explanatory and interrogative feedback types have both positive and
negative roles in self-esteem based on their usage. The reasons why the teachers used the feedback
types affecting students’ self-esteem negatively may lie behind the lack of knowledge on the role of
feedback types in students’ self-esteem. Thus, it was considered useful for teachers and prospective
teachers to receive training on the feedback types given to errors and the role of those feedback
types in students’ self-esteem both before and after graduation.
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oz

Bu arastirmanmin amaci yaratict drama uygulamalarimin o6gretmen adaylarimin sosyal becerilerine
etkisini arastirmaktir. Arastma, 2013-2014 egitim ogretim yilmda Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
programinda yer alan Drama dersi kapsaminda yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin ¢alisma grubu, bu derse
devam eden 4. sinif ogretmen adaylar: arasindan goniillii olarak katilan 19 kiz, 26 erkek olmak iizere
toplam 45 kisiden olusmaktadwr. Katilimcilar ile 10 oturum boyunca yaratict drama uygulamalart
yapimigtir. Ogretmen adaylar ile yapilan yaratict drama uygulamalarimin onlarm sosyal becerileri
tizerinde olumlu yonde anlamh bir etkisinin oldugu ancak bu etkinin cinsiyet balkimindan anlaml
olmadigi anlagilmistir.

Anahtar Sozciikler: Yaratici drama, sosyal beceri, ogretmen aday

ABSTRACT

Present study was planned to investigate the effect of creative drama practices on social skills of pre-
service teachers. The study was carried out as a part of the drama course which is in the curriculum of
Social Sciences Teaching Department during the 2013-2014 academic year. The study group is
comprised of 45 students at the 4™ grade taking this course 19 of whom are female and 26 male
participants selected on voluntary basis. Creative drama practices were implemented with the

* Bu aragtirmanin bir boliimii “Erpa International Congress on Education” adli konferansta
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participants in 10 sessions. The results show that creative drama practices implemented with
prospective teachers have a positive effect on their social skills at significant level. However, the effect

was not found to vary significantly by gender.
Keywords: Creative drama, social skill, pre-service teacher
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GIRIS

Yaratici drama, basli bagina bir alan olmasinin yani sira egitimde bir 6gretim yontemi olarak
da kullanilmaktadir ve etkili sonuclar vermektedir. Bu yontem, igerdigi farkli tekniklerle ve
uygulamalarla katilimciya yaparak-yasayarak kendini ifade edebilmesi i¢in pek ¢ok segenek
sunmaktadir. Alanyazinda yaratici drama kavrami Adigiizel’e (2013: 45) gore “bir grubu
olusturan tiyelerin yasam deneyimlerinden yola ¢ikarak, bir amacin, diigiincenin, dogaglama,
rol oynama (rol alma) gibi tekniklerden yararlanarak canlandirilmasi” olarak agiklanmustir.
San (1990) ise yaratici dramay1 dogaclama, rol oynama, tiyatro ya da drama tekniklerinden
yararlanilarak, bir grup calismasi i¢inde, bireylerin, bir yasantiyi, bir olayi, kimi zaman bir
soyut kavrami ya da bir davranigi Oyunsu siire¢lerde anlamlandirmasi ve canlandirmasi

olarak tanimlamaktadir.

“Drama dersleri hareket ve ritim, pandomim, dogaglama, karakter ¢aligmalar1 ve konusmay1
icermektedir” (McCaslin, 1990: 286). Drama derslerinin ya da drama yontemi ile
yapilandirilmis bir ders plant hazirlik-1sinma, canlandirma ve degerlendirme olmak iizere ii¢
asamadan olusmaktadir. “Hazirlik-isinma g¢aligmalar1 daha ¢ok bedenin harekete gectigi,
duyularin es zamanlt olarak yogun kullanildigi, ige doniik caligmalarin yapildigi, giiven
kazanma, uyum saglama gibi grup dinamigini olusturmak icin yapilan, kurallart diger
asamalara gore belli ve daha ¢ok lider tarafindan belirlenen agsamadir” (Adigiizel, 2006: 25).
Hazirlik-1sinma asamasi, katilimcilarin bedensel ve zihinsel olarak canlandirma asamasina
hazirlanmalarini saglayacak olan siireci kapsamaktadir. Bu asama serbest yiiriiylisler, giiven
caligmalar1 gibi uygulamalarin yapildigi ve oyunlarin oynandigi asamadir. Canlandirma
asamasl, rol oynama ve dogaglama gibi tekniklerin kullanildigi “-mis gibi yapma”
stireglerini igeren asamadir. “Oyunlar ve rol oynama, iletisim yoluyla kendi duygularimizi
ortaya koymay1 6grendigimiz ¢ok 6nemli yollardir” (Bell, 2008: 149). Bu bakimdan bu
caligmalar biiyiik 6nem tagimaktadir. Degerlendirme asamasi ise katilimcilarin goriisleri ve

paylagimlar1 ile siirecin degerlendirildigi asamadir. “Ogrenilenlerin kazanima doniisiip
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doniigmedigi ve bu durumun gelecek yasantilara etkisinin olup olmayacagi, tim drama
yasant1 siireglerinin nasil algilandigi, anlasildigina yonelik duygu ve disiincelerin

paylasilmasi bu agamada s6z konusudur” (Adigiizel, 2006: 26).

Yaratici drama uzun zamandan beri egitimde kullanilmaktadir. Ozdemir ve Cakmak’in
(2008) degindigi gibi, dramanin 6gretmen egitimi programlarinin temel parcalarindan biri
olmas1 ve cesitli becerilerin {izerindeki etkilerine de odaklanilmasi gerekmektedir. Saglam
da (2004) egitimde drama ortaminin bireye kendi potansiyelini fark etme, kendini ifade
etme, yaraticilik gelisimi, empati becerisi gibi becerilerin gelisimine 6nemli 6l¢iide katki
saglamay1 ve bireyleri mutlu edebilecegini vurgulamaktadir. Ustiindag’a (1994) gére
dramaya egitimde yer vermenin ilk yarari, egitimin hedeflerinden olan bireyin kendini
gerceklestirmesi i¢in birlikte g¢alisma ve sorumluluklari paylagsma firsatini sunmasidir.
McNaughton’a (2004) gore egitimde drama, bireyin iletisim ve karar verme becerilerinin
gelisimine yardimci olabilir ve arkadaslarina yonelik duyarlilik kazanmasini saglayabilir.
Adigiizel (2013) yaratici dramanin genel olarak; kendini tanima, gergeklestirme ve
bagkalariyla iletisim kurma, is birligi yapabilme-birlikte caligma, sosyal duyarlilik yaratma,
duygunun saglikl bigimde bosalimi-kontrolii ve dil gelisimi, sdzel ve s6zel olmayan sekilde
ifade etme gibi bir¢ok beceriyi kazandirdigini ifade etmektedir. Bu becerilere ek olarak
Ustiindag’a (2006: 37) gore yaratict drama uygulamalar “katilimcilara kendini kesfetme,
tanima, baskalarini tanima, kendini baskalarmin yerine koyabilme firsat ve olanaklarmi
verir”. Bayraktar ve Okvuran’a gore (2012) drama, bireylerin iletisim becerilerini artirir ve
yaratici diiglinme becerilerinin de artisint saglar. Metinnam’a (2012) gore yaratici dramanin,
bireylerin sanatsal duyarliliklarinin artmasinda énemli rolii olabilmektedir. Egitimde drama
uygulamalar1 grup halinde gerceklestirilir ve pek ¢ok kazanimin kazanilmasi da biiyiik
6lglide bununla ilgilidir. Heathcote ve Wagner da (1990) yaratict dramanin asil etkisini
topluluk halinde yapilmasiyla iliskilendirmektedirler. Henderson ve Shanker de (1978)

yaptiklar1 arastirmada yaratici dramanin gocuklar1 sosyal beceriler bakimindan gelistirdigini
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belirtmiglerdir. Akoguz (2012) ise, &grencilerde iletisim becerilerinin gelistirilmesinde
yaratict dramanin etkili oldugunu ortaya koymustur. Colston (1985) yaratict dramanin
sosyal iletisim becerileri tizerine etkisi olduguna ve Yassa da (1997) aragtirmasinda yaratict

dramanin &grencilerin sosyal etkilesim becerilerini gelistirdigine deginmistir.

Yukarida yer alan agiklamalar baglaminda yaratici drama uygulamalariyla bireylerin sosyal
beceriler bakimindan olumlu kazanimlar elde edebilecekleri anlasilmaktadir. Sosyal
beceriler, bireylerin diger insanlarla olan iliskilerinde; 6grenme, soru sorma, kendi
ihtiyaglarini dile getirme ve diger insanlarin istekleri ile ilgilenme, insanlarla etkili zaman
gegcirebilme, arkadaslik kurma, kendi haklarini koruma ve diger insanlarin da haklarin ihlal
etmeme gibi her bireyin sahip olmasi gereken beceriler olarak kabul edilmektedir (Dowd ve
Teirney, 2005). Lavasani, Afzali ve Afzali’ye (2011) gore sosyal beceriler, olumlu tepkiler
vermeyi gelistiren ve olumsuz tepkiler vermeyi engelleyen, sonradan 6grenilen ve kabul
goren tepkiler olarak ifade edilmistir. Bununla birlikte sosyal becerilerin ¢esitli boyutlarinin
oldugu kabul edilmistir. Calderalla ve Merrel’e (1997) gore bu becerilerin akran iligkileri,
kendini kontrol etme, akademik, uyma ve atilganlik seklinde bes boyutlu oldugu kabul
edilmistir. Bu beceriler Riggio tarafindan da smiflandirilmustir. {lgili alanyazinda yaygin
olarak tercih edilen bu siniflandirma sonucunda olusan boyutlar, duyussal anlatimcilik:
Sozel olmayan duyussal mesajlarin iletilmesi, duyussal duyarlik: s6zel olmayan mesajlarin
anlagilmasi, duyussal kontrol: S6zel olmayan mesaj ve duygularin diizenlenmesi ve kontrol
edilmesi, sosyal anlatimcilik: konusmada karsidaki kisiye odaklanilmasi ve sdzel anlatim
yapilmasi, sosyal duyarlik: karsidaki kisinin sozel iletisimlerinin yorumlanmast ve sosyal
kontrol: sosyal ortamlarda kendinden emin olma ve kendini ayarlama becerisi seklinde
aciklanmustir (Yiiksel, 1997).

Sosyal becerilerin her birey igin oldugu gibi, 6gretmen adaylart i¢in de 6nemli oldugu
diisiniilmektedir. Bilindigi iizere etkili ve basarili bir 6gretimin yapilabilmesi igin

6gretmenin, akademik yeterliginin yaninda 6grencileri ile etkili iletisim kurmasinda 6nemli
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rolii olan sosyal becerilere sahip olmasi beklenmektedir. Bu baglamda 6gretmen adaylarimin
egitimlerinde bu becerilerin kazandirilmasinin gerekli oldugu anlagilmaktadir. Nitekim ilgili
literatiirde bu konuda yapilan arastirmalar incelendiginde; 6gretmen adaylarinin sosyal
becerilerinin 6nemli bir degisken olarak birgok ¢alismada ele alindig1 goriilmektedir (Akgiin
Giray, 2015; Akpinar, 2014; Bedir, 2013; Hark So6ylemez, 2013; Leffert, Brady ve
Siperstein 2009; Caner ve Ozgep, 2007; Sazak Pinar ve Sucuoglu, 2013; Senol, 2015; Yeliz
ve Ugar, 2010).

Sosyal becerilerin  kazanilmasinda yaratict dramanin etkili bir yontem olarak
kullanilabilecegi tahmin edilmektedir. Bu konuda ogretmen adaylariyla yapilan
aragtirmalarda demokratik degerler (Karadag, 2015), elestirel diisinme becerileri ve
egilimleri (Sagli, 2013), sanata yonelik ilgi ve sanat egitimi dersi basarisi (Oguz, 2013),
akademik basar1 (Aydeniz, 2012) demokratik tutum, bilis istii farkindalik ve duygusal zeka
(Selgioglu Demirsoz, 2010), yazma becerisi (Erdogan, 2013) ve okul deneyimi uygulamalari
(Tanriseven, 2013) gibi pek ¢ok alanda yaratici dramanin olumlu etkilerinin oldugu
saptanmistir. Dolayisiyla yaratict dramanin ¢esitli beceriler kazandirmada etkisinin
goriildiigii anlagilmaktadir. Bu noktadan hareketle 6gretmen yetistirme siirecinde yaratici
dramanin kullanilmasinin yararl olabilecegi anlasilmaktadir. Bu goriisii destekler nitelikte
yaratict dramanin Ogretmen yetistirme siirecinde bazi programlarda bir ders olarak
okutuldugu goriilmektedir. Bu programlardan birisi de sosyal bilgiler &gretmenligi
programidir. Yiiksekogretim Kurulu Baskanhigimin Egitim Fakiiltesi Ogretmen Yetistirme
Lisans Programlarinda yer alan sosyal bilgiler d6gretmenligi lisans programindaki Drama
dersinin kur tanimi incelendiginde; Ogretmen adaylarinin, egitsel dramanin yapist ve
uygulanma asamalari, egitsel drama ortami ve dgretmen nitelikleri, egitsel dramada 6zel
teknikler, egitsel dramanin degerlendirilmesi, uygulandigi alanin egitim amaglarina uygun
egitici drama Ornekleri ve yeni Orneklerin gelistirilmesi gibi ¢esitli kazamimlarin elde

edilmesinin amaglandig1 goriilmektedir (YOK, 2016). Kur tanimindan da anlasilacag gibi,
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sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin drama hakkinda kuram ve uygulama bakimindan bilgi
ve deneyim edinmeleri beklenmektedir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarindan 6gretim
stireglerinde dramay1 etkili bigimde kullanmalarimin beklendigi anlagilmaktadir. Yukarida
deginildigi tizere bir¢ok becerinin kazandirilmasinda etkili olan ve bir ders olarak okutulan
yaratict dramanin dgretmenlerin sosyal becerilerinin gelistirilmesinde kullanilmasinin etkili
sonuglarinin olup olmayacaginin incelenmeye deger bir konu oldugu degerlendirilmektedir.
Nitekim bu konuda yapilan arastirmalar incelendiginde Akin (1993) farkli sosyo ekonomik
diizeylerdeki ilkokul 3. smf O&grencilerinin sosyallesme diizeylerine yaratict drama
yonteminin etkisini incelemistir. Uysal (1996), caligmasinda anaokuluna giden 5-6 yas
grubu c¢ocuklarda yaratici drama c¢aligmalarinin sosyal gelisim alanina olan etkisini
aragtirmistir. Kaf (2000) yaptigi arastirmada hayat bilgisi dersinde bazi sosyal becerilerin
kazandirilmasinda yaratici drama yonteminin etkisinin belirlemeye ¢alisnustir. Onalan
Akfirat (2004) ise yaratict dramanin isitme engellilerin sosyal becerilerinin gelisimine
etkisine iligkin bir aragtirma yapmistir. Deginilen bu arastirmalara dayali olarak yaratici
dramanin sosyal becerilerin kazandirilmasinda ne derece etkili oldugunun cesitli

aragtirmalarda ortaya koyulmaya ¢aligildig1 anlagilmaktadir.

Yukarida yapilan agiklamalar incelediginde sosyal becerilerin, 6gretmen adaylariyla ilgili
yapilan aragtirmalarda iizerinde 6nemle durulan bir 6zellik oldugu anlagilmaktadir. Bununla
birlikte sosyal becerilerin kazandirilmasinda yaratict dramanin etkili sonuglar1 olan bir
yontem olarak kullanildigi ortaya koyulmustur. Ancak ogretmen adaylarma sosyal
becerilerin kazandirilmasinda yaratict dramanin bir yontem olarak kullanildigr herhangi bir
aragtirmaya ise rastlanmamigtir. Dolayisiyla yapilan bu arastirmanin ilgili alanda bu boslugu
dolduracagi degerlendirilmistir. Bu noktadan hareketle arastirmanin amaci, yaratict drama
uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin sosyal becerilerine etkisinin incelenmesi olarak
belirlenmistir. Arastirmanin amac1 dogrultusunda iki hipotez gelistirilmistir ve sinanmistir.

Arastirmanin hipotezleri asagida sunulmustur:
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Arastirmanin Hipotezleri

Hipotez 1: Ogretmen adaylarmin yaratici drama uygulamalarindan sonraki sosyal beceri

diizeyleri 6nceki sosyal beceri diizeylerine gore anlamli diizeyde daha yiiksektir.

Hipotez 2: Ogretmen adaylarinin yaratici drama uygulamalarindan dnceki ve sonraki sosyal

beceri diizeyleri cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli farklilik géstermemektedir.
YONTEM

Arastirmamin Modeli

Bu arastirma, sadece bir grup ile yapildig1 ve bagimli degiskene iliskin 6l¢iimler sadece bu
grup iizerinden gergeklestirildigi icin deneysel desenlerden “Tek Grup On Test-Son Test
Desen” kapsaminda yapilmistir.

Deneysel islem Siireci

Bu arastirmanin amact dogrultusunda katilimcilara, arastirmacilar tarafindan hazirlanan,
“hazirlik-istnma”, “canlandirma” ve “degerlendirme” asamalarindan olusan bir yaratict
drama egitim progranm hazirlannms ve uygulanmustir. Ik oturumda isim-ritim koreografi
caligmalarini igeren tanigma, iletisim, oryantasyon, uyum-giiven uygulamalari kullanilmistir
ve daha fazla oyun agirlikl, etkilesim iceren uygulamalara yer verilmistir. Her oturumda
kendi konusu kapsaminda asamalar dikkate alimmis ve bu asamalar arasinda bag
kurulmustur. Grup caligmalarma ozellikle 6nem verilmistir ve gruplar olusturulurken
rastgele se¢im yapilmistir. Boylelikle siirekli aymi katilimeilarla beraber ¢alisilmasi degil, o
giine kadar hig iletisime gegilmemis ya da az iletisime gegilmis katilimcilarla da galisma
ortami olusturulmustur. Diger oturumlarda rol oynama, dogaglama, rol kartlari, tablo
olusturma, donuk imge tekniklerine daha fazla yer verilmistir. Son oturum ise genel

degerlendirme olup katilimcilarin sosyal becerilere iliskin uygulamalardan edindikleri
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kazanimlara iligkin istasyon teknigi ile degerlendirme yapilmistir. Yukarida deginilen

stiregler toplam 10 oturum devam etmistir ve her bir oturum yaklagik 90 dakika stirmiistiir.
Calhisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu, 2013-2014 egitim 6gretim yilinda, Rize ilinde bulunan Recep
Tayyip Erdogan Universitesi Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Ogretmenligi prograninda
yer alan drama dersine devam eden 4. sinif 6gretmen adaylari arasindan géniillii olarak
katilan 19 (%42) kiz ve 26 (%58) erkek olmak iizere toplam 45(%100) kisiden
olusmaktadir. Katilimcilarin yas ortalamasi 22.17 (sS. 1.42) seklindedir.

Veri Toplama Araglari

Sosyal Beceri Envanteri

Bu becerilerin 6l¢iilmesinde Riggio (1986) tarafindan gelistirilen ve Yiksel (1998)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan “Sosyal Beceri Envanteri” kullamlmistir. Olgme aracinin
Tiirkgeye uyarlanmasi {iniversite Ogrencileri iizerinde gerceklestirilmistir. 90 maddeden
olusan 6lgme araci besli Likert tipindedir. Olgme aracinm alti alt boyutu (Duyussal
Anlatimcilik, Duyugsal Duyarlik, Duyussal Kontrol, Sosyal Anlatimcilik, Sosyal Duyarlik
ve Sosyal Kontrol) olmakla birlikte toplam puani hesaplanarak da kullanilabilmektedir. Bu
arastirma kapsaminda 6lgme aracinin toplam puani dikkate almmustir. Olgme aracinmn
giivenirligine iliskin yapilan analizler sonucunda elde edilen Cronbach alpha i¢ tutarlilik
katsayilarinin alt dlgekler igin .56 ile .82 arasinda degistigi, 6l¢egin toplamina iligkin elde
edilen degerin ise .85 oldugu bulunmustur. Olgegin gecerligine iliskin yapilan benzer 6lgek
gecerligi caligmasinda Bacanl (1990) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan “Kendini Ayarlama

Olgegi” ile bu 6lgegin toplam puani arasinda .63 diizeyinde bir iliski oldugu goriilmiistiir.
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Kisisel Bilgi Formu
Katilimeilarin cinsiyet ve yaglar ile ilgili bilgilerin elde edilmesi amaciyla arastirmacilar

tarafindan bilgi formu hazirlanmastir.
Veri Toplama Siireci

Katilimeilar ile 10 oturum boyunca yaratici drama uygulamalari yapilmistir.
Uygulamalardan 6nce ve sonra katilimcilarin 6lgme aracini cevaplamalari istenmigtir. Bu
sayede uygulamalardan 6nceki ve sonraki sosyal beceri diizeyleri ol¢iilmiistiir. Aragtirmada
Ol¢iilmeye calisilan 6zellik 6l¢me araci ile belirlenmeye galisilan sosyal becerilerle sinirlidir.

Katilimcilarin 6lgme araglarint doldurmalari yaklasik 15 dakika stirmiistiir.
Verilerin Analizi

Arastirmada katilimeilarin, yaratici drama uygulamalarindan 6nceki ve sonraki sosyal beceri
diizeyleri Olciilmiis ve aralarindaki fark belirlenmistir. Bu sayede yaratici drama
uygulamalarinin, bireylerin sosyal becerileri {izerindeki etkisi ortaya koyulmustur. Elde
edilen verilerin analizinde, iliskili ve iligkisiz 6rneklemler igin t-testi yapilmistir. Analizler

SPSS 20 paket programu ile gerceklestirilmistir.
BULGULAR

Bu boéliimde arastirma kapsaminda olusturulan hipotezler test edilmistir ve ulasilan sonuglar

sirasiyla asagida sunulmustur.
Hipotez 1’e iliskin Elde Edilen Bulgular

Arastirmanin birinci hipotezi olan; “6gretmen adaylarinin yaratict drama uygulamalarindan
sonraki sosyal beceri diizeyleri 6nceki sosyal beceri diizeylerine gore anlamh diizeyde daha
yiiksektir” hipotezinin test edilmesi amaciyla iligkili 6rneklemler igin t-testi yapilmustir.

Elde edilen sonuglar Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1. Sosyal Beceri On Test ve Son Test Ortalama Puanlarinin t- Testi Sonuglari

Sosyal Beceri N Ort. Ss Sd t p
Ontest 45 2.793 357 44 -3.885 .000™"
Sontest 45 2.965 425

*p< 001

Tablo 1 incelendiginde 6gretmen adaylarimin yaratict drama uygulamalari sonrasindaki
sosyal beceri puanlarinin  (Ort.sonest=2.965), uygulamadan oOnceki puanlarina
(Ort.snies=2.793) gore istatistiki agidan anlamli sekilde daha yiiksek oldugu goriilmistiir (t=
-3,885, p<.001).

Hipotez 2’ye iliskin Elde Edilen Bulgular

Arastirmanin ikinci hipotezi olan; “6gretmen adaylarinin yaratict drama uygulamalarindan
onceki ve sonraki sosyal beceri diizeyleri cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli farklilik
gostermemektedir” hipotezinin test edilmesi amaciyla iligkisiz Orneklemler igin t-testi
yapilmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 2 ve Tablo 3’te sunulmustur.

Ogretmen adaylariin yaratici drama uygulamalarindan 6nceki sosyal beceri diizeylerinin
cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iligskin elde
edilen sonuglar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Sosyal Beceri On Test Puanlarmin Cinsiyete Gére t- Testi Sonuglari

Sosyal Beceri n Ort. Ss Sd t p
Kiz 19 2.714 .394 43 -1.282 .207
Erkek 26 2.850 323

Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarimin yaratict drama uygulamalarindan o6nceki
sosyal beceri diizeylerinin, cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farkliliga

rastlanmadig1 gériilmektedir (t= -1,282, p>.05).
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Ogretmen adaylarinin yaratici drama uygulamalarindan sonraki sosyal beceri diizeylerinin
cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iligkin elde
edilen sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.Sosyal Beceri Son Test Puanlarinin Cinsiyete Gore t- Testi Sonuglar

Sosyal Beceri n Ort. Ss Sd t p
Kiz 19 2.860 430 43 -1.437 .158
Erkek 26 3.042 412

Tablo 3 incelendiginde Ogretmen adaylarinin yaratici drama uygulamalarindan sonraki
sosyal beceri diizeylerinin, cinsiyet degiskeni bakimindan anlamli bir farkliliga

rastlanmadig1 gorillmektedir(t=-1,437, p>.05).
TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmanin sonucunda, dgretmen adaylari ile yapilan yaratici drama uygulamalarinin,
sosyal becerileri iizerinde olumlu ydnde anlamli bir etkisinin oldugu anlasilmistir. Bu
konuda yapilan arastirmalara bakildiginda, yaratici drama ile dgretmen adaylarma ¢esitli
becerilerin kazandirilmaya ¢alisildigi goriilmektedir. Karadag’ i (2015) yaratict drama ile
demokratik degerlerin kazandirilmasi amaciyla yaptigi caligmada katilimcilarin uygulama
sonrasindaki degerlerinin Oncesine gore daha yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir.
Sel¢ioglu Demirsoz’iin (2010) yaptigt ¢aligmada bireylerin yaratici drama ile demokratik
tutum, bilis Ustii farkindalik ve duygusal zekd yeterliliklerinin artirildigi sonucuna
ulagilmigtir. Kara ve Cam’in (2007) arastirmasinda grupla bir igi yapma ve yliriitme
becerileri, iliskiyi baslatma ve siirdiirme becerileri ile kendini kontrol etme becerilerini
kazandirma konusunda yaratici drama yonteminin etkili oldugu bulunmustur. Sagli’nin
(2013) arastirmasinda yaratici drama uygulamalarinin elestirel diisiinme becerileri ve
egilimlerini olumlu yonde etkiledigi anlasilmistir. Oguz’un (2013) yaptigi calismada

yaratict dramanin kullanilmasinin katilimcilarin sanata ilgi diizeylerini ve sanat egitimi dersi
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basarilarin1 artirdigi  belirlenmistir. Aydeniz (2012) yaratici drama uygulamalarinin
bireylerin akademik basarilarimin artirllmasinda olumlu yo6nde etkili oldugu sonucuna
ulagsmisgtir. Dolayisiyla bu aragtirmada ulasilan sonuglar ile yukarida deginilen aragtirma
sonuglarinin Ortiistiigii anlasilmaktadir. Bu baglamda yaratici dramanin birgok 6zelligin
kazandirilmasinda etkili oldugu gibi, Ogretmen adaylarmin sosyal becerilerinin
gelistirilmesinde de etkili oldugu sOylenebilir. Sosyal becerilerin igerigine bakildiginda;
kisinin diger insanlarla saglikli iliskiler kurabilmesi, arkadasliklar gelistirebilmesi, kendi
hakkini koruyabilmesi, diger insanlarin haklarina saygi duymasi ve sosyal agidan kabul
edilebilir davraniglar sergilemesi olarak ifade edilmektedir (Dowd ve Teirney, 2005; Yiiksel,
1998). Dramanin kazandirmay1 amagladigi icerik ise McNaughton’in (2004) degindigi gibi
bireyin iletisim becerilerinin ve arkadas iliskilerinin gelisimine katki saglamasini;
Adigiizel’in (2013) ifade ettigi gibi kendini tanima, gerceklestirme ve baskalariyla iletisim
kurma, sosyal duyarlik yaratma ve is birligi yapabilme-birlikte c¢alisma becerilerinin
kazandirilmasin1  kapsamaktadir. Bu baglamda sosyal becerilerin igerigi ile yaratici
dramanin kazandirmaya calistigi davranislarin ortiistigii soylenebilir. Arastirmada elde
edilen sonug, deginilen bu benzerligin bir ¢iktis1 olarak yorumlanabilir. Ayrica, bu konuda
yapilan bazi arastirmalarda 6gretmen adaylarimin yaratict dramaya yonelik tutumlarinin
olumlu yonde (Bertiz, 2005; Fenli, 2010; Yildirim, 2011; Y6nel, 2004) ve yaratict dramay1
kullanmaya iliskin 6z yeterlik algilarinin yiiksek oldugu (Aslan, 2014) sonuglarina
ulagilmigtir. Dolayisiyla bu arasgtirma sonucunda &gretmen adaylarinin yaratict drama
uygulamalarinin sosyal becerileri {izerinde olumlu yonde anlamli bir etkisinin olmasinda,

deginilen olumlu tutum ve yiiksek 6z yeterlik algilarinin da etkili oldugu sdylenebilir.

Arastirmanin diger bir sonucu olan Ogretmen adaylari ile yapilan yaratici drama
uygulamalarinda sosyal becerileri iizerinde cinsiyet bakimidan anlamli farkliligin olmadigi
belirlenmistir. Bu konuda 6gretmenler ve Ogretmen adaylari ile yapilan arastirmalarin

bazilarinda kiz ve erkeklerin sosyal beceri diizeyleri arasinda anlamli farkliligin olmadig
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sonucuna ulasilmistir (Akpiar, 2014; Ozgep, 2007). Arastirmadan elde edilen sonuglar bu
sonuglar ile oOrtigmektedir. Bununla birlikte bazi arastirmalarda ise sosyal becerilerin
cinsiyet degigskenine gore farklilik gosterdigi anlasilmistir. Bu c¢alismalardan; Senol (2015)
yaptig1 arastirmada kiz ve erkekler arasinda sosyal becerinin alt boyutlarindan olan;
duygusal duyarlilik boyutunda kizlarin; duygusal kontrol boyutunda erkeklerin daha yiiksek
puanlar aldig1 sonucuna ulagsmistir. Bedir (2013) sosyal becerinin alt boyutu olan duygusal
kontrol boyutunda erkeklerin ortalamalarinin, kizlara gore daha yiiksek oldugunu
saptamustir. Ugar (2010) ise yaptig1 arastirmada erkeklerin sosyal becerilerini, kizlara gore
daha yiiksek bulmustur. Deginilen sonuglar ise bu arastirmadan elde edilen sonuglar ile
celismektedir. Arastirma kapsaminda ulasilan, katilimeilarin sosyal becerilerinin cinsiyete
gore farklilagmamasi sonucunun, 6gretmen adaylarinin yaratici drama uygulamalarina
iligkin goriiglerinden kaynaklandig1 disiiniilmektedir. Bu konuda yapilan arastirmalar
incelendiginde; kiz ve erkek oOgretmen adaylarimin yaratici dramaya yonelik tutumlar
arasinda anlamli diizeyde farkliligin olmadigi sonucuna ulasilmistir (Fenli, 2010; Yildirim,
2011).Bu aragtirmada yapilan uygulamalar sonucunda sosyal beceri diizeylerinin cinsiyet
bakimindan farklilasmamasi, yukarida deginilen arastirmalarin sonuglarinda yer alan
Ogretmen adaylarinin yaratici dramaya yonelik tutumlarinin cinsiyete gore farklilasmamasi
durum ile benzerlik gostermektedir. Ulasilan bu sonu¢ egitim 6gretim siireglerindeki
kazanimlar bakimindan cinsiyetler arasinda farklilik olmamasi baglaminda istenen bir
durumdur. Bu sonuglar baglaminda arastirmanin amact dogrultusunda gelistirilen iki

hipotezin de dogrulandig1 anlasilmustir.

Arastirmadan elde edilen sonuglardan yola cikilarak, dgretmen adaylarinin egitimlerinde
sosyal becerilerinin gelistirilmesine yonelik olarak, derslerin islenisinde yaratici drama
yontemine daha fazla yer verilmesi Onerilebilir. Ayrica egitim fakiiltelerinde yer alan
psikolojik danigsmanlik ve rehberlik, sinif 6gretmenligi, okul 6ncesi 6gretmenligi gibi ¢esitli

programlarda dgretmen adaylarinin sosyal becerilerini gelistirmek amaciyla yaratici drama
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uygulamalar1 yapilabilir. Bununla birlikte ileride yapilacak aragtirmalarda yaratici drama
uygulamalarinin empati, 6zgiiven ve sorumluluk gibi becerilerin kazanilmasi iizerindeki
etkisi incelenebilir. Bu aragtirma kapsaminda yaratici drama uygulamalarinda &gretmen
adaylarinin sosyal becerileri iizerinde cinsiyet bakimindan anlamli farkliligin olmadigi
sonucuna ulasilmistir. Yapilacak arastirmalarda sinif seviyesi ve akademik basar1 diizeyi

gibi farkli degiskenlerin dikkate alindig1 arastirmalar da gergeklestirilebilir.
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SUMMARY

The aim of this study is to investigate the effects of creative drama application on social skills of pre-
service teachers. For this purpose, creative drama training program was developed by researchers
and administered to study participants. In session one; meeting, communication, orientation,
compliance-trust applications were used involving name-beat choreography work. This phase was
mainly devoted to applications involving interaction and games. In each session, relevant stages were
considered and bond was established between these phases. In other sessions, mostly role-playing,
improvisation, role cards, table creation, and dull imagery techniques were used. The last session was
carried out for overall assessment. The assessment was conducted with station technique on outcomes
gained by participants from applications related to social skills. The above-mentioned processes
continued for a total of 10 sessions with each session lasting approximately 90 minutes. In the study
group, there were 45 pre-service teachers from the 4™ year of social sciences teaching taking the
course of creative drama during the academic year 2013-2014. The pre-service teachers participated
in the study on voluntary basis. In this study, social skills of participants were measured by using the
"Social Skills Inventory” developed by Riggio (1986) and adopted to Turkish by Yiiksel (1998). The
researchers also prepared a form to obtain demographic information about participants such as
gender and age. The measurement tool was administered both before and after the application to
measure pre-test and post-test social skill levels of participants. In this way, the impact of creative
drama applications on social skills of individuals was identified. In the analysis of the obtained data,
t-test was performed for related and unrelated samples. Analysis was performed with SPSS 20
software package. The results showed that creative drama has positive effects on pre-service teachers’
social skills at a significant level. However, no significant difference was found in social skills of
participants by gender. According to the study results, it could be suggested to give more space for
creative drama method during courses in the training of pre-service teachers for development of
social skills. Moreover, creative drama applications can be included in curricula of other departments
in faculties of education such as guidance counseling, classroom teaching and pre-school teaching in
order to improve social skills of pre-service teachers. In addition to this, future studies can be carried
out to find out the effect of creative drama applications on acquisition of skills such as empathy, self-
confidence and responsibility. In the present study, no significant difference was found in social skills
of pre-service teachers by gender. In future studies, emphasis could be placed on different variables
such as grade level and academic achievement level.
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0z

Hafif diizeyde zihinsel engelli ¢ocugun, mekdant algilayp ogrenmesinde renk etkisini arastirmak
icin, egitim almakta oldugu ozel egitim ve rehabilitasyon merkezindeki mevcut mekdnlara
farkindaligint ve mekdn algisim ortaya koyacak bir betimleme ¢alismast diigiiniilmiistiir. Alanda
uygulanmak iizere yart yapilandirilmig bir goriisme formu hazirlanmis, ozel egitim uzmani
esliginde bir goriisme planlanmigtir. Veriler not alma, ses kaydetme araciligiyla kaydedilmistir.
Merkezin i¢-dis mekdn algisina yonelik hazirlanmus olan sorular, merkeze devam eden, 7’si kiz, 9'u
erkek, 16 ¢ocuga uygulanmistir. Renk korliigii olmamasi durumuna dikkat edilmistir. Mekdn algist
cevaplarinda renk kullanimi agisindan benzer veya farkly durumlar arastirilarak, rengin algida
segiciligi ile one ¢iktigi ve mekdn algisint kolaylastirarak yonlendirdigi tespit edilmigtir. Rengin
cocugun mekan algisindaki 6nemi ortaya konulmustur.

Anahtar Sozciikler: Zihinsel engelli ¢ocuk, mekdn algisinda renk, 6grenme ¢evreleri

ABSTRACT

To investigate colour effects on space perception of mildly mentally retarded children, a descriptive
study which will put forward their awareness to the available spaces at their special education and
rehabilitation center was considered. A semi-structured interview form was prepared to be applied
in the field and an interview was planned in company with special education specialist. Data were
recorded through note taking and audio recording. Questions which were prepared for perception
of inner and outer spaces of the center were applied to 7 girls and 9 boys of 16 children who are

+ Bu caligma, Ars. Gor. Dr. Ebru Giiller’in Dog. Dr. Ilkim Kaya danismanhginda tamamlamis oldugu “Zihinsel
Engelli Cocugun Egitiminde Rehabilitasyon Mekanlarindaki Rengin Etkisi” baslikli Doktora tezinin alan

¢alismasinin ilk asamasindan tlretilmistir
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attending to the center. Attention was given not to have colour blindness. By investigating similar
or different cases of colour usage in the answers of space perception, it was found out that colour
comes forward with its selective perception and directs space perception by making it easier. The
importance of colour in space perception of a child was determined.

Keywords: Mentally retarded children, colour in space perception, learning environments
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GIRIS

Rengin egitim mekéanlarinda kullanimi ve egitime sagladigi katki 6nemli bir ¢aligma
alamdir. Ancak zihinsel engelli ¢ocuklarla yapilmis caligmalar oldukga kisith
kalmaktadir. Zihinsel engelli gocugun mekan okumasinda renk etkisini aragtiran herhangi
bir ¢aligmaya da rastlanmamistir. Bu grubun mekan algisina yonelik yeterli literatiir
bilgisi bulunmadigindan, alanda gergeklestirilecek betimsel bir ¢alismanin temel bilgileri
saglamada gerekli oldugu disiiniilmistiir. Bu nedenle, mekan renklerinin zihinsel engelli
cocuklarin mekani1 algilamasindaki etkisi, ¢alisma kapsaminda goériisme formu iizerinden

arastirilmigtir.

Mekansal algi, ¢cevresel uyart ve mekan deneyimlerinin bir arada yorumlandigi
bir bilgi edinme siirecidir. Uyari-duyum-algi-bilisim siireci biitiiniinde ifade
edilebilir. Cevreden gelen uyarici etkiler algilama ile 6nce fark edilir, sonra
bilgi haline gelerek uzun donem hafizaya alinir. Mekan duyular araciligiyla
algilanirken en dnemli rolii gorme organi iistlenir. Dolayisiyla mekan algisinda
one ¢ikan ilk fiziksel uyarilar gorsel uyarilar olmaktadir. Bu baglamda, fiziksel
ortami olusturan 6gelerden biri olarak renk, ¢evre hakkinda bilgi edinmeyi,

6grenmeyi destekleyen 6nemli bir olgudur (Giiller, 2014, 42-43).

Bir geklin algilanabilmesi i¢in diger sekillerden ya da zeminden farkl nitelik ve nicelikte
renk ve parlaklik 6zellikleri gostermesi gerekir (Arnheim, 1974, 332). Isigin esya lizerine
carpmasiyla yansiyan 1sinlardan, goziimiizde meydana gelen duyumlarin her birine renk
denir. CIE’nin “goriilebilir” olarak belirledigi 380nm ile 780nm dalga boyu arasinda,
renkler uzun dalga boyundan (700nm) kisa dalga boyuna (400nm); kirmizi, turuncu, sart,
yesil, mavi, lacivert, mor olarak siralanmistir. Bir cisim giines 1s18inda depo olmus
renkleri yansitmayip yutuyorsa siyah, eger tiimiinii yansitiyorsa beyaz olarak goriiniir.
Dolayistyla siyah, beyaz ve bunlarin karisimindan olusan griler aslinda renksizligi ifade

eder ve notr (tarafsiz) renkler grubunda toplanir (Park, 2007, 64).

Siddetlerine ve insanlar lizerinde yarattiklar1 etkilere gore renkler sicak ve soguk renkler

olarak smiflandirilmistir. Ates, kan ve giines gibi ¢agrisimlariyla kirmizi, turuncu, sari
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sicak renkler olarak tanimlanir. Havadaki titresimleri kuvvetli olan bu renkler gozii diger

renklere gore daha dnce etkiler. Yesil, mavi, mor ise soguk renklerdir.

“Renk algsi, fiziksel, fizyolojik ve psikolojik ortamlarin bir bileskesinde; 1518a, nesneye
ve gozlemcinin fizyolojik ve psikolojik ozelliklerine bagh olarak gergeklesir” (Sarica,
2011, 16). Yapilan arastirmalar rengin, insanin psikolojik tepkilerini, fiziksel
olusumlarini etkiledigini, organizma tizerinde hem gorsel, hem de gorsel olmayan etkiler
biraktigin gostermektedir (Cockerill ve Miller, 1983; Dutczak, 1985; Grangaard, 1993;
Read, Sugawara ve Brandt, 1999; Giiller, 2014). Renk, beyin dalgalarini, sinir sistemi
fonksiyonlarini, hormonel aktiviteleri etkiler; duygusal ve estetik degerleri uyarir.
Gormek, koklamak, tatmak, duymak ve dokunmak gibi duyularin uyarilmasinda énem
tagir (Giiller, 2007, 25). Dolayisiyla rengin insan iizerinde olusturdugu fizyolojik ve
psikolojik etkiler mekan algisim1 da etkiler. Bu etkileri, Heuser (1976) ve Frieling’in
(1978) arastirma sonuglarina dayanarak genel haliyle ifade edecek olursak; sicak
renklerin, mekanin kiigiik ve sicak, mekandaki ses diizeyinin oldugundan yiiksek,
dokunun yumusak, islevin aktif ve disa doniik, sarf edilen fiziksel giiclin az, mekanda
gecirilen siirenin daha uzun ve esyalarin daha yakinda ve biiyiik algilanmasini sagladigi
gorilmiistiir. Uyarict etkileri bulunmaktadir. Soguk renkler ise tam tersi kosullarda,
dikkat ve konsantrasyon gerektiren isler i¢in 6nerilmektedir. Egitim mekanlarinda ¢ocuk-
mekan-renk etkilesimlerini ele almis deneysel c¢aligmalardan bazilar1 asagida
Ozetlenmistir. Bu ¢alismalar, zihinsel engelli ¢cocugun mekan algisinda renk etkisinin

arastiritlmasina bir dayanak olarak degerlendirilmistir.

Cockeril ve Miller (1983) motor becerilerine yonelik gorevlerin yerine getirilmesinde
rengin etkisinin belirlenmesi i¢in bir ¢aligma yiiriitmiislerdir. Grooved- Pegboard (Yivli-
Delikli Tahta) Deneyi kapsaminda, farkli renk camlara sahip gozliikler ogrenciler
tarafindan takilarak, arastirmaci tarafindan belirlenmis gorevler gergeklestirilmistir.
Calismaya yagslart 6 ile 11 arasinda degisen 60 kiz ve 60 erkek Ogrenci katilmistir.
Cocuklardan tercih ettikleri ellerini kullanarak delikli tahta deneyini gergeklestirmeleri
istenmistir. Delikli tahta mat beyaz renkle boyanmistir. Cocuklar, mavi, yesil, sar1 ve

kirmizi olarak dort farkli renkte camlara sahip gozliikler takarak deneye katilirken, seffaf
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lenslere sahip gozliikler kontrol grubu olarak kullanilmistir. Her ¢ocuk testi en az ve en
cok tercih ettigi gozliikleri kullanarak ve kontrol gozIliigii ile ii¢ kere tekrarlamistir. Tim
denemelerde cocuklarin tercih ettikleri gozligii kullanmalari durumunda, verilen
gorevleri daha verimli bir sekilde, daha az hata ile daha kisa stirede gergeklestirdikleri
goriilmiistiir. Cocuklarin sevdikleri ortamlarda ¢ok daha verimli caligtiklari
gozlemlenmis, biligsel ve de motor gelismelerinde renk kavraminin kritik role sahip

oldugu yoniindeki goriis desteklenmistir.

Dutchzak (1985) yaslar1 3 ve 21 arasinda degisen agir derecede engelli, fiziksel engelli
ve zihinsel engelli 6@renciler ile 2 yil siireli bir vaka kontrol ¢aligmasi yiiriitmistiir. Cevre
rengi ve tim spektrumun kullanildigi 1siklandirma, bu “popiilasyon iizerindeki
etkilerinin” arastirilmasi i¢in kullanilmigtir. Turuncu renk, serebral palsi hastasinin kas
giiclinde bir azalma yaratmis ve turuncu rengin bu tip kas hastaliklarina sahip hastalarin
Olciistiz kas aktivitelerini yatistirmada kullanilabilecegi hipotezi gelistirilmistir. Yesil
renkli 151k altinda iken deneklerin gelismeye yonelik hareketlerde bulundugu
gozlemlenmistir. Mavi tonlu 1siklar ve karanlik 6grencilerin rahatlamasina yardimci
olurken kirmizi, onlarin canlandirilmasi i¢in kullanilmistir. Tiim spektrumun kullanildigi
1siklandirma bir ¢ocugun hastalik nobetlerini %72 oraninda azaltirken diger ortamlarda

nobetlerin arttigi gézlemlenmistir (Dutczak, 1985°ten akt. Grangaard, 1993, 58-59).

Read, Sugawara ve Brandt (1999), duvar rengi ve tavan yiiksekligindeki degisikliklerin
“cocuklarin isbirlik¢i davranisi” tizerindeki Onemini/etkisini 30 okuldncesi 6grenci
iizerinde arastirmislardir. Aragtirma bulgularina gore, algak tavan yiiksekligine veya
kontrast renklerden olusan duvarlara sahip mekanlarda, okuldncesi gocuklar arasinda

isbirlik¢i davranisin daha yiiksek seviyede oldugu goériilmiistiir.

Helvacioglu (2007), ¢ocuklarin okul ortamlarinda "yol bulma becerisine” rengin katkisini
aragtirdigt calismasinda, farkli renklerin rota/dolagim alani 6grenme siirecindeki
etkilerini, “hatirlanma” ve “kullanilma” g¢ergevesinde incelemistir. Renk diizenlemeleri
ile birbirinden farklilagsan ti¢ farkli deney seti igin, {i¢ farkli katilimer grubu
olusturulmustur. Caligmaya binaya asina olmayan 7-8 yas grubundan 45 kiz, 55 erkek

toplam 100 ilkokul dgrencisi katilmustir. {1k olarak katilimcilarin renk gérme yeterlilikleri
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ve deney alanina olan asinaliklar1 test edilmistir. Ikinci olarak, arastirmaci deney rotasinin
baslama noktasindan bitis noktasina kadar her bir katilimciya teker teker eslik etmis ve
daha sonra aymi rota diizeninde bu sefer katilimeilarin arastirmaciya, rotanin son
noktasina kadar kilavuzluk etmeleri istenmistir. Ugiincii olarak, rotay: sozel olarak tarif
etmeleri, dordiincii olarak, belli renkleri belli konumlarinda ayirt etmeleri ve son olarak,
isaret parmaklarini kullanarak, rotamin son noktasinin konumunu isaret etmeleri
beklenmistir. Caligma sonucunda rengin, gocuklarin okul ortaminda yon bulma ve yon

gosterme yetileri tizerinde 6nemli bir etkisi oldugu bulunmustur.

Cohen ve Trostle (1990) rengin ¢evredeki tiim bilesenler iginde cinsiyet ve yastan
bagimsiz olarak ¢ocuklarin dikkatini ¢eken bir unsur oldugunu; renk ve 1sikla ilgili
korelasyonlarin ¢evrenin alti unsurunun incelendigi calismada, anlamli istatistiksel

sonuglar verdigini belirtmislerdir.

Yukaridaki bilgiler 1s18inda, meké&n renklerinin yalmiz gorsel algiyr degil, mekan
deneyimlerini de yonlendirdigi diisiiniilecek olursa; mekani kullananin ¢ocuk oldugu
ozellikle de biiyiik 6l¢iide algi sorunu yasayan zihinsel engelli bir ¢ocuk oldugu goz oniine
alindiginda, mekani okuyup algilamada mekan renklerinin 6nemi ortadadir. Bu nedenle
zihinsel engelli ¢ocuklarin mekan algis1 ve bunun yaninda mekan renklerinin algiya
katkis1 caligma kapsaminda arastirilmustir.  Cocuklarin  mekdn1 tanimlamasinda,
kullaniminda, mekéanla olan iletisiminde ve mekéana dair 6nerilerinde renk varliginin

ortaya konulmasi amaglanmustir. Bu grup i¢in renk begenileri de arastirilmigtir.

Ozel egitim hizmetleri yonetmeliginde (MEB, 2007, 12), “Zihinsel yetersizligi olan birey:
Zihinsel iglevler bakimindan ortalamanin iki standart sapma altinda farklilik gosteren,
buna bagli olarak kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerinde eksiklikleri ya da
smirliliklart olan, bu 6zellikleri 18 yasindan 6nceki gelisim doneminde ortaya ¢ikan ve
Ozel egitim ile destek egitim hizmetlerine ihtiya¢ duyan bireyi, ifade eder.” Zihinsel
yetersizlik gosteren ¢ocuklarin %90’1na yakini hafif derecede zihinsel engellidir. Hafif
derecede zihinsel engelli, zeka bolimii puan1 50-55 ile yaklagik 70 arasinda olan, normale
yakin olmast nedeniyle genellikle okula baglayana kadar fark edilemeyen ancak

yasitlarina gore daha yavas Ogrenen, “egitilebilir” olarak nitelendirilen bir grubu
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tanimlamaktadir. Duyusal ve motor alanlardaki bozukluklari azdir. Toplumsal ve
konusma yeteneklerini 0-5 yas arasinda, altinci sinif diizeyinde okul becerilerini ise on
yasin sonuna dogru kazanabilirler. Erigkinlikte kendi kendine yetebilen toplumsal ve
mesleki yetenekler kazanabilirler ancak toplumsal ve ekonomik sikintilar karsisinda
rehberlige gereksinim duyarlar (OIB, 2008).

Normal gelisim gosteren ¢ocuklar, sekil, say1, mekan, zitlik ve renk gibi kavramlar1 okul
oncesi donemde ¢evre uyarilarindan yararlanarak kendiliginden 6grenebilirken, zihinsel
engelli cocuklar, dikkatleri daginik, ilgi siireleri kisa, kavrama, genelleme, 6grendiklerini
transfer etme becerileri sinirli olduklart i¢in 6zel mekansal ortamlara ve 6zel egitim
yontemlerine ihtiyag duyarlar (Cift¢i, 2007, 79). Zihinsel engelli ¢ocugun gevreye
uyumunu saglayabilecek, gorsel uyaranlart ayirt etmesini kolaylagtiracak, biiyiik ve
kiiciik kas gelisimini, dil gelisimini, bagimsiz ancak giiven igerisinde hareketini tegvik
edecek fonksiyonel, amaca uygun ve estetik mekanlarin saglanmasinda mekéan
renklerinin bilingli olarak ele alinmasi1 gerekmektedir. Bu nedenle ¢alisma kapsaminda
mevcut mekan renklerinin algidaki roliiniin arastirilmasi amaglanmis, mekan algisinda

renk etkisini ortaya koymaya yonelik bir ¢alisma kurgulanmustir.
YONTEM

Bu ¢alismada, hafif diizeyde egitilebilir zihinsel engelli gocugun egitim almakta oldugu
Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezindeki mevcut mekanlara farkindaligim ve mekanda
renk algisimi ortaya koymaya yonelik bir betimleme ¢aligmasi diigiinilmistiir. Bu
kapsamda ogrencilere egitimlerini siirdiirdiikleri okul ve mevcut simf hakkinda bir
gorisme formu uygulanip degerlendirilmistir. Yart yapilandirilmig goériisme formu
hazirlanirken 6 ¢ocuk iizerinde bir pilot uygulama gerceklestirilmis, bu pilot uygulama
dogrultusunda sorular ¢ocuk gelisim uzmanlari esliginde gézden gegirilerek, ¢alisma
oncesinde genel bir degerlendirme yapilmistir. Sorularin ¢ocuklar igin anlagilirlig

dogrultusunda eksiklikler giderilmistir.
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Bu calisma; deneysel bir c¢alisma olan “Zihinsel engelli g¢ocugun egitiminde
rehabilitasyon mekéanlarindaki rengin etkisi” baslikli doktora tezinin alan ¢aligmasinin ilk
asamasidir. izmir-Buca’da bulunan Ozel Dokuz Eyliil Ozel Egitim Okulunda

gerceklestirilmigtir. 2012 Ocak ayinda uygulama siirecine gecilmistir.
Calisma Grubu

Caligma grubu olusturulurken ilkégretim 1. sinifa baglayan ¢ocuklarda adaptasyon
stirecinin olmasi, 4. siiftan itibaren alan derslerinin baslamasi ve 5. smiftan itibaren de
cocuklarda ergenlik doneminin devreye girmesi sebebiyle arastirmada 2. ve 3. smif
tizerinde yogunlasilmistir. Renk korili olmayan, kaynastirma 6grencisi olup 6zel egitim ve
rehabilitasyon merkezine de devam eden, tercihen ilkogretim 2. veya 3. sinif dgrencisi
toplam 18 hafif diizeyde zihinsel engelli ¢cocuk ile diisiiniilmiis olan ¢aligsma i¢in okulda
bu kosullar1 saglayan tiim 6grencilerin sayisi ¢ikarilmis oldugunda 19 6grenci oldugu
goriilmiistiir. Dolayistyla ¢ocuklar arasindan bir se¢im yapilmamis kosullari saglayan tiim
orneklem grubu cgalismaya dahil edilmistir. Ancak 7 kiz, 9 erkek toplam 16 ¢ocuk ile

¢alisma tamamlanabilmistir.

Goriisme Formunun Uygulanmasi

Ozel egitim dgretmenlerinin bilgilendirilmesi ve ailelerden gerekli izinlerin alinmasiyla
ogrenciler mevcut oda olarak adlandirilan bireysel egitim odasinda derslere baglatilmis,
yaklagik bir aylik siire sonunda cocuklarin mevcut odayr benimsemeleri sonrasi
betimleme ¢alismasi olarak degerlendirdigimiz goriisme formu uygulanmigtir. Normalde
farkli bireysel egitim odalarinda ders yapmakta olan ¢ocuklarin her biri bir ay boyunca
mevcut odada bireysel egitim almigtir. Boylece goriigme formundaki bireysel egitim
odasima yonelik sorulart ayni sinifi deneyimleyerek cevaplamiglardir. Cocugu rahatsiz
etmeyen sohbet etme tarzinda bir yaklagim, kurum uzmanlart tarafindan uygun
goriildiigiinden, ¢ocugun yaninda form doldurulmamis; ses kayitlar1 alinarak, cevaplar

kayitlardan kagida aktarilmistir.
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Goriisme Formu

Zihinsel engelli ¢ocuklarin 6zel egitim almakta oldugu 6zel egitim ve rehabilitasyon
merkezindeki mevcut mekanlara yonelik farkindaligini ve mekanda renk algisini ortaya

koymay1 amaglayan sorular 7 baglik altinda ele alinmistir:

A. Mekant mevcut haliyle algilama (gorsel algi) (form, renk, doku...)
B. Mekan kullanimini 6lgme-degerlendirme

C. Mekan algisint (sicak-soguk, biiyiik-kiigiik, algak-yiiksek.../eglenceli-sikici, giizel-
cirkin...) dl¢me (fizyolojik ve psikolojik algt)

D. Mekani okumada, tanimlamada ve algida renk etkisini sinama
E. Mekanla iletisimi, mekana yonelik duygular: ortaya ¢ikarma

F. Cocugun mekan beklentilerini, mekandaki fonksiyonlar, ergonometri ve mekan
estetigi icin Onerilerini aragtirma

G. Cocugun renk begenilerini siralama

Sorularin uygulanmasi sirasinda g¢ocuklara hatirlatma ya da yonlendirme yapmak
istenmedigi i¢in cevaplarda siklandirma yapilmamis, sorular agik uglu olarak
hazirlanmistir. Yalnizca C basligi altindaki sorular karsitlik igeren kavramlardan olustugu

i¢in siklartyla sorulmustur.

Caligmada sadece renge yonelik sorular sorulmasi, gocugun sorularin amacini anlayip hep
renk odakli cevap vermesi ve bir siire sonra dogru cevabi diisiinmeden renk isimlerini
siralamasi gibi durumlar yaratabileceginden, renge yonelik sorularin diger sorularla
birlikte sorulmasi dogru bulunmustur. Béylece ¢ocugun renkle ilgili olmayan sorularda

bile renge yonelik cevaplari tespit edilip degerlendirilebilmistir.

BULGULAR

Goriisme Formunun Degerlendirilmesi
Genel bir inceleme yapildiginda mekanda renk algisini, mekani algilarken rengin ne kadar
etken oldugunu 6l¢mede, verilen cevaplarda renk olup olmamasinin yaninda, bulundugu

ortamda rengiyle One ¢ikan bir nesnenin sdylenip sdylenmemesinin de 6nemli bir
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degerlendirme kriteri oldugu diistiniilmiistiir. Cocuk direk renk adi sdylemese bile renkli
bir objeyi, daha dogru ifade edecek olursak, bulundugu ¢evrede rengiyle farklilasan ve
dikkat ceken herhangi bir seyi sdylediginde, rengin algida seciciligi ile one ¢iktig1 ve
mekan algisim1 kolaylastirdig1 ortadadir. Dolayisiyla cevaplart mekan algisinda renk
kullanim1 olup olmamasina gore siniflandirirken dolayli renk kullanimlart da 6nem
kazanmustir. Verilen cevaplar yalniz mekéan bilgisi veya mekan ile birlikte renk bilgisi
veya mekan ile dolayli bir anlatimla renk bilgisi icerip igermemesine gore

siiflandirilmistir. Bu durumda simiflama asagidaki gibidir:

1- Dogrudan Mekan/Islev Dogru/Géreceli Cevap: Yalmz mekan/islev bilgisine yonelik
verilmis dogru/goreceli cevaplar bu siniflamada degerlendirilmistir. Cocugun kendi
algisina gore sekillenmis; ne dogru, ne de yanlis degerlendiremeyecegimiz mekana

yonelik goreceli cevaplar da bu siniflandirmada ele alinmustir.

2-Dogrudan Mekan/islev Yanls Cevap: Yalniz mekdn ve mekéandaki islev bilgisine

yonelik verilmis yanlis cevaplar bu siniflandirmada degerlendirilmistir.

3-Mekan+Dolaylt Renk Dogru Cevap: Mekéna yonelik cevaplarda belli bir renk adi
dogrudan sdylenmemis olsa da renkli bir objenin sdylenmesi ve verilen cevabin dogru

olmasi bu siniflandirmaya girmektedir.

4-Mekant+Dolayli Renk Yanlis Cevap: Mekana yonelik cevaplarda dolayli renk

kullanildigi, ancak verilen cevabin mevcut mekan i¢in dogru olmadigi durumlardir.

5-Mekan+Renk Dogru Cevap: Mekéana yonelik cevaplarda rengin dogrudan adiyla

belirtildigi ve verilen cevabin mevcut mekan i¢in dogru oldugu durumlari igerir.

6-Mekant+Renk Yanlis Cevap: Mekana yonelik cevaplarda rengin dogrudan adiyla

belirtildigi ancak verilen cevabin mevcut mekan i¢in dogru olmadigi durumlar igerir.

7-Mimarlik-mekan Algisinin Disinda Cevap: Cocugun cevabinin mimarlik ve mekén

algisina yonelik olmadigi durumdur.
8-Cevap alinamadi

Degerlendirmeye baglarken oOncelikle ¢ocuklarin hangi cevap smifinda ve hangi

kategoride cevap verdigine bakilmis, rengin mekani tanimlamada ve anlamlandirmadaki
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kullanim oranlar tespit edilmistir. Agik uglu hazirlanmis olan bu ankette bir ¢ocuk bir
soru i¢in birden fazla cevap verebildiginden bir soruya verdigi cevaplar farkli siniflar
altina girebilmektedir. Siniflandirma yapilirken cevap siniflarinin varlifi ya da yoklugu
diger bir deyisle kullanilip kullanilmadigi esas alinmistir. Ancak bu smiflandirma
yontemiyle cocuk bir soruya verdigi cevapta bir kez de renk kullansa bes kez de renk
kullansa ayni cevap sinifina bir kez isaretleme yapildigindan kesin sayisal bir veriye
ulagilamayacagi diisliniilerek, verilen cevaplarin kag¢ tanesinin hangi sinifa girdigini

acikca veren tiim cevaplarin sayildig ikinci bir siniflandirmaya gidilmistir.

Cocugun mekan renk Onerilerinin arastirildig1 ve renk begenilerinin siralandigt F ve G
kategorileri i¢in ise, rengin varlig1 ya da yoklugunu aragtirmak yerine rengin sicak, soguk
veya notr renk olmast durumu oncelik kazanmistir. Buna gore cevaplar agagidaki gibi
smiflandirilmastir.

1-Sicak Renk

2-Soguk Renk

3-Notr Renk

4- Renk Disinda Cevap

5-Cevap Alinamadi

A. Mekdnit mevcut haliyle algilama (Gérsel algy) (Form, renk, doku...)

A kategorisi, mevcut fiziksel durumun form, renk, doku gibi one ¢ikan nitelikleriyle
algisini ortaya koymak iizere hazirlanmistir. Bu kategori altindaki hicbir soru dogrudan
renge yonelik sorulmus olmasa da verilen cevaplar incelendiginde, ¢ocuklarin mekani
tanimlamada rengi dogrudan ya da dolayl olarak cevaplarda kullandig1 ve kullanmadaki
sikligin yar1 yartya bir oranda oldugu goriilmiistiir. A kategorisine verilen toplam 441
cevaptan 145’1 dogrudan ya da dolayli olarak rengin kullanimini ortaya koymaktadir.

Renk cocuklarin mekén tanimlamasinda %33 oraninda 6ne ¢ikmustir.
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B. Mekdn kullanimini l¢me-degerlendirme

B kategorisindeki sorular ¢ocugun hangi mekanlari nasil kullandigini ortaya koymaya
yonelik sorulmus olup mekandaki renk algisina yonelik kurgulanmis olmasa da %9

oraninda cevaplarda dogrudan veya dolayli renk kullanimi goriilmiistiir.
C. Mekan algisini él¢me (Fizyolojik ve psikolojik algy)

C kategorisi cocugun fizyolojik ve psikolojik algisinda sicak-soguk, kiiclik-biiyiik, al¢ak-
yiiksek.../eglenceli-sikici, giizel-¢irkin... gibi mekanin goreceli algisina ydnelik
degerlendirmelerini almak f{izere kurgulanmustir. Tercih edilme oranlari biitiinliinde
renk/dolayli renk kullanimimin orami 124’te 27’dir. Daha detayli bir siniflama
yapildiginda C kategorisine verilen toplam 229 cevaptan 37’si dogrudan ya da dolayli
olarak rengin kullanimini ortaya koymaktadir. Renk ¢ocuklarin mekani fizyolojik ve

psikolojik algilamalarinda %16 oraninda 6ne ¢ikmustir.
D. Mekdni okumada, tanimlamada ve algida renk etkisini stnama

D kategorisindeki sorularin tamami, ¢ocugun mekan renklerini algilamasini, mekani
okumada, tanimlamada renk kullanimlarini ortaya koymak {izere kurgulanmustir. Biitiin
sorular renge yonelik sorulmustur. Verilen 270 cevaptan 170’inin Mekan+Renk Dogru
Cevap bagligi altinda toplandigi gorilmiistir. Bu oran tim cevaplarin %63’ tinii

olusturmaktadir.
E. Mekinla iletisimi, mekdna yonelik duygulari ortaya ctkarma

E kategorisi ¢cocugun mekanla kurdugu iletigimi, sevip sevmedigi, mekanda bulunmaktan
memnun olup olmadigr gibi mekana yonelik duygularint ortaya koymak igin
hazirlanmistir. Bu kategori altindaki higbir soru dogrudan renge yonelik sorulmus olmasa
da verilen cevaplar incelendiginde g¢ocuklarin rengi dogrudan ya da dolayli olarak
cevaplarda kullandig1 goriilmiistiir. Daha detayli bir siniflama yapildiginda E kategorisine
verilen toplam 58 cevaptan 28’1 dogrudan ya da dolayl olarak rengin kullanimini ortaya

koymaktadir. Renk kullanimi bu kategoride %48 oraninda 6ne ¢ikmustir.
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F. Cocugun mekdn beklentilerini, onerilerini arastirma

F kategorisi altindaki sorular ¢ocugun mekandaki fonksiyonlar, ergonometri ve mekan
estetigi i¢in Onerilerini ortaya koymak iizere hem genel hem de dogrudan renge yonelik
olarak sorulmustur. Renk Onerisine yonelik sorulara verilen toplam 66 cevap
smiflandirildiginda 30’unun sicak renk, 16’sinin soguk renk, 16’sinin ndtr renk onerisi
oldugu goriilmiistiir. Sicak renk Onerisi %45°lik bir oran ile soguk renk veya nétr renk
Onerilerinin 6niline gegmektedir. F kategorisi altinda dogrudan renge yonelik sorulmamis
olan genel ifadeli soruya verilen cevaplarda renk kullaniminin tiim cevaplar i¢indeki orani

%21"dir.

G. Cocugun renk begenilerini siralama

SETT) =199

G kategorisindeki sorular ile cocugun renk begenilerini “sevdigi” ve “sevmedigi” renkler
ve bunlar icinde “en sevilen” ve “en sevilmeyen” renkler olarak siniflayabilmek
amaclanmistir. Renk siralamalari, “en sevdigin renk” sorusuna verilen cevaplar
dogrultusunda siiflandirildiginda, 16 ¢ocuktan 6’sinin sicak rengi tercih ederken, 5’inin
soguk, 3’linlin nétr rengi en sevdigi renk olarak tanimladigi goriilmistiir. 2 ¢ocuktan
cevap almamamustir. “Sevdigin renkler” sorusuna verilen tiim cevaplar iginde sicak renk
kullaniminin orant %51, soguk renk kullanimin orant %31, nétr renk kullaniminin orani
ise %14’tiir. Cevap alinamadi orant %4 olarak hesaplanmistir. “En sevmedigin renk”
sorusuna verilen cevaplara bakildiginda, 16 ¢ocuktan 7’sinin ndtr renk sdyledigi ve
yiizdelik oranina bakildiginda %44 ile ndtr rengin one ¢iktig1 goriilmektedir. Bu durum
“sevmedigin renkler” sorusu i¢in de degismemistir. “Sevmedigin renkler” sorusuna

verilen toplam 20 cevaptan 10’u yani %50’si notr renkleri igermektedir.
TARTISMA ve SONUC

Mekanda benzer ve farkli algilar yaratilmasi, gorsel eslestirme yapilarak mekanin
tanimlanmasinda yardimc1 olarak degerlendirilebilir. Ornegin gdrsel ayirt etme,
eslestirme, smiflandirma, sekil zemin ayirimi, nesneler arasi mekan iliskisi ve gorsel

bellek alanlarina yonelik renk kullanimi, mekanda gorsel algiy1 giiclendirerek, ¢ocugun
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gelisimi ve egitiminde uyarici bir etki yaratir. Renklerin uyumu, karsithigi veya
kontrastligi mekan tasariminda (binalarda renk, zeminde/désemede, duvarda, tavanda,
koselerde ve ayrica donatilarda) amaca uygun kullanildiginda, hayal giiciinii destekleyen,
yaratici, ayni zamanda da eglenceli mekanlar yaratiimig olur. Kullanilan mekéanlar dikkat
yogunlastirmaya yonelik c¢oziimleri de icermelidir. Ornegin, ¢ocugun uyarana karsi
konsantrasyon yetenegini gelistirebilmesinde sekil zemin ayrimina ait ¢aligmalarin etkili
oldugu ileri siirtilmektedir (Cukur ve Giller, 2011, 33).

Caligsma kapsaminda mekan renklerinin zihinsel engelli gocugun mekani algilamasindaki
etkisi, mevcut mekanlara olan farkindaligini ve mekan algisim ortaya koymaya yonelik
hazirlanmis  olan sorulara verilen cevaplarda renge yoOnelik cevaplarin
degerlendirilmesiyle arastirilmistir. Renge yonelik sorularin mekan algisina yonelik diger
sorularla birlikte uygulandigi ¢alismada verilen cevaplar incelendiginde dogrudan renge
yonelik olmayan sorularda dahi ¢ocuklarin mekani tanimlamada rengi dogrudan ya da
dolayli olarak cevaplarda kullandigi goriilmiistiir. Mekanin gorsel algisina yonelik
hazirlanmis olan A kategorisine verilen cevaplarda form, fonksiyon, doku gibi nitelikler
arasinda renk kullanimi, mekan tanimlamasinda %33 liik bir orana sahiptir. Sicak-soguk,
kiictik-bliyilik, alcak-yiiksek.../eglenceli-sikici, gilizel-¢irkin... gibi mekanin goreceli
algisinda %16 oraninda cevaplarda renk kullanilmigtir. Dogrudan mekan renklerine
yonelik sorulmus olan D kategorisine verilen cevaplarin %63’i dogru renk cevabini
icermektedir. Cocugun mekan memnuniyetinde ise renk cevaplari %48’lik bir orana
sahiptir. Dolayisiyla, Helvacioglu’nun (2007) g¢alismasiyla benzer bir sonug olarak,
rengin algida seciciligi ile one ¢iktigi ve mekan algisini kolaylastirarak yonlendirdigi

ortadadir.

Mekéan tasariminda bir diger kriter estetik faktorlerle ilgilidir. Cocuklarin mekan
beklentilerinin, mekandaki fonksiyonlar, ergonometri ve mekan estetigi i¢in 6nerilerinin
arastirildig F kategorisi degerlendirildiginde, mekan renkleri i¢in sicak renk Onerisinin,
soguk veya ndtr renk Onerilerinin Oniine gegtigi goriilmiistiir. Renk begenilerinin
siralandigl G kategorisi sonuglart da bu yas grubunda, sicak renklerin sevilen renkler

olarak oOne ¢iktigini, noétr renklerin ise sevilmeyen renkler arasinda kaldigini
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gostermektedir. Literatiir ile uyumlu olan bu bulgular, Ece ve Celik (2008) ile Celik
(2009)’in arastirma sonuglariyla da ortismektedir. Ancak g¢ocugun estetik degerlerinin
olugmasi agisindan mekan, genel organizasyonuyla harmonik bir biitiine ulagiimalidir.
Sicak ve soguk renklerin bir arada, uyum igerisinde kullanimi, optik, fizyolojik ve
psikolojik olarak dengeli bir ortam yaratacaktir. Cockeril ve Miller (1983), Bross ve
Jackson (1981) tarafindan da desteklenerek ortaya konulmus olan gocuklarin memnun
olduklar1 mekéanlarda daha verimli ¢alistiklar1 hipotezi bu g¢alismanin sonuglariyla
yorumlandiginda, sicak-soguk renk kullaniminda hakim renklerin sicak renkler olmasi
diisliniilebilir. ~ Ancak renk segimleri mekdn fonksiyonlari  dogrultusunda

degerlendirilmelidir.

Sonug olarak, zihinsel engelli ¢ocuklarin taninmasi ve onlara bilingli se¢ilmis uyaricilar
ile diizenlenmis egitim ortamlari saglanmasi, saglikli gelisim gostermeleri agisindan
onemlidir. Mekan renkleri bu amag¢ dogrultusunda mimari bir tasarim elemani olarak ele
almmalidir. Egitim ve aym zamanda bir tedavi yeri olarak Ozel Egitim ve Rehabilitasyon
Merkezlerinin i¢ ve dis mekin tasarimlarinda rengin bir mimari 68e olarak
degerlendirilmesi, kullanicilarin mekan algisini ve mekan kullanimlarint dolayistyla da
mekan ile kurduklari bagi olumlu yonde etkileyecektir. Cocugun sevdigi, benimsedigi ve
giiven i¢inde rahathkla deneyimledigi mekanlar egitim siirecine olumlu katk: saglarken

cocuk, aile ve egitim personeli arasindaki iletisimi de kolaylastiracaktir.
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SUMMARY

Colour as one of the elements that make up the physical environment becomes one of the main
cases that provide information about the environment. Affecting brainwaves, nervous system’s
functions, hormonal activities; colour stimulates emotional and aesthetic values. Consequently,
physiological and psychological effects of colour on person also affect the perception of space.
Considering that space colours direct not only visual perception but also space experiences; in the
case of the user being a mentally retarded child having perception problems, the importance of
space colours in learning and perceiving space is obvious. Within the study, it is aimed to search
the role of existing space colours in perception and a survey was organized to demonstrate the
effects of colour on space perception of mildly mentally retarded children. The questionnaire was
completed with 7 girls and 9 boys. Questions related to the inner and outer places available in the
special education and rehabilitation center were dealt with under seven topics:

Detection of space in its present form (visual perception)

Evaluation of the use of space

Evaluation of the perception of space (physiological and psychological perception)
Evaluation of colour effects in reading, defining and perceiving the space

Revealing the communication with space, the emotions intended for the space (love and dislikes,
space satisfaction)

Searching for the child’s expectations of space and suggestions for the functions in space,
ergonometric use and aesthetic of space

G. Listing colour likes/dislikes of the child

Questions related to colour were applied together with other questions related to space perception
and analyzing the answers it was seen that children use colour direcly or indirectly in their answers
to describe space even at the questions that are not related to colour directly. In the answers given
to the A category, it was seen that for space definition, colour usage has a ratio of 33% among the
properties like form, function, texture. For the relative perception like hot-cold, small-large, low-
high.../enjoyable-boring, nice-ugly..., colour was used in the ratio of 16%. The D category was
asked directly about space colours and 63% of the answers given to this category contain the
correct colour answer. The answers for space satisfaction includes answers with colour in the ratio
of 48%. Therefore, it is obvious that colour with its selectivity in perception comes forward and
facilitating space perception also directs it.

Another criterion in spatial design is related with aesthetic factors. F category was organized to
search for space expectations of children and their suggestions for the functions in space,
ergonometric use and aesthetic of space. When this category is evaluated, it is seen that warm
colour proposals get ahead of cool or neutral colour proposals. The results of colour likes/dislikes
listed in G category also indicate that in this age group warm colours come forward as favorites
while neutral colours remain among the disliked ones. However, for the child’s aesthetic values to
be formed, space should reach a harmonic whole with an overall organization. The usage of warm
and cool colours together in a harmony will create an optically, physiologically and
psychologically well-balanced environment. As it is known that children study more efficiently in
the space that they are satisfied, in usage of warm and cool colours, dominant colours can be
thought to be warm. But colour choices should also be evaluated according to the space functions.

moow»
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Arastirmanin amaci, yoneticilerin doniistiiriicii liderlik diizeylerinin psikolojik iyi olug ve bazi
kisisel degiskenlere gore incelemektir. 322 okul yoneticisi, arastirmamn  orneklemini
olusturmustur. Arastirmada gerekli verileri elde etmek icin Psikolojik Iyi Olus Olgegi (PIOO),
Doniistiiriicii Liderlik Olcegi (DLO), ve Kisisel Bilgiler Formu kullanilmistir. Toplanan veriler
tizerinde basit regresyon analizi yapilmigtir. Arastirmanin sonucunda, psikolojik iyi olus, medeni
durum, kidem, yapilan gérev degiskenlerinin yoneticilerin déniistiiriicii liderlik diizeylerini anlamli
diizeyde yordadigi bulunmustur. Ancak, cinsiyet degiskeninin yoneticilerin doniistiiriicii liderlik
diizeylerini anlaml diizeyde yordamadigr bulunmusgtur.

Anahtar Sazciikler: Psikolojik iyi olus, doniisiitiiriicii liderlik, yonetici

ABSTRACT

This is a descriptive study aiming to examine whether administrators’ levels of transformational
leadership is predicted by psychological well-being and other certain personal variables. The study
sample of 322 school administrators was formed through random sampling from the study universe.
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The “Psychological Well-Being Scale”, the “Transformational Leadership Scale”, and a
“Personal Information Form” were employed to obtain the data. A Simple Regression analysis
was performed in order to ascertain whether the administrators’ levels of transformational
leadership is significantly predicted by psychological well-being, gender, marital status, seniority
and the job status. The study results demonstrated that the psychological well-being, marital status,
seniority, job status (principal or vice-principal) variables are a significant predictor of
administrators’ transformational leadership behavior. However, gender was not found to be a
significant predictor.

Keywords: Transformational leadership, psychological well-being, administrator
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GIRIS

Yoneticilik ve liderlik literatiiriine bakildiginda, liderlik 6zelligini tagimayan
yoneticilerin yonettigi kurumda yeterli verimin alinamadig1 goriilmektedir. Bu nedenle
kurumlarda, liderlik 6zelliklerine sahip olan kisiler yonetici olarak tercih edilmelidir.
Yonetici ve lider kavramlart birbirlerine yakin kavramlar olmakla birlikte es anlamli
degildirler. Celep’e (2004) gore yonetici, bir oOrgiitin ¢aliganlarini  yonetmekle
gorevlendirdigi kisidir. Lider ise, belirlenen hedeflere ulasmada birey (Igbaekemen,
2014) ve grup davraniglarini etkileyen (Hughes, Ginnett ve Curphy, 2012) ve motive eden
(Rodrigues ve Ferreira, 2015) kisidir. Liderlik, mantiksal ve duygusal 6geleri iceren bir
sosyal etki siirecidir (Hoy ve Miskel, 2015). Yoneticiligin ve liderligin ortak 6zelligi,
bagkalarini yonlendirme ¢abasidir. Yoneticinin, yasal pozisyondan dogan bir yonetme
yetkisi vardir. Bu nedenle yoneticinin, belirli kisisel 6zelliklere sahip olmasi gerekmez.
Lider ise kosullarin gerektirdigi bilgi, beceri ve tecriibelere sahip olan, ¢evresinde
izleyicileri olusturabilen; boylece glic sahibi konuma gelebilen kisidir. Yonetici yetki
sahibi, lider ise gii¢ sahibidir (Berberoglu, 2004). Yoneticiler yonetir, mevcut durumu
stirdiirtir, bugiinle ilgilenir, kontrol eder ve statiikoyu kabul eder (Hughes, Ginnett ve
Curphy, 2012). Liderler ise yaraticidir, yenilik¢idir, riski alir, sorun ¢6ziiciidiir, karar alir,
olumlu iletisim kurar, duygusal kararliliga sahiptir, 6nciidiir, ilham verir, bilgiyi paylasr,
rehberlik yapar, yol gosterir, tesvik eder, geribildirim verir, esnektir, insanlar1 biraraya
getirir, takim olusturur, koordinayonu ve igbirligini saglar, basarir, takipgilerinin
becerilerini anlar, giiven verir, gii¢lendirir, motivasyonlarim arttirir (Winston ve
Patterson, 2006), gelecekle ilgilenir ve statiikoya meydan okur (Hughes, Ginnett ve
Curphy, 2012).

Liderlik alaninda c¢aligan uzmanlar, c¢aliganlara ilham veren ve degisimleri
gerceklestirmelerini saglayan bir liderlik modelini 6nermektedir. Bu model, doniistiiriicti
liderliktir (Iscan, 2006; Karcioglu ve Kaygin, 2013). Déniistiiriicii liderler, kurumun
mevcut yapisim ve igleyisini degisime uyarlayan kisilerdir (Giiney, 2001). Modern bir

liderlik anlayist olan (Karcioglu ve Kaygin, 2013) doniistiiriicii liderlik reforma, yenilige,
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degisime doniik bir liderlik tiirlidiir. Bu ylizden donistiiriicii liderin vizyon sahibi olmasi
(Riggio, 2014) ve vizyonunu takipgilerine/calisanlarma kabul ettirmesi gereklidir
(Yurdakul, 2007). Doéniistiirticti liderlik, “calisanlar yalnizca takip¢i olmaktan ¢ikararak,
kendi sorumluluklarimin ve gorevlerinin lideri olacak bigimde doniistiiriilmesi”
diigiincesine dayanir (Dilek, 2005). Doniistiiriicii liderler, astlarinin ve takipgilerinin
biitiin becerilerini ve yeteneklerini ortaya cikartarak ve kendilerine olan giivenlerini

arttirarak, onlar1 motive ederler (Erturgut, 2000).

Doniistiirticii liderler astlarina ve takipgilerine bireysel ilgi gostererek (Bass, 1990; Emery
ve Barker, 2007) esit yaklasim sergilerler. Herkese “essiz biriymis” gibi davranirlar
(Aydintan, 2009). Onlarin kisisel gereksinimlerine dikkat ederler (Eagly, Johannesen-
Schmidt ve Van Engen, 2003), giiven olustururlar (Bass, 1990), cesaretlendirirler (Emery
ve Barker, 2007), farkli diistinmeyi tesvik ederler, yenilik¢i stratejileri gelistirirler
(Belasen ve Frank, 2012). Astlarinin ve izleyicilerinin becerilerini ve yeteneklerini
meydana ¢ikartarak, kendilerine olan giivenlerini arttirirlar (Erturgut, 2000). Astlarinin

giivenini ve hayranligim kazanirlar (Rodrigues ve Ferreira, 2015).

Doniistiiriicti liderler aktiftirler, coskuludurlar, ilham verirler (Bass, 1990), motivasyonu,
performansi ve is doyumunu arttirirlar (Judeh, 2010; Verma ve Krishnan, 2013).
Doniistiiriicti liderler, yaraticidirlar (Lai, 2011) Sorun ¢oziiciidiirler, saygindirlar ve
karizmatik ozelliklere sahiptirler (Bass, 1990). Kendi kapasite ve yeteneklerine giivenen,
Ozgiiven sahibi kisilerdir (Morton ve ark., 2011). Yiiksek 6zgiiven (Taylor ve Brown,
1988), olumlu benlik saygisi ve benlik degeri, psikolojik iyi olusu olumlu yonde etkiler
(Burnette, 2012). Psikolojik iyi olug, yasamimizda olan varolussal meydan okumalari
(Ornegin; kendini kabul etme, insanlarla saglikli iliskiler kurma, bir birey olarak biiyiime
ve gelisme gibi) yonetme olarak tanimlanmaktadir (Keyes, Shmotkin ve Ryff, 2002).
Psikolojik iyi olusun, bireyin kendini kabul etmesi, insanlarla olumlu iliskileri
kurabilmesi, yasaminda anlamli amaglarim siirdiirmesi, ¢evresini kontrol etmesi, 6zerk
olmasi ve kisisel gelisimini olugturmasini igeren alti boyutu vardir (Ryff, 1989a, 1989b).
Iste psikolojik iyi olusun bu alt1 boyutu, bireylerin olumlu y&nde islevde bulunmak igin

caba gosterirlerken karsilasabilecekleri farkli meydan okumalart ve ugrasilart belirtir.
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Kendini kabulde, bireyin kendisine iliskin olumlu degerlendirmeleri vardir. Simirliliklarin
farkindayken bile kendisinden memnundur, kendisiyle ilgili iyi hisseder. Insanlarla
pozitif iligkileri i¢inde, bireyin sicak ve giivenilir iligkileri gelistirmesi siirdiirmesi vardir.
Ozerklikte, bireyin genis sosyal cevresi iginde bireyselligini siirdiirmesi ve 6zerkligini
aramasi vardir. Cevresel kontrolde, bireyin kisisel ihtiya¢ ve isteklerini karsilayacak
sekilde cevresini sekillendirmesi vardir. Yasam amaglarinda, bireyin cabasinin ve
meydan okumasimin anlamini bulmaya g¢alismasi vardir. Kisisel gelisim icinde ise
kapasitelerini ve yeteneklerini geligtirme ¢abasi iginde olmasi vardir. Yani; insanlar kendi
stmirliliklarmin farkinda olduklarinda dahi kendileri ile ilgili iyi hissetmeye g¢alisirlar
(kendini kabul). Bunun yaninda, samimi ve giivene dayal kisiler arasi iligkileri
gelistirmek ve devam ettirmek i¢in ¢aba gosterirler (olumlu iligkiler). Yine, bireyselligi
stirdiirmek igin ozerklik ararlar (6zerklik). Bireysel gereksinimlerini ve isteklerini
karsilamaya yonelik olarak g¢evrelerini sekillendirmek igin ¢aba gosterirler (gevresel
hakimiyet). Caba ve ugrasilarinda anlam bulmalar1 yasamsal bir amagdir (yasam amacr).
Potansiyellerinin ve yeteneklerinin bir¢ogunu kullanmasi ise psikolojik iyi olus igin
temeldir (kisisel gelisim) (Keyes, Shmotkin ve Ryff, 2002).

Yapilmis olan aragtirmalarda, psikolojik iyi olus diizeyleri yiiksek olan bireylerin saglikli
oldugu (Robertson ve Cooper, 2010), akademik basarilarinin (Trucchia,
Lucchese, Enders ve Fernandez, 2013), sosyal becerilerinin (Nair, Ravindranath ve
Thomas, 2013), is performanslarinin  (Robertson ve Cooper, 2010; Wright ve
Cropanzano, 2004) ve is doyumlarinin da yiiksek oldugu (Emery ve Barker, 2007; Lin,
MacLennan, Hunt ve Cox, 2015; Riaz ve Haider, 2010; Wright ve Bonnett, 2007)
bulunmustur. Psikolojik iyi olusun yukarida belirtildigi gibi bireyin birgok 6zelligin
tizerinde oldugu gibi, doniistiiriicii liderlik 6zelligi tizerinde de 6nemli bir etkisinin oldugu
diisiniilmektedir. Dondstiirticii liderlerin, psikolojik iyi olus diizeylerinin yiiksek
diizeyde olmasi beklenir. Psikolojik iyi olusu diisiikk olan bir yoneticinin (midiir ve
miidiir yardimcilar1), liderlik yaptigi okulundaki Ogretmenleri, okul psikolojik
danigmanlarini ve diger personeli mutlu ederek orgiitiinii en verimli sekilde ¢aligtirip,

hedeflerine ulagtirmasi beklenemez. Kendisini kabul eden, insanlarla olumlu iligkileri
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kurabilen; ayni zamanda bireyselliligini de siirdiirebilen; g¢evresini kontrol edebilen;
yasaminda anlamli amaglarini siirdiirebilen ve kisisel gelisimini saglayabilen (Ryff, 1995)
yoneticilerin (miidlir ve miidiir yardimeilart) psikolojik iyi olus diizeyleri yiiksektir.
Psikolojik iyi olus diizeyi yiiksek olan ve donistiiriicii liderlik 6zelliklerine sahip olan
miidiir ve midiir yardimcilar1 degisimi baglatabilirler. Bir yandan &gretmenlere, okul
psikolojik danigmanlarina ve diger personele; 6biir yandan 6grenci ve velilere ilham
vererek onlarin performanlarini arttirabilirler, takim g¢aligmasina katabilirler. Zihinsel
uyarim ile yaraticiliklarini gelistirebilirler. Onlara, bireysel ilgi gostererek, esit yaklagim
sergileyerek, hepsine 6zel ve essiz biriymis gibi davranarak (Bass, 1990; Nikezic, Puric
ve Puric, 2012; Fisher, Weir ve Phillips, 2014), psikolojik iyi olus diizeylerini olumlu
yonde etkileyebilirler (Arlond, Turner, Barling, Kelloway ve McKee, 2007).

Psikolojik iyi olus diizeyi yiiksek olan yoneticilerin (miidiir ve midiir yardimcilarr)
hedeflerine ulagmasi, basarmasi, yeniligi ve doniisimii gergeklestirmesi daha kolay
olacaktir. Bu aragtirmanin amact da, yoneticilerin doniistiiriicli liderlik diizeylerinin,
psikolojik iyi olusa, cinsiyete, medeni duruma, kideme ve yapilan goreve gore
yordanmasidir. Bu arastirma sonuglari, 6zellikle psikolojik iyi olus ile donistiriicii

liderlik davranis1 arasindaki iliskiyi ortaya koymasi bakiminda énemli olabilir.
YONTEM

Arastirma, yoneticilerin donistiirticti liderlik diizeylerinin psikolojik iyi olusa, cinsiyete,
medeni duruma, kideme ve yapilan géreve gore yordanmasini incelemeye yonelik olarak

yapilmig olan betimsel bir ¢aligmadir.
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, ulasilabilen evrendir. Arastirmadan elde edilen sonuglar, ancak bu
smirli evrene genellenebilir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2009). Aragtirmanin evrenini; 2014-2015 egitim-6gretim doneminde, stanbul ili
Zeytinburnu, Giingoren, Esenler, Bagcilar, Bayrampasa, Bagaksehir, Bakirkdy ve

Bahgelievler ilgelerindeki ilkokul, ortaokul ve lisede (devlet okullarinda) gorev yapan
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1850 okul yoneticisi olusturmustur. “Tesadiifi Orneklem Yontemi” ile 355 yoneticiye
uygulama yapilmigtir. Eksiksiz isaretleme yapan 322 okul yoneticisi Orneklemi
olusturmustur. Arastirmada Bagcilar’dan 52, Bahgelievler’den 48, Bakirkdy’den 29,
Basaksehir’den 23, Bayrampasa’dan 43, Esenler’den 59, Giingéren’den 36,
Zeytinburnu’dan 32 olmak tizere toplam 322 okul yoneticisi degerlendirmeye alinmustir.
Aragtirmaya katilan yoneticilerin 66’sim1 (%20. 5) kadin, 256’s1 (%79.56) erkeklerden
olugsmaktadir. Arastirmaya katilan yoneticilerin 50°si (%15.5.1) okul miidiirii, 272’si
(%84. 5) miidiir bagyardimcist ve miidiir yardimeisidir. Ayrica, yoneticilerin 260’1 (%80.

7) evli, 62’si (%19. 3) ise bekardir.
Veri Toplama Araclari

Aragtirmada gerekli verileri elde etmek icin “ “Psikolojik Iyi Olus Olcegi”, Déniistiiriicii

Liderlik Olgegi” ve “Kisisel Bilgiler Formu” kullamlmuistir.
Psikolojik Iyi Olus Olgegi

Ryff tarafindan 1989 yilinda gelistirilmis olan Psikolojik Iyi Olus Olgeginin Tiirk
kiiltiiriine uyarlama ¢alismas1 Cenkseven (2004) tarafindan yapilmustir. Olgek, 6’1 Likert
tipinde olup, her bir boyutta 14 madde olmak tizere toplam 84 madde bulunmaktadir.
Olgekten almabilecek en yiiksek toplam puan 504, en diisiik toplam puan ise 84’tiir.
Olgegin gecerlik caligmasi igin yapilmis olan dlgiit bagintili gecerlik puanlar1 Yasam
Doyumu Olgegi ile .60, Yasam Yonelimi Olcegi .48, Pozitif- Negatif Duygu Olgeginden
Pozitif Duygu boyutu ile .52, Negatif Duygu boyutu ile -.52, Denetim Odag1 Olgegi ile -
.39, Rosenberg Benlik Saygis1 Olgegi ile -.62 ve Zung Depresyon Olceginden -.72’dir.
Ayrica, 6lgeklerin birbirleri ile ve toplam puanla korelasyonlar1 .01 diizeyinde anlamli

bulunmustur (.28 ile .73).

Olgegin giivenirlik ¢alismasi icin madde analizi, i¢ tutarlilik katsayis1 ve test tekrar test
giivenirligine bakilmistir. 84 maddenin Psikolojik Iyi Olus Olcegi’nden elde edilen
toplam puan ile korelasyonlar1 .25 ile .57 arasinda degismektedir. Her bir maddenin
iginde bulundugu faktoriin toplam puani ile korelasyonlari, kendini kabul i¢in .37 ile .63,

digerleri ile olumlu iliskiler igin .42 ile .70, 6zerklik i¢in .38 ile .60, ¢evresel hakimiyet
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i¢in .32 ile .63, yasam amaci i¢in .30 ile .58 ve bireysel gelisim i¢in .38 ile .61 arasinda
degismektedir. Olgegin i¢ tutarlik katsayilari ise kendini kabul .79, digerleri ile olumlu
iligkiler .83, ¢evresel hakimiyet .77, 6zeklik .78, bireysel gelisim .74 ve yasam amaci
.76, olarak bulunmustur. Olgegin toplam i¢ tutarlik katsayis1 .93’tiir. Test-tekrar test
giivenirligi i¢in korelasyon katsayilari, kendini kabul i¢in .76, digerleri ile olumlu
iligkiler i¢in .74, bireysel gelisim i¢in .74, 6zerklik i¢in .77, ¢evresel hakimiyet i¢in .77
ve yagam amacl i¢in .75 olarak belirlenmigtir. Test-tekrar test korelasyon katsayisi toplam
puan i¢in .84’diir.

Doniistiiriicii Liderlik Olcegi

Podsakoff'un gelistirdigi &lgegin Tiirk kiiltiiriine uyarlama calismasi Iscan (2002)
tarafindan yapilmigstir. Olgegin gegerlik calismasi i¢in, katilimeilarin doniistiiriicii liderlik
toplam puanlarinin is doyumu diizeyleri, empati kurabilme ve kisilerarasi iliskiler becerisi
ile olan iliskisine bakilmis ve korelasyon analizi yapilmistir. Doniistiiriicii liderlik toplam
puant ile ig doyumu arasindaki iliski .34 (p<.01), empati kurabilme arasindaki iligki .31
(p<.01) ve kisilerarasi iligkiler becerisi arasindaki iliski .28 (p<.01)’dir. Ayrica, 6l¢egin
faktdr analizi sonucunda, maddeler 5 boyutta toplanmustir. Olgegin giivenirlik ¢aligmasi
da yapilmistir. Glivenirlik ¢aligmasi i¢in yapilmis olan i¢ tutarlilik katsayist 6lgegin timii
icin .93, grup amaclarinin kabuliinii saglama boyutu i¢in .91, bireysel ilgi gdsterme
boyutu igin .93, entelektiiel tesvikte bulunma boyutu igin .87, yiiksek basar1 beklentisine
sahip olma boyutu i¢in .82, vizyon ve ilham saglama, uygun rol modeli olma boyutu igin

.91 olarak bulunmustur (Iscan, 2002).
Kisisel Bilgi Formu

Formun basinda aragtirmanin amaci yer almistir. Yoneticilerin “Bilgilendirilmis Onay1”
almmistir.  Arastirmact tarafindan gelistirilmis olan “Kisisel Bilgiler Formu’nda
cinsiyete, medeni duruma, kideme ve yapilan géreve (miidiir ve miidiir yardimcisi) iliskin

sorular bulunmaktadir.
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Verilerin Analizi

Verileri toplamak igin oOlgekler yoneticilere (midir ve miidiir yardimecilarr)
uygulanmistir.  Verilerin = ¢oziimlenmesinde SPSS 21 Paket Programi’ndan
yararlanilmistir. Arastirmada, yoneticilerin donistiirlicti liderlik diizeylerinin psikolojik
iyi olusa, cinsiyete, medeni duruma, kideme ve yapilan goreve gore anlamli bir bicimde
yordanip yordanmadigint belirleyebilmek icin Basit Regresyon analizi yapilmistir.
Bagimli degisken bir, bagimsiz degisken bir ise kullanilan yonteme “Basit Regresyon

Analizi” denir (Biiylikoztiirk, 2002).

Analizde “Déniistiiriici Liderlik”, bagimli degisken olarak almmustir. “Psikolojik lyi
Olus” ise bagimsiz degiskendir. Bu nedenle, Psikolojik Iyi Olus Olgek toplam
puanlarimin ortalamas: bulunarak, bu ortalamanin altinda bulunan puanlar disiik
psikolojik iyi olus (0) olarak; bu ortalamanin iizerinde bulunan puanlar ise yiiksek
psikolojik iyi olug (1) olarak kodlanmistir. Kategorik olan bagimsiz degiskenlerin
(psikolojik iyi olus, cinsiyet, medeni durum, kidem ve yapilan gorev) regresyon
analizinde kullanilabilmesi i¢in “dummy (kukla)” degiskenler olusturulmus
(Biiytiikoztiirk, 2002) ve analize dahil edilmistir. Diisiik psikolojik iyi olus (0), yiiksek
psikolojik iyi olus (1); kadimn (0), erkek (1); evli (0), bekar (1); kidem az (0), kidem fazla
(1); midiir (0), miidiir yardimeisi (1) olarak kodlanmigtir. Arastirmada, anlamlilik diizeyi

.05 olarak alinmustir.
BULGULAR

Bu boliimde, toplanan verilerin istatistiksel ¢oziimlenmesi sonucunda elde edilen

bulgulara iligkin ulasilan sonuglara yer verilmistir.

Problemin ¢dziimii i¢in 6ncelikle Déniistiiriicii Liderlik Olgeginden elde edilen puanlarin
normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek igin alinan puanlarin ¢arpiklik
katsayisina bakilmis ve .692 olarak bulunmustur. Olgekten alinan puanlarin carpiklik
katsayisinin (Skewness) +/-1 sinirlart iginde oldugu (Yildizoglu ve Burgaz, 2014)

goriilmektedir. Bu puan dagilimi, normal dagilimi gostermektedir.
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Arastirmada, yoneticilerin doniistiiriicii liderlik diizeylerinin psikolojik iyi olusa,
cinsiyete, medeni duruma, kideme ve yapilan géreve gore anlamli bir bigimde yordaninip
yordanmadigini belirleyebilmek i¢in Basit Regresyon analizi yapilmis ve sonuglart Tablo
1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Psikolojik Iyi Olusun, Cisiyetin, Medeni Durumun, Kldemin, Yapilan Gérevin
Yoneticilerin Doniigtiiriicii Liderlik Diizeylerini Yordamasina Iliskin Basit Regresyon
Analizi Sonuglari

Yordayic1 Degiskenler B Standart t p F p R R?
Sabit 90.827 130.70 .00 3851 00 33 11
Psikolojik Iyi Olug 6.61 .33 6.21 .00
Psikolojik Tyi Olus n X Ss
Yiiksek 137 97.44 9.27
Diigiik 185 90.82 9.58
Yordayia Degiskenler B Standartp t p F p R R?
Sabit 93.652 76.05 .00 .00 .99 .00 .00
Cinsiyet .16 .00 .01 .99
Cinsiyet N X Ss
Kadin 66 93.65 9.15
Erkek 256 93.64 10.21
Yordayic Degiskenler B Standartp t p F p R R?
Sabit 94.288 153.34 .00 578 02 13 .02
Medeni Durum 3.37 13 2.40 .02
Medeni Durum n X Ss
Evli 260 94.29 9.51
Bekar 62 90.92 11.48
Yordayici Degiskenler B Standartp t p F p R R?
Sabit 92.575 127.20 .00 5.07 03 .13 .02
Kidem 2.52 13 2.25 .03
Kidem n X Ss
Fazla 136 95.10 9.70
Az 186 92.58 10.09
Yordayici Degiskenler B Standartp t p F p R R?
Sabit 98.240 70.84 .00  13.03 00 20 .04
Gorev 5.45 .20 3.61 .00
Gorev n X Ss
Midiir 50 98.24 8.27
Miidiir Yrd. 272 92.79 10.06

Tablo 1’e¢ bakildiginda, psikolojik iyi olus degiskeninin, yoneticilerin doniistiiriici
liderlik davraniginin anlamli

Tablo 1’e¢ bakildiginda, psikolojik iyi olus degiskeninin, yoneticilerin doniistiiriici
liderlik davranigimn anlaml bir yordayicisi (R= .33, R?= .11, F=38.51, p < .00) oldugu
gorlilmektedir. Doniistiiriicti liderlik davraniglarina iliskin toplam varyansin %1 1’inin

yoneticilerin psikolojik iyi oluslar ile agiklandig: ifade edilebilir. Psikolojik iyi olus
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diizeyi diisiik olan yoneticilerin doniistiiriicii liderlik puan ortalamasi (x =90.82)
psikolojik iyi olus diizeyi yiiksek olanlarinkinden ( x=97.44) anlamli diizeyde diisiik

bulunmustur.

Tablo 1’e bakildiginda, cinsiyet degiskeninin, yoneticilerin dondstiiriicii liderlik
davramismin anlamli bir yordayicist (R= .00, R?= .00, F=.00, p > .05) olmadi
gorlilmektedir. Erkek yoneticilerin doniistiiriicii liderlik puan ortalamasi ( x =93.64) ile
kadin yoneticilerin doniistiiriicii liderlik puan ortalamasi ( x =93.65) arasinda anlamli bir

farklilik bulunmamustir.

Tablo 1’e bakildiginda, medeni durum degiskeninin, yoneticilerin doniistiiriicti liderlik
davramgmin anlamhi bir yordayicist (R= .13, R?= .02, F=5.78, p<.02) oldugu
goriilmektedir. Donistiiriicii liderlik davraniglarina iligkin toplam varyansin % .02’sinin
yoneticilerin medeni durumlari ile ac¢iklandig: ifade edilebilir. Bekar olan yoneticilerin
dontstiiriicii liderlik puan ortalamasi ( x =90.92), evli olan yoneticilerinkinden ( x

=94.29) anlamh diizeyde diigiik bulunmustur.

Tablo 1’e bakildiginda, kidem degiskeninin yoneticilerin doniistiricti liderlik
davramgmin anlamh bir yordayicist (R= .13, R?= .02, F=5.07, p < .03) oldugu
goriilmektedir. Donistiiriicii liderlik davraniglarina iligkin toplam varyansin % .02’sinin
yoneticilerin kidem ile agiklandigi ifade edilebilir. Kidemi az olan yoneticilerin
donistiiriicii liderlik puan ortalamasi ( x =92.58), kidemi fazla olan y6neticilerinkinden (

% =95.10) anlamh diizeyde diisiik bulunmustur.

Tablo 1’e bakildiginda, yapilan gorev (midiir yardimeihi@i ve midiir) degiskeninin,
yoneticilerin déniistiiriicii liderlik davramginin anlamli bir yordayicis1 (R= .20, R?= .04,
F=13.03, p<.00) oldugu goriilmektedir. Doniistiiriicii liderlik davramiglarina iliskin
toplam varyansin % .04 liniin yoneticilerin yaptiklari gérev ile agiklandig ifade edilebilir.
Midiir yardimeisi olan yoneticilerin doniistiiriicii liderlik puan ortalamasi ( x =92.79),

mudiir olan yoneticilerinkinden ( x =98.24) anlamli diizeyde diisiik bulunmustur.
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TARTISMA ve SONUC

Arastirmada, yoOneticilerin doniistliriicii liderlik diizeylerinin psikolojik iyi olusa,
cinsiyete, medeni duruma, kideme ve yapilan goéreve gore anlamli bir bigimde yordanip
yordanmadigi incelenmistir. Arastirmanin sonucunda, psikolojik iyi olug, medeni durum,
kidem ve yapilan gorev degiskenlerinin yoneticilerin dontstiiriicii liderlik davraniglarini
anlamli diizeyde yordadigi bulunmustur. Ancak, cinsiyet degiskeninin yoneticilerin

dontstiirticii liderlik davraniglarini anlamlh diizeyde yordamadigi bulunmustur.

Arastirmanin sonucunda, psikolojik iyi olus degiskeninin, yoneticilerin doniistiiriicli
liderlik davraniginin anlamli bir yordayicist oldugu goriilmiistiir. Psikolojik iyi olus
diizeyi yiiksek olan yoneticilerin doniistiiriicii liderlik diizeyleri, psikolojik iyi olus diizeyi
diigiik olan yoneticilerinkinden anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Dogan, Totan ve
Sapmaz’in (2013) yapmis olduklari arastirmanin sonucunda, psikolojik iyi olus, 6zsaygt,
duygusal 6zyeterlik ve mutluluk arasinda pozitif ve anlamli bir iligkinin bulundugu
goriilmiistiir. Ayrica, yapilmis olan arastirmalarda, psikolojik iyi olus diizeyleri yiiksek
olan bireylerin saglikli olduklart (Roberston ve Cooper, 2010), bagisiklik sistemlerinin
daha giicli oldugu, enerjik olduklari (Nelson vd. 2014), akademik basarilarinin
(Trucchia, Lucchese, Enders ve Fernandez, 2013), sosyal becerilerinin (Nair,
Ravindranath ve Thomas, 2013), is performanslarinin (Roberston ve Cooper, 2010;
Wright ve Cropanzano, 2004) ve is doyumlarinin da yiiksek oldugu (Emery ve Barker,
2007; Wright ve Bonnett, 2007) bulunmustur. Psikolojik iyi olusun yukarida belirtildigi
gibi bireyin birgok 6zelligi tizerinde oldugu gibi dontistiriicii liderlik 6zelligi tizerinde de
6nemli bir etkisinin oldugu bu arastirmanin bulgulari ile desteklenmektedir. Yonetici
kendisinden  hosnutsa,  otonomi  ariyorsa, ¢evresel  kontrolii  saglayip
bi¢imlendirebiliyorsa, yasaminin amaci varsa Ve yeteneklerini gelistirme ¢abasi iginde ise
psikolojik iyi olusu yiiksektir. Psikolojik iyi olus diizeyi yiiksek olan doniistiiriicii lider,
degisimi baslatabilir. Takipgilerine ilham vererek onlarin performanlarint arttirabilir.
Zihinsel uyarim ile yaraticiliklarimi gelistirebilir. Takipgilerine, bireysel ilgi gostererek,

hepsine esit yaklagim sergiler (Bass, 1990; Nikezic, Puric ve Puric, 2012; Fisher, Weir ve


http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Trucchia%20SM%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=24646930
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Enders%20JE%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=24646930
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Fern%C3%A1ndez%20AR%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=24646930

Yilmaz & Yiiksel Sahin 607

Phillips, 2014). Ayrica ¢alisanlarin psikolojik iyi olug diizeylerini olumlu yoénde etkiler
(Arnold, Turner, Barling, Kelloway ve McKee, 2007). Yeniligi, degisimi ve doniisiimii

saglarlar.

Arastirmanin sonucunda, cinsiyet degiskeninin, yoneticilerin doniistiiriicii liderlik
davraniginin  anlamli  bir yordayicist olmadigi goriilmiistiir. Kadin yoneticilerin
doniistiirticii liderlik diizeyi ile erkek olan yoneticilerin doniistiiriicii liderlik diizeyi
arasinda anlamli bir farklilik bulunmamuistir. Cinsiyetin yoneticilerin doniistiirticii liderlik
diizeylerini anlamli bir bicimde yordamadigi bulgusu, yapilmis olan bazi arastirma
sonuglari ile benzerlik gosterirken; bazi arastirma sonuglart ile farklilik géstermektedir.
Aragtirma bulgusu ile benzerlik gosteren Dogan (2010); Ozdil-Aydin (2009); Kent, Blair
ve Rudd’un (2010); Mohammed, Othman ve D’Silva’nin (2012); Kaygin ve Yerdelen-
Kaygin’in (2012) yapmis olduklar1 arastirmanin sonucunda kadin ve erkek liderlerin
doniistiiriicti liderlik davranislari arasinda anlamli bir farklilik bulunmamustir. Ote
yandan, Druskat’in (1994) yapmis oldugu arastirmanin sonucunda, kadin yoneticilerin
erkek yoneticilere gore daha yiiksek diizeyde dontistiiriicti liderlik stilini gosterdikleri
bulunmustur. Eagly, Johannesen-Schmidt ve Van Engen’in (2003) yapmus olduklar1 45
aragtirmanin meta analizi sonucunda, kadin yoneticilerin erkek yoneticilere gore daha
yiiksek diizeyde doniistiiriicti liderlik stilini gosterdikleri bulunmustur. Sirin’in (2008)
yapmis oldugu arastirmanin sonucunda da kadin yoneticilerin kendilerini erkek

yoneticilerden daha fazla doniistiiriicii lider olarak gordiikleri bulunmustur.

Arastirmanin sonucunda, medeni durum degiskeninin, yoneticilerin doniistiiriicii liderlik
davranmiginin anlamli bir yordayicisi oldugu goriilmistiir. Evli olan ydneticilerin
dontstiiriicii  liderlik  diizeyleri, bekar olan yoneticilerin doniistiriicii  liderlik
diizeylerinden anlamli olarak yiiksek ¢ikmigtir. Evli olan yoneticiler aile yasantisinda da
bekar olan yoneticilere gore bircok sorumluluk aldiklart ve gesitli konularda kararlar
almalar1 gerektiginden aile yasantisinin doniistiiriicti liderlik diizeylerine olumlu katki
yaptig1 sOylenebilir. Medeni durumun, yoneticilerin dondstiirticti liderlik diizeylerini
anlamli bir bi¢gimde yordadigi bulgusundan farklilik gosteren Mohammed, Othman ve

D’Silva’nin  (2012); Kaygm ve Yerdelen-Kaygin’m (2012) yapmis olduklar
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arastirmalarin sonucunda, medeni duruma gore doniistiiriicii liderlik stili tizerinde anlaml

bir etkisi bulunmamastir.

Arastirmanin  sonucunda, kidem degiskeninin, yoOneticilerin doniistiiriicii liderlik
davranigiin anlamli bir yordayicisi oldugu goriilmiistiir. Kidemi fazla olan yoneticilerin
doniistiiriicii liderlik diizeyleri, kidemi az olan yoneticilerin doniistiiriicii liderlik
diizeylerinden anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Arastirma bulgusu ile benzerlik
gosteren Dogan’in (2010) yapmis oldugu aragtirmanin sonucunda, yoneticilerin kidemi
arttikga donistiirticii liderlik stilininin de arttig1 bulunmustur. Bu bulgular, yoneticilerin
kidemi arttik¢a, degisime ve yenilige daha ¢ok 6nem verdikleri bigiminde yorumlanabilir.
Ote yandan, arastirma bulgusu ile farklilik gosteren Kaygin ve Yerdelen-Kaygin’in
(2012); Sirin’in (2008) yapmis oldugu arastirmanin sonucunda kidemin doniistiiriicii

liderlik stili iizerinde anlamli bir etkisi bulunmamustir.

Arastirmanin sonucunda, yapilan gorev degiskeninin, yoneticilerin doniistiirticii liderlik
davranisinin anlamli bir yordayicist oldugu goriilmiistiir. Miidiirliik gorevini yapan
yoneticilerin  doniistiiriici  liderlik diizeyi, miidiir yardimcilifi gorevini yapan
yoneticilerin dontstiiriicii liderlik diizeyinden anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Okul
miidiirlerinin, miidiir yardimcilarina goére doniistiiriicii liderlik diizeylerinin anlamlt
diizeyde yiiksek bulunmasi yoneticilikteki kidemlerine, aldiklari mesleki seminerlere,
yoneticilikteki tecriibelerine baglanabilir. Yapilan gorev degiskeni ile yapilmis olan baska
bir aragtirmaya rastlanilamamistir. Ancak, aragtirma konusu ile dolaylt ilgili olan
Dogan’n  (2010) yapmis oldugu arastirmanin sonucunda, okul ydneticilerinin
dontstiiriicti liderlik davranislarini gergeklestirme diizeyleri konusunda yoneticilerin ve
ogretmenlerin goriisleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Ogretmenler, okul
yoneticilerinin ~ “ara sira” dondstiiriicii liderlik davraniglarini gergeklestirdiklerini
belirtirlerken;  yoneticiler  doniistiiriicii  liderlik ~ davramiglarmi ~ “her  zaman”
gerceklestirdiklerini  belirtmislerdir. Bu durum, okullarda yapilan yeniliklerin ve

degisimlerin 6gretmenler tarafindan yeterli diizeyde goriillmedigini gostermektedir.
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Arastrma sonucunda ulagilan bulgular dikkate alinarak yapilan Oneriler asagida

belirtilmisgtir:

1) Psikolojik iyi olus diizeyi yiiksek olan yoneticilerin donistiiriicti liderlik
davraniglari anlamli diizeyde yiiksek bulunmustur. Bu nedenle, okul psikolojik
danismanlar1 tarafindan yoneticilerin (miidiir ve miidiir yardimcilari) psikolojik iyi olus

diizeylerini arttirmaya doniik psiko-egitim ¢aligmalarini yapmalar: yarar saglayacaktir.

2) Kidemi fazla olan yoneticilerin doniistiiriicii liderlik davraniglart anlamli
diizeyde yiiksek bulunmustur. Bu nedenle, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan kidemi fazla
olan yoneticilerin, kidemi az olan yo6neticilere (midiir ve midiir yardimcilari) bilgi ve
tecriibelerini anlatabilecekleri toplantilarin ve ¢alistaylarin yapilmasinin saglanmasi katki

getirebilecektir.
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SUMMARY

This is a descriptive study aiming to examine whether administrators’ levels of transformational
leadership is predicted by psychological well-being and other certain personal variables. The study
universe consists of 1850 school administrators (principals, chief vice-principals, and vice-
principals) working at public institutions of primary and secondary education (primary, secondary,
and high schools) in Zeytinburnu, Giingoren, Esenler, Bayrampasa, Basaksehir, Bakirkoy,
Bahgelievier and Bagcilar districts located on the European side of Istanbul in 2014-2015
academic year. The study sample of 322 school administrators was formed through random
sampling from the study universe. The “Psychological Well-Being Scale, the “Transformational
Leadership Scale ”, and a “Personal Information Form” were employed to obtain the data. The
scales were administered to the School Administrators for data collection. SPSS 21 Software
Package was used for data analysis. A Simple Regression analysis was performed in order to
ascertain whether the administrators’ levels of transformational leadership is significantly
predicted by psychological well-being, gender, marital status, seniority and the job status. The level
of significance for the study was determined to be .05.
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The study examines whether psychological well-being significantly predicts administrators’ levels
of transformational leadership. The study results demonstrated that the psychological well-being
variable is a significant predictor of administrators’ transformational leadership behavior. The
mean transformational leadership score of the administrators with high levels of psychological
well-being was significantly higher than that of those with low psychological well-being levels.
Dogan, Totan & Sapmaz (2013) found a positively significant correlation among psychological
well-being, self-esteem, emotional self-efficacy, and happiness. Furthermore, there are reports in
the literature that individuals with high psychological well-being tend to be healthy (Roberston &
Cooper, 2010) with stronger immune systems and energy (Nelson et al., 2014), as well as higher
academic performance (Trucchia, Lucchese, Enders & Ferndndez, 2013), better social skills(Nair,
Ravindranath & Thomas, 2013), job performance (Roberston & Cooper, 2010; Wright &
Cropanzano, 2004) and higher job satisfaction (Emery & Barker, 2007; Wright & Bonnett, 2007).
As stated above, psychological well-being has significant impact upon several individual
characteristics as well as upon transformational leadership, a fact which is corroborated by the
results of the the present study.

The study also investigated whether gender significantly predicts administrators’ levels of
transformational leadership. The results showed that the gender variable is not a significant level
of administrators’ transformational leadership behavior. There was no significant difference
between the mean transformational leadership score of female and male administrators. The
finding that gender is not a significant predictor of administrators’ transformational leadership
levels is in conformity with the results of certain earlier studies, but conflicts with the results of
some others. In studies with similar results, Dogan (2010); Ozdil-Aydin (2009); Kent, Blair &
Rudd (2010); Mohammed, Othman & D Silva (2012); Kaygin & Yerdelen-Kaygin (2012) found no
significant difference between the transformational leadership behaviors of female and male
leaders. On the contrary, Druskat (1994) reported that female leaders exhibited more
transformational leadership qualities when compared to male leaders. Eagly, Johannesen-Schmidt
& Van Engen (2003) conducted a meta analysis on 45 studies and found that female leaders were
more transformational than male leaders. Similarly, Sirin (2008) reported a significant difference
in managers’ transformational leadership qualities according to their gender and found that female
managers perceive themselves as more transformational when compared to male managers.

Another problematic of the study was to examine whether marital status significantly predicts
administrators’ levels of transformational leadership. The study’s results revealed that the marital
status variable is another significant predictor for administrators’ transformational leadership
behavior. The mean transformational leadership score for married administrators was found to be
significantly higher than that of single administrators. The finding that marital status is a
significant predictor of administrators’ transformational leadership levels is in conflict with the
results of Mohammed, Othman & D’Silva (2012); Kaygin & Yerdelen-Kaygin (2012) who found
no significant impact of marital status upon transformational leadership style.

The study also attempted to find out whether seniority significantly predict administrators’
transformational leadership levels. The results showed that the seniority variable is a significant
predictor of administrators’ transformational leadership behavior. The administrators with greater


http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Trucchia%20SM%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=24646930
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Enders%20JE%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=24646930
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Fern%C3%A1ndez%20AR%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=24646930

Yilmaz & Yiiksel Sahin 615

seniority had significantly higher mean transformational leadership score when compared to those
with less seniority. In similarity with the results of the present study, Dogan (2010) found that there
is an increase in managers’ transformational leadership styles with higher seniority. This could be
taken to indicate that with increasing seniority, managers tend to attach greater importance to
change and innovation. On the other hand, as different from the result of the present study, Kaygin
& Yerdelen-Kaygin (2012); Sirin (2008) found no significant effect of the seniority upon
transformational leadership style.

Finally, the study examined whether job status (principal or vice-principal) significantly predict
administrators’ levels of transformational leadership. The results revealed the job status variable
to be a significant predictor of administrators’ transformational leadership behavior. The
administrators acting as school principals had significantly higher mean transformational
leadership score than those acting as vice-principals. School principals were found to exhibit
significantly higher levels of transformational leadership when compared to vice-principals, which
could be attributed to the principals’ seniority, the seminars they have attended, and their
managerial experience. In a study indirectly relevant to the subject, Dogan (2010) found significant
differences between the opinions of teachers and administrators about the extent to which school
administrators displayed “transformational leadership” behaviors. The administrators stated that
they “always” displayed “transformational leadership” behaviors, while the teachers stated that
their administrators displayed them ‘“occasionally”. This could be taken to show that the
innovations and changes implemented at schools by administrators are perceived as inadequate by
the teachers, who therefore believe that school administrators do not attach the due importance to
innovation and change.
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Bu ¢alisma, Koth, Bradshaw ve Leaf (2009) tarafindan gelistirilen; Aydos, Uysal ve Akman
(2015) tarafindan Tiirkce ye uyarlanan Simifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi (Teacher
Observation of Classroom Adaptation— Checklist) kullanilarak okul dncesi donem ¢ocuklarinin
smifa uyumlarini ¢ocuklarin yasi, cinsiyeti, 6gretmenlerin ogrenim diizeyi ve mesleki deneyim
siireleri agisindan degerlendirmeyi amaglamaktadwr. Aragtirmada nicel arastirma ydntemi
kullanilnmigtir. Cocuklarin yas ve cinsiyet degiskenine; ogretmenlerin de ogrenim diizeyi ve
mesleki deneyim siiresi degiskenine gére ¢ocuklarin sinifa uyum diizeylerinde farklilik gosterip
gostermedigini karsilastirmak amaciyla parametrik olmayan Mann-Whitney U ve Kruskal Wallis
testleri kullanilmigtir. Calisma, devlete bagh ve ozel okul éncesi egitim kurumlarindan elde edilen
verilerle yiiriitiilmiigtiir (n=122). Arastirmamn bulgularina bakildiginda arastirmada yer alan
cocuklarm Swmifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi'nin alt boyutlarindan almis olduklar:
puanlarin, cinsiyet degiskeni ile iligkisi incelendiginde Prososyal Davramslar agisindan kiz ve
erkek arasinda anlaml bir fark olmadigr bulunmustur. Konsantrasyon Problemleri ve Davranis
Problemleri agisindan gruplar arasinda kiz ¢ocuklarin lehine anlamh bir farkliik saptanmistir.
Cocuklarin yas degiskeni ile iliskisini incelemek amaciyla yapilan analiz sonucunda herhangi bir
alt boyut icin yasa gore anlaml bir farklilik bulunmamistir. Sumifa Uyum Ogretmen Gozlemi-
Kontrol Listesi’nin alt boyutlart dgretmenlerin 6grenim diizeyi ve mesleki deneyim siiresi
degiskenlerine gére anlamh bir farklhilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan
analizler sonucunda ise Prososyal Davraniglar alt boyutu icin yiiksek lisans derecesine sahip
ogretmenin lehine anlamli bir farkhiik bulunmustur. Ayrica dgretmenlerin mesleki deneyim
siiresine dair yapilan analiz sonucunda Konsantrasyon Problemleri, Davranis Problemleri ve
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Prososyal Davramislar acisindan 10-15 yil mesleki deneyime sahip 6gretmenlerin aleyhine
anlamh bir farklilik oldugu saptanmistir.
Anahtar Sozciikler: Sinifa uyum, okul oncesi, olumlu sosyal davrams, kontrol listesi

ABSTRACT

This study aims to evaluate the preschool children’s classroom adaptation in terms of the
variables age and gender of the children, education level and professional seniority of the
teachers using Teacher Observation of Classroom Adaptation—Checklist developed by Koth,
Bradshaw and Leaf (2009), adapted Turkish by Aydos, Uysal and Akman (2015). Quantitative
research method was used. Non-parametric Mann-Whitney U and Kruskal Wallis tests were used
to evaluate classroom adaptation level of children in terms of age and gender of the children, and
education level and professional seniority of the teachers. Data was collected from the private
and state preschools (n=122). Findings of the research show that there is no difference between
girls and boys related to gender variable in subscales of Teacher Observation of Classroom
Adaptation—Checklist especially in term of prosocial behaviours. There is a difference found in
Concentration Problems and Behavioural Problems in favor of the girls. When the children’s age
variable examined, there is no significant difference in any subscales. When teachers’ graduation
and professional experience were examined in subscales of Teacher Observation of Classroom
Adaptation—Checklist; there is a significant difference in favor of teacher who has master’s
degree graduation level in Prosocial Behaviours. Also, analysis results of teachers’ professional
experience; there is a difference in Concentration Problems, Behavioural Problems and
Prosocial Behaviour in favor of teachers who have 10-15 professional experience.

Keywords: Classroom adaptation, early childhood, prosocial behaviour, checklist
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GIRIS

Okul oncesi donemde pek ¢ok cocuk ilk kez evden uzaklagsmakta ve daha once
tanimadig1 yabanci bir ortama girmektedir. Evde daha 6zgiir bir ortama sahip olan
cocuk, okul dncesi egitim kurumuyla birlikte okuldaki ve siniftaki kurallara uymasi ve
etrafindakilerle birlikte hareket etmesi gerektigini anlamaktadir (Oktay ve Unutkan,
2005). Bu ortamda uyulmasi gereken bazi kurallar, farkli 6zelliklere sahip dgretmenler
ve akranlar, katilmas1 gereken etkinlikler ve yapmasi gereken birtakim gorevler
bulunmaktadir (Dinger, 2005). Bununla birlikte, siiregte ¢ocuktan bu duruma uyum
saglamas1 ve durumun tstesinden gelmesi beklenmektedir (Oktay, 2010). Okula uyum
pek ¢ok beceriyi gerektiren ve beraberinde getiren, sosyal etki ve sosyal davraniglarla da
iliskili ok boyutlu bir kavramdir (Gresham ve Elliott, 1987; Onder ve Giilay, 2010).

Uyum, okul kiiltliriniin ya da 6grenme ortamlarimin gerektirdigi ¢ok yonli o6zelliklerle
cocuklarin sahip oldugu 6zelliklerin etkili bir egitim 6gretim siireci i¢in bir araya gelme
derecesini ifade etmektedir (Spencer, 1999). Kritik yillar1 kapsayan okul oncesi
donemin ¢ocuga sagladigi ilk deneyim alanlarindan ve en 6nemli degisikliklerden birisi
de sinifa uyumdur. Bu donemde sinifa uyumun belirleyicilerinin basinda akran iligkileri
ve ¢ocuk-0gretmen iligkisi gelmektedir. Bunun en temel nedeni, okul Oncesi egitim
programinin 6zgilin yapisi ve giin i¢inde yapilan etkinliklerin gocuk-gocuk ve 6gretmen-
cocuk etkilesimini gerektirmesidir (Giilay, 2010; Giilay ve Erten, 2011; Yoleri, 2014).
Tim bu etkilesimler ve etkilesimlerin niteligi ¢ocuklarin sinifa uyumlarini
etkilemektedir. Okula uyum saglayan cocuklar, dikkatlidirler, etkinliklerde katilimci,
aktiftirler, bagimsiz calisabilirler ve akademik basarilar1 daha yiiksektir. Ayrica bu
cocuklar akranlar1 ve 6gretmenleriyle yakin ve giivene dayal: iliskiler kurarlar (Bart,
Hajami ve Bar-Haim, 2007; Buhs ve Ladd, 2001). Yasamin erken donemlerindeki akran
iliskilerinin, sonraki yillardaki davranig sorunlari, yalnmzlik, akademik basar1 ve uyum
ile iligkili oldugu tespit edilmistir (Birch ve Ladd, 1998). Uyum ve akran iligkileri
karsilikli etkilesim halindedir (Bart, Hajami ve Bar-Haim, 2007). Bu nedenle,

cocuklarin erken yaslardan itibaren sinifa uyumlarini artiracak nitelikte etkilesimler
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kurmasinin  desteklenmesi ve egitim siirecinde bu becerilerini destekleyecek

uygulamalara yer verilmesi biiylik 6nem tagimaktadir.

Yas aldik¢a ailesine kiyasla akranlariyla daha ¢ok etkilesimde bulunan ¢ocugun akran
iligkilerinin ve sosyal davraniglarinin niteligi, kurdugu etkilesimlerle gelismekte ve
sekillenmektedir (Uysal ve Dinger, 2012). Ozellikle okul éncesi dénem okula uyumun
ve akran iligkilerinin yagsanmasina olanak saglayan ilk donemlerdendir. Akranlar,
verdikleri giiven, sagladiklar1 destek ve arkadaslikla cocuklarin 6zgiivenlerini
arttirmakta; olumlu akran iliskileri ile grup i¢indeki aidiyet hissini gelistirmektedir.
Smifa ve yeni ortamlara rahatlikla uyum saglayan c¢ocuklarin sosyal etkilesimlerinin
daha iyi oldugu, sosyal becerileri siklikla kullandiklari, akranlari tarafindan sevildikleri
ve kabul edildikleri goriilmektedir (Estell, Jones, Pearl, Van Acker, Farmer ve Rodkin,
2008). Cocuklarin kurdugu etkilesimlerin niteligi saglikli davraniglar sergileyip
sergilememesinin bir yordayicis1 olarak goriilmektedir. Niteliksiz etkilesimler
beraberinde cesitli sorunlar1 da getirebilmektedir. Yoleri’ye (2014) gére uyum ve
davranis problemleri, okula baglarken ortaya c¢ikabilen sikintilar arasinda yer
almaktadir. Diisiik konsantrasyon ve 6zsaygi gibi i¢sellestirme davranislart ¢ocuklarin
smifa uyum saglamasini olumsuz sekilde etkilemektedir (Eggum-Wilkens, Valiente,
Swanson ve Lemery-Chalfant, 2014). Cocuklar arasinda yasanmakta olan bu olumsuz
iligki bigimleri ¢ocukluktan yetiskinlige kadar siiregelmektedir. Cocuklarin bu saldirgan
veya olumlu sosyal davranislari, akranlarimin onlari arkadas olarak segmesinde ya da
segmemesinde ve grup halindeyken benzer davraniglar sergilemesinde etkilidir (Uysal
ve Dinger, 2012). Tiim bu calismalar, akranlariyla ve g¢evreleriyle saglikli ve giivenli
etkilesimler kuran ¢ocuklarin ileriki yillarda da daha basarili oldugunu gdstermektedir.
Tersi bir durum s6z konusu oldugunda da, niteliksiz etkilesimlerin beraberinde 6nemli

sorunlar getirdigi goriilmektedir.

Cocuklarin uyum saglamalarini etkileyen bir¢ok faktor bulunmaktadir. Cocugun sinifa
uyumu, bilissel, fiziksel ve duygusal agidan hazir olmayi gerektirir (Yavuzer, 2010,
2000). Yapilan calismalarda, okul Oncesi egitime devam eden g¢ocuklarin iliskiyi

baglatma ve siirdiirme, 6zdenetimini koruma, grup igerisinde ¢aligma (Erbay, 2008),
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nezaket kurallarina uyma, okul ve simif kurallarma uyma, esyalarini arkadaslariyla
paylasma, okula istekli gelme hususlarinda basarili olduklar1 yapilan ¢aligmalarla tespit
edilmistir (Tolug, 2008). Akran iliskilerinin saldirganhk, siddete ugrama, sevilmeme
gibi farkli boyutlar1 ¢ocuklarin uyum diizeylerini azaltabilmekte ve olumsuz sekilde
etkileyebilmektedir (Betts, Rotenberg ve Trueman, 2009; Estell, vd., 2008; Klima ve
Repetti, 2008; Ladd, 2006; Rubin ve Burgess, 2001). Okula basladiginda olumsuz akran
iligkileri gelistiren, sosyal becerilerden yoksun olan ¢ocuklarin ¢ocukluk ve hatta
ergenlik boyunca akran reddi, iletisim ile ilgili sorunlar ve akademik basarisizlik
yasayabildikleri belirlenmistir (Leve, Fisher ve De Garmo, 2007). Ayn1 sekilde, saglikli
okula uyumun da olumlu akran iligkilerinin kurulmasint ve akran kabulinii pekistirdigi
ve artirdigi ortaya ¢ikmustir. Akran grubunda yakin arkadaslarin az sayida olmasi,
akranlar tarafindan diglanma, akran siddetine ugrama, okula uyum ile olumsuz yonde
iligkili bulunmustur (Ladd, Kochenderfer ve Coleman, 1996). Erken yaslardan itibaren,
akranlarla olan iligkilerin niteligi ve igerigi c¢ocuklarin okula uyumlarini
etkileyebilmektedir. Biitiinciil olarak saglikli gelisim gosteren ¢ocuklarin okula
uyumlarinin daha kolay oldugu, aksi bir durumdaysa ileriki yaslar1 da kapsayan

sorunlarin ortaya ¢ikabilecegi goriilmektedir.

Giilay (2011) yaptig1 ¢alismada, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin okula uyum diizeyleri
ile akran iliskilerinin farkli boyutlari arasindaki iliskiyi egitim 6gretim yili boyunca
incelemistir.  Arastirmanin sonuglari, giiz ve bahar donemlerinde ¢ocuklarin okula
uyum diizeyleri ytlikseldikge olumlu sosyal davranis diizeyinin de yiikseldigini; uyum
diizeyleri azaldik¢a olumlu sosyal davranis diizeylerinin de azaldigim gostermektedir.
Ayrica her iki donemde de okula uyum diizeyi yiikseldikge asirt hareketlilik, korkulu-
kaygili olma, diglanma, saldirganlik ve akran siddetine ugrama diizeyleri azalmaktadir.
Bulgular, okula uyum ile akran iligkilerinin ¢esitli boyutlari arasinda anlamli bir
iliskinin oldugunu ortaya koymaktadir. iki dénem igin ayn: bulgularin elde edilmis
olmasi okula uyumun ve akran iligkilerinin 6énemi ve kisa siireli etkisi agisindan

tutarhligr gostermistir.
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Cekingen c¢ocuklarin simfa katihimlari ve okula uyumlarni da distk dizeyde
olabilmektedir. Bu durumun sonraki yillardaki uyum ve yalmzlik diizeyiyle iligkili
oldugu bulunmustur (Eggum-Wilkens vd., 2014; Stoeckli, 2010). Gomes ve Livesey
(2008) tarafindan yapilan ¢aligmada, asir1 hareketli ¢ocuklarin akran iliskilerinde daha
fazla sorun yasadiklari, simifa uyum saglamada zorluk ¢ektikleri belirlenmistir. Bununla
paralel olarak; yardimlagma, paylasma, etkili iletisim becerilerinin, akran iligkilerindeki
olumlu davranig 6rneklerini destekledigi ve artirdigi vurgulanmustir. Kiigiik ¢ocuklarin
uyumlart ile akran iliskilerinin farkli boyutlari arasinda kargilikli etkilesim
bulunmaktadir. Bu durum, arkadasi olmayan ¢ocuklar i¢in sosyal olmayan davraniglara
ve zorbaliga doniisebilmektedir. Yalniz kalan g¢ocuklar, arkadas grubuna yeter ki dahil
olabilmek amaciyla akranlarinin kendilerine zorbaca davranmalarina géz yumduklar
gibi saldirgan davranig Oriintiileri sergileyen g¢ocuklar da kendilerine hedef olarak
arkadassiz ¢ocuklar1 segmektedirler (Uysal ve Dinger, 2012; Hanish ve Guerra, 2004;
Hodges, Boivin, Vitaro ve Bukowski, 1999; Hodges, Malone ve Perry, 1997). Ayrica
yiiksek diizeyde saldirganlik sergileyen akranlarin simif arakdaslar tarafindan daha ¢ok
kabul gormesi, ¢ocuklarin istenmeyen akran sosyallesmesi tiirlinden korunamamasinin

baslica nedenleri arasindadir (Powers ve Bierman, 2013).

Giilay-Ogelman ve Erten’in (2013) 5-6 yas ¢ocuklarinin akran iliskilerinin ve sosyal
konum diizeylerinin birlikte, okula uyum diizeyi iizerinde yordayici etkisinin olup
olmadigini incelendikleri aragtirmada, olumlu sosyal davranisin okula uyum diizeyini en
yiiksek diizeyde yordayan degisken oldugu bulunmustur. Olumlu sosyal davranis ve
sosyal konum diizeyleri arttikca okula uyum diizeylerinde artis meydana gelmistir.
Korkulu-kaygili olma, sosyal olmayan davramis, asir1 hareketlilik ve saldirganlik
degiskenlerinin diizeyleri arttik¢a okula uyum diizeyinde azalma goriilmiistiir. Eggum-
Wilkens ve digerlerinin (2014) okulun ilk yillarinda akran grubunda popiilerlik kadar
sonraki yillarda igbirligi ve igsellestirme problemleri gibi utangagligin neden oldugu
davraniglar1 anlamay1 amaglayan arastirmalarinda, ¢ocuklarin okulun ilk yillarindaki
utangagliklarinin akran iliskilerindeki problemler yiiziinden sonraki yillarda siniflarinda

giicliikler yasamalarina neden olabildigi ortaya ¢ikmustir.



Uysal, Aydos & Akman 623

Giilay ve Erten’in (2011) okul 6ncesi donem cocuklarinin akran kabulii diizeyinin;
okulu sevme, isbirlik¢i katilim, okuldan kaginma ve 6zyonetim gibi okula uyum
degiskenleri iizerindeki etkisini ortaya koymak amaciyla yaptiklari aragtirmada akranlari
tarafindan kabul edilen ¢ocuklarin okulu sevdikleri, etkinliklere isbirlik¢i katilimlarinin
arttigl, okuldan daha az kagmndiklar1 ve Ozyonetim becerilerini daha siklikla
sergiledikleri ortaya cikmistir. Bu sonuglar, akranlar tarafindan reddedilmenin de
cocuklarin okulu daha az sevmelerine, etkinliklerde isbirlik¢i katilim ve kendini
yonetme becerilerini daha az sergilemelerine ve okuldan daha ¢ok kaginmalarina neden
olacagini ortaya koymaktadir. Powers ve Bierman’in (2013) erken ¢ocukluk déneminde
cocuklarin okulda yasadiklari yikici davraniglarini ve akran iligkilerini incelemek igin
o6gretmen degerlendirmelerini kullanmistir. Bu ¢alismada, yikici ¢ocuklara yonelik
akran reddinin azaldig1 ve saldirgan arkadas grubunda yer almanin arttig1 akran iligkileri

ile artan yikici davranis diizeylerinin baglantili oldugu ortaya ¢ikmustir.

Schaeffer, Petras, Ialongo, Masyn, Hubbard, Poduska ve Kellam’in (2006) erken
cocukluk yillarinda ortaya ¢ikan olumsuz sosyal davraniglarin yetiskinlikte ortaya ¢ikan
olumsuz sosyal davranislarla iliskisi ile bunlarin kizlar ve erkekler arasinda gelisimsel
benzerliklerini ve farkliliklarini ortaya koymay1 amaglayan ¢alismada ¢ocuklar arasinda
yasanan akran reddi, yikict davraniglar ve konsantrasyon problemleri incelenmistir.
Erken yillarda ortaya ¢ikan yikici davramiglarin, erken tanima ve miidahale
caligmalarinin yapilmaya deger olgiide kiz cocuklar i¢in dnemli bir problem oldugu
goriilmiistiir. Kiz ¢ocuklarin erken yillarda yikici davranislar sergilemesinin sonraki
yillarda da bu davranislari siirdiireceginin bir kaniti oldugu saptanmistir. Bu nedenle,
Ogretmenlerin ¢ocuklar igin yapacagi degerlendirmelerin, bu davranislarin 6nlenmesi ve
onlara miidahale edilmesi ¢alismalarinda 6nemli bir yer tutmaktadir. Gatzke-Kopp,
Greenberg ve Bierman’in (2014) Ogretmenleri tarafindan yiiksek diizeyde yikict
davranislar gosterdigi belirtilen okul 6ncesi donem g¢ocuklarina sosyal duygusal egitim
programi uyguladiklart deneysel ¢alismalarinda c¢ocuklarin duygu diizenleme,
saldirganlik  ve digsallastirma davranislart  degerlendirilmistir.  Digsallagtirma

davraniglariin  yiiksek, duygu diizenleme becerilerinin diisiik diizeyde olmasimin
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ofkesel tepkilerle dogrudan iligkili oldugu goriilmistiir. Bu dogrultuda, okula uyumun
saglanabilmesi i¢in 6nemli goriilen degiskenler arasinda cinsiyet ve yas gibi demografik

degiskenler de sayilabilir.

Yapilan arastirmalar ¢ocuklarin yaslar1 biiylidikkge davranis problemlerinin azaldigi,
akran iliskilerinin, sosyal becerilerinin ve okula uyumlarinin arttigin1 ortaya koymustur
(Campbell, 2006; Vandell, Nenide ve Winkle, 2006). Ogelman ve Erten (2013)
yaptiklar1 bir aragtirmada, cocuklarin 6 yasta okulu sevime ve uyum diizeyinin 5 yasa
gore daha yiiksek oldugu gorilmiistiir. Cinsiyet degiskeni ile ilgili olarak; Cikrike1
(1999) tarafindan yapilan c¢alismada, cinsiyet sinifa uyum i¢in 6nemli bir degisken
olarak tespit edilmemistir. Cocuklarin uyumlar1 arasinda cinsiyet ve anne-baba &grenim
diizeyi agisindan bir farklilik olup olmadiginin incelendigi bir ¢aligmada, cinsiyet
degiskeni agisindan c¢ocuklarin uyum diizeylerinde anlamli bir farklilik tespit
edilmemistir (Erkan ve Kirca, 2010). Kiiciikk, Dolu ve Erdogan (2009) cocuklardaki

dikkat diizeyinin yas ile birlikte orantili olarak arttigin1 belirlemiglerdir.

Sinifa uyum siirecinde basarili olmak igin 6gretmenlerin roliiniin de 6nemli oldugu
belirtilmektedir. Okul oncesi Ogretmenlerin 36-72 aylik g¢ocuklarda gozlemlenen
davranis problemleri igin kullandiklar1 egitsel tan1 ve degerlendirme yontemleri goz
oniinde bulundurularak, davranis problemlerine yonelik tutumlart ve bu problemlerin
iistesinden gelme becerilerine iligskin goriislerinin incelendigi arastirmada, 6gretmenlerin
davranis problemleri ile ilgili yeterli bilgi diizeyine sahip olmalarma iliskin benzer
oranlarda olumlu ve olumsuz goriise sahip olduklari goriilmistiir. Yapilan ¢alisma
sonucunda; cocuklarda gorillen davranig problemlerine yonelik egitsel tani ve
degerlendirme yontemlerini kullanma becerilerinde 0-1 wyillik deneyime sahip
Ogretmenlerin kararsiz kalma oranlari ile katilma oranlari benzerlik gosterirken, 2-5
yillik 6gretmenlerin kararsiz kalma oranlarinin biraz daha diisiik oldugu, 6-10 yillik ve
11-15 yillik deneyime sahip 6gretmenlerin kararsiz kalma, katilma ve tamamen katilma
oranlarinin benzerlik gosterdigi, 16-20 yillik deneyime sahip Ogretmenlerin ise

neredeyse hi¢ kararsizlik yagamadigi sonucuna ulagilmistir (Yumus, 2013).
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Sinifa uyum, akademik basarmin artmasi ve disiplin problemlerinin azalmasi ile
dogrudan iliskilidir. Ogretmenlerin davranis problemlerini degerlendirmesi, zayif simf
yonetimi ve yikici davraniglara sahip c¢ocuklarin sayisi, yilin farkli donemleri,
cocuklarin demografik ozellikleri, yas1 ve cinsiyeti gibi bircok farkli etkenden
etkilenebilmektedir (Koth, Bradshaw ve Leaf, 2009; Mitchell, Bradshaw ve Leaf, 2010).
Erken donemde ¢ocuklarin degerlendirilmesinde ¢ok kaynakli ve Olclimlii
degerlendirmelerden yararlanmak ve ayni zamanda gozlemler yaparak davranis
problemlerini tespit etmek ve buna yonelik ¢oziimler iretilebilmek ig¢in gerekli
calismalarin yapilmasi olduk¢a 6nemli goriilmektedir (Yumus, 2013). Bu dogrultuda,
calismanin amact Smifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi (Teacher
Observation of Classroom Adaptation—Checklist) kullanarak anasimifi ¢ocuklarinin
smifa uyumlarini ¢ocuklarin yasi, cinsiyeti, 6gretmenlerin 6grenim diizeyi ve mesleki

deneyim siiresi degiskenleri agisindan degerlendirmeyi amaglamaktadir.
YONTEM

Bu calismada nicel arasgtirma yontemleri ile yiiriitilmistiir. Arastirmada elde edilen
verilerin analizi i¢cin Mann Whitney U ve Kruskal Wallis testleri kullanilmistir. Bu
testlerin uygunlugunu belirlemek i¢in “Kolmogorov-Smirnov” testinde yararlanilmistir
(Tablo 1). Cocuklardan elde edilen 6l¢egin alt boyutlarina dair toplam puanlarin normal
dagilim gostermesi ve puanlarin homojen dagilim gostermesi gerekmektedir. SPSS’te
normal dagilima uygunluk testi Kolmogorov-Smirnov testi ile yapilir. Caligma grubu
biiytikliigiiniin 50°den biiyiik olmas1 durumunda Kolmogorov-Smirnov testi, puanlarin

normallige uygunlugunu incelemede kullanilan bir testtir (Biiyiikoztiirk, 2008).

Verilerin ¢oziimlenmesinde kullanilan 6lgek siralamaya dayali oldugu (Siegel, 1977)
icin parametrik olmayan istatistikten yararlanilmistir. Cocugun yas, cinsiyet, dgretmenin
ogrenim diizeyi ve mesleki deneyim siiresi gibi bagimsiz gruplar arasinda toplam puan
Olciimleri agisindan fark olup olmadigimi anlamak amaci ile Mann Whitney U Testi

kullanilmistir. Boylece analizde anlamli farkliliga iligkin bir degerlendirme yapilmistir.
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Tablo 1. Normal Dagilim Ozelliginin Kolmogorov-Smirnov Z Testine Gére
Incelenmesi

Kolmogorov-Smirnov Z

Istatistik N p Carpiklik Basiklik
Konsantrasyon 2.286 122 .000 1.547 2.303
Problemleri
Prososyal Davraniglar 2.540 122 .000 -1.260 821
Davranis Problemleri 1.697 122 .006 1.827 4.873

Tablo 1 incelendiginde g¢ocuklarin 6lgek alt boyutlarindan aldiklari puanlarin normal
dagilim gostermedigi goriilmistiir. Bu noktadan hareketle normal dagilmayan verilere
parametrik bir test uygulanamayacagindan ¢aligma verilerinin analizi sirasinda
parametrik olmayan testler kullamilmigtir. Konsantrasyon Problemleri alt boyutu
carpiklik 1.547 ve basiklik 2.303 olarak hesaplanmistir. Prososyal Davramglar alt
boyutu ¢arpiklik -1.260 ve basiklik .821 olarak hesaplanmistir. Davranis Problemleri alt
boyutu ¢arpiklik 1.827 ve basiklik 4.873 olarak hesaplanmistir. Bu bulgular da, 6lgek alt

boyut puanlarinin normal bir dagilima sahip olmadigini géstermistir.
Orneklem/Calisma Grubu

Bu bolimde smifindaki ¢ocuklara dair Simifa Uyum Gozlem Listesini dolduran
ogretmenlere ve siniflarindaki ¢cocuklara dair demografik bilgilere yer verilmistir.

Tablo 2. Cocuklara dair demografik 6zellikler

Cocuklarin yag Ve cinsiyet bilgileri f % Toplam
4 yas 43 31.9

Cocuklarin yasi S5 yas 58 48.4 122
6 yas 21 19.7

Cocuklarin cinsiyeti Kiz 58 46.9 122
Erkek 64 53.1

Arastirmaya katilan ¢ocuklarin demografik 6zelliklerine bakildiginda, 4 yas gurubu
cocuklarin %31.9’unu; 5 yas grubunun %48.4’linii ve 6 yas grubunun da orneklemin
%19.7’sini olusturdugu goriilmektedir (Tablo 2). Ayn1 zamanda arastirmaya katilan

cocuklarin %46.9’unu kizlar; %53.11ini ise erkekler olusturmaktadir.
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Tablo 3. Ogretmenlere dair demografik dzellikler

Ogretmenlerin egitim
ve mesleki deneyim siiresi bilgileri

On Lisans
Egitim bilgileri Agik Ogretim
Lisans

Mesleki deneyim siiresi 1-5y1l
6-10 y1l

f
2
2
2
Yiiksek Lisans 1
3
3
16-20 yil 1

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin  demografik 6zelliklerine bakildiginda, yedi
ogretmenden ikisinin 6n lisans, ikisinin agik O6gretim fakiiltesi, ikisinin lisans ve bir
Ogretmenin de yiiksek lisans derecesinde egitim diizeyine sahip oldugu goriilmektedir
(Tablo 3). Ayrica, ogretmenlerin mesleki deneyim siireleri incelendiginde; tig
ogretmenin 1-5 yil, ti¢ dgretmenin 6-10 yil ve bir dgretmenin de 16-20 yil arasinda
mesleki deneyim siiresine sahip oldugu géze carpmaktadir. Arastirmada yer alan tim

ogretmenler kadindir.
Veri Toplama

Bu ¢aligma, Koth, Bradshaw ve Leaf (2009) tarafindan gelistirilen ve Aydos, Uysal ve
Akman (2015) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan Smifa Uyum Ogretmen Gozlemi-
Kontrol Listesi’nin (Teacher Observation of Classroom Adaptation—Checklist) 4-6 yas
grubu okul 6ncesi donem g¢ocuklarinin yas ve cinsiyet degiskenleri ile d6gretmenlerin

mesleki deneyim siiresi ve 6grenim diizeylerine gore incelenmesinden olugmaktadir.

Veri Toplama Araci Smifa Uyum Ogretmen Gézlemi-Kontrol Listesi: Arastirmada Koth
ve digerleri (2009) tarafindan c¢ocuklarin okul ortaminda sinif davramiglarmi ve
uyumlarint 6gretmen algilariyla degerlendirmek icin gelistirilen Aydos, Uysal ve
Akman (2015) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan Sinifa Uyum Ogretmen Gézlemi Kontrol
Listesi (Teacher Observation of Classroom Adaptation—Checklist) veri toplama araci
olarak kullanilmigtir. Kontrol listesi altili likert tipi (asla, nadiren, ara sira, sik sik, cok
stk ya da hemen hemen her zaman), orijinal faktdr yapilanmasina uygun sekilde

konsantrasyon problemi, yikicit davranig ve olumlu sosyal davranig alt boyutlarindan
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olusan bir yap: gostermektedir. Simfa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi’nin
gelistirme c¢aligmasinda farkli orneklemlerdeki c¢ocuklar igin gegerli, gilivenilir ve
istikrarlt bir 6lgme araci oldugu ortaya c¢ikmustir. 25 maddeden olusan kontrol
listesinden giiz ve bahar donenlerinde elde edilen verilerle gerceklestirilen agimlayici
faktor analizi sonucunda, olumlu sosyal davranis boyutuna ait dort madde olgiitleri
kargilamadig1 gerekgesiyle ¢ikarilmig ve geriye 21 madde (konsantrasyon problemleri- 7
madde, yikici davranislar- 9 madde ve olumlu sosyal davranislar- 5 madde) kalmistir.
21 maddelik kontrol listesinin orijinal halindeki i¢ tutarlilik katsayilarina bakildiginda
Cronbach Alfa katsayisi .96 olarak saptanmustir. Alt boyutlara yonelik Cronbach Alfa
katsayisi hem giiz hem bahar donemi icin sirasiyla konsantrasyon problemi alt
boyutunun .95 ile .97; yikici davranis alt boyutunun .87 ile .93 ve olumlu sosyal
davranis alt boyutunun da .88 ile .92 bulunmus ve kontrol listesinin giivenilir oldugu

sonucuna ulasilmistir (Koth, vd., 2009).

Gozlem listesinin Tiirk¢e’ye uyarlama asamasinda; Aydos, Uysal ve Akman (2015)
yaptiklar1 calismayi, devlete bagl ve 6zel okul dncesi egitim kurumlarindan elde edilen
verilerle yiiritmislerdir (n=254). Elde edilen verilere dogrulayici faktér analizi
uygulanmig ve analizler sonucunda, 6lgegin orijinal faktor yapilanmasina uygun sekilde
konsantrasyon problemi, yikict davranig ve olumlu sosyal davranig alt boyutlarindan
olusan {i¢ faktorlii bir yapi gosterdigi belirlenmistir. Giivenilirlik analizleri igin
konsantrasyon problemi alt boyutunun Cronbach Alfa degeri .94; yikici davranig alt
boyutunun .90 ve olumlu sosyal davranis alt boyutunun Cronbach Alfa degeri ise .88
olarak hesaplanmistir. Olgegin cocuklarmn sinifa uyumlarini degerlendirme icin gecerli

ve giivenilir bir arag oldugu sonucuna ulagmiglardir.
Verilerin Analizi

Aragtirmada kullamlan Sinifa Uyum Ogretmen Gézlemi-Kontrol Listesi (Teacher
Observation of Classroom Adaptation—Checklist) sinif 6gretmeni tarafindan her ¢ocuk
i¢in bireysel olarak doldurulmustur. Aragtirma verileri birkag asamada analiz edilmistir.
Once arastirmanin amaclarina uygun olarak belirtilen iliskisel ¢dziimlemeler

yapilmustir. Elde edilen puanlarin analizi igin SPSS 11.0 programi kullanilmustir.
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Levene’s testi ile iki dagilimin varyanslarinin homojen olup olmadig1 hipotezi simanip
varyanslarin homojen olmadigi gruplar igin parametrik olmayan teknikler kullanildiktan
sonra aritmetik ortalamalar arasindaki fark test edilmistir. Cocuklarin yas ve cinsiyet
degiskenine; 6gretmenlerin de egitim diizeyi ve mesleki deneyim siiresi degiskenine
gore farklilik gosterip gostermedigini karsilastirmak amaciyla parametrik olmayan
Mann-Whitney U ve Kruskal Wallis-H testleri uygulanarak analiz edilmistir (manidarlik

.05 ve .01 olarak simnanmustir).

Bagimsiz grup t-testi i¢in yeterli frekans saglanamadigi durumlarda ise Mann Whitney
U testi; varyans analizi i¢in yeterli frekansin saglanamadigi kategoriler bulundugunda
ise parametrik olmayan Kruskal Wallis-H testi uygulanmaktadir. Parametrik olmayan
Kruskal Wallis-H testi yalnizca kategoriler arasinda fark bulunup bulunmadigini
gostermektedir. Bu nedenle uygun bir Post-Hoc testi yoktur (Akt. Otrar, 2006).
Dolayisiyla Kruskal Wallis-H sonrasi belirlenen anlamli farkliligin kaynaklandig
gruplart belirlemek iizere tamamlayici karsilagtirma tekniklerine gegilmistir. Bu
dogrultuda kullanilan 6zel bir test teknigi bulunmamasi sebebiyle Mann Whitney U testi

uygulanmistir.
BULGULAR

Bu boliimde aragtirma bulgulari ve bu bulgularla ilgili degerlendirmeler sunulmustur.
Cocuklar Smifa Uyum Ogretmen Gézlemi-Kontrol Listesi Puanlarinin
Incelenmesi

Calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin sinifa uyum becerilerinin cinsiyet degiskenine
gore degisip degismedigini Siifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi araciligiyla
O0lcme esnasinda aldiklari puanlarin Mann Whitney U-testi sonuglar1 Tablo 4’te

verilmigtir.
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Tablo 4. Smifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesinden Alinan Puanlarmn
Cinsiyet Degiskenine Gore Mann Whitney U-Testi Sonuglari

Grup n g;;lama51 Sira Toplami U p g?ll(amh
S L e L
Dol _Erlek 64 5996 sasysp 115700 608
Dy D B 05 T gy g

Tablo 4’e bakildiginda ¢ocuklarm Sinifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi’nin
Konsantrasyon Problemleri (kp), Prososyal Davranislar (pd) ve Davranig Problemleri
(dp) alt boyutlarindan almis olduklar1 puanlarin, cinsiyet degiskenine goére anlamli bir
sekilde farklilasip farklilasmadiginmi belirlemek iizere yapilan Mann Whitney-U testi
sonucunda, Prososyal Davraniglar agisindan kiz ve erkek arasinda anlamli bir fark
olmadigi bulunmustur (Upd=1757.500, p>.05). Konsantrasyon Problemleri ve Davranis
Problemleri agisindan gruplar arasinda kiz ¢ocuklarin lehine istatistiksel agidan anlamli

bir farklilik saptanmistir (Ukp=1444.500, p<.05; Udp=1337.500, p<.05).

Calisma grubunda yer alan gocuklarin smifa uyum becerilerinin yas ve dgretmen
degiskenlerine gore degisip degismedigini Sinifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol
Listesi araciliiyla 6lgme esnasinda aldiklari puanlarin Kruskal-Wallis-H testi sonuglari
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Sinifa Uyum Ogretmen Gézlemi-Kontrol Listesinden Alinan Puanlarin Yas ve
Ogretmen Degiskenlerine Gére Kruskal-Wallis-H Testi Sonuglar

Grup  n(gocuk) Sira Ortalamas: sd X2 p Anlamli fark

Konsantrasyon ! 43 57.23

i 2 58 63.27 2 105 592
Problemleri 6 o1 65 26
2 Prososyal 4 43 59.60

> Davranislar 5 58 65.47 2 178 411
6 21 54.40
4 43 64.30

Erao\gfznnlqsleri S 58 60.99 2 .60 740
6 21 57.17
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51 13 37.54 5661
652 20 90.15 66>67
03 9 50.11 9421291
E&ﬁiﬁgﬁ’on 64 11 66.05 6 2781 000% gr_ps
55 10 50.00 iyt
66 19 75.79 62>65
67 40 52.36 62567
61 13 96.42 51567
52 20 26.63 51>66
63 9 59.44 5165
54 11 25.59 51>64
55 10 58.35 51563
56 19 55.92 §;>§§
0 4 1. 03>0
Ella)lf\fr(:lsrzia{ar Y ° o3 6 59.31 .000* 63>064
% ’ 05>062
2 66>062
© 56>64
57>62
57>63
57>04
07>066
oL 13 29.62 57561
52 20 86.33 56561
63 9 59.22 62>61
Elf:)\gﬁ:rl‘:ﬁe” ?5 10 54.05 6 33.69 .000* 062>066
56 19 61.32 o
o7 40 52.66 04>061
54565
04>066
5467

Tablo 5’te goriildiigii {izere Simfa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi’nin alt

boyutlar1 Konsantrasyon Problemleri (kp), Prososyal Davraniglar (pd) ve Davranis

Problemleri (dp) sira ortalamalarinin yas ve 6gretmen degiskenlerine gore anlamli bir

farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kruskal Wallis-H testi

sonucunda herhangi bir alt boyut i¢in yasa goére anlaml bir farklilik bulunmamisken;

Ogretmen gruplarinin sira ortalamalari arasindaki fark her bir alt boyutta istatistiksel
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olarak anlamli bulunmustur (X%¢=27.81, sd=6, .00; X2,4=59.31, sd=6, .00; X%4,=33.69,
sd=6, .00). Bu islemin ardindan gruplar arasi gozlemlenen anlamli farkin hangi
gruplardan kaynaklandigini belirlemek amaciyla kullanilan 6zel bir test teknigi
bulunmadigindan ikili karsilagtirmalarda tercih edilen Mann Whitney-U testi
uygulanmistir. Analizlerin sonucunda ozellikle istatistiksel agidan anlamli farkliligin
Konsantrasyon Problemleri agisindan 2 ve 6 numarali 6gretmenler (&3>=90.15,
£s6=75.79) ile Davranis Problemleri agisindan ise 2 ve 4 numarali 6gretmenlerin
(£52=86.33, £345=95.14) aleyhine; Prososyal Davraniglar agisindan 1 ve 7 numarali
ogretmenlerin (£31=96.42, £57=81.36) lehine oldugu saptanmustir.

Calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin sinifa uyum becerilerinin 6gretmenlerin 6grenim
diizeyi ve mesleki deneyim siiresi degiskenlerine gore degisip degismedigini Sinifa
Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi araciligiyla 6lgme esnasinda aldiklart

puanlarin Kruskal-Wallis-H testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Smifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesinden Alinan Puanlarin
Ogretmenlerin Ogrenim Diizeyi ve Mesleki Deneyim Siiresi Degiskenlerine Gore
Kruskal-Wallis-H Testi Sonuglar

Grup f Sira Ortalamast  sd X2 Anlamlt fark
(cocuk)
On lisans 21 58.40
Konsantrasyonl‘ifans 33 69.42
Problemleri Yuksek 40 52.36 3 545 141
lisans
= Agik 6gretim 28 67.54
0:); Onlisans 21 41.19 y.1>6.1.
3 Prososyal Lisans 33 54.12 YARSR
£ Yiiksek 81.36 3 22.42 .000* y.l.>a.6.
£ Davraniglar lisans 40
B Agik Sgretim 28 57.05
Onlisans 21 75.57
Davranis Li.§ans 33 63.98
Problemleri \_(uksek 40 52.66 3 6.06 .109
lisans
Acik 6gretim 28 60.64
— 1-5 yil 34 50.43 10-15>5-10
£ ggﬁi%gﬁ?’o”s-lo yil 68 58.61 2 17.39 .000* 10-15>1-5
: 10-15yil 20 90.15
E‘Prososyal 1-5yil 34 62.31 5-10>10-15
g Davranislar 5-10 y1l 68 71.35 2 25.90 .000* 1-5>10-15
= 10-15y11 20 26.63
5 1-5 yil 34 58.00 10-15>5-10
gDavams o 1001 68 55.95 2 11.98 .000* 10-15>1-5

= Problemleri 70 'Sl 20 86.33

Tablo 6 incelendiginde Sinifa Uyum Ogretmen Goézlemi-Kontrol Listesi’nin alt
boyutlar1 Konsantrasyon Problemleri (kp), Prososyal Davranislar (pd) ve Davranis
Problemleri (dp) sira ortalamalarinin 6gretmenlerin 6grenim diizeyi ve mesleki deneyim
stiresi degigkenlerine gore anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigini belirlemek
amaciyla yapilan Kruskal Wallis-H testi sonucunda Prososyal Davraniglar alt boyutu
icin Ogretmenlerin 6grenim diizeyine goére anlamli bir farklililk bulunmustur
(X%¢=22.42, sd=3, .00). Bu islemin ardindan gruplar arasi1 gézlemlenen anlamli farkin

hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek amaciyla kullanilan 6zel bir test teknigi
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bulunmadigindan ikili karsilastirmalarda tercih edilen Mann Whitney-U testi
uygulanmistir. Analizlerin sonucunda O6zellikle istatistiksel agidan anlamli farkliligin
Prososyal Davranislar agisindan yiiksek lisans derecesine sahip 6gretmenin (&= 81.36)
lehine oldugu saptanmistir. Ayrica 6gretmenlerin mesleki deneyim siiresine dair yapilan
Kruskal Wallis-H testi sonucunda sira ortalamalari arasindaki fark her bir alt boyutta
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (X%p=17.39, sd=2, .00; X?%,y=25.90, sd=2, .00;
X%p=11.98, sd=2, .00). Analizlerin sonucunda &zellikle istatistiksel agidan anlamli
farkliligin  Konsantrasyon Problemleri (&10.15=90.15), Davranig Problemleri (&go-
15=86.33) ve Prososyal Davranislar (§10-15=26.63) agisindan 10-15 yil mesleki deneyime

sahip 6gretmenlerin aleyhine oldugu saptanmistir.
TARTISMA ve SONUC

Birgok ¢ocuk sinifta 6grenmelerini zorlastiran, akranlarindan ¢ocugu uzaklastiran ve
bagkalarina zarar veren davranis problemleri sergilemektedir (Bobrow, 2002).
Arastirmada c¢ocuklarin okul ortaminda sinif davranislarini ve uyumlarini dgretmen
algilariyla degerlendirmek i¢in Koth ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen ve
Aydos, Uysal ve Akman (2015) tarafindan uyarlanan Sinifa Uyum Ogretmen Gozlemi-
Kontrol Listesi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Kontrol listesi, konsantrasyon
problemi, davranig problemleri ve prososyal davranis alt boyutlarindan olusan altili
likert tipi bir yap1 gostermektedir. Sinifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi’nin
farkli 6rneklemlerdeki ¢ocuklar igin gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu ortaya

cikmustir.

Aragtirmada yer alan ¢ocuklarm Sinifa Uyum Ogretmen Gozlemi-Kontrol Listesi’nin alt
boyutlarindan almis olduklart puanlarin, cinsiyet degiskeni ile iligkisi incelendiginde
Prososyal Davraniglar agisindan kiz ve erkek arasinda anlamli bir fark olmadig
bulunmustur. Konsantrasyon Problemleri ve Davranis Problemleri agisindan gruplar
arasinda kiz ¢ocuklarin lehine anlamli bir farklilik saptanmistir. Alan yazinda yer alan
diger calismalarda bu arastirmanin bulgulariyla ortiigen Uysal ve Dinger’in (2013)

Ankara ilinde yasayan 5 yasindaki cocuklarin akranlarma uyguladiklar1 davranis
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problemlerinin ¢esitli degiskenlerle iliskisini ortaya ¢ikarmak amaciyla yaptiklar
aragtirmanin sonuglarma gore ¢ocuklarin davranig problemi puanlart erkek ¢ocuklarda
daha yiiksek c¢ikmistir. Yine, Biilbiil’iin (2008) 4 yasindaki okul Oncesi dénem
cocuklarin sosyal becerilerini degerlendirmek ve sosyal becerilerine etki eden
degiskenleri incelemek amaciyla yaptigi arastirma sonuglari, erkeklerin kizlara gore
daha fazla davrams problemleri gosterdiklerini ortaya koymustur. Ozbey ve
Alisinanoglu’nun (2009) okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas ¢cocuklarin
problem davraniglarmin ¢ocuklarin cinsiyetine gore farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yaptiklari aragtirma sonucunda da davranigs problemlerinin
cocuklarin cinsiyetine gore kizlarin lehine anlamli farklilik gdsterdigi belirlenmistir.
Benzer sekilde 5 yasindaki gocuklarin sosyal becerilerini cinsiyet degiskeni agisindan
incelemek amaciyla yapilan ¢alismada prososyal davraniglar kiz cocuklarinda, davranis
problemleri ise erkek ¢ocuklarinda daha yiiksek ¢ikarken (Elibol Giiltekin, 2008; Ostrov
ve Keating, 2004); 6 yasindaki ¢ocuklarin sosyal davraniglariyla bazi degiskenlerin
iligkisinin belirlendigi arastirmada davranis problemleri ve prososyal davranis
boyutlarinda kizlar lehine anlamli farklilik bulunmustur (Karaca, Giindiiz ve Aral,
2011). Ayrica okul dncesi egitim kurumuna yeni baslayan ve ebeveynin ilk ¢gocugu olan
5 yas cocuklarin cinsiyetine gore sosyal-duygusal uyum diizeylerinin farklilagip
farklilasmadigi incelenen ¢alisma sonucunda kiz ¢ocuklarin erkek cocuklara oranla
sosyal-duygusal uyum diizeylerinin daha yiiksek oldugu gorilmiistir (Kotil, 2010).
Acar’m (2013) cocuklarin prososyal davraniglarini inceledigi calismada da kizlarin
prososyal davranislar1 erkeklere gore daha yiiksek bir ortalamaya sahip oldugu
saptanmistir. Bununla birlikte aragtirma bulgulariyla 6rtismeyen Uyanik Balat, Simsek
ve Akman’in (2008) okul Oncesi egitimi alan 6 yas grubu g¢ocuklarin davranis
problemlerini incelemeyi amagcladiklart c¢alismada cinsiyet degiskeni agisindan
bakildiginda 6gretmenler 6 yas ¢ocuklarinda davranig problemlerinin cinsiyete gore
istatistiksel agidan anlamli farklilik gostermedigi ortaya ¢ikmistir. Yine, Kargi ve
Erkan’in (2004) Ankara’daki okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 3-5 yas grubu
cocuklarin davranig problemlerini incelemeyi amagladiklari arastirmada kizlarda

erkeklere oranla daha fazla davranis problemleri goriilmiistiir. Aragtirmaya katilan erkek
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cocuklarin Konsantrasyon Problemleri ve Davranis Problemlerini daha fazla
sergilemesi, bu problemlerin cinsiyet degiskeni ile iligkili oldugunun ve bu iligkinin
kaynagmin yeni yapilacak arastirmalarla ayrintili incelenmesi gerektiginin bir
gostergesidir. Erkek ¢ocuklarin istenmeyen davraniglari kizlardan daha fazla
sergilemesinin bir¢ok nedeni olabilir. Bu aragtirmada yer alan dgretmenlerin, erkek
cocuklarin davranis problemlerine olan tahammiil sinirinin disiik, bu davraniglara olan
hassasiyetinin ise fazla olmasi; erkek cocuklarin fiziksel davranis problemlerinin
kizlarin iligkisel problemlerine gore daha dikkat g¢ekici olmasi nedeniyle daha kolay
etiketlenmeleri ya da Dobbs, Arnold ve Doctoroff’un (2004) da belirttigi gibi erkek
cocuklarin kizlara gore 6gretmenlerinin dikkatini daha fazla ¢ekmesi sayesinde davranis

problemlerinin bundan olumlu olarak etkilenmesi etkenlerden bazilari olabilir.

Bu arastirmada Smmifa Uyum Ogretmen Gézlemi-Kontrol Listesi’nin alt boyutlart
Konsantrasyon Problemleri, Prososyal Davraniglar ve Davranig Problemleri sira
ortalamalarinin yas degiskeni ile iliskisini incelemek amaciyla yapilan analiz sonucunda
herhangi bir alt boyut i¢in yaga gore anlamli bir farklilik bulunmamuistir. Elde edilen bu
sonucu destekler nitelikte olan Inci ve Deniz’in (2015) anasinifi ve ilkokul birinci sinifa
devam eden c¢ocuklarin sosyal beceri gelisimlerinin incelenmesi amacladiklari
calismada da 5-6 yas ¢ocuklarin beceri puanlari arasinda anlamli bir fark olmadigi
bulunmustur. Cocuklarin biiylik ¢ogunlugunun sosyal beceri diizeyinin orta seviyede
oldugu soylenmistir. Acar’in (2013) cocuklarin prososyal davranislarini incelendigi
calisma sonucunda da prososyal davraniglar yasa gore anlamli bir farklilik
gostermemistir. Bununla birlikte okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin davranis problemlerini
belirlemek amaciyla gerceklestirilen aragtirma sonucunda konsantrasyon problemlerinin
cocuklarin yagina gore farklilastigi ve 3-4 yas ¢ocuklar arasindaki farkin 4 yas ¢cocuklar
lehine, 4-5 yas ¢ocuklar arasindaki farkin ise 4 yas g¢ocuklar lehine oldugu tespit
edilmistir (Alisinanoglu ve Kesicioglu, 2010). S6zii gegen ¢alismayla benzer bulgulara
sahip olan Kargi ve Erkan’in (2004) Ankara’daki okul 6ncesi egitim kurumlarina devam
eden 3-5 yas grubu cocuklarmm davranig problemlerini incelemeyi amagladiklari

arastirmada 5 yas grubu 4 yasa gore daha c¢ok davranig problemi sergiledigi
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belirtilmistir. Ayrica okul Oncesi egitimi almis cocuklarin saldirganlik diizeyleri,
dislanma ve akran giddeti gibi davranig problem diizeyleri 6 yasta diislis gostermekte
iken prososyal davranis diizeyleri 6 yasta artig gostermistir. Bu baglamda ¢ocuklarin yas
degiskenlerinin akran iliskileri lizerinde etkili oldugu saptanmustir (Giilay Ogelman ve
Erten Sarikaya, 2013). Arastirmada hicbir alt boyutta yas acisindan anlamli bir farklilik
bulunmamasi, diger bircok alan yazin arastirma bulgular: ile 6rtiismemektedir. Bunun
nedeni 6lgme aracini kullanan dgretmenlerin siniflarina devam eden ¢ocuklarin benzer

davranis Oriintiileri sergileyerek bir farklilik olusturmadiklar1 diistiniilebilir.

Smifa Uyum Ogretmen Gézlemi-Kontrol Listesi’nin alt boyutlar1 6gretmenlerin
Ogrenim diizeyi ve mesleki deneyim siiresi degiskenlerine gére anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan analizler sonucunda Prososyal
Davraniglar alt boyutu i¢in yiiksek lisans derecesine sahip égretmenin lehine anlamli bir
farklilik bulunmustur. Ayrica dgretmenlerin mesleki deneyim siiresine dair yapilan
analiz sonucunda Konsantrasyon Problemleri, Davranig Problemleri ve Prososyal
Davraniglar acisindan 10-15 y1l mesleki deneyime sahip 6gretmenlerin aleyhine anlamli
bir farklilik oldugu saptanmistir. Arastirmanin bulgulariyla 6rtiisen Uysal ve Dinger’in
(2013) Ankara ilinde yasayan 5 yasindaki ¢ocuklarin davranis problemlerinin gesitli
degiskenlerle iliskisini ortaya ¢ikarmak amaciyla yaptig1 arastirmanin sonuglarina gére
cocuklarin davranis problemleri puanlari 15 yillik mesleki deneyim siiresine sahip
ogretmenlerin ¢ocuklarinda daha yiiksek ¢ikmigtir. Alisinanoglu ve Kesicioglu nun
(2010) Giresun ilindeki okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin davranis problemlerini
belirlemek amaciyla gergeklestirdikleri benzer bir ¢aligmanin sonucunda da ¢ocuklarin
davranis problemleri iizerinde dgretmenlerin mezun olduklar1 okul tiirli, 6gretmenlik
statlilerinin  6nemli bir farklililk yarattigi belirlenmistir. Cocuklarin  davranis
problemlerinin, dgretmenlerin mezun olduklari lisans programlarina gére anlamli bir
sekilde farklilastig1, cocuklarin konsantrasyon problemlerinin §gretmenlerin mezun
olduklar1 lisans programima goére anlamli bir sekilde farklilasmadigi goriilmistiir.
Ogretmenlerin lisans ve lisans sonrasi aldiklar1 &grenimin cocuklarmin davrams

problemlerini ¢dzmede etkili oldugu belirtilmistir. Ogretmenler, davranis problemleri
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olan ¢ocuklara problemleri igin daha prososyal ¢oziimler diisiinmelerini, hangi ¢oziimiin
daha iyi oldugunu degerlendirmelerini ve olumlu sonuca ulastiran ¢6z{iimii segmelerini
ogretmek icin anahtar bir role sahiptir (Webster-Stratton ve Reid, 2002). Bu baglamda
aragtirmada yer alan Ogretmenlerin, Alisinanoglu ve Kesicioglu'nun (2010)
calismasindaki gibi lisans sonrasi aldiklar1 egitimle siniflarinda ¢ocuklarin problemleri
yerine prososyal davranislarinin vurgulandigi bir ortam yarattiklar: sdylenebilir. Ayrica
10-15 yil mesleki deneyimi olan Ogretmenlerin siifina devam eden cocuklarin
istenmeyen davraniglarin ¢ok istendik davranislarin ise az ortaya ¢iktiginin bildirilmesi,
bu 6gretmenlerin mesleki tiikkenmislik yasamalari nedeniyle ¢ocuklarin her davranisini
olumsuz degerlendirdiklerini ya da smf hakimiyetlerini giderek kaybetmeye

bagladiklarini diisiindirtebilir.

Okul oncesi donemde davraniglarinin kolay sekillendigi ¢ocuklarin okula baslarken
saldirgan davranislarinin dnlenmesi, azaltilmasi ve yok edilmesi, su¢ igleme oranini ve
akademik basarisizlig1 arttiran erken davranig problemlerinin ilerlemesini kesintiye
ugratan faydaya ve uygun maliyete sahiptir (Webster-Stratton ve Reid, 2004). Bu
dogrultuda okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin konsantrasyon ve davranis problemlerinin
azaltilmasi ve prososyal davranislarinin arttirilmasi yolunda ¢alismalar yapilmasi biiylik
Oonem tasimaktadir. Bu tiir ¢alismalarin yapilabilmesi i¢in 6ncelikle var olan durumun
ortaya konuldugu arastirmalarin arttirilmast gerekmektedir. Bu amagla yapilan
arastirmanin sonucunda davranig problemleri, konsantrasyon problemleri ve prososyal
davraniglarin yas degiskeni disinda cinsiyet, 6gretmenlerin 6grenim diizeyi ve mesleki
deneyim siiresi ile iligkili oldugu goriilmiistiir. Arastirma sonucunun degerlendirilmesi
sirasinda ¢ocuklarin 6gretmenlerinin yani sira ebeveynlerinin goriislerinin alinmasi da
onemlidir. Kargi ve Erkan’in (2004) Ankara’daki okul Oncesi egitim kurumlarina
devam eden 3-5 yas grubu c¢ocuklarin davramig problemlerinin incelenmesini
amagcladiklar1 aragtirmada Ogretmenlerin annelere gore daha az davranig problemi
bildirdigi ortaya ¢ikmustir. Bu bulgu g6z Oniine alinarak ilerleyen arastirmalarda veri

toplama kaynaklarinin ¢ogaltilmasi 6nerilmektedir.



Uysal, Aydos & Akman 639

KAYNAKLAR

Acar, 1. (2013). Predictors of preschool children's peer interactions: Temperament
and prosocial behavior. Unpublished master dissertation. Nebraska, USA:
University of Nebraska-Lincoln.

Alisinanoglu, F. ve Kesicioglu, O. S. (2010). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin
davranis sorunlarimin ¢esitli degiskenler acisindan incelenmesi (Giresun ili
ornegdi). Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 3 (1), 93-110.

Aydos, E. H., Uysal, H. ve Akman, B. (2015). Smifa Uyum Ogretmen Gézlemi-
Kontrol Listesi’nin Tiirk¢eye uyarlama ¢alismasi. Kastamonu Egitim
Dergisi, 23 (2), 809-824.

Bart, O., Hajami, D., & Bar-Haim, Y. (2007). Predicting school adjustment from
motor abilities in kindergarten. Infant and Child Development, 16, 597-615.

Betts, L. R., Rotenberg, K. J., & Trueman, M. (2009). An investigation of the impact
of young children’s self-knowledge of trustworthiness on school adjustment:
A test of the realistic self-knowledge and positive illusion models. British
Journal of Developmental Psychology, 27, 405-424.

Birch, S. H., & Ladd, G. W. (1998). Children’s interpersonal behaviors and the
teacher-child relationship. Developmental Psychology, 34 (5), 934-946.

Bobrow, A. (2002). Problem behaviors in the classroom: what they mean and how to
help. Child Study Center, 7(2). 30 Aralik 2013 tarihinde
https://depts.washington.edu/hcsats/FCAP/resources/Functional%20behavior
%20analysis.pdf. adresinden ulagilmustir.

Buhs, E. S., & Ladd, G. W. (2001). Peer rejection as an antecedent of young
children’s school adjustment: An examination of mediating processes.
Developmental Psychology, 37, 550-560.

Biilbiil, N. E. (2008). 4 yas ¢ocuklarinin sosyal becerilerinin bazi degiskenler
agisindan degerlendirilmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Biiyiikoztiirk, S. (2008). Sosyal bilimler i¢in veri analizi el kitabt (9. bask1). Ankara:
Pegem Akademi.

Campbell, S. B. (2006). Maladjustment in preschool children: A developmental
psychopathology perspective. In K., McCartney, & D. Philips, (Eds.),
Blackwell handbook of early childhood development (pp. 358-377). Malden,
MA: Blackwell.

Cikrike1, S. (1999). Ankara il merkezindeki resmi banka anaokullarina devam eden
5-6 yas cocuklarin okul olgunlugu ile aile tutumu arasindaki iliskisinin



Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin... 640

incelenmesi, Yayinlanmans Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Dinger, C. (2005). Cocuklarin yasam degisikliklerine uyumu. Okuléncesi egitimde
giincel konular iginde, (Yayma hazirlayanlar: A. Oktay & O. P. Unutkan).
Istanbul: Morpa Yayinlari.

Dobbs, J., Arnold, D. H. & Doctoroff, G. L. (2004). Attention in the preschool
classroom: The relationships among child gender, child misbehavior, and
types of teacher attention. Early Child Development and Care, 174 (3), 281-
295.

Eggum-Wilkens, N. D., Valiente, C., Swanson, J. & Lemery-Chalfant, K. (2014).
Children’s shyness, popularity, school liking, cooperative participation, and
internalizing problems in the early school years. Early Childhood Research
Quarterly, 29, 85-94.

Elibol Giiltekin, S. (2008). 5 yas cocuklarinin sosyal becerilerinin bazi degiskenler
agisindan degerlendirilmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Ankara:
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Erbay, E. (2008). Okul dncesi egitim alan ve almayan ilkogretim birinci sinif
ogrencilerinin sosyal becerilere sahip olma diizeyleri. Yayilanmamig
yiiksek lisans tezi. Pamukkale Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Denizli.

Erkan, S. ve Kirca, A. (2010). Okul 6ncesi egitimin ilkdgretim birinci simif
6grencilerinin okula hazir bulunusluklarina etkisinin incelenmesi. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38, 94-106.

Estell, D. B., Jones, M. H., Pearl, R., Van Acker, R., Farmer, T. W., & Rodkin, P. C.
(2008). Peer groups, popularity, and social preference. Journal of Learning
Disability, 41 (1), 5-14.

Gatzke-Kopp, L. M., Greenberg, M. & Bierman, K. (2014). Children’s
parasympathetic reactivity to specific emotions moderates response to
intervention for early-onset aggression. Journal of Clinical Child
&Adolescent Psychology, (ahead-of-print), 1-14.

Gomes, L., & Livesey, D. (2008). Exploring the link between impulsivity and peer
relations in 5-6 year old children. Child: Care, Health and Development, 34
(6), 763-770.

Gresham, F. M., & Elliott, S. N. (1987). The relationship between adaptive
behaviour and social skills: Issues in definition and assessment. Journal of
Special Education, 21 (9), 167-181.

Giilay, H. (2011). Anasinifina devam eden 5-6 yas grubu ¢ocuklarin okula
uyumlarinim sosyal beceriler agisindan incelenmesi. E-Journal of New World
Sciences Academy, 6 (1), 139-146.



Uysal, Aydos & Akman 641

Giilay, H. (2010). Okul éncesi donemde akran iliskileri. Ankara: Pegem-A
Yaymecilik.

Giilay, H. ve Erten, H. (2011). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin akran kabullerinin
okula uyum degiskenleri iizerindeki yordayici etkisi. E-International Journal
of Educational Research, 2 (1), 81-92.

Giilay Ogelman, H. ve Erten Sarikaya, H. (2013). Okul 6ncesi egitimi almig
cocuklarin akran iligkileri degiskenlerinin 5 ve 6 yasta incelenmesi: iki yillik
boylamsal ¢aligma. Turkish Studies International Periodical for the
Languages, Literature and History of Turkish or Turkic, 8 (8), 1859-1871.

Hanish, L. D. & Guerra, N. G. (2004). Aggressive victims, passive victims, and
bullies: Developmental continuity or developmental change. Merrill-Palmer
Quarterly, 50, 17-38.

Hodges, E. V., Boivin, M., Vitaro, F. & Bukowski, W. M. (1999). The power of
friendship: protection against an escalating cycle of peer victimization.
Developmental Psychology, 35 (1), 94-101.

Hodges, E. V. E., Malone, M. J. & Perry, D. G. (1997). Individual risk and social
risk as interacting determinants of victimization in the peer group.
Developmental Psychology, 33, 1032-1039.

Inci, M. A. ve Deniz, U. (2015). Anasinifi ve ilkokul birinci siifa devam eden
cocuklarin sosyal beceri gelisimlerinin incelenmesi. Turkish Studies
International Periodical for the Languages, Literature and History of Turkish
or Turkic, 10 (3), 545-552.

Karaca, N. H., Giindiiz, A. ve Aral, N. (2011). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin
sosyal davranisinin incelenmesi. Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 4 (2), 65-76.

Kargi, E. ve Erkan, S. (2004). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin sorun davraniglariin
incelenmesi (Ankara il 6rnegi). Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 27, 135-144.

Klima, T., & Repetti, R. L. (2008). Children’s peer relations and their psychological
adjustment. Merril-Palmer Quarterly, 54 (2), 151-178.

Koth, C. W., Bradshaw, C. P. & Leaf, P. J. (2009). Teacher Observation of
Classroom Adaptation-Checklist: Development and factor structure.
Measurement and Evaluation in Counseling and Development,42 (1), 15-30.

Kotil, C. (2010). Okul éncesi egitim kurumuna yeni baslayan 5 yas ¢ocuklarin
sosyal duygusal uyum diizeylerine annenin ebeveyn oz yeterlik algisi ile okul
beklentilerine uyum diizeyinin etkisi. Yayimlanmanus doktora tezi. Istanbul:
Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Kiiciik, A., Dolu, N. ve Erdogan, H. (2009). ilkégretim 6grencilerinde yas, cinsiyet
ve sosyo-ekonomik seviye farkliliklarinin dikkat diizeyine etkileri. Saglik
Bilimleri Dergisi, 18 (1), 18-24.



Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin... 642

Ladd, G. W. (2006). Peer rejection, aggressive or withdrawn behavior, and
psychological maladjustment from ages 5 to 12: An examination of four
predictive models. Child Development, 77 (4), 822-846.

Ladd, G. W., Kochenderfer, B. J., & Coleman, C. C. (1996). Friendship quality as a
predictor of young children’s early school adjustment. Child Development,
67,1103-1118.

Leve, L. D., Fisher, P. A., & DeGarmo, D. S. (2007). Peer relations at school entry.
Merril-Palmer Quarterly, 53 (4), 557-577.

Mitchell, M. M., Bradshaw, C. P. & Leaf, P. J. (2010). Student and teacher
perceptions of school climate: A multilevel exploration of patterns of
discrepancy. Journal of School Health, 80, 271-279.

Oktay, A. (2010). Okul 6ncesi egitim ve ilkdgretimin ¢ocugun yagamindaki yeri ve
onemi. Ilkogretime hazirlik ve ilkogretim programlar: (1. Bask) iginde, A.
Oktay (Ed.). Ankara: Pegem A Yayincilik.

Oktay A. ve Unutkan O. P. (2005). Ilkdgretime hazir olus ve okul &ncesi egitimle
ilkogretimin karsilagtirilmasi. Erken ¢ocuklukta gelisim ve egitimde yeni
yaklasimlar iginde. M. Seving (Ed.) (s. 145-155). Istanbul: Morpa Kiiltiir
Yayinlari.

Ostrov, J. M., & Keating, C. F. (2004). Gender differences in preschool aggression
during free play and structured interactions: An observational study. Social
Development, 13 (2), 255-277.

Otrar, M. (2006). Ogrenme stilleri ile yetenekler, akademik basart ve OSS basarist
arasindaki iliski. Yayimlanmamis doktora tezi. Istanbul: Marmara
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Onder, A. ve Giilay, H. (2010). 5-6 yas cocuklari i¢in okula uyum &gretmen
degerlendirme 6l¢eginin gilivenirlik ve gecerlik ¢alismasi. Uluslararasi
Online Egitim Bilimleri Dergisi, 1 (2), 204-224.

Ozbey, S. ve Alisinanoglu, F. (2009). Okul dncesi egitim kurumuna devam eden 60—
72 aylik cocuklarin problem davranislarinin bazi degiskenlere gore
incelenmesi. Uluslararast Sosyal Arastirmalar Dergisi, 2 (6), 493-517.

Powers, C. J. & Bierman, K. L. (2013). The multifaceted impact of peer relations on
aggressive— disruptive behavior in early elementary school. Developmental
Psychology, 49 (6), 1174-1186.

Rubin, K. H., & Burgess, K. B. (2001). Social withdrawal and anxiety. In M. W.
Vasey & M. R. Dadds (Eds.), The Developmental Psychopathology of
Anxiety (pp. 407-434). New York: Oxford University Press.

Schaeffer, C. M., Petras, H., lalongo, N., Masyn, K. E., Hubbard, S., Poduska, J., &
Kellam, S. (2006). A comparison of girls’ and boys’ aggressive-disruptive
behavior trajectories across elementary school: Prediction to young adult



Uysal, Aydos & Akman 643

antisocial outcomes. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 74 (3),
500-510.

Siegel, S. (1977). Davranis bilimleri i¢in parametrik olmayan istatistik, (Cev. Y.
Topseven). Ankara: DTCF Yaynlari: 274.

Spencer, M. B. (1999). Social and cultural influences on school adjustment: The
application of an identity focused cultural ecological perspective.
Educational Psychologist, 34 (1), 43-57.

Stoeckli, G. (2010). The role of individual and social factors in classroom loneliness.
The Journal of Educational Research, 103, 28-39.

Tolug, Z. (2008). [lkégretim birinci sinif 6gretmenlerinin goriislerine gore okul
oncesi egitim alan ve almayan o6grencilerin gelisim becerilerinin
karsilastiriimasi. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Istanbul: Beykent
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Uyanik Balat, G., Simsek, Z. ve Akman, B. (2008). Okul 6ncesi egitim alan
cocuklarin davranig problemlerinin anne ve 6gretmen degerlendirilmeleri
acisindan Karsilastirilmasi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
34, 263-275.

Uysal, H. ve Dinger, C. (2012). Okul 6ncesi donemde akran zorbaligi. Kuramsal
Egitimbilim Dergisi, 5 (4), 468-483.

Uysal, H. ve Dinger, C. (2013). Okul 6ncesi donemde karsilasilan fiziksel ve
iliskisel saldirganligin bazi degiskenler agisindan incelenmesi. Egitim ve
Bilim, 38 (169), 328-345.

Vandell, D.L., Nenide, L., & Winkle, S. J. V. (2006). Peer relationships in early
childhood. In K. McCartney, & D. Philips, (Eds.), Blackwellhandbook of
early childhood development (pp. 455-470). Malden, MA: Blackwell.

Webster-Stratton, C. & Reid, J. (2002). The Incredible Years classroom
management teacher training program: Content, methods, and process.
Unpublished manuscript, Incredible Years, University of Washington,
Seattle.

Webster-Stratton, C. & Reid, M. J. (2004). Strengthening social and emotional
competence in young children—The foundation for early school readiness
and success: Incredible Years Classroom Social Skills and Problem-Solving
Curriculum. Infants & Young Children, 17 (2), 96-113.

Yoleri, S. (2014). Preschool children’s school adjustment: Indicators of behaviour
problems, gender, and peer victimisation. Education 3-13: International
Journal of Primary, Elementary and Early Years Education, (ahead-of-
print), 1-11.

Yavuzer, H. (2010). Ana-Baba ve Cocuk (21. Baski). Istanbul: Remzi Kitabevi.



Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin... 644

Yavuzer, H. (2000). Egitim ve gelisim ozellikleriyle okul ¢agi ¢ocugu (5. Baski).
Istanbul: Remzi Kitabevi.

Yumus, M. (2013). Okul éncesi egitimcilerin 36-72 ay araligindaki ¢ocuklarin
davranig problemleri ile ilgili gériislerinin incelenmesi ve basa ¢tkma
stratejilerinin belirlenmesi. Yaymlanmamig yiiksek lisans tezi. Ankara:
Hacettepe Universitesi, Saglik Bilimleri Enstitiisii.

SUMMARY

Classroom adaptation is crucial for all levels but it is more important for preschool children.
Classroom adaptation is related to increase in academic success and decrease in classroom
management problems directly. Classroom adaptation and behavioural problems assessed by the
teachers can be affected by poor classroom management, number of the children who have
disruptive behaviours, different sessions of the year, demographic features of the children, age,
gender of the children and so on (Koth, Bradshaw and Leaf, 2009; Mitchell, Bradshaw and Leaf,
2010). Therefore, it is very crucial in early periods, while assessing the children, teachers should
use different evaluation materials and if possible, observations should be conducted and solutions
should be developed according to the needs (Yumus, 2013). In the light of these, aim of the study
is to evaluate the preschool children’s classroom adaptation in terms of the variables age and
gender of the children, education level and professional seniority of the teachers using Teacher
Observation of Classroom Adaptation—Checklist developed by Koth, Bradshaw and Leaf (2009),
adapted Turkish by Aydos, Uysal and Akman (2015).

Quantitative research method was used. Non-parametric Mann-Whitney U and Kruskal Wallis
tests were used to evaluate classroom adaptation level of children in terms of age and gender of
the children, and education level and professional seniority of the teachers. Data were collected
from the private and state preschools (n=122).

Findings of the research show that there is no difference between girls and boys related to gender
variable in subscales of Teacher Observation of Classroom Adaptation—Checklist especially in
term of prosocial behaviours. There is a difference found in Concentration Problems and
Behavioural Problems in favor of the girls. When the children’s age variable examined, there is
no significant difference in any subscales. When teachers’ graduation and professional
experience were examined in subscales of Teacher Observation of Classroom Adaptation—
Checklist; there is a significant difference in favor of teacher who has master’s degree graduation
level in Prosocial Behaviours. Also, analysis results of teachers’ professional experience; there is
a difference in Concentration Problems, Behavioural Problems and Prosocial Behaviour in favor
of teachers who have 10-15 professional experience.

In the study, in order to evaluate children’s behaviours and classroom adaptation in school
environment with teacher perceptions, Teacher Observation of Classroom Adaptation—Checklist
developed by Koth, Bradshaw and Leaf (2009), adapted Turkish by Aydos, Uysal and Akman
(2015) was used. Checklist consists of concentration problem, behavioural problem and prosocial
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behaviour subscales and it has six-point Likert type structure. Teacher Observation of Classroom
Adaptation—Checklist is a reliable and valid evaluation material for different sample groups.

In the study, results indicate that boys show more concentration problems and behavioural
problems and this is related to the gender variable. However, further researches are needed to
study on the reason of the relationship detailed. There can be different reasons in boys’ showing
behavioural problems more than girls. In this study, teachers can have low toleration to the boys
who have behavioural problems than girls and also, they can be sensitive to these behaviours. In
addition, boys can be tagged easily because physical behavioural problems of the boys are more
attractive than relational problems of the girls. One of the reasons can be positive affection of
behavioural problems. At the same time, there is no difference in any subscales in term of age
variable is coincided with a lot of different research findings.

It has great importance to conduct researches to decrease concentration and behavioural
problems and increase prosocial behaviours of children in early childhood education period.
Firstly, it is important to increase researches determining the current status. Results of the study
assert that there is a relationship between Behavioural Problems, Concentration Problems,
Prosocial Behaviours and gender, teachers’ graduation and professional experience period
except age variable. Research results show that as well as teachers, perceptions of the parents
need to be evaluated.



GEFAD / GUJGEF 36(3): 647-674 (2016)

Egitsel Arayiiz Degerlendirme Ol¢egi Tiirkce Uyarlama

Calismasi

Turkish Adaptation Study of Agent Persona Instrument
Serkan DINCER?, Ahmet DOGANAY?

YCukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitim Boliimii.
dincerserkan@cu.edu.tr
2Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Béliimii.
adoganay@cu.edu.tr

Makalenin Gelig Tarihi: 23.10.2016 Yayina Kabul Tarihi: 16.12.2016
0z

Ajan kavramu farkl boliimlerde farkli amaglar ve islevier i¢in kullanmilmakta, bu nedenle de farki
ifade edilmektedir. Egitim bilimlerinde ise egitsel arayiizler ifadesi ile alan yazinda
kullanilmaktadwr. Egitimde egitsel arayiizlerin kullanmimi ¢ogunlukla bilgisayar destekli ogretim
vazimlart ile olmaktadwr. Sosyal 6grenmeye yardimci olan karakterler olarak tanimlanan egitsel
araytizler bilgisayar destekli dgretim yazimlarimin vazgegilmez bir dgesi olarak goriilmektedir.
Tasarim agisindan insan benzeri, sesli, metin tabanl, ¢izgi film karakterleri gibi simiflandirilan
arayiizler ile ilgili bir¢cok ¢alisma yapilmis olmasina ragmen, egitsel arayiizleri degerlendiren
olgme araglarma alan yazinda nadiren ulasiimaktadr. Egitsel arayiizlerin diger degiskenlere
etkisini inceleyen ¢alismalar kadar egitsel arayiizlerin degerlendirilmesinin de bir o kadar onemli
oldugu diistiniilmektedir. Bu goriis dogrultusunda ¢alismanin amaci, egitsel arayiizlerin
degerlendirilmesini saglayacak bir olgme araci uyarlamak olarak belirlenmistir. Ana amag
dogrultusunda Ryu ve Baylor (2005) tarafindan gelistirilen él¢me araci, arastirmacinin onayt ile
Tiirkceye uyarlanmistir. Olgegin uyarlanmas: sonucunda i¢ giivenilirlik katsayisi .93 olarak
hesaplanmustir. Uyarlanan élgegin dogrulayict faktor analizi bulgularimin sinir-kabul degerlerine
uygun oldugu, elde edilen degerlerden uyarlanan ol¢gme aracinin ortaokul égrencilerinin egitsel
arayiizlerini degerlendirilmesinde kullanilabilecegi sonucuna ulasimigtir.

Anahtar Sozciikler: Egitsel arayiiz, bilgisayar destekli 6gretim, dlgek

ABSTRACT

The term ‘pedagogical agent’ is used for different goals and functions in each discipline, so it is
defined disparately in different disciplines. Agents are called pedagogical agents in the literature
of international educational sciences, generally used with computer assisted instruction software.
The pedagogical agents that ease social learning have been accepted as an inevitable element of
computer assisted instruction software. Although there have been a lot of researches on
pedagogical agents, which are classified in different forms regarding their designs, such as human-
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like, audible, text-based, gestures, cartoon characters, there is not many instrument evaluation
pedagogical agents in literature. It is considered that the evaluation of these pedagogical agents is
significant as much as the studies analyzing the effect of these pedagogical agents on other
variables. According to this idea, the purpose of the study is to adaptation an instrument related to
evaluations about pedagogical agents. A 25-item scale consisting of four constructs developed by
Ryu and Baylor (2005) was adapted into Turkish for this purpose. For this assessment instrument,
internal reliability coefficient was found .93 in the explanatory factor analysis. As for the values of
confirmatory factor analysis, they were found at an acceptable limit value. Results obtained from
the study showed that this assessment instrument could be used in order to determine middle school
students’ judgments about pedagogical agents.

Keywords: Pedagogical agent, computer assisted instruction, scale
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GIRIS

Ajan kavrami farkli boliimlerde farkli amaglar i¢in kullanilmasi nedeniyle her bir
disiplinde farkli sekilde ifade edilmektedir (Dinger ve Doganay; 2015; Yilmaz ve Kilig-
Cakmak, 2011). Tletisim, bilgisayar ve bilgi teknolojilerinde ézerklik, etkilesim, yapay
diigiinme yetenegi (Brenner, Zarnekow ve Wittig, 1998), duygu vb. insani ozellikler
tastyan sosyal karakterler (Wooldridge ve Jennings, 1995) sekliyle ifade edilen bu ajanlar,
sosyal ve egitim bilimlerine yonelik kullanimlarinda egitsel arayiizler ifadesi ile alan
yazinda yerini almaktadir. Egitsel arayiizler ulusal alanda ilk “sosyal 6grenme ajanlar1”,
uluslararasi alan yazinda “educational agent” ifadesi ile kullanilmis, son yillarda ise
ulusal alanda “egitsel arayiizler”, uluslararasi alanda ise “pedagogical agent” ifadesi ile

kullanilmustir.

Egitsel arayiizlerin genel tanimlar1 farkli ifadelerle verilebilir. Bunlardan 6ne ¢ikanlar;
egitim yazilimlarinda sosyal 6grenmeye yardimci olan (Chan, 1995; Gulz, 2004; Heidig
ve Clarebout, 2011; Veletsianos ve Russell, 2014), kullanicilara kilavuzluk eden (Clark
ve Mayer, 2003; Moreno, 1999), motivasyon saglayarak geri bildirim veren (Salim,
Marzuki ve Kasirun, 2007) eklentiler seklindedir.

Chou, Chan ve Lin (2003) egitsel araylizleri, duygu ve yetenek basta olmak iizere
insanlara has olan diger 6zelliklere sahip, bilgisayar yardimi ile tasarlanan karakterler
olarak tanimlanmistir. Chou vd. (2003) bu 6zelliklerin metin, grafik, ikon, animasyon
yardimu ile ¢oklu ortam 6geleri ile sunulabilecegini belirtmektedir. Buna ek olarak ayni
aragtirmacilar egitsel arayiizleri sosyal 6grenmeye yardimci olan, karakterler olarak
tanimlamaktadir. Hershey-Dirkin, Mishra ve Altermatt (2004) egitsel arayiizleri, el ve kol
hareketi, mimik gibi insan 6zelikleri tagtyan, belirli bir senaryo ¢ercevesinde 6grenenin
dikkatini ¢cekmeyi amaglayan animasyonlu karakterler olarak tanimlamislardir. Kizilkaya
ve Askar (2006), 6grenci ile es zamanli etkilesim kurabilecek eklentilere ihtiyag
duyuldugunu belirtmektedir. Bu eKklentiler, 6grenciyi izlemeli, onlara ait bilgileri
6grenmeli ve bu verileri yorumlayarak aninda doniit verebilmelidir. Arastirmacilara gore

ayrica bu modiillerin gerekiyorsa ortami 6grenciye gore diizenlemesini, sosyal ortami
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destekleyerek kullanicilarin  ortamda yalmizlik hissetmelerinin 6niine gegmesini
belirtmektedir. Bu eklentileri egitsel arayiiz ajan1 ya da animasyonlu egitsel ajan olarak
ifade etmektedir. Bu tamimlara ek olarak egitsel arayiizler, 6grencilerin Ogrenme
materyallerinden en iyi sekilde faydalanmasini saglayan, motivasyonu artiran, ilgi ¢ekici
rehberler olarak tanimlanmaktadir (Baylor ve Ryu, 2003; Clark ve Mayer, 2003; Craig,
Gholson ve Driscoll, 2002; Domagk, 2010; Dunsworth ve Atkinson, 2007; Hershey-
Dirkin vd., 2005; Mayer, Sobko ve Mautone, 2003; Moreno ve Mayer, 1999; Moundridou
ve Virvou, 2002; Perez ve Solomon, 2005).

Yukarida yapilan tanimlardan anlasilacagi gibi sosyal arayiiz olgusu, yapilandirmact
yaklagima ve motivasyon teorilerine dayanmaktadir (Dewey, 1913; Harp ve Mayer, 1998;
Reisoglu vd., 2015; Renninger, Hidi ve Krapp, 1992). Bu teoriye gore 6grenciler kigisel
olarak 6grenme materyaline ilgi gosterdikleri i¢in mevcut materyali daha iyi anlamakta
ve 0grenme daha verimli olmaktadir. Reeves ve Nass (1996) yapmis olduklar1 ¢caligmada
bilgisayar temelli karakterleri incelemis, arastirmalari sonucunda bu karakterler ile

motivasyon teorileri arasinda tutarli bir sonug elde etmistir.

Egitsel arayiizler, 6grenme gorevlerini kisisellestirmelerine yardimci olarak dgrencilerle
arayiiz arasinda duygusal bir bag olusmasina katkida bulunmaktadir (Moreno, Mayer,
Spires ve Lester, 2001). Boyle bir bag duygusu, 6grenmeye olan ilgiyi artiracagindan
yapilandirmaci 6grenmeyi saglamaktadir (Bates, 1994; Lester, FitzGerald ve Stone,
1997). Buna ek olarak 6grenciler, 6grenme ortamlarinda bulunan sevimli karakterler ile
bag kurduklarinda 6grenmelerinden daha fazla zevk alarak O6grenmeyi daha ¢ok
isteyecek, problem ¢dzme agisindan farkli yollar gelistirebileceklerdir (Mayer ve
Wittrock, 1996; Moreno vd., 2001). Keller (2008), bu Onermelere paralel olarak
bilgisayar temelli 6grenme ortamlarinda motivasyonun ve dgrenmenin artirtlmasi igin
egitsel arayiizleri igeren tasarimlar yapilmasini Onermis; Moreno vd. (2001)
yapilandirmact O0grenmeyi destekleyen egitsel arayiizlii ortamlarda bu materyali

kullananlarin daha basarili olma beklentisi i¢inde olduklarini ifade etmislerdir.

Sonug olarak arastirmalar bilgisayar destekli 6gretim yazilimlarinda (BDOY) egitsel

arayiiz kullanilmasinin yararlt oldugunu belirtmis; ancak, egitsel arayiizlerin, gercek
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Ogretmen tarafindan kullanilan 6gretim strateji ve modelleri ile tasarlanmalari, 6grenenler
ile diyalog kurarak etkilesimde bulunmalar1 6grenenlere gerekli noktalarda diyaloglar,
yiiz ifadeleri, el hareketleri ve tavirlarla doniit vermeleri gerektigini belirtmistir
(Atkinson, Mayer ve Meril, 2005; Dehn ve van Mulken, 2000; Gulz, 2004; Haddad ve
Klobas, 2003; Kizilkaya ve Askar, 2006; Nunes vd., 2002; Reategui, Polonia ve Roland,
2007; Salim vd., 2007; Unal-Colak ve Ozan, 2012; Yilmaz ve Kilig-Cakmak, 2011).

Amaglari, rolleri ve bicimleri seklinde birden fazla baglikta ifade edilen bu egitsel
arayiizler, alan yazinda farkli kategorilerde gruplanmistir. Tasarim agisindan insan
benzeri, sesli, metin tabanli, el-kol hareketleri, ¢izgi film karakterleri seklinde
gruplandirilan bu egitsel arayiizler, amaglar1 ve rolleri agisindan yapay zeka, yardimci,
uzman, bilgilendirici, degerlendirici, tavsiye-doniit veren seklinde gruplandirilmistir
(Y1lmaz ve Kilig-Cakmak, 2011). Ilgili alan yazinda bu gruplamalar cinsiyet, 1rk, fiziksel
ozellikler, yas vb. sekilde de karsimiza ¢ikabilmektedir. Siiflandirilmanin
cesitlendirilebilmesine ragmen egitsel arayiizlerin genel siniflandirmasi tasarimlari/sunus

bicimleri ve gorevleri seklinde yapilmaktadir.

Egitsel araylizleri sunus bigimleri agisindan siniflandirilmasi gorsel, sesli ve metinsel
(metin tabanli) arayiizler seklinde yapilabilir (Atkinson vd., 2005; Dehn ve Van Mulken,
2000; Gulz, 2004; Haddad ve Klobas, 2003; Kizilkaya ve Askar, 2006; Reategui vd.,
2007; Unal-Colak ve Ozan, 2012; Yilmaz ve Kilig-Cakmak, 2011). Bu bigimler tek tek
kullanildigr  gibi  birlestirilerek  gorsel-sesli,  gorsel-metinli ~ bi¢ciminde  de
sunulabilmektedir. Gorevleri bakimindan ise egitsel arayiizler ¢ok ¢esitli olabilmektedir.
Ogretmen, danisman; rehber, calisma arkadas1 gibi gorevleri bulunmaktadir. Buna benzer
olarak ilgili alan yazinda birgok gorev siniflamast mevcuttur; ancak, gorevleri
bakimindan siniflandirma; akilli arayiizler (yapay zeka algoritmasi ile kodlanarak
ogrenebilen, dgrendiklerini kullanarak kullanicilarin sorularina cevap verebilen), rehber
araylizler (materyalin kullanilmasi igin gerekli bilgileri veren), yardimci arayiizler
(kullanicilara konu ya da sorularla ilgili ipuglart ve geribildirim veren) seklinde
siniflandirilabilir (Baylor ve Kim, 2005; Chan, 1995; Chou vd., 2003, Kim ve Baylor,
2015; Veletsianos, 2012; Yilmaz ve Kilig-Cakmak, 2011, 2012). Etki agisindan en yararli
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ve islevsel egitsel arayiizler akilli arayiizler olmasina ragmen, giiniimiizde tasarlanmasi
ve kodlanmasinin ciddi bir is yiikii tasimasi nedeniyle, birgok uygulamada genellikle ¢izgi
film karakterli yardimci-rehber arayiizler kullanilmaktadir. Bu betimleme Towns,
FitzGerald ve Lester (1998) tarafindan da ifade edilmis, aragtirmacilar en ¢ok kullanilan
egitsel arayiiziin, rehber arayiizler oldugunu belirtmistir. Bunun nedeni tasarim boyutuna
sahip olmasinin yaninda, direkt bilgi sunmaktan ¢ok yapilandirmact bir 6gretmen gibi

rehberlik yapiyor olmasidir Akyiiz, 2012).

Egitsel arayiizlerin 6grenme siirecini etkileyip etkilemedigi sorusunu cevaplamak icin
yapilan ¢aligmalara ait sonuglar incelendiginde, egitsel araylizlere sahip yazilimlarin
kullanilmasi ile motivasyon diizeyleri arasinda olumlu bir iligki oldugu ortaya
cikmaktadir (Andre, Rist ve Muller, 1998; Atkinson, 2002; Baylor ve Ryu, 2003; Choi
ve Clark, 2006; Lester, FitzGerald ve Stone, 1997; Keller, 2010; Kim ve Baylor, 2008;

Louwerse, Graesser, Lu ve Mitchell, 2005).

Egitsel arayiizler, ARCS Motivasyon Modeli’nin ilk odag1 olan dikkati gekmekte oldukg¢a
yararli goriilmektedir. Bu betimleme yukarida ele alinan galigmalarin hemen hepsinde
belirtilmistir. Buna ek olarak egitsel arayiizlerin konulara baglamadan once 6grenme
¢iktilarini sunmasi, diger odak olan uygunluga olanak saglamaktadir. Egitsel arayiizlerin
belirli araliklarla d6grenenin gorevleri basarabilecegini ifade etmesi, giiven boyutunu;

pekistirecler yardimi ile sunulmasi ise memnuniyet boyutunu desteklemektedir.

Ozetle egitsel arayiizlerin cesitli degiskenler (akademik basari, motivasyon vb.) iizerinde
etkisini incelemeyi saglayan Olgme araglari alan yazinda olmasina ragmen egitsel
araytiizleri degerlendiren bir 6lgme aracina ilgili alan yazinda nadiren rastlanmakta, bu
dlgme araclari ise dlgekten ziyade anket tiirii 5lgme araclaridir. BDOY 6nemli bir modiilii
olan egitsel arayiizlerin degerlendirilmesinin ve bu degerlendirmenin yapilabilmesi i¢in
6l¢me araciin 6nem arz ettigi diisiincesinden yola g¢ikarak bu ¢aligmanin amaci egitsel
araylizlerin degerlendirilmesini saglayacak bir Olgme araci gelistirmek olarak
belirlenmistir. Ancak daha dnceden farkl bir dilde yayimlanmis ve gegerliligi saglanmis
bir 6lgegin var olmasi nedeniyle dlgek gelistirme basamaklarinin hepsi tekrarlanarak, bu

calisma 6lgek uyarlamasi seklinde kurgulanmistir.
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YONTEM

flgili caliymada egitsel arayiizlerin degerlendirilmesine iliskin bir &lgme aracinin
uyarlanmasi amaglanmigtir. Bu amag ¢ergevesinde, Ryu ve Baylor (2005) tarafindan
gelistirilen 6lgme araci, arastirmacinin onayi ile Tiirk¢eye uyarlanmistir. Calismada 6lgek

uyarlama basamaklari asagida agiklanmistir.
Calisma Grubu

Olgek uyarlama siirecine aciklayici ve dogrulayici faktdr analizi icin arastirmaya 675
ortaokul Ogrencisi katilmigtir. Bu ogrenciler iki farkli ortaokulda 6grenimlerini
stirdiirmektedir. Uyarlama siirecinin agiklayici faktor analizinin ¢alisma grubunu, bu
okullarin birinde &grenimlerini goren 295 ogrenci olusturmustur. Ilk incelemeler
sonucunda ug degere ve eksik verilere sahip 6grenci verileri ¢aligma diginda tutulmustur.
Calisma disinda tutulan katilimcilar sonrasinda Tablo 1°de betimsel istatistikleri verilen
289 dgrenciye ait veri seti Egitsel Arayiizleri Degerlendirme Olgegi (EADO) agiklayici

faktor analizi i¢in kullanilmustir.

Tablo 1. EADO Uyarlama Siirecinde Agiklayici Faktor Analizine Katilan Katilimcilara
Ait Betimsel Istatistikler.

Okul 1
Siniflar Kiz Erkek Toplam
5. Smuf 62 70 132
6. Simif 76 81 157
Toplam 138 151 289

Uyarlama siireci dogrulayic1 faktor analizi i¢in ikinci bir ortaokulda 6grenimlerini
siirdiiren 380 &grenciye EADO uygulanmustir. 11k analiz sonucunda normal dagilim
sinirlart iginde olmayan ug ve kayip verilere sahip veri setleri analiz diginda tutulmustur.
Sonug olarak Tablo 2’de sunulan 355 katilimciya ait veriler, dogrulayici faktor analizine

dahil edilmistir.
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Tablo 2. EADO Uyarlama Siirecinde Dogrulayici Faktor Analizine Katilan Katilimcilara

Ait Betimsel Istatistikler.

Okul 2

Sinif Kz Erkek Toplam
5. Smif 61 67 128
6. Sinif 75 84 159
7. Siif - R .

8. Smif 34 34 68
Toplam 170 185 355

Veri Analizi

Olgege ait gegerlik ve giivenirlik calismalari, giivenirlik icin Cronbach Alpha Analizi,
kapsam gegerligi i¢in uzman goriisleri, yap1 gecerligi igin agiklayici faktor analizi, olgiit
gecerligi icin tutarlilik analizi ve dogrulayici faktor analizi ile yapilmistir. Buna ek olarak,
maddelerin aritmetik ortalamalari, standart sapmalari, madde-toplam puan korelasyonlari

incelenerek, t-testi ile madde ayiricilik giigliik indeksleri belirlenmistir.
Olcek Uyarlama Siireci

Ogrencilerin kullanmis olduklar1 egitsel arayiizleri degerlendirmeleri amaciyla Ryu ve
Baylor (2005) tarafindan gelistirilen Egitsel Arayiiz Degerlendirme Olgegi (EADO)
kullanilmugtir. Tlgili alanyazinda birden fazla egitsel arayiiz degerlendirmek icin dlgme
aract bulunmasina ragmen, detayli incelemelerde bunlarin 6l¢ek olmadigi, sadece anket
tarzi gorlis alma anketi/formu oldugu belirlenmistir. Ancak Ryu ve Baylor (2005)
tarafindan olusturulan 6l¢egin amaca hizmet etmesi ve bir¢cok calismada kullanilmasi

nedeniyle ilgili 6l¢egin tercih edilmesine karar verilmistir.

Orijinal son siirimii 25 maddelik besli likert tipi (kesinlikle katiliyorum, katiliyorum,
kararsizim, katilmiyorum, kesinlikle katilmiyorum) dort faktorlii bir 6lgektir. Ancak
Olcek ilk olarak 6grenmeyi kolaylastirici, giivenilir, yol gosterici, insan benzeri ve ¢ekici
ile adlandirilan bes faktor ve 30 maddeden olusmaktadir. Olcekteki tiim maddeler olumlu

ifade tasimakta, higbir madde ters puanlamay1 gerektirmemektedir.
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Ryu ve Baylor (2005), dlgek gelistirme ¢aligmasinin ilk stiriimiinii ti¢ farkli deney ile
yapmis, deneysel calismalara 340 iiniversite 0grencisi katilmistir. Bu 6grencilerden
72’sine ait veriler agiklayici faktdr analizi i¢in 268’ine ait veriler ise dogrulayici faktor
analizi i¢in kullamlmstir. Analizler sonucunda 6lgegin ilk siiriimiine iliskin Cronbach
Alpha i¢ tutarlik katsayisinin .96 oldugu belirtilmistir. Buna ek olarak 6lgegin faktorleri
icin yapilan analizler sonucunda faktorlerin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilari sirasi

ile .94, .92, .87, .86 ve .86 olarak hesaplanmuistir.

Arastirmacilar elde ettikleri 30 maddelik bu 6l¢ek stiriimiini, 72 ve 188 kisilik iki ayr1
deney grubuna uygulamislardir. Bu asamadan sonra dogrulayici faktor analizi yapilmasi
i¢in elde edilen veriler, gruplarin birisinde egitsel arayiizlerin gérevlerini (uzman, motive
edici ve yol gosterici), diger grupta ise cinsiyet, etnik yap1 vb. degiskenleri igin test
edilmistir. Yapilan dogrulayici faktér analizi sonucunda giivenilir ve yol gosterici
faktorlerinde gerekli sinir degerleri elde edilememistir. Bu nedenle arastirmacilar bu
faktorleri teker teker Olgekten c¢ikartarak dogrulayict faktér analizini yeniden
yapmuslardir. Yapilan bu iki analiz sonucunda giivenilir faktoriiniin daha iyi sonuglar
vermesi nedeniyle yol gdsterici faktoriinii 6l¢ekten ¢ikartilarak 25 maddelik dort faktorli
(6grenmeyi kolaylastirici, giivenilir, insan benzeri ve ¢ekici) bir yap1 elde edilmistir. Orta
noktast 75.00 olan 6lgegin son siiriimiinden alinabilecek en diisiik puan 25.00, en yiiksek

puan ise 125.00°dir.

EADO ulusal alanda kullanimi icin Esgin (2010) tarafindan Tiirkce uyarlamasi
yapilmistir. Esgin (2010) tarafindan 188 ilkokul 6grencisi ile yapilan bu c¢aligmada,
Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayis1 .92 olarak hesaplanmig, 12 madde segilerek tek
faktorlii bir yap1 elde edilmistir.

Tiirk¢e uyarlamasinin tiim maddeleri icermemesi ve Olgegin orijinal siirimiiniin
uyarlamasinda kiiltiir farkliliginin olabilecegi, son olarak da 6rneklemin degisiminden
kaynakli problemlerin olabilecegi diisiincesinden dolay1 Ol¢egin tekrardan Tiirkceye
uyarlanmasinin yararli olacagina karar verilmis, 6l¢egi gelistiren aragtirmacidan izin

alinarak, 6l¢ek uyarlama basamaklarinin tamami yeniden yapilmistir.
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EADO’niin yeniden Tiirkgeye uyarlama ¢alismasinda, ilk olarak doktorasi ingiliz Dili
Egitimi Anabilim Dali olan iki uzman tarafindan orijinal dlgek, Tiirk¢eye terciime
edilmistir. 1ki farkli kisi tarafindan terciimesi yapilan dlgek arastirmaci tarafindan
kargilagtirtlmis, ortaokul &grencilerinin daha net anlayabilmeleri i¢in bazi ifadeler
degistirilmis, agiklamalar eklenmistir. Olcegin son hali {igiincii bir yabanc1 dil uzmanin
goriisiine sunulmus, Olcegin bu halinin orijinal 6l¢ek ile uyustugunun onay1 talep
edilmistir. Uzman onayindan sonra dl¢cegin maddeleri hedef kitlenin 6zelliklerini tagiyan
bes ortaokul Ogrencisine sunularak, okuyup ne anladiklarim belirtmeleri istenmistir.
Ogrencilerden gelen déniitlere gore metinlerde bazi diizeltmeler yapilmis ve ek
aciklamalar eklenmis; baz1 kelimelerin yerlerine es anlamlilar1 kullanilmustir. Olgegin
diizeltilmis son siirtimii egitsel arayiizler konusunda ¢alisan bir alan uzmannin gériisiine
sunulmusgtur. Uzmandan ifadelerde kayma ya da degisme olmadiginin teyidi istenerek,

uygulamaya hazir oldugunun onayi istenmistir.

Olgegin Tiirkceye uyarlanmis siiriimii, bir uygulama okulunda 295 &grenciye
uygulanmistir. Olgegin hedef kitlesinin degismesi nedeniyle aciklayici faktér analizinin
tekrar yapilmasina karar verilmistir. aciklayici faktdr analizi sonucunda uyarlanmis
stirimii elde edilen 6lgme araci, dogrulayici faktdr analizi i¢in ikinci bir okulda 380
Ogrenciye uygulanmustir. Uygulama ve analizler sonucunda gerekli kosullar test edilmis,

6lcegin gecerli ve giivenilir bir sekilde kullanilabilecegine karar verilmistir.

BULGULAR

Agiklayici faktor analizinde 289 veri setinden maddelerin toplam puanlar1 her bir veri seti
icin ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Bu agsamay1 takiben her maddeye ait puanlar ve toplam
puanlar en diisiikten en yiiksege dogru siralanmgtir. Siralama sonrasinda her biri 78
kisinin verilerini igeren alt % 27.00 ve iist % 27.00’lik alt-iist gruplar olusturulmustur.
Daha sonra her maddenin belirlenen iki grubu birbirinden ayirt edip etmedigi
sorgulanmigtir. Bu sorgulama sonucunda gerek tiim maddelerin gerekse de toplam puanin
alt-ist gruplar1 istatistiki olarak anlamli (p<.05) sekilde ayirt edebildigi sonucuna

ulasilmigtir. Ayrica olgege ait 25 maddenin her birine ait aritmetik ortalamasinin 3.10 —
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4.10 araliginda, standart sapmalarin da 1.08 — 1.48 araliginda oldugu bulgusuna
erigilmistir.

Faktor analizi yapilirken oncelikli olarak verilerin faktér ¢dziimlemesine uygun olup
olmadigimin belirlenmesi gerekmektedir. Bu uygunluk Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
Katsayis1 ve Barlett Sphericty Testi sonuglart ile incelenerek gerekli bulgular elde
edilmistir. ilgili analizler sonucunda bu degerlerin istatistiksel olarak anlamli oldugu

bulgusuna erisilmistir (KMO = .92; Barlett Sphericty Testi 2 = 3185.29, df = 300, p<.01).

Yapilan dogrulayici faktér analizinin ilk bulgularindan, 6l¢egin 6z degeri 1.00’in
lizerinde olan bes bilesene sahip oldugu anlasilmistir. Bes bilesene dahil olan maddelerin
yiik degerleri incelendiginde, degerlerin birbirine oldukga yakin oldugu goriilmiistiir.
Toplam faktor sayisina karar verme siirecinde bircok yontem kullanilmakta olmasina
ragmen, en sik kullanilan Olgiitler 6z deger, toplam varyansa katki yiizdesi ve ¢izgi
grafigidir (scree plot) (De Vellis, 2003; Doganay ve Sari, 2012; Kalayci, 2009). Bu
yontemde ¢izgi grafiginin yatay eksene paralel olma noktasi, faktdr sayisini belirlemede
dlciit olarak kullanilmaktadir. Oz degerler cizgi grafigi sonucunda, en belirgin kirilmanin
Sekil 1°de gosterildigi gibi dort faktdrde oldugu gézlenmistir. Bu gbézlem sonucunda
Olcegin islemleri dort faktorlii olacak sekilde ele alinmis, 6lgme aracinin agiklayict faktor

analizine iliskin giivenirlik bulgular1 Tablo 3’te gosterilmistir

3

0z deger

2

123456F8QI1IU1I11I21I31I41I51I61IF1I81I92I02I12‘22‘32‘42‘5
Bilesen Sayisi
Sekil 1. EADO’ye ait ¢izgi grafigi.
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Tablo 3. EADO ve Alt Olgeklere Ait Faktor Yiikleri, Giivenilirlik Katsayilari ve Diger

Degerleri.
Madde F1 F2 F3 F4 Madde- Faktor X Ss
No Toplam Puan  Varyansi

Korelasyonu™

1 .65 .64 .57 393 1.24
2 .67 .63 .60 3.88 1.22
3 .76 57 .61 3.88 1.20
4 .53 .64 .53 390 1.27
5 48 .58 41 397 1.16
6 57 .60 49 3.80 1.30
7 46 .55 .34 3.73 1.23
8 .62 .54 45 3.89 1.22
9 42 .64 .50 3.87 1.25
10 .69 .64 .56 3.86 1.29
11 .65 .65 .61 295 1.24
12 .67 .67 .56 401 1.23
13 47 71 57 441 1.08
14 .50 31 49 410 1.15
15 72 .89 .62 3.72 142
16 .61 52 51 3.89 1.35
17 77 .50 .66 3.15 147
18 72 51 .59 3.35 147
19 .70 .55 .58 3.23 145
20 74 53 .67 3.10 1.48
21 .34 .58 .34 393 1.23
22 74 .66 .66 346 1.45
23 74 .64 .62 3.63 1.48
24 .69 .67 .59 380 1.37
25 .65 .65 .57 3.66 1.40
Oz degeri 585 3.01 335 3.6 Toplam
Varyans 16.35 1159 11.12 15.66 54.90
%
Cronbach .86 .82 .79 81 .93
Alpha

* p<.01; F1: Ogrenmeyi kolaylastirict ~ F2: Giivenilir F3: Insan benzeri F4:

Cekici
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Tablo 3’te de goriildiigii lizere 6lgekte yer alan yirmi bes madde 6grenmeyi kolaylastirict,
giivenilir, insan benzeri ve c¢ekici adinda dort faktorde toplanmustir. Ogrenmeyi
kolaylastiric1 faktoriinde yer alan on maddenin faktor yiikleri .42 — .76, madde-toplam
puan korelasyonlar1 ise .54 — .64 araligindadir. Alt 6lgege ait Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayis1 ise .86°dir. EADO niin ikinci alt 6lgedi olan giivenilir faktdriinde yer alan bes
maddenin faktor yiikleri .47 — .72, madde-toplam puan korelasyonlari ise .31 — .89
araligindadir. Alt 6lgege ait Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi ise .82’dir. EADO’niin
liglincii alt 6lgegi olan insan benzeri faktoriinde yer alan bes maddenin faktor yiikleri .61
— .77, madde-toplam puan korelasyonlar1 ise .51 — .55 araligindadir. Alt olgege ait
Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi ise .79°dur. EADO’niin son ve dérdiincii alt dlgegi
olan ¢ekici faktoriinde yer alan bes maddenin faktor yiikleri .34 — .74, madde-toplam puan
korelasyonlart ise .34 — .66 araligindadir. Alt 6lgege ait Cronbach Alpha i¢ tutarlik

katsayisi ise .81°dir.

EADO’ye ait dort alt dlgek toplam varyansin % 54.90°1n1 agiklamaktadir. Buna ek olarak,
Olcegin tamamina iliskin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayis1 .93’tiir. Ag¢iklayict faktor
analizinde faktor toplam puanlar1 arasindaki ve faktor toplam puanlari ile toplam puan
arasindaki iligkinin de incelenmesi gerekmektedir. Yapilan analiz sonucunda faktor
toplam puanlari arasinda anlamli ve diisiik bir iligkinin ¢ikmasi; faktoér toplam puanlari
ile toplam puan arasinda ise anlamli ve yliksek bir iliski ¢ikmasi beklenmektedir
(Doganay ve Sar1, 2012; Tavsancil, 2002). iki faktor arasinda yiiksek bir iliskinin ¢ikmast,
bu faktorlerin ayn1 olguyu o6l¢tiigii seklinde yorumlanmaktadir. Bu tiir durumlarda, ayni
olguyu dlgen faktdrlerin birlestirilmesi 6nerilmektedir. Bu kosulun incelenmesi amaciyla
gerekli analizler yapilarak dort faktdre ait korelasyon matrisi olusturulmustur.

Olusturulan bu korelasyon matrisi Tablo 4’de gosterilmistir.
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Tablo 4. EADO Toplam Puan ve Alt Olgeklerine Ait Korelasyon Matrisi, Aritmetik

Ortalamalar1 ve Standart Sapma Degerleri.

Faktorler 1 2 3 4 X Ss
1. Ogrenmeyi - 38.70 8.32
kolaylastiric

2. Giivenilir 70" - 19.88 4.70
3. insan Benzeri 44" AT - 16.71 531
4. Cekici 69" 63" 49" - 18.47 5.23
Toplam Puan .90" .84" 71" .85" 93.76  19.58

*p<.0L

Tablo 4’de de goriildiigii iizere alt dlgeklerin tamamu birbirleri ile anlamli ve orta diizeyde
bir iligki i¢erisindedir. Bu bulgu pek istenmeyen bir sonugtur; ancak, 6lgegin uyarlama
calismasi olmasi ve alt 6lgeklerin toplam puanla oldukca yiiksek ve anlamli bir iligki

i¢inde olmasi kabul edilebilir bir durumdur.

Yukaridaki bulgular 1s1ginda agiklayict faktér analizi sonucunda 25 madde ile
giivenilirligi test edilen EADO’niin gegerliliginin test edilmesi icin ikinci bir uygulama
okulunda tekrar uygulanarak, elde edilen veriler yardimiyla dogrulayici faktor analizi

yapilmigtir.

Dogrulayici faktor analizinde de 6lgegin kullanilabilirligi i¢in 355 veri setinin alt % 27.00
(n=96) ve iist % 27.00’lik (n=96) gruplar1 belirlenmistir. Bu gruplarin belirlenmesinden
sonra maddelerin belirlenen bu iki grubu birbirinden anlamli sekilde ayirt edip edemedigi
incelenmistir. Bu inceleme sonucunda tiim maddelerin ve toplam puanlarin gruplari
anlamli (p<.05) bir sekilde ayirt edebildigi bulgusuna ulasilmistir. Analize dahil edilen
25 maddeye ait aritmetik ortalamalar 3.05-4.11 araliginda, standart sapmalar ise 1.11—
1.47 araliginda oldugu bulgusuna ulasilmistir. Bu noktadan sonra dogrulayici faktor

analizi basamaklarina gegilmistir.

Dogrulayici faktor analizinde 6ncelikli olarak 6nerilen modele ait standardize edilmis
degerlerin ve o6lcekteki her maddenin anlamliliginin incelenmesi bir kosuldur. Kosulu
saglamak amaciyla dl¢ekteki maddelerin standardize edilmis degerleri belirlenmis olup,

bu degerler ve bu degerlere ait diyagram Sekil 2°de sunulmustur.
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Sekil 2. EADO maddelerine ait standardize edilmis degerler.
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Dogrulayici faktor analizinde her maddenin standardize edilmis degeri 1.00°den kiigiik
olmalidir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003). Bu model i¢in standardize
edilmis degerler incelendiginde elde edilen degerlerin .45 — .73 araliginda oldugu ve
1.00’den yiiksek olmadigi bulgusuna erisilmis, gozlenen degiskenler arasindaki
korelasyonun ise beklenen ve uygun diizeyde oldugu anlasilmigtir. Bu kosulu takiben
maddelerin t-degerlerinin incelenmesi gerekmektedir. lgili analiz ve hesaplamalardan
sonra .05 diizeyinde anlamli farkliliga sahip oldugunun belirlenmesi diger bir sarttir. Bu
sartin saglamasi i¢in hesaplamalar yapilarak maddelere ait t-degerleri ve bu degerlere ait
diyagram Sekil 3’te gosterilmistir. Sekil 3 ’ten de anlasilacagi iizere bu kosulda saglanarak

diger basamaklara gegilmistir.
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Dogrulayict faktor analizi igin son olarak indekslere ait degerler incelenmistir.
Hesaplamalar sonucunda elde edilen ve EADO’ye ait degerler ve simr-kabul degerleri
Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5. Dogrulayici Faktér Analizi Uyum Indeksleri igin Smir Degerler ve EADO’ye
Ait Uyum Degerleri (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003).

Uyum Indeksi Uyum Degeri Kabul Edilebilir ~ EADO’ye Ait Uyum

Uyum Degeri Degerleri
y2ldf yAldf<2 72ldf<5 2.72
RMSEA RMSEA<.05 RMSEA<.08 .07
SRMR SRMR<.05 SRMR<.08 .06
RMR RMR<.05 RMR<.08 10"
GFI GFI>.95 GF1>.90 86"
AGFI AGFI1>.90 AGFI>.85 83"
CFlI CFI>.95 CFI>.90 97
NFI NFI>.95 NFI>.90 .95

* Kabul edilebilir degerler disinda kalan uyum degerleri.

Tablo 5 incelendiginde EADO dogrulayic1 faktdr analizine ait degerlerin genel olarak
kabul edilebilir degerler arasinda oldugu, sadece ortalama hatalarin karekékiiniin (RMR),
iyilik uyum indeksinin (GFI) ve diizeltilmis iyilik uyum indeksinin (AGFI) bu sinirlar
icinde olmadig: tespit edilmistir. Ancak, bu degerlerinde kabul edilebilir sinir degerlerine
oldukga yakin bir degerde olmasi ve y?/df degerinin 2.72 olarak hesaplanmasi nedeniyle

bu 6lgegin iyi bir uyuma sahip oldugu sonucuna ulagilmustir.

Son olarak dogrulayici faktor analizine dahil edilen verilerin Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayisi incelenmis, bu degerin 6grenmeyi kolaylastirici alt 6lgegi igin .87, giivenilir alt
blgegi .83, insan benzeri alt dlgegi icin .79, cekici alt 8l¢egi icin .81 ve toplam EADO i¢in
.93 oldugu hesaplanmustir.

Analiz sonucunda elde edilen bulgular dogrultusunda EADO’ye ait bu siiriimiiniin
ortaokul Ogrencilerine gecerli ve giivenilir sekilde uygulanabilecegi sonucuna
ulagiimistir. Olgegin gerek orijinal gerekse de bu siiriimiinde alinan puanlarin en diisiik
noktas1 25.00, orta noktas1 75.00, en yiiksek noktas1 125.00°dir. Bu bilgiler 1s181nda 61¢ek

puanlamas1 normal dagilim ilkelerine gore hesaplanmig ve Tablo 6’da gdsterilmistir.
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EADO’niin ve alt dlgeklerinin puan yorumlarinin, belirtilen bu alt-iist sinirlar iginde
yapilmasi onerilmistir:

Tablo 6. EADO ve Alt Olgekleri Seviyelerine Ait Alt-Ust Puan Degerleri.

Seviye
Olgek
Ogr. Kol.  1.00-11.50 11.51-16.50 16.51-43.49 43.50-48.49  48.50-50.00

Cok Diisiik Diisiik Orta Yiiksek Cok Yiiksek

Giivenilir 5.00-5.75 5.76-8.24 8.25-21.75  21.76-24.24  24.25-25.00
Insanben.  5.00-5.75 5.76-8.24 8.25-21.75  21.76-24.24  24.25-25.00
Cekici 5.00-5.75 5.76-8.24 8.25-21.75  21.76-24.24  24.25-25.00

EADO 25.00-28.00 28.01-41.99 42.00-108.00 108.01-121.99122.00-125.00

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bilgisayar destekli 6gretimde egitsel arayiizlerin kullanilmasi 6grencinin kendisini yalniz
hissetmemesi ve sosyal 6grenme ortaminin saglanabilmesi agisindan oldukg¢a yararlidir
(Akyiiz, 2012; Kizilkaya ve Askar, 2006). Ilgili alan yazin tarama sonucunda da egitsel
arayiizlerin bagta motivasyon ve akademik basar1 olmak {izere bir ¢ok degiskene olumlu
etkide bulundugu belirlenmistir (Baylor ve Kim, 2009; Bickmore, Pfeifer ve Orlow, 2009;
Buisine ve Martin, 2007; Chen; 2012; Hong, Chen ve Lan, 2012; Lin, Atkinson,
Christopherson, Joseph ve Harrison, 2013; McQuiggan ve Lester, 2007; Mumm ve
Mutlu, 2011; Prendinger. Ma ve Ishizuka, 2007; Van der Meij, 2013; Xu ve Wang, 2006).
Bu etkilerin elde edilmesinde egitsel arayiizlerin Ozelliklerinin de incelenmesi
gerekmektedir. Bu incelemenin yapilabilmesi i¢in gegerli ve gilivenilir bir 6l¢me aracinin
olmasi tartigilmaz bir gergek olup ¢aligmanin 6zgiinliigiinii ortaya koymaktadir. Olgegin
gecerliligi kapsam ve yap1 gegerliligi seklinde incelenmistir. Ayrica 6lgegin giivenilirligi
i¢in i¢ tutarlilik katsayilari belirlenmistir. Son olarak 6lgegin Slgiit ve yap1 gecerliligi igin

aciklayict ve dogrulayici faktor analizi kullanilmistir.

Analizler ve incelemelerden sonra 6lgegin i¢ tutarlilik katsayist hem agiklayici faktor
analizi i¢in hem de dogrulayici faktor analizi i¢in .93 olarak hesaplanmugstir. Bu hesaplama

sonucunda giivenilirlik katsayilarmin 6nceki gelistirme ve uyarlama c¢aligmalarinda elde
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edilen katsayilari ile uyumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna ek olarak dort faktore
sahip 25 maddelik EADO, toplam varyansin % 54.90’nim agikladigi sonucuna
ulagilmigtir. Sheskin (2004) genel olarak agiklanan toplam varyansin en az % 70.00
olmasi gerektigini belirtmesine ragmen, Tavsancil (2002) toplam varyansin en az % 40.00
olmasi gerektigini, Biiyiikoztiirk (2005) ise 6zellikle sosyal bilimlerde toplam varyansin
% 30.00 ve istil bir degerde olmasinin yeterli olabilecegini ifade etmistir. Giivenilirlik
katsayisinin yiiksek ¢ikmasi ve bu belirtmeleri referans alarak EADO agiklayic1 faktor

analiz bulgularinin kabul degerlerde oldugu sonucuna ulagilmustir.

Dogrulayici faktor analizi uyum indekslerinin incelenmesinde ise degerlerin ¥?/ss= 2.72,
SRMR = .06, RMSEA= .07, AGFI=.83, GFI=.86, NFI=.95 ve CFI=.97 seklinde oldugu
ortaya ¢ikmustir. Byrne (1998) tarafindan verilen sinir degerlerine gore elde edilen
degerlerin kabul edilebilir uyumu isaret ettigi sonucuna ulagilmigtir. Bu sonuglarin elde
edilmesinden sonra bu O6l¢me aracinin ortaokul Ogrencilerinin egitsel arayiizleri

degerlendirmeleri i¢in kullanilabilecegine karar verilmistir.

Ulusal alanda yeni olan bu Olgme aracinin gecerliliginin tekrar degerlendirilmesi
onemlidir. Bu nedenle ileriki calismalarda Olgme aracinin daha genis Orneklem
gruplarinda tekrar uygulanmasi Onerilmekte, buna ek olarak elde edilen sonuglarin
derlenerek ulusal alanda yapilan EADO’niin genel degerlendirilmesinin yapilmasi

Onerilmektedir.
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Ek: Egitsel Arayiiz Degerlendirme Olgegi

5. Kesinlikle | 4. Katiliyorum | 3. Kararsizim | 2. Katilmiyorum 1. Kesinlikle
Katihyorum Katilmiyorum
1. Egitsel arayiiz, derste anlatilan konu hakkinda daha fazla ve s(al3lol1
ayrintili diisiinmemi sagladu.
2. Egitsel arayiiz, 6gretimi (ders anlatimini) ilgi ¢ekici hale
L 514(3(2]|1

getirdi.
3. Egitsel arayiiz, 6grendigim seyleri ifade etmem i¢in beni
. - 51413(2]|1
isteklendirdi.
4. Egitsel arayiiz, dikkatimi ¢ekti. 514(3(2]|1
5. Egitsel arayiiz, ders materyalini/aracini (ders yazilimini) etkili

. 5(4(3|2]1
bigimde sundu.
6. Egitsel arayiiz, derste anlatilan konuya konsantre olmama

o 514(3(2]|1
(dikkatimi vermeme) yardime1 oldu.
7. Egitsel arayliz, ilgili konulara odakland1 (daha detayli anlatt1). 51413121
8. Egitsel arayliz, konu ile ilgili bilgimi gelistirdi. 514(3(2]|1
9. Egitsel arayiiz, ilgi ¢ekiyordu. 5141321
10. Egitsel arayiiz, zevkliydi. 514(3(2]|1
11. Egitsel araytiiz, zekiydi. 5141321
12. Egitsel arayiiz, akilliydi. 5141321
13. Egitsel arayiiz, kullanigliydu. 5{4(3(2]|1
14. Egitsel arayiiz, yararliydi. 514(3(2]|1
15. Egitsel arayliz, 6gretmen gibiydi. 5141321
16. Egitsel arayiiziin bir kisiligi, karakteri vardi. 5141321
17. Egitsel arayiiziin hisleri, duygular1 dogald1. 51413121
18. Egitsel arayiiz insan gibiydi. 5413|121
19. Egitsel arayliiziin hareketleri dogald. 5141321
20. Egitsel arayliz, duygularini gosteriyordu. 5141321
21. Egitsel arayliz, anlatmak istedigi seyi anlatabiliyordu. 5141321
22. Egitsel arayiiz, coskuluydu. 5413|121
23. Egitsel arayiiz, eglendiriciydi. 5141321
24. Egitsel arayiiz, motive ediciydi (heveslendiriciydi). 514(3(2]|1
25 Egitsel arayliz, arkadascaydi. 5141321
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SUMMARY

This study aims at developing an assessment instrument to evaluate pedagogical agents. For this
purpose, the scale developed by Ryu and Baylor (2005) was adapted into Turkish with the consent
of the researchers. Steps followed in scale adaption procedures of the current study are explained
below. Six hundred-forty-four middle-school students attending in two schools participated in the
scale adaptation process for explanatory and confirmatory factor analyses.

Students were given the Agent Persona Instrument (API) of Ryu and Baylor (2005) to evaluate the
pedagogical agents they use. Although the Ryu and Baylor’s scale has already an adapted form
into Turkish, it was decided to readapt it into Turkish with the consent of the researchers and by
performing again all steps of scale development process because the existing adapted form does
not have all the items of the original scale and there would be some cultural differences between
the former and the latter.

Explanatory factor analysis revealed that ten items in factor “Facilitating Learning” had factor
loads between .42 — .76, and their total item correlations between .54 — .64. The Cronbach Alpha
Internal Coefficient of consistency for subscale was .86. Factor loads of five items in second
subscale of the API, factor “Credible”, varied between .42 — .72, and their total item correlations
varied between .31 — .89. The Cronbach Alpha Internal Coefficient of consistency for subscale was
.82. Factor loads of five items in factor “Human-like”, third subscale of the API, were calculated
between .61 — .77, and their total item correlations were between .51 — .55. The Cronbach Alpha
Internal Coefficient of consistency for subscale was .79. Factor loads of five items in fourth and
last subscale of the API, factor “Engaging,” varied between .34 — .66, and their total item
correlations between .51 —.55. The Cronbach Alpha Internal Coefficient of consistency for subscale
was .81. Four subscales of the API accounted for 54.90 % of the total variance. Additionally, the
Cronbach Alpha Internal Coefficient of consistency for overall scale was .93.

Confirmatory factor analysis showed that standardized values were between .45 — .73 did not
exceed the value 1.00, may lead to conclude that correlation between observed variables was
appropriate. Values about confirmatory factor analysis of the APl were found to be generally
acceptable whereas only the Root Mean Square Residuals (RMR), the Goodness-of-Fit Index (GFI)
and the Adjusted Goodness-of-Fit Index (AGFI) were determined not to have acceptable values.
But as these values were pretty close to acceptable limit values and the value y2/df was calculated
as 2.72, it was concluded that this scale had a good fit. Finally, the Cronbach Alpha Internal
Coefficient of consistency of the data incorporated in confirmatory factor analysis was examined.
This value for subscale factors “Facilitating Learning”, “Credible”, “Human-like” and
“Engaging” was respectively found as .87, .83, .79, and .81. For overall API, it was .93.

Fit indexes of scale structure were found as y2/sd= 2.72, SRMR = .06, RMSEA= .07, AGFI=.83,
GFI=.86, NFI=.95, and CFI=.97. For Byrne (1998), these fit indexes indicate acceptable fit.
Starting from these values, scale structure was considered to have acceptable fit. Finally, it was
decided that this assessment instrument was available for middle-school students to evaluate
pedagogical agents they use.
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In conclusion, it is suggested to apply this assessment instrument to wider sample groups to check
again its confirmatory factor analysis and to compile results obtained in this study in order to make
a general evaluation of API in national literature.
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0z

Arastirma, ogretmenlerin mesleki tutumlary ile sunif disiplini modeli tercihleri arasindaki iligkiyi
ortaya koymay: amaglamistir. Iliskisel arastirma modelinde yapilan arastirmanin Katiimcilarni;
Kocaeli ‘nin Gebze Iicesinde ¢alisan 318 ortaokul 6gretmeni olusturmaktadir. Veri toplama aract
olarak “Ogretmenlik Meslegine Iliskin Tutum Olgegi” ve “Disiplin Goriisleri Envanteri”
kullamilmisgtir. Arastirma sonucunda, ogretmenlik meslegine iligkin tutum ile kural-sonug¢ smnif
disiplin modeli arasinda orta diizeyde olumsuz bir iligki bulunurken yiizlestirme-anlagma sinif
disiplin modeli ile ise diisiik diizeyde olumlu iliski oldugu goriilmiistiir. Ayrica iletisgim-dinleme
smif disiplin modeli ile mesleki tutum arasinda da diisiik diizeyde olumliu iliski saptanmigtir.
Anahtar Sazciikler: Ogretmen, mesleki tutum, sunif disiplin modeli, sinif yonetimi

ABSTRACT

The aim of this study was to identify the relationship between teachers’ attitudes towards teaching
profession and teachers’ classroom discipline model preferences. This study was conducted using
correlational research, and in the study, there were 318 teachers who worked at the lower-
secondary schools in Gebze/Kocaeli. As data collection tools, Attitudes towards Teaching
Profession Scale which was developed by Ustiiner (2006), and Beliefs about Discipline Inventory
which was developed by Wolfgang and Glickman (1986) based on Glickman and Tamashiro’s

* Bu makale X. Ulusal Egitim Y&énetimi Kongresi icin hazirlanan sézlii bildirinin
gelistirilmig halidir.
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(1980) study were used. The relationship between teachers’ attitudes towards teaching profession
and teachers’ beliefs about classroom discipline was tested via correlation technique. While a
moderate level, negative relationship was revealed between the scores of rules-consequences
model and teachers’ attitude towards teaching profession; a low level, positive relationship was
observed between the scores of confronting-contracting discipline model and teachers’ attitude
towards teaching profession. Furthermore, a low level, positive relationship was revealed
between the scores of communication-/istening discipline model and teachers’ attitude towards
teaching profession.

Keywords: Teacher, attitudes towards profession, classroom discipline models, classroom
management
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GIRIS

Bireylerin insanlara ya da mesleklere iligkin tutumlari; degerleri, kendilerine iligskin
algilari, becerileri gibi degiskenler agisindan belirleyici bir rol oynamaktadir.
Ogretmenlik meslegini icra eden bireyin meslegine karst tutumu, Ogretmen
davranislarim belirleyen en onemli etkenlerden birisidir (Ustiiner, 2006). Aday
ogretmenlerin dgretmenlik meslegine iliskin tutumlar: ile deger tercihleri (Aydinay-
Satan, 2014; Bektas ve Nalcaci, 2012), 6gretme motivasyonlar1 (Ayik ve Atas, 2014),
ogrenme stilleri (Baykara-Pehlivan, 2010), yabancilasma diizeyleri (Caglar, 2013),
ozyeterlik algilar1 (Demirtas, Comert ve Ozer, 2011; Oguz ve Topkaya, 2008), mesleki
benlik saygilar1 (Dilmag, Cikili, Isik ve Sungur, 2009; Girgin, Ozyilmaz- Akamca, Ellez
ve Oguz, 2010), kaygi diizeyleri (Dogan ve Coban, 2009) ve iletisim becerileri (Tungeli,
2013) arasindaki iliski bu goriisii destekler niteliktedir.

Aday ogretmenlerin deger tercihleri ile ogretmenlik meslegine iliskin tutumlari
arasindaki iligkiyi irdeleyen Aydinay-Satan (2014); giivenlik, geleneksellik ve gii¢ alt
boyutlarindaki degerlerin &gretmenlik meslegine iliskin tutumun %19’ unu agikladigini
ortaya koymaktadir. Bektas ve Nalgac1 (2012) ise aragtirmalarinda, aday 6gretmenlerin
bireysel degerlerinin ogretmenlik meslegine iliskin tutumun %22’sini yordadigini
belirtmektedir. Aday 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlari; 6gretme
motivasyonlarinin (Ayik ve Atas, 2014) ve mesleki benlik saygilarinin (Dilmag vd.,
2009) da anlamli birer yordayicisidir. Yani sira, aday Ogretmenlerin dgretmenlik
meslegine iligkin tutumlari ile yabancilagsma diizeyleri arasinda orta diizeyde olumsuz
(Caglar, 2013), 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar ile kaygi diizeyleri arasinda
diisiik diizeyde olumsuz iliski bulunmaktadir (Dogan ve Coban, 2009). Ogretmenlerin
mesleki tutumlar: ile 6z-yeterlik algilar1 arasinda ise olumlu iliski bulunmustur
(Demirtas vd., 2009; Oguz ve Topkaya, 2008). Goriildiigii lizere, 6gretmenlik meslegine
iligkin tutum ogretmen adaylarmin birgok davranisini etkilemektedir. Buradan
hareketle, 6gretmenin smif i¢i davranislariyla yakindan ilgili olan siif disiplini modeli

tercihi ile mesleki tutum arasinda da bir iliski olacagi 6ne siirtilebilir.
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Ogretmenlerin simf ici disiplin anlayis1 ve simf disiplini modeli tercihleri, kendilerinin
Ozellikleri, 6grencilerinin 6zellikleri, ¢alistiklar: okullarin 6zellikleri gibi bir¢ok faktorle
iligkilidir. Simiftaki 6grencilerin sorumluluklar1 (Romi, Lewis ve Katz, 2009),
ogretmenlerin tiikenmiglik diizeyi (Cemaloglu ve Kayabasi, 2007), Ogretmenlerin
kidemi, smiflarindaki 6grenci sayisi, ¢alistiklart okullarin sosyo-ekonomik diizeyi ve
ogretmenlik meslegini isteyerek se¢ip se¢cmeme (Tiimkaya, 2005) bu faktorlerden
bazilaridir. Bu arastirmada ise 6gretmenin simif disiplini modeli tercihi ile 6gretmenlerin

mesleklerine iligkin tutumlar: arasinda bir iliski olup olmadig1 incelenmistir.

Tutum

Davranislar1 iceren karmagsik zihinsel bir durum olan tutum (Hussain, Ali, Khan,
Ramzan ve Qadeer, 2011), bir bireyin bir nesne ile ilgili duygu, diisiince ve eylemlerini
diizenli bigimde olusturan genel egilim (Kagitgibasi, 1999) olarak tamimlanmaktadir.
Tutum genel anlamda bir bireyin; herhangi bir duruma, olaylara, nesnelere, kisilere,
yerlere ve disiincelere karsi olumlu ya da olumsuz duygusal egilimidir (Tavsancil,
2006; Temizkan, 2008). Tutumlar, bireylerin davraniglarin1 yonlendiren, motive etmeye

hazirlayan bir faktor olarak goriilebilir (Erden, 1995).

Meslege iliskin tutum; bireyin meslegine iligkin duygularinin, davraniglarinin ve
meslegine bagliliginin toplamu olarak ifade edilebilir (Hussain, Ali, Khan, Ramzan ve
Qadeer, 2011). Meslegin gereklerini yerine getirme agisindan oldukg¢a 6nemli olan
O0gretmenlerin  mesleki tutumlari (Durmusoglu, Yanik ve Akkoyunlu, 2009)
arastirmacilar tarafindan siklikla c¢aligilan bir konu olmusgtur. Ulusal ve uluslar arasi
alanyazinda ogretmenlik meslegine iligkin tutumla iligkili ¢ok sayida calisma
bulunmaktadir. Ogretmenlik meslegine iliskin tutumlarin  6lgiildiigii caligmalara
bakildiginda farkli branglara ait Ogretmenler iizerinde ¢alismalarin yapildigi
goriilmektedir. Ornegin sinif dgretmeni adaylar1 (Baykara-Pehlivan, 2008), Tiirk dili ve
edebiyat1 6gretmeni adaylart (Erdem, 2012), beden egitimi 6gretmeni adaylari (Semerci
ve Semerci, 2004), tezsiz yiiksek lisans programi formasyon Kursiyerleri (Yiiksel, 2004;
Can, 2010), Tiirkge Ogretmeni adaylartyla (Yaman, 2010) yapilan ¢alismalar bunlara

Ornek olarak verilebilir. Bu konuda yiiriitiilen ¢aligmalarda, ¢aligma grubu olarak daha
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cok aday oOgretmenlerin tercih edildigi goriilmektedir. Aragtirmalarin biiyiik kisminda
aday ogretmenlerin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin olumlu oldugu (Caglar,
2013; Alkhateeb, 2013; Erdem, 2012; Can, 2010; Ozder, Konedrali ve Perkan-Zeki,
2010; Yaman, 2010; Dogan ve Coban, 2009; Oguz ve Topkaya, 2008; Baykara-
Pehlivan 2008; Semerci ve Semerci, 2004; Yiiksel, 2004), Nijer’deki 6gretmen
adaylariyla (Maliki, 2013), Nijerya’daki &gretmenlerle (Osunde ve Izevbigie, 2006)
yuriitillen c¢aligmalarda ise Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik

meslegine iligkin tutumlarinin olumsuz oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ogretmenlik meslegine yonelik olumlu ya da olumsuz tutumlar &gretmenlerin
eylemlerine ve sinif iklimine yansiyarak 6grencilerinin kisilik gelisimlerinde; 6gretmen-
ogrenci iligkilerinde (Semerci ve Semerci, 2004) ve Ogretmenlerin  mesleki
davramglarim1  yonlendirmekte etkili olmaktadir (Ayik-Atas, 2014). Ogretmenlerin
disiplin modeli tercihi de mesleki davranislarindan biri olarak ele alinabilir.

Disiplin

Egitim bilimlerinde disiplin kavrami istenen davraniglari 6grencilerin zihinlerine ve
eylemlerine yerlestirmek, aym zamanda istenmeyen eylemleri ortadan kaldirmak
(Aydin, 1998) i¢in hangi eylemlerin istenilebilir oldugunu gostermek ve 6grencilerin bu
eylemleri gosterip gostermedigini izlemek, sonuca gore gerekli oldugu durumlarda odiil

veya ceza vermek anlaminda kullanilmaktadir (Basaran, 1982).

Tiirk¢e alanyazinda bir¢ok disiplin modeline deginilmektedir. Davranigs Degistirme
Modeli, Redl ve Wattenberg’in Disiplin Modeli, Giivengen Davranis/Etkin Disiplin
Modeli, Grup Dinamigi Modeli, Ginot Modeli, Ussal Sonuglar Modeli, Psiko-dinamik
Model, Gergeklik Terapisi Modeli, Insanlar Arasi iliskileri Coziimleme Modeli,
Ogretmen Etkililigi Egitimi Modeli gibi sif yonetimi modelleri (Erdogan, 2002;
Giingor, 2014; Saritas, 2000; Tertemiz, 2000) alanyazinda siklikla deginilen disiplin
modelleri arasindadir. Ogretmenler sinif yonetiminde yukarida siralanan disiplin
modellerinden herhangi birini ya da birkagim1 benimseyebilirler. Bu ¢aligmada ise
Tirkge alanyazinda siklikla deginilmeyen Wolfgang (1999, 2001) modeline

odaklanilmakta ve disiplin konusu onun modeli baglaminda ele alinmaktadir. Wolfgang
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(1999, 2001) sif disiplini modelinde 6gretmenler sinif yonetiminde kural-sonug,
yiizlestirme-anlagma, iletisim-dinleme olmak {izere Gi¢ tiir siif disiplini modelinden

birini ya da birkagin1 tercih etmektedirler.

Kural-senu¢ modeli: Kural-sonug modeli, 6grenci davraniglarimin digsal motivasyon ile
olustugunu ve Ogrenci eylemlerinin digsal motivasyon ile degistirilebilecegini
savunmaktadir. Modele gore; sorunlarin ¢éziimiinde dogrudan uyarilar, modelleme,
ceza gibi kesin ve giiclii teknikler kullanilmasi gereklidir. Bu disiplin modelini tercih
eden Ogretmenler; simfta giiciin, kontroliin sadece kendisine ait oldugunu, bu nedenle
kurallar1 kendisinin belirleyecegini savunmaktadir. Ogretmen sinif kurallarma uyan
Ogrencileri  oOdiillendirirken,  olumsuz  davramig  gOsteren  Ogrencileri  ise

cezalandirmaktadir (Wolfgang, 1999, 2001).

Yiizlestirme-anlasma modeli: Yizlestirme-anlasma modeline gore ¢ocugun gelisimi,
igsel ve digsal etkenlerin etkilesimi sonucunda meydana gelmektedir. Bu disiplin
modelini tercih eden 6gretmen, iletisim-dinleme modelini tercih eden 6gretmene gore
daha fazla gii¢ ve kontrol kullanirken; kural-sonu¢ modelindekine gore ise daha az gii¢
ve kontrol kullanmaktadir. Model; simifta yasanan sorunlarin inceleme, goriisme ve
uzlasma saglama aracilifiyla ¢oziilmesini éngérmektedir. Ogrenci olumsuz davranis
gosterdiginde, oOgretmen bu davramigla Ogrenciyi yiizlestirir ve Ogrencinin kendi
kendisini sorgulamaya ve kritik etmeye sevk eder. Bu yiizlestirme, 6gretmen ve 6grenci
arasinda, gelecekteki Ogrenci eylemlerinin diizeltilmesi konusunda sozlii anlagma

saglanmasi amaciyla yapilir (Wolfgang, 1999, 2001).

Tletisim-dinleme modeli: Tlletisim dinleme modeli, &grenci davranislarmin igsel
motivasyonla olustugunu ve O&grencinin isterse davraniglarini degistirebilecegini
savunmaktadir. Bu disiplin modelini tercih eden dgretmen minimum diizeyde kontrol ve
gii¢ kullanarak, 6grencilerini genellikle mimikler ve dolayli ciimleler araciligiyla uyarir.
Olumsuz davraniglar sergileyen 6grenciler oldugunda, 6grencilerin bu davraniglarimin
Ogretim siirecini nasil aksattigi dgretmen tarafindan agiklanir ve 6gretmen olumsuz

davranislarin  diizeltilmesi konusundaki iyimserligini Ogrencilerine yansitir. Bu
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yontemde Ogrenci-6gretmen arasindaki sorunlarin temel ¢6ziim yontemleri; karsilikli
empati, diyalog kurma ve sicakligin saglanmasidir (Wolfgang, 1999, 2001).
Ogretmenlerin Mesleki Tutumlar ile Disiplin Modeli Tercihleri Arasindaki iliski

Kural-sonug, yiizlestirme-anlagma, iletisim-dinleme disiplin modellerinden biri ya da
birkagt Ogretmenler tarafindan siif disiplin modeli olarak tercih edilebilir.
Ogretmenlerin sinif disiplini modeli tercihini belirleyen bircok faktér bulunmaktadir.
Ogretmenlerin egitimleri sirasinda kazandiklar1 beceriler (Short ve Short, 1994),
okullarinin bulundugu c¢evrenin ozellikleri, Ogrencilerinin seviyeleri (Celik, 2008),
sosyo-ekonomik kosullar (Celik, 2008; Tiimkaya, 2005) ve 6gretmenligi isteyerek segip
se¢meme bu faktorlerden bazilaridir (Tiimkaya, 2005). Tercih edilen sinif yonetimi stili
de 6gretmenlik meslegine iliskin tutumla iliskili faktorler arasmdadir. Ogretmenlik
meslegine iliskin tutum ile sinif yonetimine iligkin tutumun alt boyutlarindan olan ders
yonetimi ve insan yonetimi arasinda anlamli iliski bulunmaktadir (Oguz, 2013).
Ogretmenin smif disiplini modeli tercihini de icine alan sinif yonetimini etkileyen en
onemli  degiskenlerinden  biri  egitim  siireclerinin  diizenlenmesinden  ve
gerceklestirilmesinden sorumlu kisi olan 6gretmendir (Aydin, 1998). Bu anlamda,
ogretmenlerin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin dgretmenin sinif disiplini
modeli tercihini etkileyecegi oOne siiriilebilir. Bu nedenle ¢alismada, &gretmenlerin
mesleki tutumlari ile simif disiplini modeli tercihleri arasindaki iliskiyi ortaya koymak

amaglanmaktadir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirma, Ogretmenlerin mesleki tutum diizeyleri ile sinif disiplini modeli tercihleri
arasinda iligkiyi incelediginden, arastirma iliskisel arastirma modeli kullanilarak
yiiriitiilmiistiir. [liskisel arastirma modelinde tasarlanan arastirmalarda iki ya da daha
cok degisken arasindaki iligkileri incelenen degiskenlere etki edilmeksizin inceleme
yapilmaktadir (Biiytikoztirk vd., 2012).
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Katihmeilar

Arastirmanin  katilimcilart ulagilabilir  6rnekleme teknigi kullanilarak segilmistir.
Caligmanin katilimeilarini, Kocaeli ili Gebze ilgesindeki ortaokullarda 2013-2014
egitim-6gretim yilinda gorevli 318 Ogretmen olusturmaktadir. Katilimeilarin 187’si
kadin, 131°i erkektir. Ogretmenlikteki meslek siireleri 1 ile 33 yil arasinda degisen

katihimcilarin 3’ 6n lisans, 296s1 lisans, 19’u yiiksek lisans mezunudur.
Veri Toplama Araglari

Ogretmenlerin mesleki tutumlarina iliskin veriler Ustiiner’in (2006) gelistirdigi
“Ogretmenlik meslegine iliskin tutum 6lgegi” ile siif disiplinine iliskin tercihlerine
iligkin veriler ise Wolfgang ve Glickman’in (1986) Glickman ve Tamashiro’nun (1980)
caligmasina dayali olarak gelistirdikleri “Disiplin goriisleri envanteri” araciligiyla

toplanmustir.

Besli likert tipindeki maddelerden olusan dgretmenlik meslegine iliskin tutum olgeginde
34 madde bulunmaktadir. Faktor yiikleri .41 ve .74 arasinda degisen 34 madde toplam
varyansin  %30’unu agiklayan tek bir boyut altinda toplanmaktadir. Olgege ait
giivenilirlik katsayis1 0.93 olarak hesaplanmustir (Ustiiner, 2006).

Wolfgang ve Glickman (1986) tarafindan Glickman ve Tamashiro’nun (1980)
caligmasina dayali olarak gelistirilen disiplin goriigleri envanterinde iletisim-dinleme,
yiizlestirme-anlasma ve kural-sonu¢ olmak {izere {i¢ alt boyut bulunmaktadir. Bu
envanterde dgretmenlere smif i¢i disiplinle ilgili 12 durum verilerek 6gretmenlerden bu
durumlarin ¢6ziim yollarna iliskin ikiser ifadeden birini se¢meleri istenmistir. Her bir
disiplin modeli i¢cin 8 ifade olmak iizere, ti¢ farkli disiplin modeline iliskin toplam 24
ifade kullanilmistir. Bir kisinin alt boyutlardan alabilecegi en diisiik puan 0, alabilecegi
en yiiksek puan ise 8’dir. Envanterdeki disiplin modelleri, ayn1 zamanda &lgegin alt
boyutlarint olusturmaktadir. Polat, Kaya ve Akdag (2013) tarafindan yapilan ¢alismada
envanterin alt boyutlarina iligkin giivenirlik katsayilari; iletisim-dinleme, yiizlestirme-

anlagma ve kural-sonug boyutlari igin sirasiyla 0.73, 0.76 ve 0.86 olarak bulunmustur.
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BULGULAR

Ogretmenlerin mesleki tutum diizeyleri ve sinif disiplin modeli tercihlerine iliskin puan
ortalamalar1 Tablo 1°de verilmektedir.
Tablo 1. Ogretmenlerin Mesleki Tutum Diizeyine Ve Sinif Disiplini Modeline iliskin

Puan Ortalamalari

N= 318 Ort. = Ss N= 318 Ort. = Ss

Tutum 3.89 0.58 Iletisim-dinleme 4.16 1.27
Yiizlestirme-anlagma 5.28 1.36
Kural-sonug 2.54 1.36

Ogretmenlerin mesleki tutum diizeyi yiiksek diizeydedir (Ort. = 3.89). Ogretmenlerin
sif disiplin modeli tercihleri incelendiginde; en yiiksek diizeyde tercih edilen simif
disiplini modelinin yiizlestirme-anlagma disiplin modeli (Ort. = 5.28) oldugu, bunu sira
ile iletisim-dinleme disiplin modeli (Ort. = 4.16) ve kural-sonug disiplin modelinin (Ort.
= 2.54) takip ettigi goriilmektedir (Tablo 1).

Ogretmenlerin mesleklerine iliskin mesleki tutum diizeyleri ile simf disiplini modeli
tercihleri arasindaki iligkiyi test etmek ig¢in korelasyon analizi yapilmis ve sonuglar

Tablo 2°de gosterilmistir.
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Tablo 2. Ogretmenlerin Mesleki Tutum Diizeyleri ile Tercih Ettikleri Simf Disiplini
Modeli Arasindaki Iliski

N=318 2. 3. 4.

(1) Tutum .126* 193** -.309**

2) iletisim — dinleme - -462** -470

(2) Iletis

(3) Yiizlestirme - - -.566
anlagsma

(4) Kural — sonug

**p=0.01, *p= 0.05

Ogretmenlerin mesleklerine iliskin mesleki tutum diizeyleri ile simf disiplini modeli
tercihleri arasindaki iliskiye iliskin sonuglar incelendiginde; kural-sonug disiplin modeli
ile meslege iligkin tutum arasinda (r=-0.309, p=0.01) arasinda orta diizeyde anlamh ve

olumsuz iliski oldugu saptanmustir.

Yiizlestirme-anlagsma disiplin modeli ile meslege iliskin tutum arasindaki (r=0.193,
p=0.01) iligki incelendiginde ise iki degisken arasinda diisiik diizeyde anlamli ve olumlu
iliski oldugu gériilmiistiir. Benzer sekilde iletisim-dinleme disiplin modeli ile meslege
iliskin tutum (r=0.126, p=0.05) arasinda da diisiik diizeyde anlamli ve olumlu bir iligki

oldugu gozlenmistir.
SONUC

Arastirmada ulasilan bulgular, 6gretmenlerin mesleki tutum diizeylerinin yiiksek
diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu bulgu, alanyazindaki diger c¢aligmalarin
bulgulariyla ortiismektedir (Alkhateeb, 2013; Baykara-Pehlivan 2008; Can, 2010;
Caglar, 2013; Dogan ve Coban, 2009; Erdem, 2012; Oguz ve Topkaya, 2008; Ozder,
Konedrali ve Perkan-Zeki, 2010; Semerci ve Semerci, 2004; Yaman, 2010; Yiiksel,

2004). Arastirmada ulasilan diger bir bulguya gore, 6gretmenler en ¢ok yiizlestirme-
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anlagma disiplin modelini, en az ise kural-sonug disiplin modelini tercih etmektedirler.
Beden egitimi Ogretmenleri (Korkmaz, Korkmaz ve Ozkaya, 2007) ve Ogretmen
adaylar1 lizerinde yapilan diger ¢aligmalarda da benzer sonuglara ulasilmistir (Polat,

Kaya ve Akdag, 2013).

Arastirmanin bulgulari; kural-sonug disiplin modeli ile meslege iligkin tutum arasinda
orta diizeyde anlamli ve olumsuz bir iligki oldugunu ortaya koymustur. Bu bulguyu,
ogretmenlerin mesleki tutum diizeyleri arttikca, Ogretmenlerin Kural-sonug disiplin
modelini daha az tercih ettikleri seklinde yorumlayabiliriz. Diger taraftan bu bilgi,
Ogretmenlerin mesleki tutum diizeyleri azaldik¢a kural-sonug disiplin modelini tercih
ettikleri seklinde de yorumlanabilir Kural-sonu¢ disiplin modelini tercih eden
ogretmenler sinifin hakiminin 6gretmen oldugunu, dolayisiyla kurallar1 ve sonuglari
ayrintilartyla belirleyecek sinif yonetimi aktdriiniin  6gretmen olmasi gerektigini
savunmaktadirlar (Wolfgang, 1999, 2001). Bu anlamda daha ¢ok kontrol egiliminde
olan dgretmenlerin, daha az kontrol egiliminde olan 6gretmenlere gore meslege iliskin

tutumlarmin diisiik oldugu sdylenebilir.

Aragtirmanin  bir diger bulgusu ise, yiizlestirme-anlagma disiplin modeli tercihi ile
Ogretmenlik meslegine iliskin tutum arasinda digiik diizeyde anlamli ve olumlu bir
iliskinin olmasidir. Buradan hareketle, 6gretmenlerin mesleki tutum diizeyi arttikga
yiizlestirme-anlagma disiplin modelini tercih etme diizeyinin de arttifi, 6gretmenlerin
mesleki tutum diizeyi azaldik¢a yiizlestirme-anlagsma disiplin modelini tercih etme

diizeyinin azaldig1 seklinde yorumlamak miimkiindiir.

Aragtirmanin bir diger 6nemli sonucu ise; iletisim-dinleme disiplin modeli tercihi ile
ogretmenlik meslegine iliskin tutum arasinda diisiik diizeyde anlamli ve olumlu bir iliski
bulunmasidir. Bu sonucu, dgretmenlerin mesleki tutum diizeyi arttik¢a iletisim-dinleme
disiplin modelini tercih etme diizeyinin de arttig1, 6gretmenlerin mesleki tutum diizeyi
azaldikea iletisim-dinleme disiplin modelini tercih etme diizeyinin de azaldigi seklinde
yorumlamak miimkiindiir. fletisim-dinleme disiplin modeli, 6gretmenin asgari diizeyde

kontrol ve gii¢ kullanimini1 6ngérmektedir (Wolfgang, 1999, 2001). Bu anlamda daha az



Osretmenlerin Mesleki Tutumlari... 686

kontrol egiliminde olan 6gretmenlerin, daha ¢ok kontrol egiliminde olan 6gretmenlere

gore 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin yiikksek oldugu séylenebilir.

Arastirma sonuglari, 6gretmenlik meslegine iliskin tutum ile smuf disiplini modeli
tercihi arasinda bir iligki oldugunu ortaya koymaktadir. Gii¢ kullaniminin 6n planda
oldugu, ogretmenin Ogrencileri daha ¢ok kontrol etme egiliminde oldugu disiplin
modellerini tercih eden 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarinin daha
diisiik; gii¢ kullaniminmi 6ncelemeyen, Ggretmenin 6grencileri daha az kontrol etme
egiliminde oldugu disiplin modellerini tercih eden &gretmenlerin ise Ogretmenlik
meslegine iliskin tutumlarinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu sonug,
ogretmenlik meslegine iligkin tutumlart yiiksek olan 6gretmenlerin; 6grenciye daha ¢ok
deger veren, 6grenciyi merkeze alan, daha demokratik smif iklimleri insa ettikleri
seklinde yorumlanabilir. Bu anlamda Ogrencilerin kendilerini 6zgiirce ifade
edebilecekleri daha demokratik smniflar yaratabilmek adina; politika yapicilarin,
Ogretmen yetigtirme siirecinde yer alan 6gretim elemanlarinin ve 6gretmenlere liderlik
eden okul yoneticilerinin, Ogretmenlerin 6gretmenlik meslegine iligkin tutumlarini

gelistirici eylem ve sdylemlerde bulunmalar1 Snerilebilir.

Her arastirmada oldugu gibi bu aragtirmanin da birtakim sinirliliklar: vardir. Arastirma,
Kocaeli ili Gebze ilgesindeki ortaokullarda gorev yapan oOgretmenlerin gorisleriyle
smirhidir. Farkli cografi bolgelerde ve/veya farkli kademelerde calisan 6gretmenlerle de

benzer aragtirmalar yiiriitiilebilir.
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SUMMARY

Individuals’ attitudes towards people or professions play a decisive role in terms of many
variables. According to Ustiiner (2006), one of the most important factors that determine the
behavior of teachers is attitudes of teachers towards teaching profession. The relationships
between attitudes of pre-service teachers towards teaching profession and their value preferences
(Aydinay-Satan, 2014; Bektas and Nalgaci, 2012), teaching motivation (Ayik and Atas, 2014),
learning styles (Baykara-Pehlivan, 2010), level of alienation (Caglar, 2013), perception of self-
efficacy (Demirtas, Comert and Ozer, 2011; Oguz and Topkaya, 2008), professional self-esteem
(Dilmag et al., 2009; Girgin et al., 2010), level of anxiety (Dogan and Coban, 2009), and

communication skills (Tungeli, 2013) seem to support this point of view.

There are many factors associated with teachers’ classroom discipline understandings and
classroom discipline model preferences. Teacher-students’ responsibilities (Romi, Lewis and
Katz, 2009), their level of burnout (Cemaloglu and Kayabasi, 2007), seniority, classroom size,
and socio-economical level of their schools (Tiimkaya, 2005) are some of these factors. On the
other hand, the relationship between teachers’ classroom discipline model preferences and their

attitudes towards teaching profession was examined in this research.

This study was conducted using correlational research. The relationship between two or more
variables is examined without intervene in variables in correlational research design
(Biiyiikoztiirk et al., 2012). Also, the relationship between teachers’ attitudes towards teaching
profession and teachers’ classroom discipline beliefs was examined in this study. There were 318
teachers working at the lower-secondary schools in Gebze/Kocaeli in the study. As data
collection tools, Attitudes towards Teaching Profession Scale which was developed by Ustiiner
(2006), and Beliefs about Discipline Inventory which was developed by Wolfgang and Glickman
(1986) based on Glickman and Tamashiro’s (1980) study were used. The relationship between
teachers’ attitudes towards teaching profession and teachers’ beliefs about classroom discipline

were tested via correlation technique.

Results reveal that teachers’ attitudes towards teaching profession, mean scores of confronting-

contracting discipline model, and mean scores of communication-listening discipline model were
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at the moderate level. On the other hand, mean scores of rules-consequences discipline model

was at the low level.

Results indicated that a moderate and negative relationship was occurred between scores of
rules-consequences model and teachers’ attitudes towards teaching profession. This means that
when teachers’ levels of attitudes towards teaching profession increase, their scores of rules-
consequences discipline model decrease, or vice-versa. However, a low and positive relationship
was occurred between scores of confronting-contracting discipline model and teachers’ attitudes
towards teaching profession. In other words, when teachers’ levels of attitudes towards teaching
profession increase, their scores of confronting-contracting discipline model increase; when
teachers’ levels of attitudes towards teaching profession decrease, their scores of confronting-
contracting discipline model decrease. As similar, a low and positive relationship was occurred
between scores of communication-listening discipline model and teachers’ attitudes towards
teaching profession. This means that when teachers’ levels of attitudes towards teaching
profession increase, their scores of communication-listening discipline model increase; when
teachers’ levels of attitudes towards teaching profession decrease, their scores of communication

-listening discipline model decrease.

The results show that a relationship was occurred between attitudes towards teaching profession
and classroom discipline model preference. It has been seen that teachers who prefer more
authoritarian discipline models have lower attitudes towards teaching profession. On the other
hand, teachers who prefer more democratic discipline models have higher attitudes towards
teaching profession. This result can be interpreted as teachers who have higher attitudes towards
teaching profession build more democratic classroom climate. Thus, it can be suggested that
policymakers, academics, and school principals do some practices for developing teachers’

attitudes towards teaching profession to build more democratic classroom environments.

This research has some limitations. For instance, the data were collected from the teachers
working at lower secondary schools in Gebze. The research is limited with their views. Similar
studies can be conducted with the teachers working at different cities or regions in Turkey and/or

different levels of education.
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