ONDOKUZ MAYIS UNiVERSITESI

EGITIM FAKULTESI DERGISi
2015/2 KIS (34/2)

YAYIN KURULU

Sahibi
Prof.Dr.Hiiseyin AKAN (Rektor)

Sorumlu Yazi Isleri Miidiirii

Prof.Dr. Yavuz BAYRAM (Dekan)

Editor
Prof.Dr. Mustafa BASER

Yardimc1 Editérler
Dog. Dr. Necati TOMAL
Yrd. Dog¢. Dr. Mehmet YAKISAN

Yiiratiicii Editor
Ars. Gor. Muhammet ikbal GULER

Dizgi
Prof .Dr. Mustafa BASER

Diizeltme

Ars. Gér. Muhammet ikbal GULER

iletisim

Ondokuz Mayis Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi
Egitim Fakiiltesi Dekanlig1
Kurupelit

SAMSUN

e-posta

efdergisi@omu.edu.tr

web

http://egitimdergi.omu.edu.tr/

tel
0362 312 19 19-7217

belgegecer
0362 457 60 78

Ondokuz Mayis Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi;

ULAKBIM (SOSYAL VE BESERI BILIMLER VERI
TABANI), DOAJ, ARASTIRMAX, ASOS INDEKS,
PEGEM EGITIM BILIMLERI INDEKSI ve TURK

EGITIM INDEKSI tarafindan taranmaktadir.

ISSN
1300-302X © 2015
OMU EGITiM FAKULTESI



Danisma Kurulu

Prof. Dr. Onder Kabadays,
Ondokuz Mayis Universitesi, EGitim Fakiiltesi

Prof. Dr. Murat Tas,
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Prof. Dr. Soner Durmus,
Abant Izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Prof. Dr. Ibrahim Bilgin
Mustafa Kemal Universitesi, EGitim Fakiiltesi

Dog. Dr. Ali Eraslan
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Dog. Dr. Alper Kesten
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Dog. Dr. Ahmet Bacanak
Amasya Universitesi, EGitim Fakiiltesi

Dog. Dr. Nejla Yiirtik
Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi

Dog¢. Dr.Meryem Selvi
Gazi Universitesi, Gazi EGitim Fakiiltesi

Dog. Dr. Cengiz Tiystiz
Mustafa Kemal Universitesi, EGitim Fakiiltesi

Dog .Dr. Ayten iflazoglu Saban
Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Yrd. Dog. Dr. Hac1 Bayram Yilmaz
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Yayin Kurulu

Prof. Dr. Mehmet Aydin
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Dog. Dr. Siileyman Yaman
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Dog. Dr. Yakup Keskin
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Yrd. Dog. Dr. ismail Gelen
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Yrd. Dog. Dr. Yakup Alper Varis
Ondokuz Mayis Universitesi, EGitim Fakiiltesi

Yrd. Dog. Dr. Serpil Alptekin
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Yrd. Dog. Dr. Nevzat Bakir
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Yrd. Dog. Dr. Miifit Senel
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Yrd. Dog. Dr. Rezan Yilmaz
Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Bu Sayinin Hakemleri (alfabetik)

Adile Askim Kurt

Banu Eren

Bekir Kiirsat Doruk
Biinyamin Aydin
Cigdem Berber Celik
Ebru Oguz

Emin Aydin

Emine Babaoglan
Ertugrul Usta

Fatma Kayan Fadlelmula
Fulya Yiiksel Sahin
Goniil Konakay

Hiilya Hamurcu

Kadir karatekin

Kiirgat YENILMEZ
Mahmut Ozdevecioglu
Mehmet KURUDAYIOGLU (2)*
Mehmet Yakisan (2)*
Mustafa BEKTAS
Ramazan GURBUZ
Sedat MADEN (2)*
Serkan DINCER

Sinan KAYA

Unal CAKIROGLU
Yasemin DEVECIOGLU

* parantez i¢indekiler hakemlik sayisini gésterir



EDITOR NOTU

Dergimizin 2015 yili ikinci sayis1 (34/2), yayimlanmig bulunuyor. Onceki sayilarimiz gibi bu sayida da
dergiye gonderilen c¢alismalar, yayin ilkelerimiz dogrultusunda degerlendirilerek hakemlere
gonderilmis; hakemlerce yayim uygun goriilenler, siirecin bitimini izleyen ilk sayida yayimlanmustir.

Dergimiz diizenli bigimde yilda en az iki say1 olarak ¢ikarilmakta olup, daha ©&nce higbir yerde
yayimlanmanmus olmak kaydiyla sadece egitim icerikli akademik arastirma calismalarina yer
verilmistir.

Dergide APA kaynak gosterme sistemi esas alinmus; ancak sistemin genel esaslarina aykirt olmamak
kaydiyla, yayimlanan calismalarda, yazarlarin alanlariyla ilgili bazi 6zel hassasiyetleri dikkate
almalarina da izin verilmistir.

Derginin beklentileri karsilamasi dilegiyle, yayim stirecine katki saglayan yayin kurulu tiyelerimize,
makalelerin degerlendirme stiirecine katkida bulunan hakemlerimize, makalelerini bizimle paylasan
ve yayim siirecini sabir ve anlayisla takip eden yazarlarimiza ve biitiin bu stireci anlamli kilan
okurlarimiza tesekkiir ederiz.

Prof.Dr. Mustafa BASER



EDITOR’S NOTE

The second issue of our journal in 2015 (34/2) has been published. Studies sent to the Journal were
reviewed in line with our publication principles and sent to the referees. At the end of the process,
approved studies published in this issue.

Starting from this issue only educational academic research studieshave been included in the journal
which is published at least two issues in a year.

In the journal APA referencing system was used. On the other hand, provided that they are not
against the general rules of the system, writers allowed to regard the special concerns about their
fields in the published studies.

Hoping that the journal meets the expectations, We would like to thank editorial board who made
major contribution in the publication process, referees who contributed in the appraisal process,
writers who shared their articles with us and followed the publication process patiently, our assistant
editor, and worthy readers who made the whole process valuable.

Prof.Dr. Mustafa BASER
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The Predictive Power of Students’ Perceptions of
Classroom Assessment Environment for Their
Mathematics Anxiety

Mustafa llhani

In this study, it was aimed to determine the predictive power of students’” perceptions of classroom assessment
environment for their mathematics anxiety. A correlational model was employed in this study, which was carried out
with 410 high school students in the provinces of Diyarbakir in Turkey in the fall of 2014-2015. The Mathematics
Anxiety Scale which was developed by Bindak (2005) was employed in the study to measure the students’ math
anxiety. Then, in order to determine the students’ perceptions of the classroom assessment environment, the
Classroom Assessment Environment Scale, which was developed by Ilhan and Cetin (2014a), was used. The
relationships between students’ mathematics anxiety and their perceptions of the classroom assessment environment
were investigated via correlation and multiple regression analysis. The results obtained from the correlation analysis
demonstrated that learning oriented assessment environment was negatively related to mathematics anxiety. In
contrary, performance oriented assessment environment was positively related to mathematics anxiety. As a result of
regression analysis, it was determined that students’ perceptions of the classroom assessment environment explain
18% of the total variance on their mathematics anxiety.

Key Words: Mathematics anxiety, Classroom assessment environment, Learning environment

Introduction

Today’s world is marked by fast scientific and technological changes. Mathematics plays a pivotal role
in catching up with such changes (Alkan, 2013; Vukovic, Kieffer, Bailey & Harari, 2013). The ability to
confront and overcome the problems prevalent in modern technological society requires one to have a
strong mathematical background and to use mathematical thinking processes for solving such
problems and making proper decisions (Alam & Nadim, 2014). Despite the fact that mathematics
makes it easier for one to adapt to rapid changes in science and technology (Cuoco, Goldenberg &
Mark, 1996) and to gain a place in society (Maloney, Waechter, Risko & Fugelsang, 2012), many people
tend to exhibit mathematics avoidance (Richardson & Suinn, 1982), which is often associated with
mathematics anxiety (Alexendar & Cobb, 1989).

Mathematics Anxiety

Mathematics anxiety is described as feelings of tension, panic and fear that one experiences in the face
of tasks requiring numerical calculations or mathematical problems (Tobias & Weissbrod, 1980).
Students with high levels of mathematics anxiety assume that mathematics is a mysterious area that
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2 | M. flhan

calls for a special ability (Lazarus, 1974) and that it will not help them with their daily tasks (Ashcraft,
Krause & Hopko, 2007; Ashcraft & Moore, 2009). As a result, such students will have negative
attitudes towards mathematics as a course (Yenilmez & Ozabaci, 2003), suffer from lower academic
self-concept (Gourgey, 1984) and decreased motivation (Marsh & Tapia, 2002), and become less likely
to participate in classroom activities (Meece, Wigfield & Eccles, 1990).

In addition to the negative affective impacts it brings about, mathematics anxiety leads to a number of
cognitive difficulties (Wang et al., 2014). Mathematics anxiety undermines students” abstract thinking
skills and mental flexibility (Baymur, 1994); therefore, it diminishes their cognitive capacity to solve
mathematical problems (Wang et al.,, 2014). The negative correlation between mathematics anxiety
and mathematics achievement is another consideration in this respect (Hombree, 1990; Ma, 1999). All
these suggest that the causes of mathematics anxiety must be understood in order to enable students
to fully use their cognitive capacities and to improve their mathematics performance (Taylor & Fraser,
2013). Most previous studies have been focused on the consequences, not the causes, of mathematics
anxiety, which makes it harder to find out the factors associated with mathematics anxiety. In other
words, there are a limited number of studies that consider mathematics anxiety as a dependent
variable and attempt to explore the factors that lead to variations in this dependent variable; therefore,
it is not easy to give an answer to the question as to what variables result in mathematics anxiety
(Eden, Heine & Jacobs, 2013). Some of the studies considering mathematics anxiety as a dependent
variable have listed the variables that could have an effect on mathematics anxiety as follows: gender
(Dewine, Fawcett, Sztics & Dowker, 2012; Mutodi & Ngirande, 2014; Yuksel Sahin, 2008) age (Chaman
& Callingham, 2013), parental socioeconomic status (Mahigir, Venkatesh Kumar & Ayat, 2012) and
parental educational status (Yenilmez & Ozbey, 2006). Since these variables are impossible to control,
however, the results of such studies fail to provide satisfactory explanation as to what practices
should be adopted to reduce mathematics anxiety. This has caused researchers to focus on other
possibly predictive variables of mathematics anxiety that are relatively easier to control. As a result,
more emphasis has been placed on studies that explore the correlation between mathematics anxiety
and those variables that are relatively easier to change and control, including parental expectations of
higher achievement, methods of mathematics instruction, teacher feedback during the learning
process, competitive environment in the classroom, classroom goal structures, punitive teacher
behaviors, and teacher efforts, excitement and support during the instructional process (Federici,
Skaalvik&Tangen, 2015; Frenzel, Pekrun & Goetz, 2007; Taylor, 2004; Taylor & Fraser, 2013). Since
most of these variables are components of the classroom environment, the great majority of recent
studies on the causes of mathematics anxiety are focused on the classroom environment.

The Classroom Environment

The classroom environment is described as the social, psychological and pedagogical context in which
learning activities take place (Fraser, 1998), and it is also known in the literature as the learning
environment (Kurt, Ekici, Gokmen, Aktas & Aksu, 2013). Studies on the classroom environment can
be traced back to the second half of the 1980s. Some of such studies have considered the classroom
environment as a dependent variable and explored whether it is subject to variations depending on
the classroom size or curriculum (Diekhoff & Wigginton, 1992), the number of students in the
classroom (Kunkul, 2008), the gender of the teacher (Lawrenz & Welch, 1983), the student control
ideologies of teacher (Harty & Hassan, 1983), and their personality traits (Kent & Fisher, 1997). On the
other hand, those studies considering the classroom environment as an independent variable have
explored the effects of students” perceptions of the classroom environment on learning outcomes.
These studies have suggested that students” perceptions of the classroom environment significantly
affect peer relationships (Barth, Dunlap, Daneb, Lochman & Wells, 2004), tendencies to cheat (Pulvers
& Diekhoff, 1999), academic performance (Baek & Choi, 2002; Goh & Fraser, 1998; Wannarka & Ruhl,
2008), attitudes towards the course (Goh & Fraser, 1998; Talton & Simpson, 1987), anxiety levels
(Fraser, Nash & Fisher, 1983), academic self-efficacies (Dorman, 2001), preferences for learning
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approaches (Dart et al., 1999; Yuen-Yee & Watkins, 1994), self-esteem (Harbaugh & Cavanagh, 2012),
type of achievement goal orientation adopted (Greene, Miller, Crowson, Duke & Akey, 2004; Lau &
Lee, 2008; Popilskis, 2013; Young, 2005), commitment to school and participation in classroom
activities (Kunkul, 2008), and learning motivation and pace (Kose & Kucukoglu, 2009). In fact,
Dorman (2001) found that most of the variance for learning outcomes is accounted for by students’
perceptions of the classroom environment. The notable and decisive influence of the classroom
environment on learning outcomes is a result of its being comprised of many a component. The
components of the classroom environment involve classroom rules, as well as how clear they are and
how they are determined (Fraser, 1998), how fair the teacher is to students in the classroom, whether
the focus in the classroom is on cooperation or competition (Dorman, 2001), the communication
environment in the classroom, methods and techniques used during the learning process (Kurt et al.,
2013), whether students are engaged in the decision-making process in the classroom (Mesa, 2012), the
physical structure of the classroom (Wannarka & Ruhl, 2008), and teacher/student characteristics.
Another significant component of the classroom environment is the classroom assessment
environment (Banks, 2012).

The Classroom Assessment Environment

The classroom assessment environment refers to students’ perceptions of classroom assessment
practices (Brookhart & DeVoge, 1999). In more clear terms, the classroom assessment environment is
comprised of how students” perceptions of the classroom environment are shaped by teachers’
assessment purposes and assessment tasks, performance criteria they use for assessment, and the type
of feedback they provide (Brookhart, 1997, as cited in Alkharusi, Aldhafri, Alnabhani & Akhalbani,
2013). The classroom assessment environment consists of two dimensions, namely a learning-oriented
assessment environment and a performance-oriented assessment environment (Alkharusi, 2008; lhan
& Cetin, 2014a).

Students perceive a learning-oriented assessment environment when there are assessment practices
that involve diversity, innovation and active participation, when students are provided with
opportunities to make preferences for and decisions on the assessment process (Ames, 1992), when
methods involving a variety of authentic tasks are used rather than one single assessment method
(McMillan & Workman, 1998), when assessment tasks are of moderate difficulty, when assessment
criteria are clearly specified, when individual development and advancement are prioritized rather
than focusing on how a student performs compared to his/her peers in the classroom, when students
are provided with feedback as to what they lack and what they can do to compensate it, when the
focus is on efforts to learn rather than on the product, when mistakes are considered as a natural part
of the learning process, and when students are provided with an opportunity to correct their mistakes
(Alkharusi, 2010). On the other hand, students perceive a performance-oriented assessment
environment when they are given judgmental feedback rather than feedback that could help improve
their performance, when they are not involved in the assessment process (Stiggins & Chappuis, 2005),
when achievement criteria are based on social comparisons, when assessment tasks are difficult for
students, and when exam grades are prioritized rather than learning or when the focus is on talents
rather than efforts (Alkharusi, 2010).

The extent to which students perceive a learning-oriented or performance-oriented classroom
environment has an influence on achievement goal orientations (Buldur, 2014; Wang & Cheng, 2010),
and self-efficacy beliefs and academic performance (Alkharusi, 2008; Brookhart, Walsh & Zientarski,
2006). The results of the study by Alkharusi (2009) suggested that self-efficacy beliefs are negatively
correlated with a perceived performance-oriented assessment environment but positively correlated
with a perceived learning-oriented assessment environment. Wang and Cheng (2010) explored the
correlations between students’ perceptions of the classroom assessment environment and their
achievement goal orientations. Their study concluded that a learning-oriented assessment
environment is positively correlated with mastery goal orientation but negatively correlated with
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4 | M. flhan

performance goal orientation. In contrast, a performance-oriented assessment environment, as they
observed, is negatively correlated with mastery goal orientation but positively correlated with
performance goal orientation. Empirical evidence of a significant correlation between students’
perceptions of the classroom assessment environment and academic performance is based on the
study by Brookhart, Walsh and Zientarski (2006), who explored the influence of the classroom
assessment environment on students’ motivations, their efforts to learn, and their academic
performance. The relationships among the variables are illustrated in the Fig. 1.

Classroom Assessment Environment
Classroom Assessment Event

1

Task
Characteristics

Environmen

haracteristics

Prior Students Characteristics and Experiences
- Personal
- School

Figure-1: Effect of classroom assessment environment on motivation, effort and achievement
(Brookhart, Walsh & Zientarski, 2006).

Students” previous experiences and individual characteristics are included among the variables that
could shape their perceptions of the classroom assessment environment (see Fig. 1.). In other words,
students in the same classroom could have different perceptions of the classroom assessment
environment depending on their individual characteristics and previous experiences (Ames, 1992).

The Relationships between Mathematics Anxiety and Classroom Assessment Environment

Mathematics anxiety is one of the most significant variables that could hinder mathematics
achievement. Therefore, it is one of the most fundamental issues to be handled so that mathematics
education can become more efficient and students’ mathematics achievement can be improved
(McLeod, 1992). The alleviation of mathematics anxiety mostly depends on the identification of factors
that lead to it. Apparently, it is impossible to eliminate mathematics anxiety before variables that
might relieve mathematics anxiety are identified and practices that might lessen mathematics anxiety
are put into effect (Lim & Chapman, 2013). Accordingly, the question as to what variables contribute
to the prediction of mathematics anxiety has become one of the basic problems explored in the
literature on mathematics education. Studies that attempt to find an answer to the question have
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introduced a new research subject into the literature, which is actually an intersection of two research
areas, namely mathematics education and the classroom environment (Taylor & Fraser, 2013).

Research on the relationship between mathematics anxiety and the classroom environment (Frenzel et
al., 2007; Taylor & Fraser, 2013) has demonstrated that the former is of a nature that can be influenced
by the latter. For instance, Frenzel et al. (2007) concluded that mathematics anxiety is negatively
correlated with the quality of mathematics education and peer respect but positively correlated with
punitive teacher behaviors and competitive learning environment. In addition, Taylor and Fraser
(2013) found that inter-student support and collaborative and task-oriented classroom environment
are negatively correlated with anxiety of learning mathematics. Nevertheless, these studies, which
have focused on the link between mathematics anxiety and the classroom environment, fail to inform
us about how students” perceptions of the classroom assessment environment affect their mathematics
anxiety. That is because the classroom environment scales that are used in such studies do not have
any dimensions that could identify students” perceptions of the classroom assessment environment.
Considering that the classroom assessment environment is one of the basic components of the
classroom environment (Banks, 2012), it is necessary to introduce studies dealing with mathematics
anxiety in reference to the classroom assessment environment into the literature so that the link
between the classroom environment and mathematics anxiety could be fully identified. In this context,
the purpose of the present study is to determine the predictive power of students’ perceptions of
classroom assessment environment for their mathematics anxiety.

The results will hopefully provide significant implications for efforts to increase the efficiency of
mathematics education. For instance, they are likely to provide guidance on what assessment practices
trigger mathematics anxiety or help to lower it. Furthermore, since there are dynamic connections
between learning conditions and assessment practices (Ornstein & Hunkins, 2009), the results will
shed lights, though indirectly, on what considerations should be given to arranging learning
conditions. In addition to the implications they could provide, the results will hopefully contribute to
filling a gap in the literature. Initially, the potential results of the present study will provide an
explanation as to the correlation between the classroom assessment environment and mathematics
anxiety, a question unanswered in previous research. Even though studies in the literature identify the
classroom assessment environment as a variable in students’ self-efficacies, motivations, levels of
academic burnout, achievement goal orientations and academic performance, they fail to present the
way it influences students’ anxiety. The present study will be able to provide an answer to another
unanswered question in the literature in that its results will provide empirical evidence of the
correlation between anxiety and the classroom assessment environment.

The Purpose of the Research

The purpose of the present study is to determine the predictive power of students’ perceptions of
classroom assessment environment for their mathematics anxiety. For this purpose, it was aimed to
answer the following questions in the research.

1. How are the relationships between the mathematics anxiety and the dimensions of classroom
assessment environment?

2. Is the students” perceptions of classroom assessment environment a significant predictor for their
mathematics anxiety?

Method

Research Model

The research was designed as a correlational model. Such models attempt to identify any potential
correlation between two or more variables (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012). Though they are not as
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precise as experimental studies, correlational studies are often used for identifying correlations among
variables and speculating about potential consequences (Creswell, 2012).

Participants

The study was conducted on a total of 410 students who studied at three high schools located in the
center of Diyarbakir, Turkey, during the fall term of the 2014-2015 Academic Year. While 211 of them
(51.5%) were female, the remaining 199 (48.50%) were male. The distribution of the students by grade
was as follows: 114 ninth grade students (27.8%), 113 tenth grade students (27.60%), 92 eleventh grade
students (22.40%), and 91 twelfth grade students (22.20%). The data were analyzed through multiple
regression analysis. There are various recommendations in the literature as to how many participants
should be included in the sample for studies based on regression analysis so that its results can be
generalized to different samples. According to Pedhazur and Schmelkin (1991), the number of
participants to be included in the sample for studies based on multiple regression analysis should be
calculated via the formula N>30k (k=the number of predictive variables). On the other hand, Pallant
(2005) argues that the sample should have at least 40 participants for each predictive variable whereas
Stevens (2009) there should be at least 15 participants for each predictive variable. Tabachnick and
Fidell (2013) proposed a different formula for the number of participants to be included in the sample
for studies based on regression analysis: N>50+8m, where m refers to the number of predictive
variables. The number of students in the sample for the present study meet all these criteria, which
suggests that the size of the sample is adequate.

Data Collection Instruments

The data for the study were collected through the Mathematics Anxiety Scale, the Classroom
Assessment Environment Scale and a personal information form. In the personal information form
there are three questions about students’ sex, age and their grade.

The Mathematics Anxiety Scale (MAS)

The MAS was developed by Bindak (2005). The instrument had 10 items measured with a five-point
Likert-type scale. Whereas nine of the items were positive (supporting mathematics anxiety), one of
them was negative (not supporting mathematics anxiety). Bindak (2005) tested the validity and
reliability of the scale on 117 seventh grade students and reported that the scale had a one-factor
structure accounting for 57.10% of the total variance. He added that the factor loadings of the items
ranged from .50 to .78 and that the scale had a Cronbach’s alpha of .84. While Bindak (2005) attempted
to identify the factor structure of the MAS on primary school students, the sample of the present study
was comprised of high school students. Therefore, the present study iterated the procedures for the
identification of the factor structure of the MAS. To that end, a confirmatory factor analysis (CFA) was
performed to see whether the one-factor structure also applied to high school students or not. The
goodness-of-fit indices [x2/df=4.11, RMSEA=.087, CFI=.97, IFI=.97, GFI=94, AGFI=.90, NFI=.96,
NNFI=.96 and SRMR=.046] revealed by the CFA indicated that the one-factor structure also applied to
high school students. Fig. 2. presents the factor loadings for the one-factor model revealed by the CFA.
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Figure-2: Measurement model for MAS

The factor loadings for the MAS varied between .37 and .78 (Fig. 2.). As for the reliability of the
instrument, it was tested through composite reliability coefficients. Composite reliability is a reliability
coefficient calculated on the basis of factor loadings revealed by a CFA and error variance values. For
the present study, the MAS had a composite reliability coefficient of .88. A composite reliability
coefficient of .70 and higher suggests that measurements are reliable enough (Fornell & Larcker, 1981).
Thus, the reliability coefficient of the MAS for the present study was acceptable.

The Classroom Assessment Environment Scale (CAES)

The CAES was developed by Ilhan and Cetin (2014a). The instrument contained 18 items measured
with a five-point Likert-type scale. The validity and reliability of the scale was tested on a sample
comprised of high school students. The construct validity was measured through an exploratory
factor analysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA). The results of the former presented a
two-factor structure that accounted for 31.52% of the total variance. The first factor, which accounted
for 20.93% of the total variance, was named Learning-Oriented Assessment Environment (LOAE). The
dimension had nine items whose factor loadings ranged from .33 to .63. Sample Item: Assessment
practices performed in this classroom help students to decide what subjects they need to study more.
On the other hand, the second factor, which accounted for 10.6% of the total variance, was named
Performance-Oriented Assessment Environment (POAE). The dimension had nine items whose factor
loadings varied between .33 and .69. Sample Item: Assessment methods used in this classroom are
oriented more towards the outputs that they produce than towards the students’ efforts. The CFA
concluded that the two-factor structure of the CAES had adequate goodness-of-fit indices [x2/df=1.84,
GFI=91, AGFI=.88, CFI=91, NFI=.91, NNFI=.95, IFI=96, RMSEA=.056, SRMR=.056, PNFI=.79 and
PGFI=71].

The reliability of the CAES was measured through Cronbach’s alpha, composite reliability, and test-
retest reliability. The Cronbach’s alpha was .73 for both the LOAE and POAE. The composite
reliability coefficients were .75 and .76 for the LOAE and POAE respectively. The test-retest reliability
was .93 for both of the sub-scales. The present study attempted to identify students’” perceptions of the
assessment environment in mathematics classes. Therefore, the students were asked to consider the
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assessment practices for mathematics classes while they were responding to the items in the CAES.
The present study iterated the procedures for identification of the factor structure of the CAES. The
factor structure was tested through a CFA. The results of the CFA indicated that the data confirmed
the two-factor structure for the CAES [x2/df=2.21, RMSEA=.054, CFI=.96, IFI=.93, GFI=.93, AGFI=.90,
NFI=.94, NNFI=.96 and SRMR=.050]. Fig. 3. presents the measurement model revealed by the CFA.
While the factor loadings for the LOAE ranged from .40 to .67, the ones for the POAE varied between
.27 and .73. The reliability of the measurements presented by the CAES was tested through composite
reliability coefficient. The reliability coefficients were .81 and .76 for the LOAE and POAE
respectively. A composite reliability coefficient of .70 and higher suggests that measurements are
reliable enough (Fornell & Larcker, 1981). Thus, the reliability coefficient of the CAES for the present
study was acceptable.
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Figure-3.Measurement model for CAES

Data Collection and Analysis

The data were collected during the fall term of the 2014-2015 Academic Year after necessary consents
were granted by concerned institutions. The scales were administered to the students in their own
classrooms. The participants had already been informed about the purpose of the study. Afterwards,
they were informed that they did not have to participate in the study, which ensured that sample
would only consist of volunteering students. Furthermore, they were reminded that their sincere
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responses were essential so shat valid and reliable results could be obtained. The first part of the data
collection instrument was designed for the identification of demographics such as gender, age, and
grade. The second part involved the items from the MAS and CAES. The procedure lasted for 10 to 15
minutes for each student. The data were analyzed through correlation analysis and standard multiple
regression analysis. Mathematics anxiety was incorporated into the regression analysis as the
predicted variable whereas the two dimensions of the CAES, namely LOAE and POAE, functioned as
predictive variables.

Results

This section presents the results. The first consideration was given to the correlations between
mathematics anxiety and the dimensions of the classroom assessment environment. The related
results are presented in Table 1, which also involves descriptive statistics for the variables.

Table 1. Correlation coefficients between mathematics anxiety and dimensions of classroom
assessment environment, anddescriptive statistics for the variables

Mathematics Anxiety LOAE POAE
Mathematics Anxiety 1
LOAE -33" 1
POAE 417 -.59" 1
Mean 2.53 2.99 3.31
Standard Deviation 1.01 .82 81
Skewness .35 -16 -.06
Kurtosis -.67 -.51 -.44

p<.01

There was a negative correlation between mathematics anxiety and LOAE [r=-33, p<.01] whereas a
positive correlation existed between mathematics anxiety and POAE [r=41, p<.01] (Table 1). A
common assumption for regression analyses is that there is a linear relationship between predictive
variables and the predicted variable. The results of the correlation analysis suggested that the
correlations between mathematics anxiety and LOAE and POAE were consistent with this
assumption. Accordingly, both dimensions of the classroom assessment environment were
incorporated as predictive variables into the model designed for the identification of mathematics
anxiety in reference to the students’ perceptions of the classroom assessment environment. Another
assumption for regression analyses is that no collinearity exists between predictive variables. A
correlation coefficient of higher than .80 for the link between predictive variables is regarded as an
indicator of the collinearity. A value higher than .90 suggests a serious problem in terms of the
collinearity (Buyukozturk, 2010). For the present study, there was a negative and intermediate
relationship between the LOAE and POAE, the two dimensions of the CAES [r=-59, p<.01],
suggesting that the dimensions met the requirement that there should not be a high-level relationship
between predictive variables in multiple regression analysis. Next, a multiple regression analysis was
performed so as to identify how much the students’ perceptions of the classroom assessment
environment could predict their mathematics anxiety. Table 2 presents the results of the regression
analysis.
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Table 2. Multiple regression analysis results for the relationship between mathematics anxiety and
classroom assessment environment

Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients t R R2 F
B Std. Error Beta
Constant 1.69 .38
POAE 42 .07 34 6.06" 42 18 44.66™
LOAE -16 .07 -13 -2.34"

“p<.01,"p<.05

The students” perceptions of the classroom assessment environment had a significant influence on
their mathematics anxiety [F, 407)= 44.66, p<.01 ] (Table 2). According to the results of the regression
analysis, 18% of the total variance for mathematics anxiety was accounted for by the students’
perceptions of the classroom assessment environment [R2=18]. Whereas a perceived performance-
oriented assessment environment predicted mathematics anxiety in a positive way [f=42, t=6.06,
p<.01], a perceived learning-oriented assessment environment predicted mathematics anxiety in a
negative way [f=-.16, {=-2.34, p<.05].

Discussion

It is through assessment and evaluation practices that it becomes possible to identify the extent to
which students have realized the objectives specified in a given curriculum and thus to reveal how
functional that curriculum is (Tekin, 2009). Therefore, a great deal of class time is allocated to practices
associated with assessment (Crooks, 1988). Such assessment practices will inevitably result in students
developing certain perceptions of the classroom environment. The perceptions students have
regarding assessment practices in the classroom constitute the classroom assessment environment
(Brookhart & DeVoge, 1999). The literature involves many a study motivated by the idea that the
classroom assessment environment has a decisive influence on learning outcomes. Research has
suggested that students’ perceptions of the classroom assessment environment influence their self-
efficacy beliefs (Alkharusi, 2009), achievement goal orientations (Wang & Cheng, 2010), and levels of
academic burnout (Ilhan & Cetin, 2014b). However, there is no known study in the literature that
reveals the way the classroom assessment environment influences students’ anxiety of a particular
course. The present study will hopefully fill a significant gap in the literature. Considering that
mathematics is a course that students are most anxious of, the present study is based on the
exploration of the relationship between mathematics anxiety and the classroom assessment
environment.

The results of the present study suggest that mathematics anxiety is negatively correlated with a
perceived learning-oriented assessment environment but positively correlated with a perceived
performance-oriented assessment environment. According to the results of the regression analysis,
18% of the total variance for mathematics anxiety was accounted for by the students’ perceptions of
the classroom assessment environment. Therefore, the results support the hypothesis suggested for
the relationship between mathematics anxiety and the classroom assessment environment. The
significant correlation between the two is consistent with the theoretical idea that the classroom
environment is one of the variables that might trigger or relieve mathematics anxiety (Rampersad,
2003). As a matter of fact, many studies have suggested that mathematics anxiety can be lessened by a
proper arrangement of the classroom environment. For instance, Miller and Mitchell (1994), Tooke
and Leonard (1988) and Shields (2006) have reported that an anxiety-free, supportive and democratic
classroom environment can help students to control their mathematics anxiety. Yuksel Sahin has
stated that teachers’ threatening and authoritarian attitudes could lead to fearsome classroom
environment in which student have a conditioned reaction to mathematics. Furthermore, the results of
the present study are supported by the explanations made by the National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) about how mathematics anxiety can be prevented. According to the NCTM
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(1995), mathematics anxiety can be partly prevented when students are informed that anybody can
make mistakes while he/she is performing mathematical operations and when students are provided
with a classroom environment in which they can develop such a perspective. A similar explanation
was made by Steele and Arth (1998), who noted that mathematics anxiety can be relieved not by
product-based assessment but through process-based assessment approaches in which students will
understand that their efforts to learn mathematics are appreciated. In their theoretical study on the
effects of achievement goal orientations adopted by students on their mathematics anxiety, Furner and
DeHass (2011) reported that a mastery-oriented classroom environment can help relieve mathematics
anxiety. All these suggest that classroom assessment practices, as well as students’ perceptions of such
practices, could affect their mathematics anxiety. Therefore, the results of the present study can be
argued to provide empirical evidence of what has been said so far about practices that can reduce
students” mathematics anxiety.

As mentioned above, there are direct similarities between some theoretical information in the
literature and the results of the present study. Some other theoretical information indirectly supports
the results. An example of this would be Rodriguez (2004). Although the study did not refer to the
idea that assessment practices could influence students” mathematics anxiety, the author reported that
one of the most significant variables in shaping student behaviors is classroom assessment practices.
Another example would be Buhagiar (2007), who stressed that a classroom environment that can lead
to positive changes in students’ affective characteristics can be established when comparative
assessment approaches are avoided. In other words, studies by Rodriguez (2004) and Buhagiar (2007)
can be argued to provide indirect support for the results of the present study.

The results of the present study are also consistent with other studies concluding that mathematics
anxiety can be affected by the classroom environment (Federici, Skaalvik&Tangen, 2015; Taylor, 2004).
For instance, Federici, Skaalvik andTangen (2015) concluded that mathematics anxiety is positively
correlated with the performance-oriented class structure. In addition, Taylor (2004) found significant
relationships between learning mathematics anxiety and three areas of classroom environment listed
as student cohesiveness, investigation and task orientation. In brief, the results of the present study
can be argued to be consistent with studies by Federici Skaalvik andTangen (2015), and Taylor (2004).

Conclusion and Implications

The study concluded that 18% of the total variance for mathematics anxiety was accounted for by the
students’ perceptions of the classroom assessment environment. In addition, mathematics anxiety was
negatively and positively correlated with LOAE and POAE respectively, which suggests that the
classroom assessment environment should be considered as one of the primary variables in reducing
mathematics anxiety. Those classroom assessment practices that can contribute to the establishment of
a learning-oriented assessment environment in the classroom are expected to alleviate mathematics
anxiety. Therefore, classroom assessment practices should focus on students’ efforts to learn rather
than their products. The learning process should be characterized by a collaborative environment;
therefore, students should be prevented from developing a competitive attitude towards the process.
Students should be informed about assessment criteria before they are assessed. Following the
assessment, students should be provided with feedback as to what they lack and what they can do to
compensate it. Furthermore, they should be informed that any student may make mistakes while
learning mathematics and that such mistakes can be used as an instrument for improved learning. The
classroom environment should be arranged in a way that will enable students to develop such an
attitude towards mathematics. The assessment process should involve thought-provoking tasks and
questions. In addition, great care should be taken to ensure that selected assessment tasks are related
to subjects and assignments covered in the classroom and that they are not detached from the daily
life. Moreover, it should not be neglected that there could be variations in the type of assessment
practices in which students perform best. Hence, students” understanding of a given mathematics
subject should be identified through various assessment methods that involve a combination of some
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different tasks such as multiple-choice tests, written and oral examinations, in-class discussions, and
project assignments.

The significant correlation between mathematics anxiety and the classroom assessment environment,
as revealed by the present study, not only suggests what classroom assessment practices should be
included but also sheds lights on what classroom assessment practices should be avoided. The
positive and significant correlation between mathematics anxiety and the performance-oriented
assessment environment indicates that mathematics anxiety is triggered by those assessment practices
that could cause students to have a perceived performance-oriented assessment environment in the
classroom. Therefore, such assessment practices should be avoided so as to lessen mathematics
anxiety. Similarly, students should not be subject to social comparisons during the assessment process.
They should not be subject to comparative assessment approaches that are based on how well other
students perform. Mathematics exams should exclude questions that are so difficult that students are
prevented from experiencing the feeling of accomplishment or their self-efficacy Dbeliefs are
undermined. Examinations should more often focus on moderately difficult questions and include
questions of varying difficulties. Similarly, product-based methods that are focused on the importance
of performance should be avoided while students’ mathematics achievement is assessed.

To sum up, the results of the present study support the idea of Elton and Laurillard (1979) that “the
easiest way to change student learning is to change the assessment system” and that current
assessment approaches should be reviewed and revised so that students can become impervious to
the effects of mathematics anxiety. Since mathematics anxiety is significantly correlated with a
number of variables such as attitudes towards mathematics classes (Kargar, Tarmizi & Bayat, 2010),
self-regulative motivational beliefs (Uredi & Uredi, 2005) and academic self-concept (Ahmed,
Minnaert, Kuyper & van der Werf, 2013), assessment practices designed for the alleviation of
mathematics anxiety are likely to bring about, either directly or indirectly, desirable changes in these
variables. In this respect, the present study will hopefully fill a significant gap in the literature.
Nevertheless, the present study is not independent of limitations. Awareness of these limitations will
help determine what studies are needed to overcome them.

The limitations of the study, as well as future directions, can be listed as follows. First, the study
attempted to identify the correlation between mathematics anxiety and the classroom assessment
environment with a sample comprised of high school students. Further studies could attempt to
identify the correlation through samples with students from different grades and thus contribute to
the generalizability of the results. Seeing that mathematics anxiety can be traced back to primary and
secondary schools (Lazarus, 1974), further studies could be carried out on primary and secondary
school students. Secondly, the present study was designed as a correlational study in which
mathematics anxiety and perceptions of the classroom assessment environment were considered as
the predicted variable and the predictive variable respectively. By their nature, correlational studies
allow for limited interpretations regarding the causality of results (McMillan & Schumacher, 2010).
Thus, empirical studies could be conducted on the effects of LOAE and POAE on students’
mathematics anxiety. Finally, the data were collected through self-report scales. Further studies could
have more diversified data collection methods, including teachers’ references to assessment practices
in their lesson plans, in-class observations, and interviews with teachers and students.

References

Ahmed, W., Minnaert, A., Kuyper, H., & van der Werf, G. (2013). Reciprocal relationships between
math self-concept and math anxiety. Learning and Individual Differences, 22(3), 385-389.
http://dx.doi.org/10.1016/j.lindif.2011.12.004

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(2), 1-21


http://dx.doi.org/10.1016/j.lindif.2011.12.004

Classroom Assessment Environment and Mathematics Anxiety | 13

Alam, HM.A,, & Nadim, D. (2014). Mathematics anxiety in relation to achievement of mathematics
among Urdu medium high school students in Hyderabad. Journal of Advanced Studies in
Education —and Management, 1(1), 42-46. Retrieved from http://www.bcetldh.org/wp-
content/uploads /2014 /09 /journal.pdf

Alexander, L., & Cobb, R. (1989). Identification of the dimensions and predictors of math anxiety
among college students. Journal of Human Behavior and Learning, 4(1), 25-32. Retrieved from
http://files.eric.ed.gov /fulltext/ED251 32 0.pdf

Alkan, V. (2013). Reducing mathematics anxiety: The ways implemented by teachers at primary
schools in Turkey. International ]. Soc. Sci. & Education, 3(3), 795-807. Retrieved from
http://ijsse.com/sites /default/files /issues /2013 /v3i3/Paper-25.pdf

Alkharusi, H. (2008). Effects of classroom assessment practices on students' achievement goals.
Educational Assessment, 13(4), 243-266. http://dx.doi.org/10.1080/10627190802602509

Alkharusi, H. (2010). Teachers’ assessment practices and students’ perceptions of the classroom
assessment environment. World Journal on Educational Technology, 2(1), 27-41. Retrieved from
http://www.world-education-center.org/index.php/wjet/article/view/160 /pdf 8

Alkharusi, H., Aldhafri, S., Alnabhani, H., & Alkalbani, M. (2014). Modeling the relationship between
perceptions of assessment tasks and classroom assessment environment as a function of gender.
Asia Pacific Education Researcher, 21(3), 93-104. http://dx.doi.org/10.1007 /s40299-013-0090-0

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, structures, and student motivation. Journal of Educational
Psychology, 84(3), 261-271. http://dx.doi.org/10.1037 /0022-0663.84.3.261

Ashcraft, M.H., Krause, J.A., & Hopko, D.R. (2007). Is math anxiety a mathematical learning disability?
In D.B. Berch & M.M.M. Mazzocco (Eds.), Why is math so hard for some children? (2nd ed., pp.
329-348). Baltimore, MD: Brookes Publishing.

Ashcraft, M.H., & Moore, AM. (2009). Mathematics anxiety and the affective drop in performance.
Journal of Psychoeducational Assessment, 27(3), 197-205.
http://dx.doi.org/10.1177/0734282908330580

Baek, S., & Choi, H. (2002). Relationship between students perceptions of classroom environment and
their academic achievement in Korea. Asian pacific Education Review, 3(1), 125-135.
http://dx.doi.org/10.1007/BF03024926

Banks, S.R. (2012). Classroom assessment: Issues and practices (2nd ed.). Long Grove, IL: Waveland Press
Inc.

Barth, J.M., Dunlap, S.T., Dane, H., Lochmanb, J.E, & Wells, K.C. (2004). Classroom environment
influences on aggression, peer relations, and academic focus. Journal of School Psychology, 42(2),
115-133. http://dx.doi.org/10.1016/].jsp.2003.11.004

Baymur, F. (1994). General psychology (11th ed.). Istanbul: inkilap Publishing.

Bindak, R. (2005). Mathematics anxiety scale for primary school students. Science and Engineering
Journal of Firat University, 17(2), 442-448. Retrieved from http://www.salihyildiz.net/wp-
content/uploads /2013 /03 /RBindak-MatKayg%C4%B1s%C4%B1.pdf

Brookhart, SM., & DeVoge, ].G. (1999) Testing a theory about the role of classroom assessment in
student motivation and achievement. Applied Measurement in Education, 12(4), 409-425.
http://dx.doi.org/10.1207/515324818AME1204 5

Brookhart, S.M., Walsh, J.M., & Zientarski, W.A. (2006). The dynamics of motivation and effort for
classroom assessment in middle school science and social studies. Applied Measurement in
Education, 19(2),151-184. http://dx.doi.org/10.1207 /s15324818ame1902 5

ISSN: 1300-302X © 2015 OMU EGITIM FAKULTESI


http://www.bcetldh.org/wp-content/uploads/2014/09/journal.pdf
http://www.bcetldh.org/wp-content/uploads/2014/09/journal.pdf
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED251320.pdf
http://ijsse.com/sites/default/files/issues/2013/v3i3/Paper-25.pdf
http://dx.doi.org/10.1080/10627190802602509
http://www.world-education-center.org/index.php/wjet/article/view/160/pdf_8
http://dx.doi.org/10.1007/s40299-013-0090-0
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.84.3.261
http://dx.doi.org/10.1177/0734282908330580
http://dx.doi.org/10.1007/BF03024926
http://dx.doi.org/10.1016/j.jsp.2003.11.004
http://www.salihyildiz.net/wp-content/uploads/2013/03/RBindak-MatKayg%C4%B1s%C4%B1.pdf
http://www.salihyildiz.net/wp-content/uploads/2013/03/RBindak-MatKayg%C4%B1s%C4%B1.pdf
http://dx.doi.org/10.1207/S15324818AME1204_5
http://dx.doi.org/10.1207/s15324818ame1902_5

14 | M. Ilhan

Buhagiar, M.A. (2007) Classroom assessment within the alternative assessment paradigm: Revisiting
the territory. The Curriculum Journal, 18(1), 39-56.
http://dx.doi.org/10.1080/09585170701292174

Buldur, S. (2014). The investigation of the relationship between the students” perceptions about the

classroom assessment environment and their achievement-goal orientations: Gender
perspective. Education and Science, 39(176), 213-225. http://dx.doi.org/10.15290/EB.2014.3730

Buyukozturk, S. (2010). A manual on data analysis in social sciences (11th ed.). Ankara: Pegem Academy
Publishing.

Chaman, M., & Callingham, R. (2013). Relationship between mathematics anxiety and attitude toward
mathematics among Indian students. Mathematics education: Yesterday, today and tomorrow. Paper
presented at the 36th Annual Conference of the Mathematics Education Research Group of
Australasia, Melbourne, Victoria. Retrieved from
http://www.merga.net.au/documents/Chaman et al MERGA36-2013.pdf

Creswell, JW. (2012). Educational research: Planning, conducting, and evaluating quantitative and qualitative
research (4th ed.) Boston: Pearson.

Crooks, T.J. (1988). The impact of classroom evaluation practices on students. Review of Educational
Research, 58(4), 438-481. http://dx.doi.org/10.3102/00346543058004438

Cuoco, A. Goldenberg, EP. & Mark, ]J. (1996). Habits of mind: An organizing principle for
mathematics  curricula. The  Journal  of  Mathematical  Behavior, 15(4), 375-402.
http://dx.doi.org/10.1016/S0732-3123(96)90023-1

Dart, B., Burnett, P.C., Boulton-Lewis, G., Campbell, J., Smith, D., & McCrindle, A. (1999). Classroom
learning environments and students” approaches to learning. Learning Environments Research,
2(2), 137-56. http://dx.doi.org/10.1023 /A:1009966 107233

Dewine, A., Fawcett, K, Sziics, D., & Dowker, A. (2012). Gender differences in mathematics anxiety
and the relation to mathematics performance while controlling for test anxiety. Behavioral and
Brain Functions, 8(33),1-9. http://dx.doi.org/10.1186 /1744-9081-8-33

Diekhoff, G.M., & Wigginton, P.K. (1992). Assessing college classroom environment using free description: A
methodological demonstration (ERIC Document Reproduction Service No. ED 337 071). Retrieved
from http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED33707 1.pdf

Dorman, J.P. (2001). Sociations between classroom environment and academic efficacy. Learning
Environments Research, 4(3), 243-257. http://dx.doi.org/10.1023/A:1014490922622

Eden, C., Heine, A., & Jacobs, AM. (2013). Mathematics anxiety and its development in the course of
formal schooling-A review. Psychology, 4(6), 27-35.
http://dx.doi.org/10.4236/psych.2013.46A2005

Elton, L.R.B.,, & Laurillard, D.M. (1979). Trends in research on student learning, Studies in Higher
Education, 4(1), 87-102. http://dx.doi.org/10.1080/03075077912331377131

Federici, R.A., Skaalvik, EM., &Tangen, T.N. (2015). Students’ perceptions of the goal structure in
mathematics classrooms: Relations with goal orientations, mathematics anxiety, and help-
seeking behavior. International — Education  Studies; 8(3), 146-158. Retrieved from
http://www.ccsenet.org/journal/index.php /ies/article/view /4586 3/247 83

Fornell, C., & Larcker, D.F. (1981). Evaluating structural equation models with unobservable variables
and measurement erTor. Journal of  Marketing Research, 18(1), 39-50.
http://dx.doi.org/10.2307/3151312

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(2), 1-21


http://dx.doi.org/10.1080/09585170701292174
http://dx.doi.org/10.15290/EB.2014.3730
http://www.merga.net.au/documents/Chaman_et_al_MERGA36-2013.pdf
http://dx.doi.org/10.3102/00346543058004438
http://dx.doi.org/10.1016/S0732-3123(96)90023-1
http://dx.doi.org/10.1023/A:1009966107233
http://dx.doi.org/10.1186/1744-9081-8-33
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED337071.pdf
http://dx.doi.org/10.1023/A:1014490922622
http://dx.doi.org/10.4236/psych.2013.46A2005
http://dx.doi.org/10.1080/03075077912331377131
http://www.ccsenet.org/journal/index.php/ies/article/view/45863/24783
http://dx.doi.org/10.2307/3151312

Classroom Assessment Environment and Mathematics Anxiety | 15

Fraenkel, J.R., Wallend, N.E., & Hyun, H.H. (2012). How fo design and evaluate research in education (8th
ed). New York: McGraw Hill.

Fraser, B.J. (1998). The birth of a new journal: Editor’s introduction. Learning Environments Research,
1(1), 1-5. http://dx.doi.org/10.1023 /A:1009994030661

Fraser, B.J,, Nash, R., & Fisher, D.L. (1983) Anxiety in science classrooms: Its measurement and
relationship to classroom environment. Research in Science & Technological Education, 1(2), 201-
208. http://dx.doi.org/10.1080/0263514830010208

Frenzel, A.C.,, Pekrun, R., & Goetz, T. (2007). Perceived learning environment and students’ emotional

experiences: A multilevel analysis of mathematics classrooms. Learning and Instruction, 17(5),
478-493. http://dx.doi.org/10.1016/j.learnins truc.2007.09.001

Furner, M., & DeHass, A.G. (2011). How do students” mastery and performance goals relate to math
anxiety? Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 7(4), 227-242. Retrieved
from http://www.ejmste.com /v 7n4 /EURASIA v7n4 Furner.pdf

Goh, S.C., & Fraser, BJ. (1998). Teacher interpersonal behaviour, classroom environment and student
outcomes in primary mathematics in Singapore. Learning Environments Research, 1(2), 199-229.
http://dx.doi.org/10.1023/A:1009910017400

Gourgey, A.F. (1984, April). The relationship of misconceptions about math and mathematical self-concept to
math anxiety and statistics performance. Paper presented at the Annual Meeting of the American
Educational Research Association, New Orleans, LA. (ERIC Document Reproduction Service
No., ED254417). Retrieved from http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED254417.pdf

Greene, B.A., Miller, R.B., Crowson, HM.,, Duke, B.L., & Akey, KL. (2004). Predicting high school
students cognitive engagement and achievement: Contributions of classroom perceptions and
motivation. Contemporary Educational Psychology, 29(4), 462-
482 http://dx.doi.org/10.1016 /j.cedpsych.2004.01.006

Harbaugh, A.G., & Cavanagh, R.F. (2012, December) Associations between the classroom learning
environment and student engagement in learning 2: A structural equation modeling approach. Paper
Presented at the AARE-APERA 2012, Sydney. Retrieved from
http://files.eric.ed.gov /fulltext /ED 54225 6.pdf

Harty, H., & Hassan, H.A. (1983). Student control ideology and the science classroom environment in
urban secondary schools of Sudan. Journal of Research in Science Teaching, 20(7), 851-859.
http://dx.doi.org/10.1002/tea.3660200907

Hembree, R. (1990). The nature, effects, and relief of mathematics anxiety. Journal for Research in
Mathematics Education, 21(1), 33-46. http://dx.doi.org/10.2307 /749455

Ilhan, M., & Cetin, B. (2014a). Development of classroom assessment environment scale (CAES):

Validity and reliability study. Education and Science, 39(176), 31-50.
http://dx.doi.org/10.15390 /EB.2014.3334

[Than, M., & Cetin, B. (2014b). An analysis of the relationship between academic burnout and

classroom assessment environment. Education and Science, 39(176), 51-68.
http://dx.doi.org/10.15390 /EB.2014.3335

Kargar, M. Tarmizi, R.A, & Bayat, S. (2010). Relationship between mathematical thinking,
mathematics anxiety and mathematics attitudes among university students. Procedia Social and
Behavioral Sciences, 8 537-542. http://dx.doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.12.074

ISSN: 1300-302X © 2015 OMU EGITIM FAKULTESI


http://dx.doi.org/10.1023/A:1009994030661
http://dx.doi.org/10.1080/0263514830010208
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2007.09.001
http://www.ejmste.com/v7n4/EURASIA_v7n4_Furner.pdf
http://dx.doi.org/10.1023/A:1009910017400
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED254417.pdf
http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2004.01.006
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED542256.pdf
http://dx.doi.org/10.1002/tea.3660200907
http://dx.doi.org/10.2307/749455
http://dx.doi.org/10.15390/EB.2014.3334
http://dx.doi.org/10.15390/EB.2014.3335
http://dx.doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.12.074

16 | M. Ilhan

Kent, H., & Fisher, D. (1997, March). Associations between teacher personality and classroom environment.
Paper presented at the Annual Meeting of the American Educational Research Association,
Chicago. Retrieved from
http://www?2.sfasu.edu/cte /Michelle Files/HMS 300 Web Content/Teacher Personality.pdf

Kose, E., & Kucukoglu, A. (2008). Evaluation of class learning environment in faculties of education in
terms of some variables. Ahi Evran University Journal of Kirsehir Education Faculty, 10(3), 61-73.
Retrieved from
http:/ /kefad.ahievran.edu.tr/archieve/pdfler/ Cilt10Savi3 /JKEF 10_3 2009 61_73.pdf

Kurt, H., Ekici, G., Gokmen, A., Aktas, M., & Aksu, O. (2013). The effect of learning styles on
secondary education students’ perception of classroom environment of biology laboratory
(Kolb learning style model sample). Turkish Studies, 8(6), 157-177.
http://dx.doi.org/10.7827 /TurkishStudies.4831

Kunkul, T. (2008). The analysis of the relationship between students” participation level of classroom
activities and classroom atmosphere. Master Dissertation, CukurovaUniversity, Institute of
Social Sciences, Adana, Turkey.

Lau, KL., & Lee, CK. (2008). Examining Hong Kong students” achievement goals and their relations
with students’ perceived classroom environment and strategy use. Educational Psychology: An
International ~ Journal ~— of  Experimental — Educational — Psychology,  28(4),  357-372.
http://dx.doi.org/10.1080/01443410701612008

Lawrence, F.P., & Welch, W.W. (1983). Student perceptions of science classes taught by males and
females. Journal of Research in Science Teaching,20(7), 655-662.
http://dx.doi.org/10.1002/tea.3660200706

Lazarus, M. (1974). Mathophobia: Some personal speculations. National Elementary Principal, 53(2), 16-
22. Retrieved from http://connection.ebscohost.com/c/articles/18647128/mathophobia-some-
personal-speculations

Lim, S.Y., & Chapman, E. (2013). Identifying affective domains that correlate and predict mathematics
performance in high-performing students in Singapore. Educational Psychology: An International
Journal of Experimental Educational Psychology, Retrieved from
http://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/01443410.2013.860221

Ma, X. (1999). A meta-analysis of the relationship between anxiety and toward mathematics and
achievement in mathematics. Journal for Research in Mathematics Education, 30(5), 502-540.
Retrieved from http://www.nctm.org/publications/article.aspx?id=17678

Mahigir, F., Venkatesh Kumar, G. & Ayat, K. (2012). Parent’s socio economic background,
mathematics anxiety and academic achievement. International Journal of Education Administration
and Policy Studies, 4(8), 177-180. http://dx.doi.org/10.5897/IJEAPS11.077

Maloney, E.A., Waechter, S., Risko, E.F., & Fugelsang, ].A (2012). Reducing the sex difference in math
anxiety: The role of spatial processing ability. Learning and Individual Differences, 22(3), 380-384.
http://dx.doi.org/10.1016/j.1indif.2012.01.001

Marsh, G.E.,, & Tapia, M. (2002, November). Feeling good about mathematics: Are there sex differences?
Paper presented at the Annual meeting of the Mid-South Educational Research Association.
Chattanooga, TN. Retrieved from http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED47444 6.pdf

McLeod, D.B. (1992). Research on affect in mathematics education: A reconceptulization. In D.A.
Grouws (Ed.), Handbook of research on mathematics teaching and learning (pp. 575-596). New York:
Macmillan.

McMillan, J.J., & Schumacher, S. (2010). Research in education evidence based inquiry. Boston: Pearson.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(2), 1-21


http://www2.sfasu.edu/cte/Michelle_Files/HMS_300_Web_Content/Teacher_Personality.pdf
http://kefad.ahievran.edu.tr/archieve/pdfler/Cilt10Sayi3/JKEF_10_3_2009_61_73.pdf
http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.4831
http://dx.doi.org/10.1080/01443410701612008
http://dx.doi.org/10.1002/tea.3660200706
http://connection.ebscohost.com/c/articles/18647128/mathophobia-some-personal-speculations
http://connection.ebscohost.com/c/articles/18647128/mathophobia-some-personal-speculations
http://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/01443410.2013.860221
http://www.nctm.org/publications/article.aspx?id=17678
http://dx.doi.org/10.5897/IJEAPS11.077
http://dx.doi.org/10.1016/j.lindif.2012.01.001
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED474446.pdf

Classroom Assessment Environment and Mathematics Anxiety | 17

McMillan, J.H., & Workman, D.J. (1998). Classroom assessment and grading practices: A review of the
literature. Richmond, VA: Metropolitan Educational Research Consortium. (ERIC Document
Reproduction Service No., ED 453263). Retrieved from
http://files.eric.ed.gov /fulltext /ED453263.pdf

Meece, J.L., Wigfield, A., & Eccles, J.S. (1990). Predictors of math anxiety and its influence on young
adolescents’” course enrollment intentions and performance in mathematics. Journal of
Educational Psychology, 82(1), 60-70. http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.82.1.60

Mesa, V. (2012). Achievement goal orientations of community college mathematics students and the
misalignment of instructor perceptions. Community College Review, 40(1), 46-74.
http://dx.doi.org/10.1177/0091552111435663

Miller, L.D., & Mitchell, C.E. (1994). Mathematics anxiety and alternative methods of evaluation.
Journal of Instructional Psychology, 21(4), 353-359.

Mutodi, P., & Ngirande, H. (2014). Exploring mathematics anxiety: Mathematics students’
experiences. Mediterranean Journal of Social Sciences, 5(1), 283-294. Retrieved from http://mcser-
org.ervinhatibi.com/journal /index. php /mjss/article/download /1905 /1904

National Council of Teachers of Mathematics. (1995). Mathematics anxiety. [Supplemental Brochure].
Reston, VA: Author.

Ornstein, A.C., & Hunkins, F.P. (2009). Curriculum: Foundation, principles, and issues (5th ed.). Boston,
MA: Allyn & Bacon.

Pallant, ]. (2005). SPSS survival manual: A step by step guide to data analysis using SPSS for windows (2nd
ed.). Australia: Australian Copyright.

Pedhazur, E.J., & Schmelkin, L.P. (1991). Measurement, design, and analysis: An integrated approach.
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Popilskis, L.B. (2013). The link between students’ achievement goals and perceptions of the classroom
environment. Doctoral Dissertation, Fordhman University, New York. Retrieved from

http://fordham.bepress.com/dissertations /AA13558542 /

Pulvers, K., & Diekhoff, GM. (1999). The relationship between academic dishonesty and college
classroom environment. Research in Higher Education, 40(4), 487-498.
http://dx.doi.org/10.1023/A:1018792210076

Rampersad, R. (2003). Mathematics anxiety and achievement in mathematics, Master dissertation,
Retrieved from
http://digitool.library.mcgill.ca/webclient /StreamGate?folder id=0&dvs=1415965251963~450

Richardson, F.C, & Suinn, RM. (1972). The mathematics anxiety rating scale: Psychometric data.
Journal of Counseling Psychology, 19(6), 551-554. http://dx.doi.org/10.1037 /h0033456

Rodriguez, M.C. (2004). The role of classroom assessment in student performance on TIMSS. Applied
Measurement in Education, 17(1), 1-24. http://dx.doi.org/10.1207 /s15324818amel701 1

Shields, D.J. (2006). Causes of mathematics anxiety. The student perspective. Unpublished Doctoral
Dissertation, Indiana University of Pennyslvania, Indiana.

Steele, E., & Arth, A. (1998). Lowering anxiety in the math curriculum. Education Digest, 63(7), 18-24.

Retrieved from http://connection.ebscohost.com/c/articles /341842 /lowering-anxiety-math-
curriculum

Stevens, J.P. (2009). Applied multivariate statistics for the social sciences (5th ed.). New York: Routledge.

ISSN: 1300-302X © 2015 OMU EGITIM FAKULTESI


http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED453263.pdf
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.82.1.60
http://dx.doi.org/10.1177/0091552111435663
http://mcser-org.ervinhatibi.com/journal/index.php/mjss/article/download/1905/1904
http://mcser-org.ervinhatibi.com/journal/index.php/mjss/article/download/1905/1904
http://fordham.bepress.com/dissertations/AAI3558542/
http://dx.doi.org/10.1023/A:1018792210076
http://digitool.library.mcgill.ca/webclient/StreamGate?folder_id=0&dvs=1415965251963~450
http://dx.doi.org/10.1037/h0033456
http://dx.doi.org/10.1207/s15324818ame1701_1
http://connection.ebscohost.com/c/articles/341842/lowering-anxiety-math-curriculum
http://connection.ebscohost.com/c/articles/341842/lowering-anxiety-math-curriculum

18 | M. Ilhan

Stiggins, R., & Chappuis, J. (2005). Using student-involved classroom assessment to close achievement
gaps. Theory Into Practice, 44(1), 11-18. http://dx.doi.org/10.1207 /s15430421tip4401 3

Tabachnick, B.G., & Fidell, L.S. (2013). Using multivariate statistics (6th ed.). Boston, Pearson Education,
Inc.

Talton, E.L., & Simpson, R.D. (1987). Relationships of attitude toward classroom environment with
attitude toward and achievement in science among tenth grade biology students. Journal of
Research in Science Teaching, 24(6), 507-525. http://dx.doi.org/10.1002/tea.3660240602

Taylor, B.A. (2014). The influence of classroom environment on high school students mathematics anxiety and
attitudes. Doctoral Dissertation, Curtin University of Technology, Bentley, Western Australia,
Australia. Retrieved from http://espace.library.curtin.edu.au/R /?func=dbin-jump-
full&object id=15708&local base=GEN01-ERA02

Taylor, B.A., & Fraser, B.J. (2013). Relationships between learning environment and mathematics
anxiety. Learning Environment Research, 16(2), 297-313. http://dx.doi.org/10.1007/s10984-013-
9134-x

Tobias, S., & Weissbrod, C. (1980). Anxiety and mathematics: An update. Harvard Educational Review,
50(1), 63-70. Retrieved from http://her.hepg.org/content/xw483257j6035084.pdf

Tooke, D.J.L., & Leonard, C. (1998). Effectiveness of a mathematics methods course in reducing
mathematics anxiety of preservice elementary teachers. School Science and Mathematics, 98(3),
136-142. http://dx.doi.org/10.1111/j.1949-8594.1998.tb17406.x

Uredi, I, & Uredi, L. (2005). The predictive power of self-regulation strategies and motivational beliefs
on mathematics achievement of primary school 8th grade students. Mersin University Journal of
the Faculty of Education, 1(2), 250-260. Retrieved from
http://dergi park.ulakbim.gov.tr/mersinefd /article /download/5000003018/5000003551

Vukovic, RK,, Kieffer, M ], Bailey, S.P., & Harari, R.R. (2013). Mathematics anxiety in young children:
Concurrent and longitudinal associations with mathematical performance. Contemporary
Educational Psychology, 38(1),1-10. http://dx.doi.org/10.1016 /j.cedpsych.2012.09.001

Wang, X., & Cheng, L. (2010). Chinese EFL students’ perceptions of classroom assessment
environment and their goal orientations. In Cheng, L. & Curtis, A. (Eds.), English language
assessment and the Chinese learner (pp. 202-218), Taylor & Francis.

Wang, Z., Hart, S.A.,, Kovas, Y., Lukowski, S., Soden, B., Thompson, L.A. et al. (2014). Who is afraid of
math? Two sources of genetic variance for mathematical anxiety. Journal of Child Psychology and
Psychiatry, 55(9), 1056-1064. http://dx.doi.org/10.1111 /jcpp.12224

Wannarka, R, & Ruhl, K (2008). Seating arrangements that promote positive academic and
behavioural outcomes: A review of empirical research. Support for Learning, 23(2), 89-93.
http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-9604.2008.00375.x

Yenilmez, K, & Ozabaci, N.S. (2003). A research on the relationship between mathematics attitudes
and mathematics anxiety of teacher high school students. Pamukkale University Journal of
Education, 14(2), 132-146. Retrieved from
http://pauegitimdergi.pau.edu.tr/Makaleler/651870456 11-
YATILI%?20%c3%96%c4%9eRETMEN%200KULU%20%c3%96%c4%9eRENC%c4%b0LER%c4%
bON%c4%bON%20MATEMAT%c4%b0K%20%c4%b0LEY%20%c4%b0LG%c4%b0L%e2%80%ab.p
df

Yenilmez, K., & Ozbey, N. (2006). A research on the level of mathematics anxiety of secondary school
and private school students. Journal ofUludag University Faculty of Education, XIX(2), 431-448.

Retrieved from http://ucmaz.home.uludag.edu.tr/PDF /egitim /htm pdf /2006-19(2) /M13. pdf

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(2), 1-21


http://dx.doi.org/10.1207/s15430421tip4401_3
http://dx.doi.org/10.1002/tea.3660240602
http://espace.library.curtin.edu.au/R/?func=dbin-jump-full&object_id=15708&local_base=GEN01-ERA02
http://espace.library.curtin.edu.au/R/?func=dbin-jump-full&object_id=15708&local_base=GEN01-ERA02
http://dx.doi.org/10.1007/s10984-013-9134-x
http://dx.doi.org/10.1007/s10984-013-9134-x
http://her.hepg.org/content/xw483257j6035084.pdf
http://dx.doi.org/10.1111/j.1949-8594.1998.tb17406.x
http://dergipark.ulakbim.gov.tr/mersinefd/article/download/5000003018/5000003551
http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2012.09.001
http://dx.doi.org/10.1111/jcpp.12224
http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-9604.2008.00375.x
http://pauegitimdergi.pau.edu.tr/Makaleler/651870456_11-YATILI%20%c3%96%c4%9eRETMEN%20OKULU%20%c3%96%c4%9eRENC%c4%b0LER%c4%b0N%c4%b0N%20MATEMAT%c4%b0K%20%c4%b0LE%20%c4%b0LG%c4%b0L%e2%80%a6.pdf
http://pauegitimdergi.pau.edu.tr/Makaleler/651870456_11-YATILI%20%c3%96%c4%9eRETMEN%20OKULU%20%c3%96%c4%9eRENC%c4%b0LER%c4%b0N%c4%b0N%20MATEMAT%c4%b0K%20%c4%b0LE%20%c4%b0LG%c4%b0L%e2%80%a6.pdf
http://pauegitimdergi.pau.edu.tr/Makaleler/651870456_11-YATILI%20%c3%96%c4%9eRETMEN%20OKULU%20%c3%96%c4%9eRENC%c4%b0LER%c4%b0N%c4%b0N%20MATEMAT%c4%b0K%20%c4%b0LE%20%c4%b0LG%c4%b0L%e2%80%a6.pdf
http://pauegitimdergi.pau.edu.tr/Makaleler/651870456_11-YATILI%20%c3%96%c4%9eRETMEN%20OKULU%20%c3%96%c4%9eRENC%c4%b0LER%c4%b0N%c4%b0N%20MATEMAT%c4%b0K%20%c4%b0LE%20%c4%b0LG%c4%b0L%e2%80%a6.pdf
http://ucmaz.home.uludag.edu.tr/PDF/egitim/htmpdf/2006-19(2)/M13.pdf

Classroom Assessment Environment and Mathematics Anxiety | 19

Young, M.R. (2005). The motivational effects of the classroom environment in facilitating self-
regulated learning. Journal of Marketing Education, 27(1), 25-40.
http://dx.doi.org/10.1177/0273475304273346

Yuen-Yee, G.C, & Watkins, D. (1994). Classroom environment and approaches to learning: An
investigation of the actual and preferred perceptions of Hong Kong secondary school students.
Instructional Science, 22(3), 233-246. http://dx.doi.org/10.1007/BF0089224 4

Yuksel Sahin, F. (2008). Mathematics anxiety among 4th and 5th grade Turkish elementary school
students. International Electronic Journal of Mathematics Education, 3(3), 179-192. Retrieved from

http://www.iejme.com /032008 /d3.pdf

ISSN: 1300-302X © 2015 OMU EGITIM FAKULTESI


http://dx.doi.org/10.1177/0273475304273346
http://dx.doi.org/10.1007/BF00892244
http://www.iejme.com/032008/d3.pdf

20 | M. Ilhan

Ogrencilerin Sinif Degerlendirme Atmosferine Yonelik Algilarinin Matematik
Kaygilarin1 Yordama Giicii

Mustafa [lhanii

Matematik kaygisi, ogrencilerin matematik basarisini engelleyen en 6nemli degiskenlerden biridir.
Dolayisiyla matematik kaygisi, matematik egitiminde etkinligin arttirilabilmesi ve 0Ogrencilerin
matematik basarilarinin gelistirilebilmesi igin iyilestirilmesi gereken temel ozelliklerden biridir.
Matematik kaygisinin iyilestirilmesi; biiytik olgtide bu kaygiya kaynaklik eden faktorlerin
belirlenmesine baglidir. Matematik kaygisini azaltma potansiyeline sahip degiskenler ve uygulamalar
belirlenip hayata gecirilmeden matematik kaygisinin onlenmesi miimkiin goriinmemektedir. Buna
bagl olarak; matematik kaygisinin yordanmasina katkida bulunan degiskenlerin neler oldugu sorusu
matematik egitimi alaninda yapilan calismalarda yamit aranan temel problemlerden biri haline
gelmistir. Bu probleme yanit aramak amaciyla ytirtitiilen calismalar; matematik egitimi ve sinif ortanm
seklindeki iki farkli calisma alanin kesisimi ile olusan yeni bir arastirma konusunu literatiire
kazandirmustir.

Matematik kaygisi ile sinif ortamu arasindaki iliskinin incelendigi ¢alismalar; matematik kaygisinin
sinif ortamindan etkilenmeye agik bir dogaya sahip oldugunu gostermistir. Ornegin; Frenzel, Pekrun
ve Goetz (2007) tarafindan yapilan arastirmada, matematik kaygisinin matematik 6gretiminin kalitesi
ve akran saygisi ile negatif; cezalandirici 6gretmen davranislari ve yarismacit 6grenme ortamu ile
pozitif anlamh iliski igerisinde oldugu sonucuna ulasilmistir. Taylor ve Fraser (2013) tarafindan
yuritiilen calismada ise; dgrenciler arasi destegin ve isbirlikli sinif ortaminin matematik 6grenme
kaygis1 ile negatif anlamli iliski igerisinde oldugu saptanmustir. Ancak; matematik kaygis1 ile simif
ortami arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirmalar, 6grencilerin sinif degerlendirme atmosferine
yonelik algilarinin matematik kaygilarini nasil etkiledigine yonelik herhangi bir bilgi vermemektedir.
Ciinkii s6z konusu aragtirmalarda kullanilan “Sinif Ortami Olgekleri” 6grencilerin sinif degerlendirme
atmosferine yonelik algilarin1 belirlemeye hizmet edecek herhangi bir boyut icermemektedir. Sinif
ortamini olusturan temel bilesenlerden birinin siniftaki degerlendirme atmosferi oldugu dikkate
alindiginda, smif ortanu ve matematik kaygisi arasindaki iliskinin tam olarak ortaya konulabilmesi
icin ogrencilerin matematik kaygilarinin simif degerlendirme atmosferine yonelik algilar1 agisindan
incelendigi arastirmalarin literatiire kazandirilmasi ihtiya¢ haline gelmektedir. Bu kapsamda,
arastirmada ogrencilerin smnif degerlendirme atmosferine yonelik algilarinin matematik kaygilarini
yordama giictiniin incelenmesi amacglanmaktadir.

Arastirmadan elde edilen bulgularin, matematik egitiminde verimliligi arttirmaya yonelik 6nemli
dogurgularinin olacag: dustiniilmektedir. Ilk olarak; arastirmadan elde edilen bulgular matematik
kaygisin1 tetikleyen ve matematik kaygisinin azaltlmasina katkida bulunan degerlendirme
uygulamalarinin neler oldugu konusunda bir kilavuz niteligi tasiyacaktir. Ayrica; 8grenme durumlari
ile degerlendirme etkinlikleri arasinda dinamik iliskiler bulundugundan, arastirmada ulasilacak
bulgular dolayli olarak 6grenme durumlar1 diizenlenirken nelere dikkat edilmesi gerektigi konusuna
da 1s1k tutacaktir. Arastirmanin uygulamaya dontik dogurgularinin yani sira literatiirdeki boslugun
giderilmesine yonelik bir takim katkilarinin da olacag ongoriilmektedir. Oncelikle; bu arastirmada
ulasilacak sonuglar, matematik kaygisi ile sinif ortamu arasindaki iliskinin ele alindigr onceki
arastirmalarda yanitsiz kalan “Sinif degerlendirme atmosferi ile matematik kaygisi arasindaki iliski
nasildir?” sorusuna cevap olabilecektir. Literatiirdeki arastirmalar sinif degerlendirme atmosferinin
ogrencilerin 6z yeterlilikleri, motivasyonlari, akademik tiikenmislik diizeyleri, basar1 yonelimleri ve
akademik basarilari tizerinde etkili bir degisken oldugunu gosterse de; 6grencilerin kaygilarini nasil
etkiledigi sorusuna cevap olamamaktadir. Arastirma bulgularinin; kaygt ile sif degerlendirme
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atmosferi arasindaki iliskiye dair deneysel (ampirik) kanitlar sunacak olmasi, bu calismanin ilgili
literattirde yanitsiz kalan sorulara cevap olabilecek bir diger yonuidiir.

Calismada korelasyonel arastirma modeli kullanilmistir. Korelasyonel arastirmalarda, iki ya da daha
¢ok sayida degisken arasinda iliski olup olmadiginin belirlenmesi amaclanir. Deneysel arastirmalarda
oldugu kadar kesin olmasa da; degiskenler arasindaki iliskileri ortaya koymak ve olasi1 sonuclar
hakkinda kestirimde bulunmak i¢in korelasyonel arastirmalardan siklikla yararlanilmaktadir.
Arastirma 2014-2015 Ogretim Yili Bahar Dénemi'nde, Diyarbakir il merkezindeki ii¢ farkli liseden
211’1 (%51.50) bayan ve 199'u (%48.50) erkek olmak tizere toplam 410 ortatgretim 6grencisi tizerinde
yiritilmistir. Ogrencilerin 114"t (%27.80) 9. siifta, 113’4 (%27.60) 10. sinifta, 92’si (%22.40) 11.
sinifta ve 911 (%22.20) 12. smifta Ogrenim gormektedir.Arastirmada veri toplama araci olarak,
Matematik Kaygist  Olgegi  (MKO) ile Sinif Degerlendirme Atmosferi Olgegi (SDAO)
kullanilmuistir.Verilerin analizinde korelasyon ve standart ¢oklu regresyon analizi kullanilnustir.
Matematik kaygisi yordanan degisken olarak regresyon analize dahil olurken; SDAO'niin &grenme
odakli degerlendirme atmosferi ile performans odakli degerlendirme atmosferi boyutlar1 regresyon
analizinin yordayic1 degiskenleri olarak islem gormiistiir.

Arastirmadan elde edilen bulgular; matematik kaygisinin sinif degerlendirme atmosferine yonelik
ogrenme odakli alg1 ile negatif; performans odakli alg: ile pozitif anlaml iliski icerisinde oldugunu
ortaya koymustur. Regresyon analizi sonucunda, matematik kaygisina iliskin toplam varyansin
%18’inin 6grencilerin sinif degerlendirme atmosferine yonelik algilar ile aciklandigr belirlenmistir.
Dolayisiyla, arastirma sonuclar;;, matematik kaygisi ve sinif degerlendirme atmosferi arasinda nasil
bir iliski bulunduguna yonelik olarak kurulan hipotezleri dogrulamaktadir.Matematik kaygisi ile sinif
degerlendirme atmosferi arasinda saptanan anlaml iliski; smif ortamunin matematik kaygisini
arttirma ya da azaltma potansiyeline sahip degiskenlerden biri oldugu (Rampersad, 2003) seklindeki
kuramsal bilgiler ile ortiismektedir.

Arastirma sonuclari, simif degerlendirme atmosferinin 6grencilerin matematik kaygilarinin
azaltilabilmesi igin ©ncelikli olarak ele alinmasi gereken degiskenlerden biri oldugu anlamina
gelmektedir. Ogrenme odakli degerlendirme atmosferi ile matematik kaygis1 arasindaki negatif iliski
dikkate alindiginda, sinifta 6grenme odakli degerlendirme atmosferinin olusmasina hizmet edecek
degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin matematik kaygilarini azaltmasi beklenmektedir. Ote
yandan; smif degerlendirme atmosferine iliskin performans odakli algt ile matematik kaygisi
arasindaki pozitif iliski goz oniinde bulunduruldugunda, matematik kaygisinin onlenebilmesi igin
ogrencilerde performans odakli degerlendirme algisinin olusmasina sebebiyet verecek degerlendirme
uygulamalarindan uzak durulmasi gerektigi soylenebilir. Arastirmada ulasilan sonuclar Elton ve
Laurillard (1979), tarafindan ifade edilen “Ogrencinin 6grenmesini degistirmenin en kolay yolu
degerlendirme sistemini degistirmektedir” yargisini desteklemekte ve ogrencilerin matematik
kaygisinin etkilerinden siyirilmalarina yardimeci olmak icin degerlendirme anlayisinin gozden
gecirilmesi gerektigini yansitmaktadirMatematik kaygis;, matematik dersine yonelik tutum, o6z
diizenleyici motivasyonel inanclar ve akademik benlik kavrami gibi ¢ok sayida degisken ile anlaml
iligki igerisinde oldugundan, matematik kaygisini azaltmaya yonelik degerlendirme uygulamalari
dogrudan ve/veya dolayli olarak siralanan degiskenlerde de arzu edilen yonde degisiklikler
olusturabilir.

Anahtar Kelimeler: Matematik kaygisi, Sinif degerlendirme atmosferi, Ogrenme ortami
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Olasihik Ogretiminde Simiilasyon Kullanim
Timur Koparan

Bu ¢aligma ile olasilik ogretiminde simiilasyon kullanimnin karar verme siirecindeki etkililiginin aragtirimasi
amaglanmstir. Calismann rneklemini Biilent Ecevit Universitesi'nde ogrenim géren toplam 70 6gretmen aday:
olusturmaktadir. Ozel durum calismast kapsaminda yiiriitillen arastirmada veriler acik uclu iki gercek yasam
probleminden olusan veri toplama araci ve uygulamalar esnasmda yapilan gézlemler ile toplanmstir. Ogretmen
adaylar1 problemleri ilk olarak simiilasyon kullanmadan cevaplandirmglardir. Daha sonra TinkerPlots yazilimimin
“Sampler” ara¢ cubugu tamtilarak ii¢ hafta (haftada 4 saat) simiilasyon etkinlikleri yapimistir. Bu etkinlikler bir
simiilasyon olusturma modeli dikkate almarak yiiriitiilmiistiir. Etkinliklerden sonra égretmen adaylarmdan aymni
problemlere ydnelik simiilasyon olusturmalart ve elde ettikleri sonuglart degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmen
adaylarindan simiilasyon kullanilmadan elde edilen veriler frekans ve yiizdeliklerle ve simiilasyon kullanarak elde
edilen veriler ise ekran goriintiileri ile sunulmustur. Elde edilen bulgulardan oretmen adaylarmimn simiilasyon
kullanmadan dnce karar vermekte zorlandiklart ve cogunlukla uygun olmayan cevaplar verdikleri goriilmiistiir.
Kagit kalem kullanilmasmn tersine simiilasyon kullanim sitirecinde Ogretmen adaylar: deney sayisini belirleme,
verileri smiflandirma, grafikle gosterme ve genellemeler yapma gibi bazi firsatlara sahip olmuslardir. Olusturulan
simiilasyonlar gercek durumun fiziksel ve algoritmik bir modeli oldugundan 6¢retmen adaylarmin matematiksel
agiklamalarny  kolaylastirmus  ve  sezgisel calismalara imkin  saglamistir.  Bulgular olasilik  kavramlarmin
anlagilmasimda simiilasyon kullanimnin ogretmen adaylarm kagit kalem siirecine gore daha cok destekledigini
ortaya koymustur. Bu calismada simiilasyonlar 6gretmen ve égrenciler icin farkl bir 6§renme ortarm olusturmustur.
Yapilan bu cahisma ile simiilasyon kullanmmmnin dzellikle deneysel olasilik d¢retiminde etkili bir arag oldugu
sonucuna ulasilnustir.

Anahtar Sozciikler: Olasilik Ogretimi, Gercek Yasam Problemleri, Simiilasyon, Ogretmen Adaylart

Giris

Gunumiiz toplumunda bireylerin giinliik yasamda en ¢ok karsilastigi konulardan biri istatistik ve
olasiliktir. Risk, odiil, rastgelelik, oyunlarin mantigi, verileri anlamak, egilimleri analiz etmek,
gelecege yonelik tahminler yapmak istatistik ve olasiligin bir parcasidir. Bilgi caginda bireyler her giin
internet, tv, gazete vb. ortamlarda birgok veri ile yiiz ytize gelmekte ve belirsizlik durumlarinda karar
vermek durumunda kalmaktadir. Giinliik yasamda yararlari, diger calisma alanlarindaki rolleri ve
mantiksal sorgulama siirecine katkilar1 nedeniyle olasilik ve istatistik konular1 birgok tilkenin 6gretim
programunda yer almaktadir. Son yirmi yildir da ogretim programlarinda olasilik ve istatistik
konularina daha fazla vurgu yapildig goriilmektedir. Ayrica bu konuda yapilan arastirmalarin sayisi
da her gecen giin artmaktadir. Fakat yine de olasilik ve istatistik konular1 hem 6gretmenlerinin
ogretmede hem de o6grencilerin 6grenmede zorlandiklari konularin basinda gelmektedir (delMas,
Garfield, & Chance, 1999; Lane & Tang, 2000; Mills, 2002; Oliver, Pisano, Alonso, & Roca, 2006;
Giirbtiz, 2008; Memnun, 2008; Bozkurt & Akalin, 2010; Koparan, 2015a; Koparan & Kaleli Yilmaz,
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2015). Hawkins (1990) olasilik egitiminin sadece kavramsal yapilara ve problem ¢dzme araclarina
indirgenemeyecegini, ayni zamanda mantiksal ¢ikarim yollarina ve o6grencilerde dogru sezgiler
olusturmanin zorunluluguna da vurgu yapmustir. Fischbein (1997) bir sebebin her zaman ayni etkiyi
doguracag inancina meyilli olundugunu ifade etmistir. Olasilik kavramlarini 6grenme siirecindeki bu
tiir kavramsal hatalar giinlitk yasamla iliskili onemli kisisel kararlar etkileyebilir (Borovenik ve
Kapadia, 2009).

Olasilik matematik egitiminde sosyal olarak kullanishh ve ¢nemli bir dal olmasina ragmen, genel
olarak bu konuda sezgilerin gercekler ile celismesinden kaynaklanan bir¢ok zorluk vardir (Koparan &
Kaleli Yilmaz, 2015). Bu zorluklarin nedenlerinden biri deneyimlerin genel manasiyla kisith olmasidir.
Hem o6grencilerin hem de 6gretmenlerin istatistik ve olasilik 6grenirken ge¢mis olduklart hazirlik
stireci yetersizdir. Ogretmenlerin bu konuda yaptiklar1 uygulamalar ders kitaplari ile sinirli kalmakta,
bir takim hesaplamalarin 6tesine gidememektedir. Ogrenciler soyut olan temel olasilik kavramlarini
anlamada biiyiik zorluklar cekmektedirler (Giirbiiz, 2008). Daha ¢ok geleneksel yontemlerle anlatilan
bu konuda kavramlarin soyut kalmasi biiyiik bir problemdir. Ogrencilerin derse karsi ilgi ve
tutumunu arttirmak i¢in bu kavramlarin somutlastirilmas: gerekmektedir. Geleneksel ortamlarda bazi
olasilik problemlerinin calisilmasi igin gerekli olan gorsellik saglanamadigindan, alternatif 6grenme
ortamlarina ihtiya¢ duyulmaktadir (Koparan & Kaleli Yilmaz, 2015). Geleneksel 6gretim yontemleri
artik yerini ogrencilerin aktif oldugu cagdas oOgretim yontemlerine birakmalidir (Giirbtiz, 2008).
Diinya analogdan dijitale dontismiis, klasik matematikten modern matematige gecilmesi zorunluluk
olmustur. Matematik 6gretim programlarimizin da analogdan dijitale doniismesi, buna paralel olarak
okullarda 6gretme yontemlerinin de degismesi gerekmektedir (Koparan, 2015a). Bu alanda yapilan
tavsiyeler de 6grencilerin olasilik yap: ve uygulamalarina farkindalik kazandirilmasi, veri analizi ve
kavramsal anlamanin gelistirilmesi icin teknolojiden yararlanilmasi yoniindedir (National Council of
Teachers of Mathematics, 2000; Guidelines for assessment and instruction in statistics education,
2005). Olasilik dgretiminde cesitli arastirmacilar soyut ya da zor kavramlar1 anlamak ve dgrencilerin
yeteneklerini artirmak igin bir yol olarak bilgisayar kullaninuni énermistir (Mills, 2002; Gtirbiiz, 2008;
Koparan, 2015a).

Yeni 6gretim teknolojilerinin 6grenme ortamlarina girmesinin zorunlu oldugu bu dénemde, farkli
yazilimlarin bir ara¢ olarak kullanilmasi kaginilmazdir. Bu yazilimlar giin gectikce gelismis ve gergek
hayatta elde edilmesi miimkiin olmayan bazi problem durumlar: kolay ve hizli bir sekilde
gozlemlenebilir duruma gelmistir. Bunlardan biri de simiilasyon yazilimlaridir. Simiilasyon
yazilimlari, 6grenenlerin parametrelerini degistirebildigi ve deneyleri birebir yaptigl Ogretim
yontemidir (Tekdal, 2002). Simiilasyonlar istatistiksel fikirlerin anlasilmasini giiclendirmede (Konold,
Harradine & Kazak, 2007) ve sans deneyleri tizerine calisirken 6grenenlerin 6grenme stireclerini
desteklemede firsatlar saglamaktadir (Maxara & Biehler, 2007; Batanero, Biehler, Maxara, Engel &
Vogel, 2005). Ogrenciler simiilasyon tabanli faaliyetler yoluyla kendi bilgilerini insa edebilmektedir
(Novak, 2014). Dahas: simiilasyonlar ogrenme siirecinde aktif 6grenme ve katilimini tesvik
etmektedir. Simiilasyonlar kavramsal anlamay: gelistirmek ve problem ¢ozmede bir arag olarak
kullanabilir. Boylece ogrenciler kendi sorularini cevaplamak ve ¢ozmek icin ¢esitli alternatifler
arastirarak ogrenmelerinde daha aktif rol alabilirler (Heid, 1995; Lajoie, 1993). Kapal1 uclu problemler
yerine, ¢oztimiin acik olmadigr Ogrencinin bilgiyi kesfedebilecegi simiilasyon ve tasarim
etkinliklerinin sunulmasi 6grencilere yasam boyu 6grenmede gerekli bazi becerileri gelistirmesinde
yardimc: olabilir. Batanero ve Diaz (2007) okullarda bilgisayar derslerinde, 6grencilerin fiziksel
deneylerle miimkiin olmayan basit olasilik problemlerini ¢6zmeye yardimci olabilecek simiilasyonlar:
yiriitmelerine vurgu yapmaktadir. Simiilasyon, teknoloji kullanimu ile birlestirildiginde, kavramlara
daha iyi odaklanmay1 saglamada ve teknik hesaplamalar1 azaltmada en uygun stratejidir (Borovenik
ve Kapadia, 2009). Coutinho (2001), Batanero ve Godino (2002) olasilik fikirlerinin gelisiminin sans,
rastgelelik ve olasiligin yorumlanmasi olmak {iizere {i¢ temel kavrama dayandirilmasi gerektigini
tavsiye etmislerdir. Batanero ve Godino (2002) rastgelelik igceren bir deneyde, her 6grenci tarafindan
elde edilen sonuglarin karsilastirilarak kiigiik ¢rneklemlerde degiskenligin vurgulanmasi gerektigini,
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ayr1 ayri sonu¢ oOngoriilemezligini gozlemlemek igin durumlar olusturulmasi gerektigine isaret
etmektedir. Ogrenciler tim sinifin sonuglarmin toplamina bakarak ve daha sonra kiiciik ve biiyiik
orneklemlerin gtivenilirligini karsilastirarak, yakinsama olgusunun farkinda olmalidir. Bu sekilde,
bilgisayar kaynaklarinin kullanimu sinifta rastgele deney icin 6rnek sayisinin artirtlmasi i¢in 6nemli bir
arag teskil etmektedir.

Bu baglamda bu calismada olasilik dgretiminde simtilasyon kullanimi incelenmistir. Ayni zamanda
calisma Ogretmen adaylarmmin olasilik problemlerini ¢dzmede kullandiklar: stratejileri, olasilik
ogretiminde ihtiya¢c duyulan 6gretim igeriklerini ve olasilik 6gretiminde teknolojinin kullanimina
yonelik 6rnekleri de sunmaktadir.

Dinamik Istatistik Yazilim1 ve Simiilasyon Olugturma

Dinamik istatistik yazilim veri analizi ve olasilik modelleme araclariyla dinamik bir 6grenme ortanu
saglayan ortaokuldan {iiniversiteye tgrenciler tarafindan kullanilan bir yazilimdir (Konold ve Miller,
2004). Bu yazilim deneysel olasilik ile ilgili fikirlerin gelistirilmesinde onemli ve kullanish bir arag
olarak karsimiza cikmaktadir. Ozellikle deneme sayisinin degistirilebilir olmasi kiigiik ve biiyiik
orneklemler icin gozlem yapma firsati sunmaktadir. Deneme sonuglarindan elde edilen veriler
tablolar ve grafiklerle dinamik ve gorsel bir calisma ortamina doéntismektedir. Boylece ogrenciler
yaptiklar1 etkinlikler sayesinde teorik olasiliga karsi deneysel olasilikla ilgili kavramlara anlayis
gelistirmekte, olasilik ve rastgelelik konusundaki sezgilerini dogrulamak veya degistirmek icin
firsatlar elde etmektedir.

Teorik Cerceve

Bu calismada etkinlikler modelleme, simiilasyonlar ve Cobb (2007) tarafindan ortaya konan
“¢ikarimin temel mantig1” tizerine insa edilmistir. Cobb’un bu mantig rastgele deneyler ve rastgele
orneklemlere yoneliktir ve kendisi tarafindan 3R (randomize-repeat-reject) yani rastgele secim, tekrar
ve reddetme olarak isimlendirilmistir. Bu kapsamda calismada simiilasyonlarin hazirlanmasinda
asagidaki adimlar izlenmistir.

1. Rastgele siireclere atfedilebilen ¢iktilarda, makul degisim iceren 6zel bir model olusturulmasi
2. Simiilasyon verilerini tiretmek i¢in modeli kullanma
3. Simiilasyon tarafindan tiretilen verilerin dagilimini degerlendirme

Amag

Bu calisma ile olasilik 6gretiminde simiilasyon kullaniminin karar verme siirecindeki etkililiginin
arastirilmasi amaglanmustir. Bu amagla 6gretmen adaylarindan giinlitk yasamla ilgili olasilik iceren
baz1 problemleri cevaplamalar1 istenmis, cevaplarin1 problemler icin tasarlanan simiilasyon sonuclar1
ile kargilagtirmalar: istenmistir.

Yontem

Bu calismada 6zel durum calismasi yontemi kullanilmistir. Ozel durum caligmalarinin en belirgin
ozelligi, belirli bir fenomene ait tek bir 6zel durumun derinlemesine incelenerek fenomene 1sik
tutulmaya calisilmasidir (Merriam, 1998). Bu arastirmalarda ortam, birey veya siirecler biittinciil bir
yaklasimla arastirilmakta ve stirecteki roller ve iliskilere odaklanilmaktadir. Birden fazla veri toplama
tekniginin kullanilabildigi bu arastirmalarda zengin ve birbirini destekleyici veri cesitliligine
ulasilmas1 imkani vardir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu calismada olasilik 6gretiminde gercek yasam
problemlerine yonelik simitilasyon kullanimi 6zel bir durum olarak mercek altina alimmustir. Bu 6zel
uygulamada 6gretmen adaylarinin farkli 6grenme ortamlarinda gercek yasam problemleri hakkindaki
diistinme bigimleri belirlenmeye calisilmustir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(2), 22-36



Olasilik Ogretiminde Simiilasyon | 25

Orneklem

Bu calisma 2014-2015 Akademik Yili Bahar Donemi'nde Biilent Ecevit Universitesi'nde
gerceklestirilmistir. Calisgmanin rneklemini “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Geligtirme” dersini
almakta olan 70 matematik 6gretmeni aday: olusturmaktadir.

Veri Toplamma Araglari ve Verilerin Analizi

Calismada veri toplama aract olarak iki agik uglu problemden olusan bir test ve TinkerPlots dinamik
istatistik yazilimu kullanilmustir. Problemlerin hazirlanma asamasinda, problemlerin gercek yasamdan
olmasina, modellenebilir olmasina, az sayida deneme yapilip elde edilen sonuclar goz oniinde
bulundurularak deneme sayisinin artmasi durumunda olusabilecek durumlar hakkinda tahmin ve
¢ikarimlar yapmaya imkan saglamasina dikkat edilmistir. 1. soru arastirmaci tarafindan gelistirilmis
olup 2. soru ornek TinkerPlots etkinliklerinin yer aldig: bir siteden Tiirkce'ye cevrilerek kullanilmstir.
(https://tinkerplots-math.wikispaces.com). Veri toplama aracinda bulunan problemler Tablo 1’de
verilmistir.

Tablo 1. Veri Toplama Aracinda Bulunan Problemler

Problem | Problem Ciimlesi
No

Bir lokantaya gelen 6 kisi ayni renk ve modeldeki sapkalarmi giristeki vestiyere asmustir. 1. kisinin
sapkasi 1, 2. kisinin sapkasi 2, 3. kisinin sapkasi 3, 4. kisinin sapkas1 4, 5. kisinin sapkas1 5, 6. kisinin
sapkasi da 6 olarak tanimlansmn. Bu 6 kisiden herbirinin ¢ikista rastgele bir sapka aldigm duisiintin.
Her kisinin kendi sapkasmi almasi dogru eslesme, baskasmimn sapkasmni almasi da yanlis eslesme
olarak nitelendirildiginde, 1000 deneme icin kisi ve sapkalarm dogru eslesme sayilar1 hakkinda
tahminlerinizi yazmiz.

Sekilde bir karmnca yuvasindan ¢ikan karmcalarin izleyebilecegi yollar goriilmektedir. Karmcalar
yuvadan ¢ikmak icin 0, 1, 2, 3, 4, 5 kapilarindan birini kullanmaktadwr. Cikis icin hangi kap:
kullanilirsa kullanilsin esit mesafede yol katedilmektedir. Bir karmmcayiyen bu kapilardan hangisinde
durursa daha ¢ok karinca yiyebilir? Tahmininizi ve nedenini agiklaymiz.

Ogretmen adaylarinin gercek hayat problemlerine vermis olduklari cevaplar nitel olarak analiz
edilmistir. Her sorudan elde edilen farkli cevaplar siniflandirilarak frekanslandirilmis ayn1 zamanda
ylizde oranlar1 hesaplanmstir. Simiilasyonlardan elde edilen veriler ise model olusturma, modeli
kullanma ve degerlendirme asamalarini goz oniinde bulundurularak ekran gorintiileri ile
sunulmustur.

ISSN: 1300-302X © 2015 OMU EGITIM FAKULTESI


https://tinkerplots-math.wikispaces.com/

26 | T. Koparan

Islem

Calismanin ilk asamasinda Ogretmen adaylarindan olasilik igeren iki gercek yasam problemini
cevaplandirmalar1 istenmistir. Elde edilen veriler analiz edilerek farkli diistinme bicimleri
belirlenmeye calisilmistir. Tkinci asamada TinkerPlots dinamik istatistik yaziliminin “Sampler” arag
¢ubugu tanmitilarak para ve zar atma deneylerine yonelik simiilasyon etkinlikleri yapilmistir. Bu
etkinliklerden sonra oOgretmen adaylarindan problemlerin dogasina uygun simiilasyonlar:
olusturmalari, kullanmalar1 ve degerlendirmeleri istenmistir. Etkinlikler “Ogretim Teknolojileri ve
Materyal Gelistirme” dersi kapsaminda yurtitilmiis ve haftada 4’er saatten toplam 12 saat stirmiisttir.
Ogretmen adaylar1 TinkerPlots dinamik yazilimini daha onceden kullanmus olmakla birlikte (veri
kartlari, tablo ve grafik olusturma, mod, medyan, aritmetik ortalama belirleme vb.) model olusturma
ile ilgili ozellikler ile ilk kez bu calismada karsilasmuslardir. Aktiviteler stirecinde arastirmaci,
katilimer gozlem yapmustir.

Bulgular

Bu arastirmada gercek hayat problemlerine yonelik 6gretmen adaylarindan ve simiilasyonlardan elde
edilen veriler birlikte analiz edilmistir. Ogretrnen adaylarinin  problemlere iliskin cevaplar
siiflandirilarak frekans ve yiizde oranlari ile simiilasyonlardan elde edilen veriler ise ekran
gortintileri ile sunulmustur.

1. Problemden Elde Edilen Verilere Ait Bulgular

Birinci soruda ¢gretmen adaylarina bir lokantaya gelen 6 kisinin ayni renk ve modeldeki sapkalarini
giristeki vestireye astigini ve cikista bu 6 kisiden herbirinin rastgele bir sapka aldigin1 diistinmelerini,
her kisinin kendi sapkasini almasi dogru eslesme, baskasinin sapkasini almasi da yanlis eslesme
olarak nitelendirildiginde 1000 deneme i¢in dogru eslesme say1 veya ytizdeleri hakkinda tahminde
bulunmalar1 istenmistir.

1. problem igin verilen cevaplarinin dagilinu

[
% 48 (%69)

g 40

>

e 19 (%27

& 20 (627)

=

0 I
Tutarli cevap Tutarsiz cevap Cevap yok

Verilen Cevaplar

Sekil-1. 1. problemden elde edilen cevaplarin dagilim

Sekil 1’den de goriildiigi gibi 1. probleme yonelik 6gretmen adaylarinin %27’si tutarli, %69"u tutarsiz
cevaplar vermistir. Bunun yaninda %4’tintin ise bu probleme cevap vermedikleri gortilmiistiir.
Ogretmen adaylar tarafindan probleme yonelik verilen tutarli cevaplardan bazi 6rnekler asagida
verilmistir.

o “1-2 kisinin kendi sapkasini se¢me olasili$r daha fazladir.Herkesin kendi sapkasimi secme olasilii,
kimsenin kendi sapkasinm se¢meme olasihi§indan daha diigiiktiir. Bu nedenle 1000 deneme de belki 1 defa
hepsi kendi sapkasim secebilir. Yani olasilik cok diistiktiir.”

o "6 kisiden birinini digerlerinin sapkasim cekme olasilig1, kendini sapkasini gekme olasihiindan daha
yiiksektir. Bu nedenle hepsinin de kendi sapkasini secme olasilig1 oldukea diistiktiir.”
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e “Bence 6 kisiden hicbirinin veya birinin kendi sapkasim cekmesi daha olasidir.”
Ogretmen adaylar: tarafindan probleme yonelik verilen tutarsiz cevaplardan bazi 6rnekler ise asagida
verilmistir. Bunlardan bazilar1 sezgilere dayali ve olasilik hesaplamalar: icermeyen, giinliik konusma
dilindeki kullanilan (olabilir, kesin, imkansiz vb.) olasilik kavramlari iceren cevaplardir. Asagida bu
tiir cevaplardan ornekler gortilmektedir.

o “Bence hepsinin kendi sapkasim secme olasiligt birinin kendi sapkasini secme olasiligindan daha
fazladir.”

e “Bana gére en yiiksek olasilik 3 ve 4 kisinin kendi sapkasin segme olasili§idir. Sonra 2 veya 5, sonra 1
veya 6 kisinin kendi sapkasim se¢me olasiliklary gelir.”

o “Bence sanslar esittir.Dogru eslesmeler olabilir de olmayabilir de. Yani %50.”

e “Bence bir kisinin kendi sapkasim se¢mesi imkansizdir.”

o “Esittir. Ciinkii 6 kisi var her biri bir sapka segiyorsa illaki kendi sapkasim geker.”

o  “Bir tane tutturma olasih§ diisiiktiir. Digerlerinin imkansizdir. En fazla bir tane dogru eglesme
olabilir.”

o “Hic kimsenin kendi sapkasini secememesi ile herkesin kendi sapkasim se¢me olasiligr esittir.”

e “Bence 100 denemede dogru eslesme sayilart esit olur. Yani 200"iinde 1 dogru eslesme, 200 tinde 2
dogru eslesme, 200"iinde 3 dogru eslesme, 200"iinde 4 dogru eslesme, 200’iinde 5 dogru eglesme ve
200’tinde 6 dogru eslesme.

e “Hepsinin dogru eslesme olasiligr %20’dir.”

o “Hepsi de kendi sapkasim ceker. Kesin olay.”

e “Bence iki kisinin tutturma olasili$1 daha fazladir.”

Bazi Ogretmen adaylarimin tutarsiz cevaplarnin birtakim olasilik hesaplamalarima dayandig:
gortilmiistiir. Asagida bu durumlar i¢in bazi 6rnekler goriilmektedir.

e “Hepsinin kendi ismini cekme olasihig1 esittir. Bir kisinin tutturma sansi daha azdir. [k secenin sansi
az, digerlerinini kendi sapkalarini se¢me sanst giderek artar. 1/6, 1/5, V4, ...17,
e “Bence hepsinini sanst egittir. Yani 1/6"dir.”
e “Herbirinin ismini ¢ekme olasiligr %50 ya ceker ya cekmez.”
o “Bence 0-1-2-3-4-5-6 tutturma olasiliklary esittir. Hepsinin kendi sapkasini se¢me olasilhigt 1/6 dir.
111111

Buradan da hepsinin kendi sapkasini se¢me olasili§i bunlarin carpimi yani St = 6isolur.

Bunun yaninda bazi 6gretmen adaylarinin ise problemle dogrudan iliskili olmayan (kisiye 6zgii)
cevaplar verdigi gortulmiistiir.

o “Alfinc hisleri kuvvetliyse ¢ok kolay olabilir.”
e "0 giin sansh giinlerinde iseler hepsi kendi sapkasini segebilir.”

Model: Modelin olusturulmasinda sapkalarin ayni renk ve model oldugu, kisilerin sapkalar1 rastgele
(kor se¢im) sectikleri kabulii yapilmistir. Kisi ve sapkalar simiilasyon tarafindan rastgele eslestirilmis
ve Sekil 3 gortildtigti gibi 1000 denemeden elde edilen sonugclar kayit altina alinmustir.
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Sekil-2. 1. probleme yonelik olusurulan simiilasyon

Modeli Kullanma: Gelistirilen model, kiigiik 6rneklemler i¢in denendikten sonra 1000 deneme igin
kullanilmustir. Sekil 3’te 1000 denemeden bir tanesinden olusan durum goriilmektedir. 0 dogru
olmayan eslesmeleri, 1 ise dogru eslesmeleri temsil etmektedir. Sekil 3'te durum icin 1 kisinin kendi

sapkasini sectigi, diger 5 kisinin kendi sapkasini secemedigi soylenebilir.

Results of Sampler 1 Options ™

5 1

o

o
o O
O© O

(0] 1
Eslesme

[ Circle Icon i-‘e-] =' Tamzn

Sekil-3. 1. problem i¢in olusturulan simiilasyon ile veriler iiretilmesi

Degerlendirme: Sekil 3’te simiilasyon 1 deneme icin kullanilmusti. Bu kez simiilasyon 1000 deneme icin
kulllanilip elde edilen veriler kayit altina alindiginda ve yazilimin grafik 6zelligi kullanildiginda Sekil

4’te gortilen grafik elde edilir.
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History of Results of Sampler 1 Options =
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Sekil4. 1. problemin simiilasyonundan elde edilen verilerin degerlendirilmesi

Sekil 4’te 1. problemin ¢oziimiine yonelik olusturulan simiilasyon ciktilar1 elde edildikten sonra
Ogretmen adaylarinin tamaminin karar vermekte zorlanmadig1 gozlenmistir. Sozlii olarak yapilan bazi
degerlendirmeler asagida verilmistir.

o “6 kisiden hepsinin kendi sapkasini secmemesi veya sadece 1 kisinin kendi sapkasini secmesi daha olast
bir durumdur. Daha ok kisi ve sapka eslesme sansi giderek azalmaktadir.”

o "6 kisinin hepsinin kendi sapkasim secmesi 1000 deneme de 1 kez gerceklesiyor veya hig
gerceklesmiyor.”

o “5 kisinin kendi sapkasim se¢me olasilig imkansiz olaydir. Ciinkii 5 kisi kendi sapkasini segerse, 6.
kisinin de kendi sapkasim secmesi kesinlesmis oluyor. Bu nedenle 5 hanesinde hicbir zaman veri
olmayacaktir.”

Ogretmen adaylart bu asamada simiilasyon kullanmadan &nce problemin ¢oziimiine yonelik fikir
ytirtitmekte zorlandiklarini, verdikleri kararlardan emin olamadiklarini, simiilasyon sayesinde
problemin ¢éziimiini agikca gordiiklerini ifade etmislerdir.

2. Problemden Elde Edilen Verilere Ait Bulgular

Ikinci problemde ogretmen adaylarina Tablo 1’de goriilen karinca yuvasindan cikan karincalarin
izleyebilecegi yollar sunulmus ve yollarin esit mesafede oldugu bilgisi verilmistir. Karincayiyenin
problemdeki hangi kapida durursa daha cok karinca yiyebilecegi sorulmustur. Yuvadan 1000 karinca
¢tkmast durumu igin tahminlerde bulunmalari istenmistir.

2. problem igin verilen cevaplarinin dagilinu
49 (%70)

w b U
o O O

16 (%23)

3 (%4) . 2 (%3)

Aciklamasi ile Aciklamasiz Yanlis cevap Cevap yok
tutarli cevap tutarl cevap

Cevap sayisi
=N
o O o

Verilen cevaplar

Sekil-5. 2. problemden elde edilen cevaplarin dagilim
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Sekil 5'ten de goriildiigti gibi 2. probleme yonelik 6gretmen adaylarinin %4t agiklamasi ile tutarls,
%231t agiklama yapmadan tutarli, %70’i tutarsiz cevaplar vermistir. Katilimcilarin %3’t ise bu
probleme cevap vermedikleri goriilmiistiir. Ogretmen adaylar tarafindan probleme yonelik verilen
agiklamasi ile birlikte tutarli cevaplardan ikisi asagida verilmistir.

o “Bana gére 2 ve 3 numarali kapilara giden yol sayist diger kapilara giden yol sayisindan daha fazladr.
Bu nedenle karincayiyenin daha cok karinca yiyebilmesi icin 2 veya 3 numarali kapida olmas: daha
dogrudur.”

e “Bu yollar bana binom acilimin hatirlath. Bence karincayiyen ortadaki kapilarda durursa daha cok
karinca yer.”

Yapilan analizler sonucunda 13 6gretmen adayinin karincayiyenin 2 ve 3 numarali ka pilarda durmasi
gerektigi cevabim1 verdigi, bununla birlikte bu diistincelerini destekleyecek bir aciklamada
bulunmadiklart tespit edilmistir. Ofretmen adaylan tarafindan tutarsiz cevaplardan bazilari ise
asagida verilmistir.

o 1-2-3-4 kapilarindan birinde durursa daha ¢ok yer. Bunlardan ¢ikan karincalarin sayisi esit olur.”
o Farketmez. Karincayiyenin nerede durdugunun onemi yok. Olasiliklar esittir.”
e Bence 0 veya 5 kapisinda durursa daha cok yer.

Bunun yaninda bazi 6gretmen adaylarmmin bu problemde de kisiye ozgii cevaplar verdigi
goriilmiistiir. Bunlardan bazilari asagida verilmistir.

e “Ben olsam diiz yoldan giderdim. Karincalarin fazla yola sapmadan yoluna devam etme olasiligr daha
fazla.”

o “Sans isi bu. Kanincayiyenin sansina bagl.”

o  Kanncalar dipten gider. Karincalar diiz yollar: severler. Bu yiizden bence 0 ve 5 kapilar1.

Model: 2. soru igin olusturulacak olan simiilasyon i¢in Tablo 1’de gortilen sekilden yararlanilmustir.
Yuvadan ¢ikan bir karinca ilk bélimden ikinci boliime asag1 (a) veya yukari (y) olmak tizere 2 farkli
yoldan gidebilmektedir. Benzer sekilde diger boliimlerdeki durumlar da goz éniinde bulundurularak
Sekil 6'da goriilen model adim adim olusturulmustur.

1] =i Optio
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Re... Bolum_1 Bolim_2 Bolim_3 Bolum_4 Bolum_5 Kapi_NumaraliI
1000
y y a y 0
y 7
y a a
y a
a vy \ 1
a
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y a y a o
N 2
a 'y y a y a
4 b2
a 3
a y a y
a
y y a y
a
a vy 4
a y
y a y
a y a y
y a a 5
Mixer Stacks Spinner Bars Curve Counter
— . =
o | = Q] alla| al =

Sekil-6. 2. probleme yonelik olusurulan simiilasyon
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Modeli Kullanma: Sekil 6’da goriilen simitilasyon 6gretmen adaylar tarafindan olusturulduktan sonra
once az sayida denemeler igin denenerek kontrol edilmistir. Olusturulan bazi simiilasyonlarin uygun
olmayan veriler tirettigi gortilmiistiir. Yapilan gozlemler ile bu durumun simiilasyonun olusturulmasi
sirasinda yapilan hatalardan kaynaklandig: tespit edilmistir. Modeller tekrar gozden gegirilerek
gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra 6gretmen adaylari simiilasyonlar1 1000 deneme igin kullanarak
veri tiretmiglerdir.

1000 Deneme Igin Elde Edilen Sonuclar Options ™
Yol Bolim_1|Bolum_2|Boélum_3 B(‘jIUm_4Kapi_Numar...
| | | T | N | (T | J|. | | N [ T
1 vayy,a,a;2|y a y a a 2
2 ayy;a;a;y;3| a y a a y 3
3 yiy;ay;ally y a y a 1
4 y;ayy,a;a2|y a y a a 2
5) ayy;ayy;a;2| a y a y a 2
6 y:a,a;azy;3|y a a a y 3
7 a,ayy;y;a;2| a a Yy y a 2
[

Sekil-7. 2. problem icin olusturulan simiilasyon ile veriler tiretilmesi

Degerlendirme: Ogretmen adaylari tarafindan problemlere yonelik olusturulan simiilasyonlar ve bu
simiilasyonlardan elde edilen genel sonuclar ayni olmakla birlikte veriler %100 ayni olmamaktadir.
Cuinkti simiilasyonlar her denemede farkli veriler tiretmektedir. Sekil 7’ deki tabloda 1000 deneme icin
elde edilen veriler yazilimin grafik 6zellikleri kullanilarak Sekil 8’ de goriilen grafik elde edilmistir. Bu
grafik 1000 deneme i¢in elde edilen sonuglarin dagilim goriilmektedir.

1000 Deneme Igin Elde Edilen Sonuclarin Dagilimi Options =

300 -

200 -

count
1

100 -

0 1 2 3 4 5
Kapi_Numarasi

@ [ Circle Icon ﬂ —v [ [ -"]"1—] 'd']"l"l:H]ﬂ

Sekil-8. 2. simiilasyondan elde edilen verilerin degerlendirilmesi

Sekil 8’de 2. problemin c¢oztimiine yonelik olusturulan simiilasyon ciktilar1 elde edildikten sonra
Ogretmen adaylarinin tamaminin daha tutarli aciklamalar yaptigl gozlenmistir. S6zlii olarak yapilan
bazi degerlendirmeler asagida verilmistir.
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o "2 ve 3 kapisindan daha ok karinca ¢ikacagini, dolayisiyla karinca yiyenin daha cok karinca yemesi
icin 2 veya 3 numarali kapilardan birinde olmasi gerekir.”

o “Kapilardan ¢ikan karincalarin dagilim normal dagilim.”

o “Simiilasyondan elde edilen verilerin dagilin binom agilimina benziyor.”

Tartisma ve Sonug

Geleneksel ortamlarda deneysel olasilik problemlerinin c¢alisilmas1 igin gerekli olan gorsellik
saglanamadigindan, alternatif 6grenme ortamlarina ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu anlamda dinamik
istatistik yazilimlarinin sahip olduklari farkli o6zellikler 6gretmen ve Ogrencilere uygun oOgrenme
ortamlar1 olusturmaktadir. Streefland (1993) 6grencilerin farkli 6gretici materyaller kullanmasi, kendi
bilgilerini organize etme ve yapilandirma imkéani saglamakla birlikte matematik kavram ve yapilarini
farkli perspektiflerden ele almalarmmi da sagladigini, Drier (2000) ise materyallerin ve gorsel
orneklerin, 8grencilerin bilgiyi organize etme yetenegini gelistirdigini, bu bilgiyi pratige aktardiklarini
ve problem ¢dzmede bunlari akicilikla ve basartyla kullandiklarini ifade etmistir.

Bu calisma ile olasilik 6gretiminde simiilasyon kullaniminin &gretmen adaylarinin karar verme
stirecindeki etkililiginin incelenmesi amaclanmistir. Bu amag¢ kapsaminda 6gretmen adaylarina gercek
yasamdan ve simiilasyon olusturmaya elverisli iki agik u¢lu problem sorulmustur. Nitekim Dantal
(1997) olasilik 6gretiminde, gercek bir problemin gozlenerek basitlestirilmesi ve model olusturulmasi,
model ile matematiksel ¢alisma yapilmasi ve sonuglarin degerlendirilmesini 6nermistir. Bu ¢alismada
simiilasyon kullanilmadan o©nce ogretmen adaylart tarafindan verilen cevaplarin biuytik bir
c¢ogunlugunun tutarhi cevaplar olmadigi, simiilasyon kullanildiktan sonra ise cevaplarin tamaminin
tutarli cevaplar oldugu tespit edilmistir. Problemlerde genellikle degisimi dikkate almayan sadece
teorik olasilik iceren cevaplar ya da sadece kisiye 6zgii cevaplar verildigi, tutarli cevaplarin cok az
oldugu bunlarin da c¢ogunda cevabi destekleyecek bir agiklama olmadigr gozlenmistir. Nitekim
literattirde de bu bulgular1 destekleyen arastirmalar mevcuttur (Koparan & Kaleli Yilmaz, 2015;
Koparan, Giiven, & Karatas, 2014).

Olasilik hesaplamalar1 yaparak sonuca gitmeye ¢alisan 6gretmen adaylari, simiilasyon kullanimindan
sonra olasilik hesaplamalarindan elde edilen teorik olasilik ile simiilasyon yoluyla elde edilen olasilik
tahminini birbirinden ayirt edebilmislerdir. Olusturulan simiilasyonlarla yapilan denemeler,
ogretmen adaylarinin uygulama 6ncesindeki diistinceleri ile yiiz yiize gelmelerine ve diisiincelerini
degistirmelerine ve bu duruma ikna olmalarina yardimci olmustur. Etkinliklerde &gretmen
adaylarinin aktif rol almasmnin, amaca uygun Ogretim materyalleri kullanilmasinin ayrica sadece
onsezilerin degil farkli muhakeme yollarinin denenmesinin etkisinin biiyiik oldugu diistintilmektedir.
Nitekim olasilik 6gretiminde yaygin olarak ogretmen merkezli yaklasimlarin kullanilmasi, uygun
Ogretim materyallerinin eksik olmasi, sadece onsezilere gore karar verilmesinin olasilik 6gretiminde
onemli zorluklar oldugu literatiirde de ifade edilmektedir (Guirbiiz, 2006; Giirbiiz, 2008; Memnun,
2008; Giurbtiz, Erdem,& Uluat, 2014; Koparan, 2015a). Bu calismada o6grenme ortam: uygun
yazilimlarla desteklenerek zenginlestirilmistir. Yapilan gozlemler ile 6grenenlerin 6grenmeye ilgisinin
arttigi ve ogrenmeden zevk aldigl goriilmiistiir. Nitekim 6grenme ortaminin farkli materyallerle
zenginlestirildigi benzer calismalarda da bu bulguyu destekler niteliktedir (Giirbtiz, Erdem,& Uluat,
2014; Koparan, 2015b)

Simtilasyon kullanimi deney ciktilarindaki degisimleri gorsellestirerek dgretmen adaylarinin olasilik,
rastgelelik ve degisim hakkindaki fikirlerinin gelisimine katki saglanustir. Simiilasyon kullanilarak
yapilan denemeler, 6gretmen adaylarinin problemlerin ¢oziimiine yonelik tutarli tahminler yapmasini
kolaylastirmis olmakla birlikte kaynaklardan bilginin nasil alinmasi gerektigi, bir modelin neden
uygun oldugu, sonuglarin ni¢in o sekilde oldugu ile ilgili teorik nedenler hakkinda diistinmelerine
imkan saglamstir. Nitekim bilgisayar tabanli simiilasyonlarin gelecegin 6gretmenleri i¢in gticlii bir
matematiksel temel olusturacagi, modern matematik ogretiminin gergek durumlar analiz ve temsil
etme, problem ¢ozme, matematiksel muhakemeye dayali karar verme gibi tim onemli taleplerini
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karsilamak i¢in firsatlar sunacag vurgulanmistir (NCTM, 2000). Simiilasyonda deneme sayisinin
degistirilebilir olmasi sayesinde az sayida denemelerin yaninda ¢ok sayida denemeler icin de
durumlarin gozlenmesi miimkiin olmustur. Ayrica simiilasyonlar grup veya simf tartismalar icin
ortamlar olusturulmasma katki saglamistir. Nitekim dinamik istatistik yazilimi 6grencilere defter
kalem ile yapabilecekleri veri analizi etkinliklerinde miimkiin olmayan veri tabanli tartisma ve
¢ikarimlar yapma firsati sunmaktadir (Koparan &Kaleli Yilmaz, 2014).

Ogrenenlerin birgok farkli 6gretici materyal kullanmasi, bilgilerini organize etme ve yapilandirma
imkan saglamakla birlikte matematik kavram ve yapilarini farkli perspektiflerden ele almalarim
saglar (Streefland, 2000). Bu calismada tekrar eden rastgele siirecler ile ilgili soyut kavramlarin
anlasilmas1 ve 6gretmen adaylarinin zevkli bir yol ile matematige yaklastirilmasi igin simiilasyonlarin
son derece etkili 6grenme araci olabilecegi sonucuna varilmistir. Sadece teknik becerilere odaklanan
bir egitim, 6gretmen adaylarnin yanls inanglarini asabilmesi igin yeterli olmayacagindan, onlara
kavramsallastirma ve pedagoji arasinda koprii kurmalarinda yardim edilmesi aymi zamanda da
olasilik dgretiminde simiilasyon kullanimu gibi farkli yollarin denenmesi gerekmektedir. Pedagojik bir
arag¢ olarak simiilasyon kullaniminin en etkili bilesenlerinin belirlenmesi icin bu konuda calismalar
ylritiilmesi, farkli konularda 6gretme metotlarina uygun simiilasyonlarin gelistirilmesi ve etkilerinin
ortaya konulmasi onerilmektedir.
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Using Simulation in Teaching Probability
Timur Koparanit

Probability is increasingly taking part in the school mathematics teaching programmes but most
teachers have little experience with probability. In recent years, the developing technologies play a
very important role in mathematic education. One of these is the simulation software. Simulation
software is teaching methods in which learners can change parameters and make the experiments
identically.

In this study TinkerPlots dynamic statistics software was used. This software developed by Konold
and Miller in 2004. It is provides a dynamic learning environment with data analysis and probability
modeling. TinkerPlots dynamic statistics sortware has emerged as an important and useful tool in the
development of ideas about experimental probabilit. The number of trials is changeable and offers the
opportunity to observe small and large samples. The data obtained from the experiment results are
transformed into a dynamic and visual working environment through tables and graphics. Hence the
students develop their understanding of the probability concepts such as experimental probability,
theoretical probability, chance and randomness.

The aim of this study is to examine the effectiveness of the use of simulation in the prospective
teacher’s decision-making process. The sample of the study consisted of 70 prospective mathematics
teachers at Biilent Ecevit University. The study was conducted as a case study. Data were collected
through two open-ended questions related to probability and observations. Firstly problems were
answered by prospective teacher without the use of simulation. Then "Sampler" toolbar in Tinkerplots
software has been introduced and 3 weeks (4 hours in a week) simulation activities are performed.
These activities based on a creating simulation model. After the activities prospective teachers were
asked creating a simulation for the same problems and assessing the results that have been obtained.
Data obtained without using simulation is presented frequencies and percentages, whereas data
obtained using simulation is presented with the screen images.

It was observed that prospective teachers were struggled to decide on the solution of the problems
before using the simulation and that they gave often unsuitable answers. In contrast to using paper
and pencil in the process of using simulation, prospective teachers got opportunities such as to
determine the number of experiments, to classify data, to show graphic and to make generalization.
Since constructed simulations were a physical and algorithmic model of real situation they allows an
intuitive work and facilitates prospective teachers” mathematical description.

The conclusion was reached that simulation contributed more to the prospective teachers in the
setting of probablity concept than the process in which pen and paper were used. Simulations were
constituted different learning environments for teacher and students in this study. As a result, using
simulation, especially in the teaching of experimental probability was found to be an effective tool.

Key Words:Teaching Probability, Real Life Problems, Simulation, Prospective Teacher
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Fen Ogretiminde Katilimli ve Motive Edici Smif
Ortami: Mobil Teknoloji Kullanim

Ozkan Yilmazi, V.Aytekin Sanalanii

Bu calismamn amaci fen d3retiminde katilimli ve motive edici bir simif ortanmn olusturulmasina
yonelik mobil teknoloji kullammini incelemektir. Bu amagla Mobil Sumf Ici Etkilesim Sistemi (M-
SES) tasarlanmsgtir. Sistem, Egitim Fakiiltesi'nin Fen Bilgisi Ogretmenligi programina kayitlh 71
iiniversite dgrencisi tarafindan bir laboratuvar dersinde kullamlmistir. Calismamn verileri, bir
motivasyon olgegi ve acik uclu soru formu kullamlarak elde edilmistir. Elde edilen veriler SPSS ve
NVIVO paket programlariyla analiz edilmistir. Yapilan analizler, ders sonucunda ogrencilerin
motivasyonlarinda anlamly bir farklilik oldugunu wve d&grencilerin gelistirilen sistemin fen
ogretimde kullamlmasina doniik olumlu gériisleri oldugunu gdstermistir.

Anahtar sozciikler: fen 63retimi, sinif ortami, mobil teknoloji, m-SES

Giris

Bir bilginin kazanilmasinda 6nemli yer tutan 6grenme algi, gelisim, kisilik, motivasyon ve sosyo-
kiiltiirel faktorler gibi olgularla yakindan iliskilidir. Ogrenmenin gerceklestiginin anlasilmasinda birey
davranislart 6nemlidir. Bu davranislar tizerinde genel uyarilmislik ve motivasyon etkilidir (Woolfolk,
Hughes ve Walkup, 2008). Motivasyon kisilerin kendi baslarina bir sey 6grenmek icin harekete
gecmesini saglamada etkili bir unsurdur. Ogrenen birey hangi yasta olursa olsun 6grendigi seyin
kendisi i¢in faydali olacagina inanmasi gerekir (Bransford, Brown ve Cocking, 2000). Bu fayda
ogrencinin bir dersi yiiksek notla gecebilmesi igin gerekli olan kisa stireli hedefleri ile iliskili
olabilecegi gibi mesleginde iyi olmak igin kendisine belirledigi uzak hedeflerle de yakindan iliskili
olabilir.

Bir dgrencinin sahip oldugu yiiksek motivasyon, belirli bir isi sonuca vardirmada etkili olurken,
kendini gerceklestirme adina yeni girisimlerde bulunmasinda ve yeni stratejiler kullanmasinda
etkilidir (Zimmerman, 2002). Yiiksek motivasyonun saglanmasi ve etkin dgrenmenin gerceklesmesi
ogrencilerin daha o6zerk bir 6renme ortaminda ve her 6grencinin sesini rahatlikla duyurabilecegi,
tartismalara katilabilecegi, projelerde veya kiiciik arastirma gruplarinda yer alabilecegi, bireysel
olarak katilim saglayabilecegi sinif ortamlari ile yakindan iliskilidir (Hanrahan, 1998).

i Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi, ozkanyilmaz@erzincan.edu.tr
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Ogrenci motivasyonu ve dgrencinin derse aktif katilimda etkili olan bir unsur sinifin fiziksel yapisidir.
Fiziksel yap1 igerisinde 6grenci siralari, 6gretmen kiirsiisti, bos alanlar, mekanin 1s1si1, 151k ve renk
diizeni gibi bir dizi etken yer almaktadir. Uygun bir fiziksel yap1 6gretmen-6grenci iliskilerini ve etkili
dgrenme-ogretme siirecini etkilemektedir (Aydin, 2008). Fiziksel yap1 icerisinde yer alan ve 6gretmen-
ogrenci etkilesimini etkileyen onemli bir faktor sinif yerlesim diizenidir. Siif yerlesim diizenleri bes
farkli sekilde goriilmektedir. Bunlar: sirali yerlesim diizeni, bireysel yerlesim diizeni, ¢ok gruplu
yerlesim ditizeni, tek gruplu yerlesim diizeni, oditoryum (konferans) diizenidir. Bu yerlesim
diizenlerinden, sirali yerlesim (Sekil 1) diizeni egitim sistemimizde en fazla kullanilan yerlesim
diizenindir. Etkilesimin diizeyinin ¢ok diisiik seviyede oldugu bu yerlesim diizeninde, 6grencilerin
yiizleri ayni yone dontiiktiir. Ogrenci siralar1 dikey veya yatay bir diizene gore olusturuldugu igin
ogrenciler bir birinin ensesini goriirler (Celik, 2002). Bu yerlesim diizeninde iletisim 6gretmen-6grenci
yoniinde gerceklesmekte ve oOgrenci-ogrenci arasindaki etkilesim zayiftir. On siralarda oturan
ogrencilerin ogretmen ile iletisimi kolay olurken arka siradaki ogrencilerin 6gretmen ile iletisim
kurabilmesi zordur. Bu durum, arka sirada oturan ogrencilerin dikkatlerinin dagilmasina ve dersi
dinlememe gibi davraniglara sebep olmaktadir (Aydin, 2008). Sekil 1'de de goriildiigii gibi siral
yerlesim dtizeninde oturan 3,4,5 numarali dgrenciler 6gretmenle daha iyi iletisim kurma imkanina
sahipken 18,19,20 numarali 6grencilerin gretmene olan uzaklig1 ve 6n siralarda oturan 6grenciler bu
iletisimi zorlastirmaktadir. Yine yan yana oturan ogrenciler kendi aralarinda daha rahat iletisim
kurarken simifin diger yerlerinde oturan arkadaglar ile iletisim sikintist gekebilmektedir. Ornegin, 3
numarali 6grenci ile 20 numarali 6grencinin saglikli bir iletisim ve etkilesim halinde olmas1 oldukga

zordur.
@

444 444
464 444
444 444

ACIKLAMALAR
1-Ogretmen

2-Tahta (pano)
3...20- Ogrenci

Sekil 1. Siral1 yerlesim dtizeni

Siniflarda yerlesim diizenin seciminde etkili olan 6grenci sayis1 fen 6gretiminde 6nemli bir yer tutan
laboratuvar siniflar1 iginde gecerlidir. Laboratuvar smiflari, dgrencilerin simif veya amfilere gore
hareket serbestligi yontiyle aktif konumda oldugu yerlerdir. Bu aktiflik yapilan etkinliklere bagli
olarak degisiklik gostermektedir. Bir deneyi tek basina yapmasi veya arkadaslar ile birlikte grupca
yapmasi1 gerekebilmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin kendi aralarinda tartisma yapabilmesi, her
ogrencinin oOgretmeni ile iletisim kurabilmesi, ona sorular sorabilmesi ve diger deney calisma
gruplarinin ¢alismalar1 hakkinda bilgi sahibi olabilmesi gerekebilmektedir.
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Egitim fakiilteleri, fen bilgisi 6gretmenligi programuna 31-93 kisilik kontenjanlarda o6grenci alimm
yapilmaktadir(OSYM, 2015). Tek sinif veya iki sinif olarak bu kontenjanlarin belirlendigi diisiiniiliirse,
normal sartlarda 30 ve tizeri 6grenci sayisindan s6z edilebilir. Ogrencilerin baz1 derslerde basarisiz
olmasi ve o dersi tekrar almasi gerektigi goz oniine alindiginda bu sayr daha da artmaktadir.
Kalabalik bir laboratuvar sinifinda her bir 6grencinin derse aktif katilmasini saglamak ve ayni sekilde
ogretmenin her bir 6grenciye yaptig1 deneylerle ilgili olarak donitit verebilmesi bir ders stiresi dikkate
alindiginda neredeyse imkansizlasmaktadir. Ayrica bazi deneylerin baslatilmasi veya sonlandirilmas:
icin Ogretmen rehberligi gerekebilmektedir. Ogrenci sayisinin az oldugu siniflarda 6grenci
ihtiyaclarina cevap vermek biraz daha kolayken, kalabalik siniflarda bu durum daha zor ve zaman
alicidar.

Ogrenci katilimini saglama ve motive edici bir 6grenme ortaminin olusturulabilmesi icin yapilan
calismalar incelendiginde sorunun c¢ozimii i¢in mobil teknolojiden yararlamildig goriilmektedir.
Addison, Wright ve Milner (2009), biyokimya dersinde ‘clicker’ teknolojisini kullanarak 6grencilerin
derse katilim ve smav basarilar tizerindeki etkisini incelemistir. Calismada, deney ve kontrol gruplarn
puan ortalamalart arasinda anlamli bir farklilik bulunamamstir. Ancak yiiksek puan alan 6grenciler
kullanilan teknolojinin 6grenmeleri ve basarilarina katki sagladigini yontinde goriislerini belirtirken,
diisik puan alan oOgrenciler bu teknolojiyi az sevdiklerini ifade etmistir. Blasco-Arcas, Buil,
Hernandez-Ortega ve Sese (2013), 6grencilerin 6grenme performanslarini arttirmak igin kavramsal bir
gerceve olusturmustur. Bu c¢ercevede ogrencilerin siniftaki diger arkadaslari ve ogretmeni ile
etkilesimi, aktif isbirlikli 6grenme ve ogrenci katilimini saglamak igin ‘clicker’” kullanmustir.
Calismada, 6grenci 6grenme performanslarinda artis saglandig: rapor edilmistir. Mareno, Bremner ve
Emerson (2010), hemsirelik egitiminde “clicker’larin kullanmu tizerine yaptig1 calismada ‘clicker’larin
akran grubu ile 6grenmede etkili oldugu, derste &grencilerin aktif katilimini arttirdigini, 6grenci
motivasyonlarmni arttirdigi, 6grenme ortamuna yonelik 6grenci algilarinda pozitif yonde artis sagladig
yoniinde sonuclar ortaya koymustur. Penuel, Boscardin, Masyn ve Crawford (2007), Orta 6gretim lise
diizeyinde yaptiklar1 arastirmada ogretmenlerin ‘clicker’lar1 6gretim stratejilerini desteklemek ve
ogrenci ogrenmelerini 6lgme-degerlendirme icin kullandiklarin1 ortaya koymustur. Sinif igerisinde
yerel ¢ok yonlii etkilesim ortaminin kurulmasi amaci ile gelistirilen bu sinif ici iletisim teknolojisi i¢in
literattirde farkli isimlendirmeler kullanilmistir. Ornegin, bireysel yanit sistemi (Gray, Owens, Liang
ve Steer, 2012), elektronik yanit sistemi (Judson, Sawada ve Daiyo, 2002), ¢grenci yanit sistemi
(Preszler, Dawe, Shuster ve Shuster, 2007) gibi cesitlilik gostermektedir. Bu teknolojinin
yliksekogretimde kullanimina yonelik yapilan ilk calismalarda “clicker” adlandirilmas: kullanildig:
icin (Zhu, 2007) bu calismada, teknolojik sistemin adlandirilmasinda ‘clicker” tercih edilmistir.

Clicker teknolojisi, sinif icerisinde sorulan sorulara biittin 6grenci cevaplarinin alinabilmesini saglayan
bir sisteme dayanir (Sekil 2). Her bir 6grenci “clicker’ denilen kiictik bir el aygiti yardimu ile oylama
veya cevaplarini tuslar. Cevaplar kablosuz erisim noktas: yardimi ile bir bilgisayara aktarilir.
Ogretmen istedigi zaman gelen sonuglari bir pano yardinu ile sinifla paylasabilir. Ayrica, 6gretmen
isterse her an yeni sorular sorabilir.
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Sekil 2 Sinif ortaminda "clicker" kullanim

Siniflarda Clicker kullanimi o6grencilerin derse aktif katilmalarinda etkili olmaktadir. Ayrica,
ogrencilerin dikkat ve motivasyonlar1 tizerinde de etkili olan bu sistemin sinirlilik sayilabilecek
yonleri de bulunmaktadir. Bu simirliliklardan bazilari; cihazlarin satin alinmasinin 6grenci ve okula
fazladan maliyet yiiklemesi, kalabalik siniflarda ogrencilerin sisteme baglanmada problem yasamasi
ve sistem kullanimi oncesinde 6grenci ve 6gretmenlerin 6n hazirlik yapmaktan hosnut olmadiklari
sayilabilir (Fies ve Marshall, 2008; Kenwright, 2009; Mareno vd., 2010).

Mobil Sinif I¢i Etkilesim Sistemi (m-SES) tasarlanirken Clicker'da goriilen sinirliliklar dikkate
alinmistir. Bu amagla, satin aliman Clicker'lar yerine 6grencilerin hali hazirda sahip oldugu cep
telefonlarinin kullanilmasi planlanmus. Boylece fazladan maliyet ve sisteme baglanti problemlerinin
giderilmesi amaclanmustir.

m-SES, stirekli gelisen teknolojiye bagli olarak 6grenci cep telefonlari, projeksiyon ve bilgisayar
bilesenlerine dayali bir sistem oldugu i¢in diisiik maliyetle Clicker’larin yerini alabilme potansiyeline
sahip olabilecegi ongoriilmektedir. Ancak, sistemin 6grenme ortamina yapacag etkilerin arastirilmasi
gerekmektedir. Bu nedenle o©ncelikli olarak clicker'larin 6grenme ortamunda aktif katilim ve
motivasyon saglama yoniindeki etkilerine benzer sekilde m-SES’inde degerlendirmesine yonelik
calismalarin yapilmast gerekliligi ortaya c¢ikmaktadir. Ayrica, teknolojik olarak sistem kullaniminda
ortaya ¢ikabilecek aksakliklarinda incelenmesi gerekmektedir.

Calismada; 6grencilerin, fen bilgisi kimya laboratuvarinda, tasarlanan m-SES kullanimina bagh derse
iliskin motivasyon diizeyleri ve sistem kullanimina yonelik goriislerine ba gl sistemin fen gretiminde
kullanimi incelenmistir. Bunun i¢in asagida belirtilen sorulara cevap aranmustir.

. Fen 6gretiminde katilimli ve motive edici sinif ortaminin olusturulmasinda M-SES kullaninmu
ogrenci motivasyonlarinda anlamli bir farklilik yaratir mi?

. Ogrencilerin laboratuvar etkinliklerinde M-SES kullanmaya yonelik goriis ve diisiinceleri
nelerdir?
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Yontem

Calismada, arastirma sorularina bagli olarak nicel ve nitel arastirma desenleri birlikte kullanilmistir.
Ogrenci motivasyonlarindaki degisimi belirleyebilmek icin nicel arastirma desenlerinden tek grup
ontest-sontest deseni kullanilmistir (Gould, 2002). Kontrol grubunun yer almadig bu desende grup
veya gruplara islem baslanmadan 6nce 6ntest ve islem tamamlandiktan sonra sontest verilir (S6nmez
ve Alacapinar, 2011). Etki durumunu incelemek igin, “Genel Kimya II Laboratuvar1” dersinde iki
farkli simif ortaminda (iki farkli sube) ikiser saat M-SES kullanilarak ders etkinlikleri yapilmistir. Ders
oncesi 6grenci motivasyon durumlarim belirlemek i¢in motivasyon olgegi kullanilmis. Ders sonunda
ogrencilerin derse iliskin motivasyon durumlarini belirlemek icin 6lcek tekrar uygulanmus ve yapilan
M-SES uygulamasinda yonelik dgrenci gortisleri belirlenmistir.

Orneklem

Calismada ornekleme teknigi olarak olasilikli olmayan tekniklerden, amagli ornekleme kullanilmistir
(Guirbtiz ve Sahin, 2014). Orneklem belirlenirken tasarlanan M-SES’ in laboratuvar sinif ortamina
entegre edilebilmesi, derslikte (laboratuvar sinifinda) yer alan bilgisayar ve cevre birimleri,
projeksiyon olma durumu dikkate alinmustir. Ayrica, 6grencilerin sahip oldugu cep telefonlarinin
sahip olmas1 gereken bazi ozelliklere (internet tarayicisi, mobil modem) dikkat edilmistir. Bu sartlar
g6z oniine alinarak laboratuvar ortamu ve simif segilmistir. Ogrenciler sisteme giris yapabilmeleri igin
kendilerine tanimlanan kullanici adi ve sifrelerini kullanmuslardir. Sistem kullanimina yonelik
ogrencilerle 6n deneme uygulamalar1 yapilmistir. Deneme uygulamalar1 sonras: 6grencilerin bireysel
degil grup olarak sistemi kullanmalar1 kararlastirilmistir. Grup olarak kullanim o6grencilerin
laboratuvar etkinliklerinde takim olarak ¢alismalar: i¢in uygunluk saglamigtir. Uygulama 35 ve 36
kisilik iki farkli sinifta gerceklestirilmistir. Calisma, Erzincan Universitesi Fen Bilgisi Ogretmenligi
Bolumiinde dgrenim goren 47 kiz, 24 erkek toplamda 71 birinci simif 6grencisi ile yapilmistir. M-SES
uygulamasinda yer alan 6grencilerin yas ortalamas1 19.01"dir.

Veri Toplama Aract

Ogrenci motivasyonundaki degisimi belirleyebilmek icin hazirlanan motivasyon 6lceginin maddeleri
hazirlanirken literatiirdeki birkag calisma incelenmistir. Cano (2006), 6grenme ve ders calisma
stratejilerinin Slg¢timiine yonelik olgek i¢in yaptig1 analizde motivasyon alt boyutu ile ilgili ortaya
koydugu bulgular, Pintrich ve Groot (1990), calismasinda motivasyon igin alt faktorleri i¢sel degerler,
oz-yeterlik, sinav endigesi olarak belirledigi maddeler ve Uredi (2005), calismasinda 6z diizenleme
stratejileri ve motivasyonel inanglardaki degisimi belirleyebilme icin kullandigi “Ogrenmeye liskin
Motivasyonel Stratejiler Olgegi’nin (OIMSO) maddeleri incelenmistir. Farkli calismalardan elde edilen
maddeler ile 6grencilerin sikilmadan cevaplayabilecegi kisa ifadelerin yer aldig1, madde sayisinin az
ancak oOgrenci motivasyonel degisimi iyi belirleyebilecek bir 6lcek hazirlamak hedeflenmistir. Bu
dogrultuda literatiirde kullanilan 6lcek maddeleri dikkate alinarak 16 maddelik motivasyon olcegi
hazirlanmistir. Kapsam gegerligini belirleyebilmek icin 6 kisiden olusan bir uzman grup olusturuldu.
Uzman gurup olgekte kullanilan 16 maddenin OIMSO’de hangi maddeler ile benzerlik gosterdigini
bireysel olarak eslestirdi. Eslestirme sonucu uzmanlar kendi aralarinda eslestirmelerle ilgili olarak
tartisma yapti ve ikinci turda 16 madde OIMSO de yer alan maddelerle benzerlik yéniinden yeniden
eslestirildi. Birinci ve ikinci degerlendirmelerin tamami dikkate alinarak frekans tablosu olusturuldu.
En yiiksek frekansa sahip maddeler benzer olarak kabul edildi. OIMSO toplamda 5 alt faktorden
olusmaktadir. Bunlar: 6z-diizenleme, bilissel strateji kullanimi, o6z-yeterlik, icsel deger, sinav
kaygisidir. Hazirlanan 16 maddelik motivasyon o&lcegi yapilan eslestirme sonucu yap:i olarak
OIMSO'de yer alan 6z-diizenleme, 6z-yeterlik ve igsel degerler alt faktorleri ile benzerlik gostermistir.
Tablo 1’ de 6lcegin faktor ve madde yiikleri verilmistir.
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Tablo 1. Dondurtilmiis Faktor-Yiik Matrisi ve Giivenirlik Katsayilar

Maddeler Faktorler
Oz-yeterlik  Igsel deger Oz-diizenleme
Madde 8 .865
Madde 11 .844
Madde 3 .843
Madde 4 .825
Madde 7 747
Madde 12 596
Madde 16 451
Madde 13 831
Madde 6 .810
Madde 15 .768
Madde 2 .703
Madde 9 .695
Madde 1 516
Madde 5 .852
Madde 14 .840
Madde 10 .639
a=097 a= 0,86 a=0,73

Dogrulayic1 faktor analizi yapildiginda ti¢ boyutlu dlgek varyansin %66.15"ini acikladig: gortilmiistiir.
16 maddelik olgek icin yapilan giivenirlik analizi sonucunda Cronbach’s Alpha a = 0,87 olarak
hesaplanmustir.

Aragtirmanin nitel boyutunu olusturan 6grenci goriisleri yazili olarak alinmigtir. Ogrencilere sistem
kullanimini degerlendirmelerine yonelik agik uglu tek soru sorulmus ve diisiincelerini kisitlamadan
yazmalari istenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma sorularina bagli olarak nitel ve nicel yontemler kullanilan calismada elde edilen veriler ayr1
ayrt degerlendirilmistir. Ogrencilerin M-SES kullanimina bagli motivasyonel degisimini belirlemek
i¢in iki ortalama (6ntest-sontest) fark: eslestirme tasarimi uygulanmus, SPSS ile Paired-Samples "t" testi
kullanilmigtir. Ogrencilerin sistem kullanimina yonelik goriisleri yazili olarak 6grencilerden toplanmus
ve nVIVO programu ile goriislerin olusturdugu temalar belirlenmistir. Bu temalar olusturulurken,
Ogrenci goriisleri serbest diigtim noktalarinda (free nodes) toplanmus daha sonra kendi icerisinde bir
ortintti olusturan diigtimler bir tema altinda toplanmustir. Temalar ve ilgili digtimlere yonelik 6grenci
goriislerinden bazilar1 alint1 olarak verilmistir.

Kullamlan Mobil Etkilesim Sistemi

M-SES temelde “clicker” teknolojik alt yapisina benzerlik gostermektedir ve sinif ici etkilesiminde
kolaylik saglamasi amaciyla tasarlanan bir sistemdir. Clicker teknolojisi; temelde 6grencilerin sorulara
cevap girisi sagladig1 kiigiik bir el aygiti, bu aygitlarin baglanti kurdugu kablosuz erisim cihazi
(Access point), ogrenci cevaplarinin toplandigl ve sistemin yonetildigi bir 6gretmen bilgisayar1 ve
ogrenci cevaplarinin istenildiginde sinif ortaminda gorselini saglayan bir ekran (pano) bilesenlerinden
olusmaktadir. M-SES sistemin en biiytik 6zelligi, az maliyet ve eldeki kaynaklarin kullanimina bagh
olarak tasarlanmasidir. Donanim olarak 6grenci cep telefonlari, dgretmenin sistemi kontrol edebildigi
bir bilgisayar, 6grenci cevaplarinin yansitilmasinda kullanilan ve 6gretmen bilgisayarma bagh
projeksiyon cihazi, sistem yaziliminin tizerinde yer aldig1 verilerin kaydedildigi internet erisimi olan
bir sunucudan olusmaktadir. Sunucu iizerinde Ogretmen ve Ogrencilerin bilgisayar veya cep
telefonlari ile baglanti kurduklar: yazilim yer almaktadir.
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Ogrencilerin sahip oldugu telefonlarin m-SES’de kullanilabilecek 6zellige sahip olup olmadigina
yonelik yapilan 6n arastirma sonucu, telefonlarin sistemde kullanilabilecek yeterlikte oldugu ortaya
¢ikmustir. (Yilmaz ve Sanalan, 2011; Yilmaz, Sanalan ve Kog, 2009).

Bulgular ve Yorum

Calismada elde edilen bulgular asagida yer alan tablo ve sekille sunulmustur. Ogrencilerin derse
yonelik motivasyonel durumlar1 ve sistem kullanimina bagli gortslerine iliskin veriler sirasi ile
verilmistir.

Ogrencilerin M-SES kullanimina bagl derse yoénelik motivasyonel degisimlerinde istatistiksel olarak
anlaml1 bir fark olup olmadigini belirleyebilmek icin eslestirilmis iki grup arasindaki farklarin testi
(Paired-Samples "t" testi) Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Eslestirilmis iki Grup Arasindaki Farklarin Testi Analiz Sonuglari

Satandart t Sd P
Ortalama Ogrenci sayist
X) (N) sapma (Ss)
Eslestirme  Ontest 90,60 71 10,85

7,937 70 ,000*
Sontest 99,00 71 10,20

*p<0.05

Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin ontest-sontest puan ortalamalari arasinda anlamli (p< 0.05) bir
farklilik oldugu ortaya g¢ikmustir. Ogrencilerin, tasarlanan m-SES’i kullanim sonrasi derse iliskin
motivasyonlarinda artis oldugu goriilmiuistiir.

Tasarlanan M-SES ’‘in, laboratuvar dersinde kullanimi sonrasi ogrencilerin bu sisteme yonelik
goriisleri asagida sunulmustur. nVIVO programu ile yapilan analizde goriislerin 3 temada dallandig1
gortlmiistiir (Sekil 3). Dallanmus aga¢ seklinde sunulan modelde her bir diigtim noktas1 icin
goriislerin referans sayilar belirtilmistir.
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Sekil 3 Ogrenci goriisleri dagilim modeli

Sekil 3'de goruldiigi gibi 6grenci goriisleri ti¢ temel alanda toplanmistir. Bunlardan ilki olan 6grenim-
ogretim faaliyetlerine yonelik goriisler kendi icerisinde dort farkli diigiim noktasinda toplanmistir. En
fazla referansa (11) sahip olan “6gretici” duigiim noktasinda 6grenciler, dersin kendileri igin 6gretici
oldugunu ve yapilan laboratuvar etkinliklerinin verimli gectigine yonelik goriislerini sunmuslardir.
Bu diuigim noktasinda ifade edilen ogrenci goriislerinden biri, “Bu sekilde internet tizerinden
sorularin kolayca goriilebilmesi zamani iyi kullanabilme yoniinden, deney ve sorularin gayet anlasilir
olmasini ve ayni zamanda pratik olmasini saglamistir.” Uygulamadan memnun olan &grenciler
sistemi derslerinde tekrar kullanmak istediklerini ve uygulamanin sadece laboratuvar derslerinde
degil diger derslerde de yapilmasi yontinde goriis belirtmislerdir. Ders islenisinden memnun olan
ogrenciler, onceki donemler neden laboratuvar derslerinde bu sistemin kullanilmadigin1 sormus,
gelecek yillarda da dersin M-SES kullanilarak islenmesi yoniinde goriislerini sunmuslardir.

Ogrenci goriislerinin toplandig bir diger diigiim noktas: da “egilim” olarak belirlenmistir. Ogrenci
egilimleri “uygulamaya yotnelik” ve “derse yonelik” olmak {tizere iki kategoride toplanmistir. Tim
Ogrenci goriisleri icerisinde en fazla referansa (24) sahip olan uygulamaya yonelik egilimler, sistemin
begenildigine yoneliktir. Bununla birlikte 6grenciler, sistem sayesinde derse yonelik olarak olumlu
egilim icerisinde olduklarini belirtmislerdir.

Ogrenci goriislerinin toplandigi son alan “M-SES” kullanim ve sistem olmak tizere iki diigiim
noktasimndan olusmaktadir. Kullanima yonelik olarak 6grenciler sistemin grupca kullaniminin daha iyi
oldugu yoniinde goriis belirtmekle birlikte, bireysel kullanimin daha iyi olacag: yoniinde de goriis
sunmustur. Ayrica sistemin gelistirilip daha sade olmasi gerektigi yoniinde goriis belirtilmistir.
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Tartisma

Fen ogretiminde katilimli ve motive edici bir sinif ortaminin olusturulabilmesi icin sinif ici etkilesim
ortaminin saglamak amaci ile tasarlanan M-SES kullanimina bagh ogrenci motivasyonlarindaki
degisim incelendiginde sontest puan ortalamasi ( X= 99.00, Ss = 10.20) 6ntest puan ortalamasindan
(X=90.60, Ss= 10.81) biiyiik oldugu goriilmektedir. Bu puan ortalamalari arasindaki fark anlamli (
tzy= 7.93, p< 0.05 ) bir farkliliktir. Sistem kullaniminin 6grenci motivasyonunda anlamli diizeyde bir
etki yarattigr goriilmektedir. Nitel bulgular incelendiginde ise, ogrencilerin sistemi kullanimna
yonelik olumlu egilim (24 referans) igerisinde olmalar1 6grenci motivasyonlarindaki olumlu etkiyi
destekleyici yonde oldugu gortlmektedir. Literatiirde Clicker'larin 6grenme ortamunda 6grenci
tutumlarinda olumlu etki yarattifi, derse katilim ve motivasyonlarinda olumlu bir etki yarattigi
yapilan calismalarla ortaya konmustur (Blasco-Arcas vd., 2013; Efstathiou ve Bailey, 2012; Hoekstra,
2008; MacGeorge, Homan, Jr, vd., 2008; MacGeorge, Homan, Jr., vd., 2008). Clicker’a alternatif olarak
tasarlanan M-SES’in 6grenci motivasyonunda yarattigr anlamli olumlu etki M-SES’in 6grenme
ortaminda kullanilabilirliginin miimkiin olabilecegini gostermektedir. Ancak, clicker'lar da oldugu
gibi farkli calismalarin yapilarak ogretimde kullanilabilirlik durumunun degerlendirilmesi
gerekmektedir. Egitimde baz1 uygulamalar sadece yeni olusundan kaynakli 6grenciler tizerinde gegici
etkiler yaratmaktadir (Perry ve Smart, 1997). Bu nedenle calismalarin uzun vadeli planlanmasi,
sistemin gergek etkilerinin ortaya konmas1 yoniiyle 6nemlidir.

Ogrenciler 6grenim-o6gretim boyutunda kullanilan sisteme yonelik olumlu goriisler sunmuslardir.
Sistemin bireysel olarak her bir dgrencinin 6grenmeye katilabilmesine ve doniit alabilmesine olanak
vermistir. Yapilan deneylerle ilgili soru ve cevaplarin kisa zaman igereninde iletilebilmesi laboratuvar
etkinliklerinin kendileri i¢in daha anlamli oldugu yoniindeki goriisleri, sistemin ¢nemli bir 6gretim
ihtiyacin1  giderebilecegini gostermektedir. Laboratuvar etkinlikleri sirasinda 6grenciler kendi
aralarinda bir grup calismasi yaparak bir birleriyle etkilesim halinde olmaktadirlar. Ancak, bazi
durumlarda yapilan etkinliklerin dogru veya yanlishigmin kontrolti aninda ders 6gretmeni tarafindan
yapilmas1 gerekmektedir. Benzer sekilde, ders ogretmeninin de 6grencilerin etkinlikler sirasinda
ogrenme durumlarini zaman gegirmeden kontrol etmesi gerekmektedir. M-SES’in sagladig1 ¢ok yonli
etkilesim; Ogretmenin ©grencilere sorular sorabilmesi ve 6grencilerinde etkinlikler sirasinda ister
bireysel ister grup calismasi yaparak gelen sorulara cevaplar verebilme imkani sunmasi 6grencilerin
onemli bir ihtiyacin1 karsiladigimi  gostermektedir. Ogrenciler laboratuvar derslerinde M-SES
kullanarak ders islemek istemeleri bu durumu desteklemektedir. Sadece laboratuvar derslerinde degil
diger derslerde de kullanilmasini istemeleri dgrencilerin ihtiyaclarini giderme yoniinde sistemin
onemli katkilar saglayabilecegini gostermektedir.

Sistem kullanimi ve derse doniik 6grenci goriislerinin olumlu egilim gostermesinin etkin bir fen
Ogretimi igin gerekli olan 6grenci-ogrenci ve dgrenci-dgretmen arasindaki etkilesimin arttirilmasinda
faydal1 olabilecegi diisiintilebilir. Bununla birlikte, egilimlerin 6grenci tizerinde uzun streli etki
yaratabilmesi i¢in durumun tutum boyutunda degerlendirilmesi gerekmektedir. Kisa stireli bir
calisma ile tutum degisikliginden bahsetmek miimkiin degildir. Ogrencilerin sistem kullanimina ve
derse yonelik olumlu egilim icerisinde olmalarinda, sistemin bireysel olarak her ogrenciye derse
katilma ve ogretmenden doniit alabilme imkani sunmasina bagli oldugu distiniilmektedir. Bu
yontyle literatiirde, “Clicker’ kullanarak yapilan calisma sonuclari1 M-SES kullanim sonuglar ile
benzerlik gostermektedir. Oigara ve Keengwe (2013), yaptiklar1 ¢alismada ‘clicker’ kullanimini derse
aktif katilim saglamada destekleyici bir arag olarak ogrenci goriislerine gore degerlendirmislerdir.
Ogrencilerin yaridan fazlas1 geleneksel 6gretim yerine ‘clicker” kullanilarak ders islemek istediklerini
belirtmislerdir. Konsantrasyonlarinin artmasinda, yanlis 6grenmelerin 6nlenmesinde 6nemli katki
sagladigini ayrica, kavramlar iyi 6grenmede aninda dontit imkdni sundugu igin sistemin faydali
oldugu yoniinde goriis belirtmislerdir. Baska bir ¢alisma yapan Crossgrove ve Curran (2008), biyoloji
dersinde clicker kullaniminin etkililigine yonelik yaptiklari ¢alisma sonucu clicker’larin 6gretmen
memnuniyetinde ve ogrenci Ogrenmelerinde artis sagladigimi  ortaya koymustur. Ogrenci
performansindaki artisin, 6grencinin aktif katilim saglamasina bagli oldugunu one siiren calisma
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sonucunda clicker'in aktif 6grenme stratejilerinin bir parcasi olarak entegre edilebilecegini 6ne
stirmiistiir. Literattirdeki sonuclara benzer olarak M-SES i¢in 6grenci goriislerindeki olumlu egilim,
M-SES’in de aktif 6grenme ortamlarinin olusturulmasinda kullanilabilecegine isaret etmektedir.

Sistem kullaniminda bazi 6grenciler grupla kullanimin iyi oldugunu diistiniirken bazi 6grenciler
bireysel kullanimin daha iyi oldugunu diistinmektedirler. Laboratuvar etkinliklerinde ogrenciler
bazen bireysel calisma yapmalar1 gerekirken bazen de grupga verilen etkinligi yerine getirmeleri
gerekmektedir. Bu nedenle 6grenci sistem kullanma tercihleri farklilik gostermis olabilir.

Sonuc ve Oneriler

Fen ogretiminde katilimli ve motive edici bir sinif ortaminin olusturulmasina yonelik yapilan bu
calisma sonucunda, dgrencilerin mobil sinif ici etkilesim sistemi kullanimina bagl olarak derse kars1
motivasyonlarinda anlamli bir degisim oldugu gorusmiistiir. Aktif ve kattlimli bir 6grenme icin
ogrencilerin derse karst motive olmalar1 gerektigi duistintildiigtinde tasarlanan M-SES’in 6nemli bir
problemin giderilmesi konusunda etkili olabilecegi diistintilmektedir.

Sistem kullanimina yonelik olarak 6grenci goriislerinin ti¢ farkli alanda toplandig1 goriilmektedir. Bu
goriislere bagli olarak sistemin fen 6gretiminde kullaniminin degerlendirilmesi yapilacak olursa;

. Ogrenciler sistemin kullanilmasina yonelik olumlu bir egilim icerisindedirler. Sistemin, farkl:
laboratuvar smif ortaminda kullanimina yonelik yeni calismalar yapilarak Fen laboratuvarlarinda
kullaniminin degerlendirilmesi yapilabilir. Bunun i¢in de uzun stireli ¢alismalarin yapilmasi gereklilik
arz etmektedir.

. Ogrenciler sistemin kendileri icin dgretici ve 6grenmelerine katki sagladigini ifade etmistir.
Sistemin, fen 6gretimde hangi problemlerin ¢oziimiinde kullanilabilecegine yonelik yeni calismalar
yapilabilir. Ayrica, 6grencilerin diger derslerde de sistemin kullanilmasina yonelik beklentileri dikkate
alindiginda ‘farkli derslerde farkli uygulamalar yapilarak bir 6gretim araci olarak nasil daha etkili
kullanilabilir?’, degerlendirilebilir.

. Ogrenciler sistemin bireysel veya grupca kullanimi konusunda goriis bildirmistir. Fen
ogretiminde onemli bir yere sahip olan laboratuvarlarda etkinlikler bireysel veya grupca yapilmasi
gerekmektedir. Yeni yapilacak M-SES uygulamalarinda bireysel kullanim ve grupga kullanim
durumlar1  degerlendirilebilir. Boylece sistemin fen Ogretimine yaptigi katki daha iyi
degerlendirilebilir.

Yapilan bu calisma ile fen o6gretiminde katilimli ve motive edici bir ©6grenme ortaminin
olusturulmasinda, m-SES’in etkili olabilecegi ortaya ¢ikmustir. Ancak, yapilan bu calisma kisa stireli
oldugu icin tasarlanan sistemin gercekte ne derece etkili oldugunu anlayabilmek igin uzun stireli
arastirmalar yapilmasi gerekmektedir.
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Engaging and Motivating Classroom Environment in Science Instruction: Mobile
Technology Use

Ozkan Yilmaziii

Introduction

The motivation of the student is affective inresulting a certain study, making new attempts for self-
fulfilling and using new strategies. Besides it is being an essential element for learning to form an
motivating and participating classroom environmental seems difficult to keep student’s motivation
high and providing an active participation in the present class seating order.

The classroom environment's being suitable for learning creates a positive effect on student’s
motivation. This also affects their successes positively. The student who is not inactive during the class
affects the motivation of the teacher. The active participation of the student in the class depends on the
active classroom environment. But classrooms’ being mostly crowded forms an important handicap to
form a suitable classroom environment.

It is seen that students are more active in the labs than they are in the classrooms or in the lecture hall.
This activeness can change according to the activities done. Student may have to carry out an
experiment on his own or work in pairs. It is difficult in crowded classrooms for students to discuss
one another, contact directly with the teacher and ask questions to him and have information about
the other experiments. This is an important problem which is needs to be solved in science lecture.
Using various theories used in science teaching in the right time and the right place can increase the
success in the science lecture. But we need to use various technologies in order to reach the desired
learning aims. The aim on the classroom communication technologies that have been used recently is
to get easiness in learning construction and success by increasing the interaction between teacher and
student which is mostly needed in learning environment.

Employability situation of m-CIS (Mobile Classroom Interaction System) which is designed to make
students participate more and increase their lecture motivation is researched.

Method

The practice was done in two different classrooms including 35 and 36 students. The study was done
with registered 71 first grade students of the science teaching department. The motivation scale items
used to determine the changes in student motivation were prepared by researching related literature.
Prepared items were researched by an expert group. The items which are thought to be the most
convenient was selected and researched in the sense of language efficiency. The 16 items scale was
prepared at the result of the solidity analyses. The calculated solidity coefficient of this scale is
(Cronbach’s Alpha) a = 0,87. The data taken from the study, in which qualitative and quantitative
methods were used based on the research questions, was evaluated separately. To determine the
motivational change based on m-CIS usage of students, Paired-Samples "t" test was used. The
opinions of the students oriented at the system usage were gathered written from the students and the
themes which the opinions form with NVIVO were determined. The result of motivation test and the
situation of taking participation and motivational change of students based on opinions were
evaluated.

ii Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi, ozkanchip@gmail.com
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Result

Paired-Samples "t" test was applied to define whether there is a certain difference on motivational
changes of the students in m-SES based classes. According to the test result, it is seen that there is a
considerable difference between the averages of the pre-test and post-test. It is seen that the usage of
m-CIS causes a positive effect on students” motivation. The ideas of the students on system usage
were collected in three different themes. These are the usage of system and positive tendency to the
lesson, positive opinions to learning teaching phase and the ideas on system and its usage.

Discussion

An interaction environment in classroom needs to be created in order to form a motivating and
participant classroom environment. When m-CIS based change on student motivation is studied, it is
seen that the usage of this system has a positive effect on student’s motivation.

Designed m-CIS is thought to be useful to deal with the problem when it is considered that high
motivation to a lesson is required.

It can be thought to give a significant contribution that the students are in the process system usage
and having positive tendency to the lesson. But the situation should be evaluated in the attitude
aspect to make that tendency have longer effect on student. It is out of the question to talk about
attitude change with a short period of study. Students should personally are in the system usage and
connect with the teacher directly so then we can say system has positive effect on students.

It is seen that students” opinions on system usage are gathered in three different places. According to
this, if an evaluation is done about the usage of the system on science lesson;

. Students are in positive tendency on using the system. New studies for its using classroom
environment can be done in order to make an evaluation of the system in using science labs.

. Students say that system is useful for their learning. New studies can be done on what
problems this system can be used. But when the students’ expectations are considered, a teaching
pedagogy can be formed by making different activities for different lessons.

. Students give opinions about the usage of the system individually and in group. The lab
activities that have important role in science teaching should be done individually and in group.
Individual usage and group usage situation in new m-CIS applications, that will be done in the future,
can be evaluated so the contribution of the system to science teaching can be better evaluated.

Key Words: Science education, classroom environment, mobile technology, m-CIS
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Ortaogretim Biyoteknoloji ve Gen Miihendisligi
Kavramlarmin Ogrenciler Tarafindan
Degerlendirilmesi

Aysun Sicakeri, Serap Oz Aydinii

Toplumlarin bugiin biyoteknoloji ve gen miihendisligi alaminda aldi$ egitimler, sahip olduklar:
bilgiler ve yaptiklar: ¢alismalar, onlanin gelecekteki diinyamn bu alamnda sekillenmesinde soz
sahibi olup olmayacaklarini belirleyecektir. Bu alanda verilen egitimin alanimn durumunun
yeterli olup olmadi§imin ve d¢retimdeki sorunlarin belirlenmesinin bu nedenle dnemi biiyiiktiir.
Bu dogrultuda bu calismada “Biyoteknoloji ve Gen Miihendisligi” konusundaki bazi kavramlarin
ve bilgilerin zorluk derecelerini ve bu durumu ortaya cikaran sebepler oldugu diistiniilen kitap
igerigi ve ilgili konunun derslerde islenisine iligskin dgrenci goriislerini belirlemek amaglanmstir.
Bu amacla 150 oOgrenciye 45 maddeden olusan "Biyoteknoloji ve Gen Miihendisligi Kavramlar
Anketi" uygulanms ve 14 ogrenciyle yar1 yapilandirilmug gériismeler yapilmistir. Anketten elde
edilen veriler SPSS 17 programi kullamlarak analiz edilmistir. Goriisme formundan elde edilen
veriler ise betimsel yolla analiz edilmistir. Sonucta DNA parmak izi, DNA analizi, genom projesi,
kék hiicre tedavisi, sentetik hormonlar, rekombinant DNA teknolojisi iiriinleri, interferon,
biyogiivenlik protokolii, poliploidi, sentetik enzim ve etik dgrenilmesi ¢ok zor ve zor olarak ifade
edilen kavramlardir. Bu kavramlanin bazilarimn  6grenilmesinin  zorlugu ders kitabindan,
bazilarimn dgrenilmesinin zorlugu ise dSretmenin derste uyguladi§ yontemlerden kaynaklandig
bulunmustur. Ogretmenlerin hizla gelisen biyoteknoloji konusunda uygulamali caligmalarla
desteklenmesinin gerektigi diisiintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Biyoteknoloji Ogretimi, Biyoteknoloji ve Gen Miihendisligi, Ortadgretim,
Kavram Ogrenme

Giris

Biyoteknoloji biliminin uygulamalari ¢ok eskilere dayanmaktadir. Arkeolojik kanitlar, yaklasik 10.000
yil 6nce tarimin baslamasindan itibaren c¢iftlik hayvanlarmin, kiiltiir bitkilerinin segilerek tiretildigi
(bitki ve hayvan 1slahi) biyoteknolojik uygulamalarin kullandigini gostermektedir (Akurgal, 1997).
Biyoteknoloji terimi ilk kez Ereky tarafindan 1919 yilinda kullanilmustir (Nasim, 2003). 1953 yilinda

Watson ve Crick tarafindan DNA'nin cift sarmal yapisinin kesfedilmesiyle onemli modern
biyoteknolojik uygulamalar baslamustir (Yiice ve Yalgin, 2012). Modern biyoteknoloji bilimi, ilag, tip,
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ziraat ve yiyecek endistrisinden gevrenin korunmasina ve insan sagligma kadar pek cok alanda
kullanilabilmektedir (Pardo, Midden ve Miller, 2002; Sorgo ve Ambrozic-Dolinsek, 2010). Bu nedenle
biyoteknolojik ¢alismalar son ytizyilda hayatimzi iyi veya koti pek ¢ok yonden etkileyen gelismelerin
en onemlilerinden biri olmustur (Ho, 2001). Avrupa biyoteknoloji federasyonu (EFB, 1981) tarafindan
yapilan biyoteknoloji tanimi "Mikroorganizmalarin, hiicre ve doku kiiltiirlerinin ve bunlarin cesitli
kisimlarinin teknik uygulama potansiyelinden yararlanmak amaciyla biyokimya, mikrobiyoloji ve
mithendisligin entegre bir uygulamasidir" seklindedir. Cok disiplinli bir bilim olan biyoteknoloji
cesitli bilim dallarindan karmasik gelebilecek bilgileri bir arada bulundurdugu igin, 6grenmeye
calisanlar agisindan giicliikler olusturmaktadir (Thieman ve Palladino, 2013). Ayrica bu teknolojinin
hizli bir sekilde gelismesiyle her gecen giin farkli faydalar ve riskler ortaya ¢ikmakta ve bu konudaki
bilgiler ve tartismalar da yasantimizda daha ¢ok 6nem kazanmaktadir.

Bu gelismeler ve giicliikler dogrultusunda okullarda biyoteknoloji egitiminin verilmesinin gerekliligi
ve 6nemi ortaya ¢ikmaktadir (Hanegan ve Bigler 2009; Steele ve Aubusson 2004). Biyoteknolojinin bir
¢ok alanda kullanilmasi, egitim sistemlerinde yer almasini zorunlu hale getirmektedir (Saez, Gomez
Nino ve Carretero, 2008). Bir ok tilkede 6zel bir 6neme sahip olan biyoteknoloji egitimi bizim
ilkogretim ve ortadgretim programlarimizda da yer almaktadir. flkogretim 8. sinif fen ve teknoloji
programina gore “Hiicre Boliinmesi ve Kaliim” {initesinin, “DNA ve Genetik Kod” konusunda
“Genetik Miihendisligi ve Biyoteknoloji” konusu ve ortadgretim diizeyinde 1998 tarih, 2485 sayili
M.E.B. Tebligler Dergisinde yayimlanan programa gore “Biyoteknoloji ve Genetik Miihendisligi”
tinitesi seklinde bulunmaktadir (MEB, 2011). Yapilan son degisiklikle 2013-2014 6gretim yilinda 11.
sinif Kaliim, Gen Miihendisligi ve Biyoteknoloji {iinitesinde anlatilan “Biyoteknoloji ve Gen
Miihendisligi” konusu 10. smif 2. tinitesi Kalitmin Genel ilkeleri altinda “Modern genetik
Uygulamalar1” olarak yer almaktadir. Ayrica bazi bilgiler 9. Sinif Giincel Cevre Sorunlarn {initesinde,
bir kismu ise 12. smif "Genden Proteine" {initesi icinde yer almasi planlanmaktadir (MEB Talim ve
Terbiye Kurumu Baskanligi, 2013).

Yapilan calismalar incelendiginde, genel olarak biyoteknoloji ¢alismalarinin riskleri, faydalari, kabul
edilebilirligi gibi konular ile ilgili olarak toplumun farkli kesimleri ve farkli yas gruplarindaki
bireylerin tutum, goriis ve bilgilerinin degerlendirilmesi tizerine yogunlastig1 ortaya cikmaktadir
(Dawson ve Schibeci, 2003; Gunter, Kinderlerer and Beyleveld, 1998; Lock ve Miles, 1993; Masakazu
ve Macer, 2004; Massarani ve Moreira, 2005). Ergin, Giirsoy, Ocek ve Ciceklioglu (2008) yaptig
calismada, Saglik Meslek Yiiksekokulu Ogrencilerinin GDO’lara yonelik risk algilarinin yiiksek
olmasina ragmen bilgi diizeylerinin diisiik oldugu sonucuna ulasilmstir. Ogrencilerin biyoteknolojiye
yonelik bilgilerini arastiran calismalar ise 6grencilerin genelde biyoteknoloji ile ilgili yetersiz ve yanlis
bilgiye sahip olduklarini belirtmektedir (Dawson, 2007; Prokop, Leskova, Kubiatko ve Diran, 2007;
Usak, Erdogan, Prokop ve Ozel, 2009; Keskin vd., 2010). C)zgen, Giingor, Emiroglu ve Tas (2007)
tarafindan yapilan ¢alisma sonucunda, tiniversite 6grencilerinin biyoteknolojik uygulama ve tirtinlerle
ilgili olarak bilgilendirilmeye ve egitime ihtiya¢ duyduklari bulunmustur. Yiice ve Yal¢in (2012)'in
yaptifl calismada ise universite ©grencilerinin Biyoteknoloji konusundaki bilgi diizeylerinin
tiniversiteye gelmeden onceki egitim kurumlarindan birinde biyoteknoloji ile ilgili bir ders alip
almadiklarina gore degismedigini belirtmislerdir. Bunun da ogrencilerin tiniversiteye gelmeden
onceki egitim kurumlarindan birinde Biyoteknoloji ile ilgili aldiklar1 dersin yeterli ya da kalic1 bir bilgi
olusturmadig1 seklinde yorumlanmasina sebep olacagini ifade etmislerdir. Tanir (2005) ise yaptig
calismada, lise Ogrenimini bitiren Ogrencilerin yeterli diizeyde biyoteknoloji bilgisine sahip
olmadiginin ortaya c¢iktiginmi ifade etmistir. Yapilan calismalar, hem tilkemizde hem de diger tilkelerde
ogrencilerin biyoteknoloji alanindaki temel kavramlari, biyoteknolojinin uygulama alanlarini ve bu
alandaki bilimsel gelismelerin uygulanmalari konusunu kavramsal olarak anlamalarinda sorunlar
oldugunu gostermektedir (Semenderoglu ve Aydin, 2014). Akman (2007) yapti1 ¢alisma sonucunda
tiikketicilerin  biyoteknolojik iirtin ve uygulamalarla ilgili bilgilendirilme haklar1 ve secim
ozgirliklerini kullanabilmeleri icin dogru ve eksiksiz olarak, giivenilir ve uzman kisiler tarafindan,
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temel egitim diizeyinden baslayarak her asamada egitici ve bilgilendirici faaliyetlerle egitilmeleri
gerektigini belirtmektedir.

Yukarida aktarilan galismalarda da belirtildigi gibi 6grenciler, biyoteknoloji konusunda kavramsal
bilgi diizeyinde sorunlar yasamaktadirlar. Yapilandirmacilik yaklasiminda Ausubel (1968)'in belirttigi
gibi kavramlar 6grenmenin kalitesini ve niteligini etkileme acisindan 6nemli bir yere sahiptir. Bu
degerlendirmeler dogrultusunda bu c¢alismanin amaci 11. sinif Biyoloji programinda yer alan
“Biyoteknoloji ve Genetik Miihendisligi” konusunun kavramsal bilgi cercevesinde, bu seviyedeki
ogrencilerde var olan sorunlar1 ve konunun islenisine bagli olan sebeplerini, 6grencilerin goriisleri
yoluyla ortaya koymaktir.

Yontem

Orneklem

Bu arastirmanin 6rneklemini Marmara bolgesindeki bir il merkezinde bulunan bir dershaneye devam
eden farkli lise tiirlerinde 6grenim goren 11. simif (80 kisi) ve 12. sinif (70 kisi) olmak tizere 292 6grenci
arasindan uygun orneklem yontemine gore rastgele secilen 150 kisi olusturmaktadir. Gortismeler ise
bu dgrenciler arasindan uygun orneklem yontemine gore secilen 11. siniflardan 7, 12. siniflardan 7
olmak tizere toplam 14 6grenciyle yapilmustir.

Veri Toplama Araglar

Bu calismada, Biyoteknoloji ve Gen Mihendisligi Konusuna Ait Kavramlar Anketi ve Yan
Yapilandirilmis Goriisme Formu olmak tizere iki veri toplama araci kullanilmustir. Veri toplama
araglar1 2012-2013 ogretim yilinda 6rneklemin bulundugu ilde anadolu lisesinde, fen lisesinde, meslek
lisesinde kullanilan MEB Biyoloji ders kitabinin konu igerigi baz alinarak arastirmacilar tarafindan
hazirlanmstir.

“Biyoteknoloji ve Gen Miihendisligi” konusuna ait toplam 60 madde olarak hazirlanan anket 2
agsamada son halini almistir. {lk asamada ikisi biyoloji 6gretmeni olan dért uzman goriisti yardimuyla
bazi maddeler anketten cikartilmistir. Ikinci asamada ise anket ayr1 okullardan gelen toplam 90 (11.ve
12. smif) 6grenciye uygulanarak anlasilirhigy test edilmistir. Son halini alan anketin uygulanmas1 20
dakika stirmektedir. Ankette “Biyoteknoloji ve Gen Miihendisligi” konusuna ait 45 kavram
bulunmaktadir. Bu kavramlarin yaninda “Bildigim Kavram” siitunu yer almaktadir. Ogrenci bir
kavramu derste 6grendiyse “Bildigim Kavram” stitunundaki kutucugu isaretlemesi ve daha sonra bu
kavramla ilgili, 5'li Likert tipine gore hazirlanan “¢ok zor”, “zor”, “normal”, “kolay”, “cok kolay”
kutucuklarindan birini isaretlemesi istenmistir. Anketin ¢alismanin 6rneklemine uygulanmasiyla elde
edilen puanlarin alpha giivenirlik katsayis1 0.95 olarak belirlenmistir. Olgegin kapsam gegerliginin
uzman goriisti dogrultusunda uygun olduguna karar verilmistir. Yap1 gecerligi icin olcek, ilgili
konunun egitimini almamis olan 11 simif 6grencilerine ve konunun egitimini almus bilgi sahibi
oldugunu bildigimiz 12. smif 6grencilerine uygulanmistir. Uygulama sonucu iki grubun puanlari
arasimndaki korelasyona bakilmuistir. Elde edilen pearson korelasyon katsayisi .159'dur. Bu da iki
grubun puanlart arasinda zayif bir iliski oldugunu ve olgegin yapi gecerliginin uygun oldugunu
gostermektedir (Weiner, 2007).

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu 6 sorudan olusmaktadir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan
goriisme formu alaninda uzman iki biyoloji 6gretmeni ve biyoloji egitimi alaninda uzmanlasms 3
Ogretim tiyesi tarafindan kontrol edilmis ve daha sonra ayri okullarda 6grenim goren 20 6grenciye
uygulanarak anlasilirligi kontrol edilmis ve son halini almus tir. Gortisme formu “Biyoteknoloji ve Gen
Miihendisligi” konusunun kavramsal bilgi problemlerinin sebeplerini belirlemeye yonelik olarak,
daha ¢ok dersin islenisi ile ilgili yontine agirlik veren asagidaki sorulardan olusturulmustur.

1. Okulda bu ders hangi yontem, teknik ve stratejiler kullanilarak, nasil islendi?
2. Bu konuyla ilgili kitapta verilen ya da verilenin disinda bir etkinlik yapildi m1?
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Etkinlik yapildiysa bununla ilgili diistincelerin nelerdir?

Etkinlik yapildiysa, konunun anlasilmasinda ne kadar etkili oldu?

Bu konuyla ilgili yapilabilecegini duistindiigtintiz etkinlik 6neriniz var mu?
6. Genel olarak bu konunun derste islenisine iligskin ¢nerileriniz nelerdir?

G W

Her bir goriisme yaklasik olarak 15'er dakika stirmiistiir. Goriisme esnasinda dgrencilerin cevaplari
goriismeci tarafindan not edilmistir.

Verilerin Analizi

Anketten elde edilen veriler SPSS 17,0 programu ile frekans ve yiizde dagilimina gore incelenmistir.
Besli Likert tipine gore hazirlanan ankette cok kolay secenegi i¢in (5), kolay secenegi icin (4), normal
secenegi icin (3), zor secenegi i¢in (2) ve cok zor secenegi igin (1) sayilar1 kullanilmistir. Bos birakilan
kavram icin ise sifir “0” kodlanmustir.

Bir kavramin kolay olarak isaretlenmesi o kavramla onceki donemlerde karsilasilmus oldugu ve
anlaminin bilindigi, ne kadar kolay geliyorsa o kadar iyi anlasilmis oldugu seklinde yorumlan abilir.
Bir kavramin zor kabul edilmesi ise bu kavramin bilinmedigi ya da bu kavramla karsilasilmis olsa da
anlasilmasinda giiclik oldugu seklinde yorumlanmaktadir. Anketteki maddelerin 6grenciler
tarafindan “cok zor, zor, normal, kolay ve cok kolay” olarak degerlendirilme oranlar1 incelenmis ve
bunlardan en yiiksek orana sahip olan ilk 5’er madde ile bos birakilma orani en yiiksek olan ilk 5
maddenin frekanslari ve ytizdeleri hesaplanarak ayri ayr1 tablo halinde verilmistir.

Gortismelerden elde edilen veriler betimsel yolla analiz edilmistir. Verilen cevaplar tema ve alt
temalar seklinde gruplanarak bulgular kisminda verilmistir.

BULGULAR

Anketle Ilgili Bulgular

Anket verileri genel olarak incelendiginde; ogrenciler arasinda ilk sirada ¢ok zor olarak
degerlendirilen “DNA parmak izi” (%18), zor olarak degerlendirilen %16.7 orani ile “Genom projesi”,
normal olarak degerlendirilen %37.3 “Gen klonlamas1”, kolay olarak degerlendirilen %40.7 orani ile
“GDO (Transgenik Organizmalar) ve c¢ok kolay olarak degerlendirilen %40.7 oram ile “Zigot”
kavramudir. Ogrencilerin en ¢ok bos biraktig ilk siradaki madde ise %46.7 oran ile “Biyogiivenlik
Protokolii” diir. Her degerlendirmenin ilk 5 maddesi asagida tablolar halinde verilmistir.

Tablo 1. Cok Zor Olarak Belirlenen ik 5 Madde

Degerlendirme Maddeler f %
DNA Parmak Izi 27 18.0
DNA Analizi 19 12.7

Cok Zor Genom Projesi 11 7.3
Kok Hiicre Tedavisi 10 6.7
Sentetik Hormonlar 10 6.7

*Tabloda gosterilemeyen diger maddeler.

Tablo incelendiginde cok zor olarak degerlendirilen kavramlardan en yiiksek orana sahip olan
kavramlar %18 orani ile “DNA parmak izi” ve %12.7 orani ile “DNA analizi” dir. Bu iki maddeyi takip
eden maddeler ise %7.3 orani ile “Genom Projesi”, %6.7 oram ile “Kok Hiicre Tedavisi ve “Sentetik
Hormonlar” dur.
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Tablo 2. Zor Olarak Degerlendirilen ik 5 Madde

Degerlendirme Maddeler f %
Genom Projesi 25 16.7
Rekombinant DNA Teknolojisi Uriinleri 25 16.7
Kok Hiicre Tedavisi 25 16.7
DNA Analizi 22 14.7

Zor Interferon 21 14.0

*Tabloda gosterilemeyen diger maddeler.
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Tablo incelendiginde zor kabul edilme orani en yiiksek olan kavramlar %16.7 oram ile “Genom
Projesi, Rekombinant DNA Teknolojisi Urtinleri ve Kok Hiicre Tedavisi” dir. Zor kabul edilen diger iki

kavram ise %14.7 orani ile “DNA Analizi” ve %14 orani ile “Interferon” dur.

Tablo 3. Normal Olarak Degerlendirilen Ik 5 Kavram

Degerlendirme Maddeler f %
Gen Klonlamasi 56 37.3
islah Yontemleri 53 35.3
Biyoteknoloji 51 34.0
Rekombinant DNA Teknolojisi Uriinleri 51 34.0

Normal Gen Aktarmu 49 32.7

*Tabloda gosterilemeyen diger maddeler.

Tablo incelendiginde normal kabul edilme orani en yiiksek olan kavramlar %37.3 orani ile “Gen
Klonlamas1”, %35.3 orani ile “Islah yontemleri”, %34 orani ile “Biyoteknoloji ve Rekombinant DNA

Teknolojisi Urtinleri” dir. Besinci sirada ise %32.7 orani ile “Gen Aktarimu” dur.

Tablo 4. Kolay Olarak Degerlendirilen ik 5 Kavram

Degerlendirme Maddeler f %
GDO (Transgenik Organizmalar) 61 40.7
Klonlama 54 36.0
Biyoteknoloji 53 35.3
Yapay Dollenme 47 31.3

Kolay Gen Aktarimi 47 31.3

*Tabloda gosterilemeyen diger maddeler.

Tablo incelendiginde kolay olarak degerlendirilen kavramlar arasinda en yiiksek orana sahip olan
%40.7 orani ile “GDO (Transgenik Organizmalar)” kavramudir. Ayrica %36 orani ile “Klonlama”,
%35.3 orani ile “Biyoteknoloji”, %31.3 orani ile “Yapay Dollenme”, %31.3 orani ile “Gen Aktarim”

kolay kabul edilme orani ytiiksek olan diger 4 kavramdir.
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Tablo 5. Cok Kolay Olarak Degerlendirilen Ik 5 Kavram

Degerlendirme Maddeler f %
Zigot 61 40.7
Melezleme 42 28.0

Cok Kolay Antibiyotik 42 28.0
Kok Hiicre 40 26.7
GDO trrtinlerinin sagliga etkileri 38 25.3

*Tabloda gosterilemeyen diger maddeler.

Tablo incelendiginde ¢ok kolay olarak degerlendirilen kavramlar arasinda en yiiksek orana sahip olan
%40.7 orani ile “Zigot” kavramudir. Ayrica %28 orani ile “Melezleme ve Antibiyotik”, %26.7 orani ile
“Kok Hiicre” ve %25.3 orani ile “GDO f{irtinlerinin sagliga etkileri” ¢ok kolay kabul edilen diger 4
maddedir.

Tablo 6. Bos Birakilma Oran1 En Yiiksek Olan ilk 5 Kavram

Degerlendirme Maddeler f %
Biyogiivenlik Protokolii 70 46.7
Etik 67 44.7
Poliploidi 65 43.3

Bos Birakilan Sentetik Enzim 63 42.0
Sentetik Hormonlar 53 35.3

*Tabloda gosterilemeyen diger maddeler.

Tablo incelendiginde bos birakilma orani en yiiksek olan kavramlar %46.7 orani ile “Biyogtivenlik
Protokolti”, %44.7 orani ile “etik”, %43.3 orani ile “Poliploidi”, %42 orani ile “Sentetik Enzim” ve
%35.3 orani ile “Sentetik Hormonlar” dir.

Goriisme Bulgular1

Gortismenin “Biyoteknoloji ve Gen Miihendisligi konusu okulda hangi yontem, teknik ve stratejiler
kullanilarak, mnasil islendi?” seklindeki ilk sorusunu oOgrenciler tablo 7’de verilen sekilde
cevaplamuslardir.
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Tablo 7. “Biyoteknoloji ve Gen Miithendisligi konusu okulda hangi yontem, teknik ve stratejiler
kullanilarak, nasilislendi?” Sorusuna Verilen Cevaplar

Tema Alt Tema f Toplam
Biyoteknolojive gen Islenmedi 4 14
mithendisligi konusunun Cok tistiinde durulmady, slaytlarla anlatildi. 1
okuldaislenis sekli Konuyuslaytlarla biz anlattik. Ogretmen arada eklemeler 5

yaparak eksiklikleri tamamladi.

Biz anlattik, 8gretmen eksik kalan kisimlaritamamladi. Konu 1

sonunda da 3 test ¢cozdiik.
Kitabmn aynisi anlatiimis, konunun yarisinda bize 8dev verildi 1
ama bizde anlatmadik konu yarmm kald1.

Ogrenciler anlattiama kimse hatta 6gretmen bile dinlemedi. 1
Ogretmen azicik anlatti, sonra gerisini siz caligin yaparsmniz 1
dedi. Bir de Biyoteknolojiyleilgili hayal kurmamiziistedi ama
kuramadik.

Ikinci olarak “Bu konuyla ilgili MEB kitabinda verilen ya da verilenin disinda etkinlik yapildi mi?”
sorusuna verilen cevaplar, konuyla ilgili herhangi bir etkinlik yapilmadigini gostermektedir. Hatta
baz1 6grenciler konu sonunda etkinlik oldugunu bilmediklerini belirtmislerdir (Tablo 8).

Tablo 8: “Bu konuyla ilgili MEB kitabinda verilen ya da verilenin disinda etkinlik yapildi nm?”
Sorusuna Verilen Cevaplar

Tema Alt Tema f Toplam
14

Konu sonuetkinligi Yapilmadi/Hig etkinlik yapmay1z. 14

3. ve 4. soru etkinligin yapilmasina bagli olarak cevaplanacak sorular oldugu icin, etkinlik
yapilmadigindan bu sorulara cevap almamanustir.

Gortismenin “Bu konuyla ilgili yapilabilecegini diistindtiglintiz etkinlik 6neriniz var m?” seklindeki
5. soruyla ilgili 6grenci gortisleri de tema ve alt temalar seklinde Tablo 9'da verilmistir.
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Tablo 9. “Bu konuyla ilgili yapilabilecegini diistindiigtiniiz etkinlik 6neriniz var mi1?” Sorusuna

Verilen Cevaplar

Tema

Alt Tema

f*

Toplam*

Gezi

Gezi yapilabilir, TUBITAK gibi laboratuvarlara, bu konuylailgilenen yerlere,
tiniversitelere geziler diizenlenebilir.
Tiirkiye’de belki de diinyada klonlamanm yapildig1 yere gidilebilir.

7

Gorsellik

Gen kopyalamasiylailgili videolar izlettirilebilir.

Dolly’i gorsek giizel olurduy, yani yapilan calismalarla ilgili gercek 6rnekler
gormek. Mikroenjeksiyon yontemi izlettirilebilir.

Daha 6nce yapilmis biyoteknolojik calismalar izlettirilebilir, gorsellik daha kalict
olmayisagliyor. Ornegin taalise 1’de tiip bebek yontemini seyretmistik, zenci
kadmn vardi bence ilgi cekici, kalic1 oluyor.

Konuylailgili belgeseller, kopyalamalar seyrettirilebilir, gen aktarimiasamalarmi
tek tek gormek isterdim.

_= Nk,

Gorilisme

Biyoteknolojiileilgilenen kisilerle goriismeler yapilabilirdi.

Deney ve
uygulama

Kiciik deneyler yapilabilir, hayvan klonlayamayiz ama bitki klonlanabilir.

Ben MEB kitabina bakmistim agrobakterium mune onlailgilibir deney vards, ¢ok
basitti biz de onu yapabiliriz sonug olarak Dolly yapamayacagimiza gore.
Ornegin gen kopyalamayiseyretsem uyurum giinkii bu konu hig ilgimi cekmiyor,
videolar-slaytlar uyutur. Ancak bilim kurgu filmlerinde oldugu gibi deneyler olsa
“biyonik adam-kol” olusturma gibibelkiilgimi ceker.

—= NN

Senaryo,
gosteri

Her 6grenci konuylailgili bir senaryoyazabilir. Bu senaryo gelecekle ilgili olabilir,
mesela kiiresel 1snma sonucu ortaya ¢ikabilecek bir problem (aglik, susuzluk...)
ve bu probleme ¢6ztim i¢in biyoteknolojinin kullanildigisenaryo. Sonra bu
senaryolardan en giizeli secilip smifta oynanabilir.

Oss

OSS'de daha zor sorarlarsa etkili olur, etkinlige filan gerek kalmaz.
OSS'de ok etkili bir konu degil galiba bunun icin gok tistinde durmaya da gerek
yok.

1
1

Goriismenin “Genel olarak bu konunun islenisine iliskin onerileriniz nelerdir?” sorusuna verilen
cevaplar tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10. “Genel olarak bu konunun islenisine iliskin 6énerileriniz nelerdir?” Sorusuna Verilen

Cevaplar
Tema Alt Tema f Toplam*
Bu konusoyut bir konubu yiizden derslerde videolarla gorsellikarttirilabilir,
somut elle tutabilecegimiz gercek drneklerverilebilir. Slaytla anlasilmasi giic bir 6

konu hatta onlar1 da bize hazirlatiyorlar ¢ok gereksiz.
Ben slayttan anlamam ama boyle bir konuda da gorsellik olmali. Ama yerine gidip
orada 6grenmek daha giizel olurdu gorerek.
Gorsellik  Animasyonlarla, videolarla ders islenebilir, 6yle daha etkili oluyor ¢inkii. Maket
vesomut  ya da kiigiik hani oluyo ya 6yle tipta filan viicutlar filan onun gibi seylerle gen- 1 13
ornekler koyun kopyalama yapilabilir.
Bence 6gretmen, verilmesi gerektigi gibi kendisi anlatmah ¢tinkii grenciler
anlattiginda kimse dinlemiyor. Anlatim sirasinda gorsellik olmali (belgesel, video 3
izlemek gibi) kalicilik i¢in, Dolly filan gormek ilgiekici oluyor.
Biyoteknolojik uygulamalarm yapildigi yerlerde bu uygulamalar canli canlt
izlettirilebilir.

Ders slayttan, diiz anlatim olmamal1. Konu anlatimi sirasinda bazi basit seyler

yogurt mayalama, bitki klonlama, fermantasyon teknigi, kitaptaki deney
Uygulama yapilabilir. Boylece bu konuda anlatilanlarmn kismen de olsa yapilabilirligi 5

ispatlanmis olur.

Kiiciik deneyler, uygulamalar yapilmali. 3

Bu konunun hi¢ ilgimi cekmemesinin sebebi kitapta 5-6 sayfaya sigdirilmis sig

bilgiler verilmis olmasioysa bukonuayr1 bir bilim dalibu ytizden ¢ok daha

ayrintili anlatilmasi gerekir ki olaymn 6nemini kavrayalim bu da lise miifredatina

uymaz. Bu celiskiden dolay1da Biyoteknoloji'nin kaderi asla degismeyecektir.
Konu Hatta bence ytizeysel verilmesi yerine hi¢ verilmemesi lise miifredatindan
ayrmtili cikarilmasi daha iyi olur. 4
olmal1 Aslinda hayatimizi ¢ok etkileyecek bir konu bu ytizden tiniversite sonrasi ytiksek

lisans gibi orada daha ayrmntil1 olmaliama giincel bir konu olduguiginyinede

anlatilmaliancak MEB kitabiigerigi yetersiz bence. Kitapta vektdr, DNA parmak 3

izi sadece ctimle icinde geciyor, DNA analizi ve klonlama hi¢anlatilmamais. Ben

ayrmtil bilgi i¢in internetten arastirma yaptim.

[uny

SONUC VE TARTISMA

Biyoloji dersinde verimli bir 6gretim 6grenci, 6gretmen, kullanilan anlatim yontemi ve Ogretilecek
konunun bir biittin olusturabilmesi ile saglanir. Bu ¢alismada Biyolojinin énemli bir konusu olan
biyoteknoloji konusu igin programa bagli olusturulmus kitap, 6gretmen ve yontem 6grenci goriisleri
dogrultusunda kavramlar ve kavramlarin 6grenilmesi acisindan degerlendirilmistir.

Kitapta var oldugu belirlenen 45 kavram 6grenciler tarafindan “¢ok zor, zor, normal, kolay, ¢ok kolay
ve bilmedigim kavram” olarak degerlendirilmistir. Bu degerlendirmelerin her biri (¢ok zor, zor... gibi)
igin en ytiksek orana sahip olan ilk 5 kavram tablolar halinde verilmistir. Ancak bazi kavramlar,
ogrencilerin bir kismu tarafindan ¢ok zor olarak degerlendirilirken bir kismu tarafindan zor hatta kolay
olarak degerlendirilmistir. Bu ytizden bir kavram (6rnegin genom projesi) hem ¢ok zor hem de zor
olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Buna gore ogrenciler tarafindan ¢ok zor olarak degerlendirilen ilk 5
kavram DNA parmak izi, DNA analizi, genom projesi, kok hiicre tedavisi ve sentetik hormonlardir.
Zor olarak degerlendirilen ilk 5 kavram genom projesi, rekombinant DNA teknolojisi {tirtinleri, kok
hiicre tedavisi, DNA analizi ve interferondur. Normal olarak degerlendirilen ilk 5 kavram gen
klonlamasi, 1slah yontemleri, biyoteknoloji ve rekombinant DNA teknolojisi {iriinleri ve gen
aktarimudir. Kolay olarak degerlendirilen ilk 5 kavram GDO (transgenik organizmalar), klonlama,
biyoteknoloji, yapay dollenme ve gen aktarimudir. Ogrenciler tarafindan ¢ok kolay olarak
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degerlendirilen ilk 5 kavram zigot, melezleme, antibiyotik, kok hiicre ve GDO {irtinlerinin sagliga
etkileridir. Ankette 6grencilerin bos biraktig1 kavramlardan en yiiksek orana sahip olan ilk 5 kavram
ise Biyogtivenlik Protokolii, Etik, Poliploidi, Sentetik Enzim ve Sentetik Hormonlardir.

Ogrenciler tarafindan kavramlarin cesitli zorluk derecelerinde degerlendirilme sebepleri igin ders
kitabmma bakildiginda, DNA parmak izi kavraminin ne ise yaradig, hangi durumlarda
kullanildigindan bahsedildigi ancak taniminin ve islemlerinin nasil yapildiginin anlatilmadig
gortlmiistiir. DNA analizi kavramu kitapta hayvanlarda klonlama baslig1 altindaki sekil tizerinde ve
seklin altindaki agiklamada ge¢mektedir. Yine ayni sekilde hangi durumlarda kullanildigindan
bahsedildigi ancak taniminin ve islemlerinin nasil yapildiginin anlatilmadigi goriilmustiir. interferon
kavramn konu icerisinde tanimlanmamaktadir, bu konu o©ncesinde virtisler baslig1 altinda
anlatilmaktadir. Anlatilmis olmasina ragmen interferon kavraminin zor olarak degerlendirilmesi ise
gecmis  konulardan  bilgi transferi yapilmadigini  gostermektedir. Anlamli  6grenmenin
gerceklesebilmesi icin bireyin ogrenecegi bilgileri, kavramlar1 ve onermeleri mevcut bilgileri ile
iliskilendirebilmesi gerekmektedir (Ausubel, Novak ve Hanesian, 1968). Konunun ana bashigl olan
Biyoteknoloji kavraminin 6grencilerin sadece %12.7’si tarafindan ¢ok kolay olarak degerlendirilmesi,
%341 tarafindan ise normal olarak degerlendirilmesi bu kavramin tam olarak anlasiimanmus oldugunu
diistindiirmektedir. Sadece tanim olarak sorgulanan bu kavram icin beklenen sonug¢ 6grencilerin
biiytik kismu tarafindan kolay ya da c¢ok kolay olarak degerlendirilmesidir. GDO, klonlama, yapay
dollenme, gen aktarimu kavramlarinin ogrenciler tarafindan kolay olarak degerlendirilmesi bu
konularin ¢ok sik olarak medyadan duyulmus olmasina baglanabilir. Yapilan bazi ¢alismalarda
(Sparks ve Sperherd, 1994; Sjoberg, 1995; Gunter, Kinderlerer and Beyleveld, 1998; Eurobarometer,
2005; Tanir, 2005; Berkant, 2005; Hidiroglu, Onsiiz, Kalafat ve Karavus, 2013 ve Sicaker, 2013)
giindemde ¢ok sik yer alan bilgilerin informal yollardan daha cok dgrenilebildigi ifade edilmistir. Cok
kolay olarak kabul edilen zigot kavramu, onceki yillardaki bircok konuda ¢ok kez tekrarlanmaktadur.
Antibiyotik, bireylerin giinliik yasamda da stirekli karsilastigi bir kavram oldugu icin bilinmesi
dolayisiyla “gok kolay” olarak degerlendirilmesi olasi bir sonuctur. Rekombinant DNA teknolojisi
urtinleri zor olarak degerlendirilirken, bu teknolojinin tirtinleri olan sentetik enzim ve sentetik
hormon kavramlarmin hi¢ bilinmediginin belirtilmesi 6grencilerin cevaplarnin tutarhiligim
gostermektedir. Ders kitabinda poliploidi kavrami konu igerisinde ge¢mekte, tanimu yapilmakta ve
ornekleri verilmektedir. Buna ragmen ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu bu kavramu bilmediklerini
belirtmektedirler. Ogrenciler tarafindan en yiiksek oranda bilinmedigi ifade edilen Biyogiivenlik
protokolii, konu sonunda verilen okuma metninin konusudur. Baz1 6grencilerin gortismeler sirasinda,
tiniversite sinavinda ¢ikmayan konularin dikkate alinmadig) ifadesine bagli olarak okuma metninin
ogrenciler tarafindan dikkate alinmadigi diistintilebilir. Kavramlarin 6grenilmesindeki zorluklarin
kitapla baglantili olan sebeplerinin disinda islenise bagli olan sebepler 6grenci goriislerinde
belirtilmistir.

Yapilan goriismelerin “Biyoteknoloji ve Gen Miihendisligi konusu okulda hangi yontem, teknik ve
stratejiler kullanilarak, nasil islendi?” seklindeki ilk sorusuna verilen cevaplarda 6grencilerin bir kismu
konuyu kendilerinin slaytlarla basit¢e anlattiklarini, bir kismu ise konunun islenmedigini belirtmistir.
Bir konunun aym o&zelliklere sahip ogrencilere farkli 6gretmenler tarafindan anlatilmasimin farkl
sonuglara ulastirmas: bu stirecte 8gretmenin roliintin ¢ok énemli oldugunu ortaya koymaktadir (Un
Acikgoz, 1998). Kullanilan yontemlerden iist diizey basari saglanabilmesi dgretmenin rehberligine
baghdir (Binbasioglu, 1974). Ogretmen tarafindan giinliik hayattan 6rneklerle siislenen uygulamali
ders anlatimlarinin yapilmasi, konunun o6grencinin de aktif oldugu bir ortamda deneylerle
pekistirilmesi hem 6grencinin konuyu daha iyi anlamasini saglayacak hem de 6grencinin konuya olan
ilgisini arttiracaktir (Dogan, Kirvak ve Baran, 2004). Derslerin bu sekilde islenmeyisinin temel sebebi
konunun, gorevdeki oOgretmenlerin biiyiitk bir c¢ogunlugunun iniversite egitimi sirasinda
karsilasamadig bilgileri icermesidir. Biyoteknoloji konusu ve uygulamalari ¢ok teknik bilgi icermekte
ve bu teknoloji ¢ok hizli ilerlemektedir. Ayrica bu konu Thieman ve Palladino (2013) tarafindan
belirtildigi gibi gesitli bilim dallarindan karmasik gelebilecek bilgileri bir arada bulundurdugu igin
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ogrenenler agisindan da giicliikler olusturmaktadir. Bir 6grencinin goriismede “o6gretmenimiz
Biyoteknolojiyle ilgili hayal kurmamuzi istedi ama kuramadik” seklinde belirttigi 6gretmenin
kullanmak istedigi aktif 6grenme teknigi konunun daha iyi 6grenilmesine katkida bulunabilir. Soyut
kavramlarin daha kolay o6grenilmesi ve diger kavramlarla iliskilendirilebilmesi bu kavramlarin
somutlastirilmas1 ile gerceklestirilebilir (Celikoz, 1998). Somut kavramlar Ogrenciler tarafindan
kolayca zihinde canlandirilip hayal edilebilir dolayisiyla soyut kavramlarin somutlastirilmasi
ogrenmeyi kolaylastiracag1 gibi kavram yanilgilarinin olusmasinin énlenmesine de katki saglayabilir
(At1lboz, 2001).

Gortismenin 2. sorusuna verilen cevaplara gore, konu sonu etkinliginin hicbir okulda yapilmadig,
bazi ogrencilerin ise konu sonunda etkinlik oldugundan bile habersiz oldugu goriilmiistir.
Biyoteknoloji konusunun etkinliklerle siislenmis sekilde anlatilmasi hatta bu etkinliklere bizzat
ogrencinin katilmasi konunun ¢nemini arttiracak konuyu daha ilgi ¢ekici hale getirecektir (Celik ve
Erisen, 2010). Etkinliklerle zenginlestirilmis biyoloji 6gretimi, 6grencilerin ilgisini ¢ekmekle kalmayip
ogrencilere bu bilgilerin glinliik yasamda da kullanilabilir oldugunu gosterecek (Asci ve Demircioglu,
2007) bu da bilgilerin anlaml1 ve kalic1 6grenilmesine katki saglayacaktir (Oz Aydin, Sahin ve Sicaker,
2013).

Gortismenin 3. sorusuyla 6grencilerin konu sonundaki etkinlikle ilgili diistincelerini, 4. sorusuyla ise
etkinlik yapilmissa konunun anlasilmasina etkisiyle ilgili 6grenci goriislerini almak amaglannmustir.
Ancak konu sonu etkinligi yapilmadig i¢in bu sorulara cevap almamamustir.

Gortismenin “Bu konuyla ilgili yapilabilecegini diistindiigiintiz etkinlik 6éneriniz var mi?” seklindeki
5. sorusuna oOgrencilerin verdikleri cevaplar genellikle konuyla ilgili video izlettirilmesi, ilgili
merkezlere-laboratuvarlara geziler diizenlenmesi, konuyu somutlastirmak igin yapilacak basit
biyoteknolojik uygulama etkinlikleri seklinde ifade edilebilir. Ayrica bazi1 dgrenciler bu konunun
onem kazanmas1 i¢in tiniversiteye giris smmavlarinda daha ¢ok sorulmasimmn etkili olacagini
belirtmislerdir.

Gortismenin 6. sorusuyla ise ogrencilerden konunun anlatim sekline iliskin oneriler sunmalar
istenmistir. Bu soruya ¢grenciler yine gorselligin 6n planda oldugu, uygulamali olarak anlatimlarin
yapildigi ve konunun biraz daha ayrintilh verildigi anlatim sekli 6nermislerdir. Ancak bircok
biyoteknolojik yontem ortaogretim diizeyi i¢in hazirlanmus bir laboratuvarda uygulanamayabilir.
Deneysel uygulamalarin yapilamadigi boyle durumlarda ise ogrenciye, alternatif olarak sanal
laboratuvar ortam: sunulup konu diiz anlattmdan ¢ikarilip somutlastirilarak etkili ve kalict bir
ogrenme saglanabilir (Altun, Celik ve Elg¢in, 2011). Yapilan goriismelerde bir 6grencimiz, Celik ve
Erisen (2010) tarafindan belirtildigi gibi biyoteknoloji ve gen miihendisligi konusunun biyoloji
dersinden bagimsiz biyoteknoloji adi altinda se¢meli ders olarak verilmesini dnermektedir.

Gortismenin 5. ve 6. sorusuna ogrencilerin verdigi cevaplar incelendiginde ogrencilerin gorerek,
uygulayarak, yasayarak, kendilerinin de aktif oldugu bir ©6grenme seklini tercih ettikleri
goriilmektedir. Yapilan ¢alismalarda soyut konularin oldukca fazla bulundugu biyoloji derslerinde
bilgilerin somut 6rneklerinin verilmesinin, dgrencilerin derse olan ilgilerini arttirdig ifade edilmistir
(Gul ve Yesilyurt, 2010; Dogan vd., 2004). Bir ¢ok calismada diiz anlatimdan ziyade video, animasyon,
cd kullanilarak gorselligin arttirildigi, 6grencilerin birebir aktif oldugu, laboratuvar uygulamalariyla
desteklenen derslerin 6grencilerin daha ¢ok ilgisini gektigi ve 6grenci igin konuyu daha cazip hale
getirmekte oldugu bildirilmektedir (Yakisan ve ark., 2009; Aydogdu, 1999; Karamustafaoglu, Ayas ve
Costu, 2002; Balci, Cakiroglu ve Tekkaya, 2005; Yumusak ve Aycan, 2002; Saygin, 2009; Oz Aydin vd.,
2013; Rotbain, Marbach-Ad ve Stavy, 2005; Mayer ve Moreno, 2002; Demirel, 2002).

Sonug olarak 6grenciler tarafindan DNA parmak izi, DNA analizi, genom projesi, kok hiicre tedavisi,
sentetik hormonlar, rekombinant DNA teknolojisi tirtinleri, kok hiicre tedavisi, DNA analizi,
interferon biyogiivenlik protokolii, poliploidi, sentetik enzim, sentetik hormonlar ve etik 6grenilmesi
¢ok zor ve zor olarak belirlenen kavramlardir. Bu kavramlarin bazilarinin 6grenilmesinin zorlugu ders
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kitabindan, bazilarinin 6grenilmesinin zorlugu ise Ogretmenin derste uyguladigl yontemlerden
kaynaklandig1 bulunmustur.

Bu nedenle bu zorluklar1 ortadan kaldirabilmesi i¢in ders kitaplarindaki, kavramlarin tam ve net
olarak agiklanmas: gerekmektedir. Ogrencilerinde belirttigi gibi konu anlatiminda gorsellige ok fazla
yer verilmesi, konunun ilgin¢ giincel orneklerle stislenmesi, ilgili haberlerin yazili-gorsel basindan
takibinin saglanmasi, laboratuvar kullanilmasi, cesitli uygulamalar-deneyler yapilmasi, animasyon,
simiilasyon ve belgeseller izlettirilmesi 6nerilebilir. Ogretmenlerinde bunlari uygulayabilecek
yeterlilige c¢ikarilabilmesi igin hizmet ici kurslarin aktif olarak uygulanmasinin gerekli oldugu
diisiiniilmektedir.
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Evaluation of Biotechnology and Genetic Engineering Concepts by Students
Aysun Sicakeri, Serap Oz Aydinii

Extended Abstract: The implementations of biotechnological sciences date back to old times.
Archaeological evidence shows that humans utilize some of the biotechnological applications even in
those old periods (Akurgal, 1997). The term biotechnology is first used by Ereky in 1919 (Nasim, 2003).
Starting from the exploration of the double helix structure of DNA by Watson and Crick in 1953,
significant modern implications of biotechnology has accelerated. (Yiice and Yalc¢in, 2012). Modern
biotechnology is now used in so many fields such as pharmacy, medicine, agriculture and food
industry as well as environmental protection and human health (Pardo, Midden and Miller, 2002;
Sorgo and Ambrozic-Dolinsek, 2010). Therefore, biotechnological studies are of the important
developments that have so many good or detrimental effects on our lives (Ho, 2001). The
multidisciplinary structure of biotechnology is composed of knowledge that can be perceived as
complex for learners which may result some learning difficulties (Thieman and Palladino, 2013). In
addition, the rapid improvements in that technologies lead to rapid emergence of different benefits
and risks and also increase the importance of biotechnological knowledge and related discussions in
our daily lives.

In line with these improvements and challenges, providing adequate biotechnology education in
schools gains necessity and importance (Hanegan and Bigler 2009; Steele and Aubusson 2004). Using
biotechnology in different many fields also creates this necessity to include the field in educational
systems (Saez, Gomez Nino and Carretero, 2008). The voice of societies in shaping the future world in
the fields of biotechnology and genetic engineering will definitely be determined by the education
they received, the knowledge they possessed and the work they committed. So, it is important to
determine the adequateness of the education and the instructional problems related to biotechnology
and genetics engineering,.

Examining related literature show that, studies are generally focused on determining the attitudes,
views and knowledge levels of the risks, the benefits and the acceptability of the biotechnological
developments on individuals from different age groups and segments of the society (Dawson and
Schibeci, 2003; Gunter, Kinderlerer and Beyleveld, 1998; Lock and Miles, 1993; Masakazu and Macer,
2004; Massarani and Moreira, 2005). Studies related to the biotechnological content knowledge of
students imply that they generally have inadequate and inaccurate knowledge of the field (Dawson,
2007; Prokop, Leskova, Kubiatko and Diran, 2007; Usak et. al., 2009; Keskin et. al., 2010). As mentioned
in many studies, students have difficulties in conceptual knowledge level. Within this line, the present
study aims to determine students” views on the degree of difficulty of some concepts and knowledge
in biotechnology and genetic engineering as well as on the book content and on the implementation of
the context, which may cause these problems.

The sample of the study is composed of a total of randomly selected 150 11th (80 students) and 12th
(70 students) graders who are attending a private teaching institution in the Marmara Region of
Turkey. In addition, interviews are conducted with a total of 14 11th (7 students) and 12th (7 students)
graders selected from that sample. Data collection tools are 45-item “Biotechnology and Genetic
Engineering Concepts Inventory and a semi-structured interview protocol which are developed by the
researchers based on the content of the national biology textbook used in Anatolian Schools, Science
Schools and Vocational Schools in 2012-2013 school year. There are 45 concepts related to
“Biotechnology and Genetic Engineering” in the Inventory. Students are asked to check the “The
Concept I know” box if they heard about that concept and to evaluate every unique concept as (1)
very hard, (2) hard, (3) normal, (4) easy and (5) very easy in a 5-point-likert scale. Also, unchecked
concepts are coded with “0”. Obtained data from the inventory are analyzed via SPSS for frequency
and percentage distributions. Alpha reliability coefficient of the data scores calculated as .95. Expert
views are also showed that the inventory has construct and content validity. 6-question-semi-
structured interview protocol is composed of questions focused on the instructional process in order
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to determine the reasons of conceptual knowledge problems and it is also checked by two expert
biology teachers and three university professors. In addition, it is piloted on 20 students to check the
clarity of the questions. The data of the interviews analyzed and examined descriptively by grouping
them as themes and sub themes.

The results showed that students find five of 45 concepts which are DNA Fingerprint, DNA Analysis,
Genome Project, Stem Cell Treatment and Synthetic Hormones very hard. They evaluated Genome
Project, Recombinant DNA Technology, Stem Cell Treatment, DNA Analysis and Interferons as hard
concepts. Also, they evaluated Gene Cloning, Reclamation Processes, Biotechnology and Recombinant
Technology Products and Gene Transferring as normal to learn concepts. They thought GDO
(Transgenic Organisms), Cloning, Biotechnology, Artificial Insemination concepts are easy to learn.
Lastly, they evaluated Zygote, Hybridization, Antibiotic, Stem Cell and the effect of GDO products on
human health as very easy concepts to learn. Besides, students left bio-security protocol, ethics,
polyploidy, synthetic enzymes and synthetic hormones concepts blank.

According to these findings, it is possible to say that students” evaluation of some concepts as easy can
be attributed to be exposed to these concepts via media and frequent usage of them in their daily life.
Based on the interview findings, it is found that reasons for these concepts to be described as hard
take its source from the methods of the teacher and the content in the textbook. Another result from
interview finding showed that students prefer a learning method in which they can observe and
experience the processes in biotechnology actively. In order to get rid of these learning difficulties, it is
important to explain these concepts fully and clearly in textbooks. Also, it is important to visualize the
concepts, using current examples to explain them, make students follow the written and visual media
for related news, conducting laboratory experiments, using animations, simulations and
documentaries in the classroom can be recommended to eliminate the learning difficulties. Supporting
teachers to join practical in-service trainings in order have adequate competency to apply the
recommended methods and opening ways for teachers to join these trainings actively is thought to be
important for biotechnology education in schools.

Keywords: Biotechnology Instruction, Biotechnology and Genetic Engineering, Secondary School,
Concept Learning
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Bireylerin Bilgisayarca Diisiinme Becerilerinin Farkh
Degiskenler Acisindan Incelenmesi

Ozgen Korkmazi, Recep Cakirii, M. Yasar Ozdeniii, Ali Olukiv, Sevet Sarioglu®

Bilgisayarca Diigiinmeyi, giincel yasamda karsilasilan problemlerin ¢oziimiinde bilgisayarlar
iiretim araci olarak kullanabilmek icin gerekli olan bilgi, beceri ve tutumlara sahip olmak seklinde
tammlamak miimkiindiir. Bilgisayarca Diigiinme; bir cesit problem ¢dzme, sistemleri tasarlama ve
bilgisayar biliminin temel kavramlarina dikkat cekerek insan davramslarim anlama yontemidir.
Bilgisayarca Diigiinme analiz, veri gosterimi ve modelleme gibi tamdik kavramlart ve bunun yam
sira ikili arama, yineleme ve paralelizasyon gibi daha az bilinen diistinceleri de kapsar.
Bilgisayarca Diisiinme ¢ok genis wve genel bir cerceveye sahip oldugu g6z Oniinde
bulunduruldugunda sadece bilgisayarcilar icin degil herkes icin gegerli bir temel beceridir ve yakin
gelecekte herkes tarafindan kullamlan temel beceriler (okuma, yazma ve aritmetik gibi) arasinda
yer alacagr diistintilmektedir. Bu cercevede bu arastirmamn amact da bireylerin bilgisayarca
diisiinme beceri diizeylerinin okul tirt, béliim, stmf diizeyi/mezuniyet durumu, cinsiyet ve yas
degiskenlerine gére incelenme olarak belirlenmistir. Bu calisma, betimsel tarama modelindedir. Bu
arashirmamn ¢alisma grubunu 1306 birey olusturmaktadir. Arastirma kapsaminda Ogrencilerin
bilgisayarca diisiinme becerileri “Bilgisayarca Diisiinme Becerileri Olgedi”  kullamlarak
toplanmistir (a=0,822). Elde edilen veriler iizerinde aritmetik ortalama, standart sapma, mod,
medyan, frekans, t, Anova, LSD, ve korelasyon analizleri gerceklestirilmis, anlamlilik diizeyi 0.05
olarak kabul edilmis ve su sonuglara erisilmigtir: Bireylerin bilgisayarca diisiinme beceri diizeyine
iliskin algilarimn yansimn yiiksek, diger yanisumn ise orta diizeyde oldugu, belirlenmistir.
Teknoloji Fakiiltesi ve Enstitiide uygulanan programlarin, éSrencilerin bilgisayarca diisiinme
beceri diizeylerine diger birimlere gdre anlamli derecede daha fazla katk: saglamaktadir.
Matematik, fen ve teknoloji boliimlerinde uygulanan programlarin &grencilerin bilgisayarca
diisiinme beceri diizeylerine diger béliimlere gdore anlamli derecede daha fazla katki sagladig
goriilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Bilgisayarca diisiinme, algoritmik diisiinme, elestirel diistinme, yaraticilik,
problem ¢ozme, isbirliklilik
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Giris

Ozden (2015) bilgisayarca diisiinmeyi, giincel yasamda karsilagilan problemlerin ¢6ziimiinde
bilgisayarlar: tiretim araci olarak kullanabilmek igin gerekli olan bilgi, beceri ve tutumlara sahip
olmak seklinde tanimlamaktadir. Bilgisayarca diisiinme; bir gesit problem ¢6zme, sistem tasarim ve
bilgisayar biliminin temel kavramlarma dikkat ¢ekerek insan davranislarini anlama yontemidir
(Korkmaz, Cakir, Ozden, on press). Bilgisayarca diistinme analiz, veri gosterimi ve modelleme gibi
tanidik kavramlari ve bunun yani sira ikili arama, yineleme ve paralelizasyon gibi daha az bilinen
diistinceleri igerir. Bilgisayarca diistinme sadece bilgisayar1 meslek olarak segenler icin degil herkes
icin gecerli temel bir beceri olarak degerlendirilebilir. ISTE (2015)'e gore de bilgisayarca diisiinme,
teknoloji ile diistince birlesimini giiclendiren bir problem ¢d6zme yaklasimudir. Bilgisayarca diistinme
yaraticilik, mantikli diistinme ve elestirel diisiinmenin yerini almaz ama bilgisayarlar1 kullanarak
problem ¢ozerken tiim bu becerileri birlikte 6ne ¢ikarir. Insan yaraticiligini ve elestirel diistinmeden
yararlanarak problem ¢6zme kapasitesinin artirmasimi saglar. Wing (2008)’e gore ise bilgisayarca
diistinme bir cesit analitik diistinmedir. Bilgisayarca diisiinme; problemi ¢dzme asamasinda
matematiksel diistinceyle, karmasik bir sistemi tasarlarken ve degerlendirirken miihendislikle,
hesaplanabilirlik, zeka, akil ve insan davranislar1 gibi kavramlar1 anlamada da bilimsel diistinceyle
ortak yollar1 kullanir. Wing (2006) bilgisayarca diistinmenin 21. yy ortalarinda herkes tarafindan
kullanilan temel yetenekler (okuma, yazma ve matematik gibi) arasinda olacagini iddia etmektedir.
Curzon (2015)'e gore ise bilgisayarca diistinme, insanlar icin problem ¢tzme demektir. Belli bir bakis
agisina gore bir problemi ¢ozerken ¢oziimleri diisinmeden ©nce problemin ne oldugunu anlamak
gerekmektedir. Aksi takdirde bulunan c¢oziimler kullanigssiz olacaktir. Bundy (2007) tarafindan
bilgisayarca diisiinme; hem begeri bilimler hem de dogal bilimlerde neredeyse tiim disiplinlerdeki
arastirmalar1 etkilemektedir. Ayrica Bilisimsel metaforlar araciligiyla biiytik miktarlardaki bilginin
kolayca islenerek yeni sorular sormayr ve yeni cevaplara daha kolayca ulasilmasini sagladig: iddia
edilmektedir. Bundy (2007)ye gore bilgisayarlar e-mail, web gezintisi, Kelime islemci ve oyun
oynamak gibi cesitli amaclar icin kullanmaktadir. Oysa bilgisayarca diistinme kavrami bunlardan ¢ok
daha derindir ve insanlarin diistince seklini degistirmekte; elektronik icerikler, hipotez ve teorileri
tanimlamak i¢in yeni bir dil saglamakta ve bilissel yetileri artirmaktadir. Buddy; eger 21. yiizyih
anlamak istiyorsaniz oncelikle bilgisayarca diistiinmeyi anlamalisiniz ifadesini kullanmaktadir (2007).

Yukaridaki tanimlamalar incelendiginde bilgisayarca diisiinmenin bir problemi ¢6zebilmek icgin
gerekli olan diisiinme stirecini yonetmeye doniik bir diisiinme stratejisi oldugu ve asagidaki
ozellikleri kapsadig1 soylenebilir (Barr, Harrison, Conery, 2011):

e  Problemi bilgisayar ya da diger araglarin yardimci olabilecegi sekilde formiillestirme

e  Verileri mantikli bir sekilde diizenleme ve analiz etme

e Soyutlama yoluyla verileri sunma (modeller ve simiilasyonlar gibi)

e  Algoritmik diistinme yardimiyla ¢oziimleri otomatiklestirme

. Belirleme, analiz etme, amaca ulasirken en etkili, en verimli asamalar ve kaynaklar yardimiyla
olas1 ¢coztimleri uygulama

e  Problem ¢6zme siirecini problem cesitliligine dontistiirme ve yayginlastirma

Yukaridaki tanimlamalardan da anlasilacag: tizere bilgisayarca diistinme becerisinin pek ¢ok alt
beceriyi kapsadigini soylemek miimkiindiir. Nitekim ISTE (2015) bilgisayarca diisiinme becerisinin
yaratict diistinme, algoritmik diisiinme, elestirel diisiinme, problem ¢ozme, isbirlikli 6grenme ve
iletisim becerilerinin bir disavurumu oldugunu ifade etmekte ve bu beceriler olmaksizin
tanimlanamayacaginit vurgulamaktadir. O halde bilgisayarca diisiinme becerisinin dogru
anlasilabilmesi i¢in bu alt becerilerin dogru anlasilmasi gerekir:

o Yaratialik (Creativity): Craft (2003) yaraticiligl, sadece belirli bir alanla iliskili degil, tim yasamu
kapsayan bir yetenek olarak agiklanmus ve yaraticilii, “bireyin diistincelerini ifade etme, zeka ve
hayal gtictinti kullanma kapasitesi” olarak tanimlamustir (Akt. Yasar ve Aral, 2010). Aksoy’a
(2004) gore; yaraticilik, olaylara farkli bakis acilar ile bakabilmek igin, yeni iliskiler ortaya

ISSN: 1300-302X © 2015 OMU EGITIM FAKULTESI



70 | O. Korkmaz, R. Cakir, M. Y. Ozden, A. Oluk, S. Sarioglu

¢ikarmak, zihinde bulunan farkli kavramlardan yola ¢ikarak yeni bilesimler olusturmaktir.
Yaratilan her sey, fikirlerin, trtinlerin, renklerin, kelimelerin yeni bilesimleridir. Yaraticilik
insanoglunun ihtiyaclarini karsilayan bilimsel buluslar yeni {irtinler, sanat ve edebiyat ile
sonuglanir.

o Algoritmik diisiinme (Algoritmic Thinking): Algoritmik dtistinme, algoritmalar1 anlama,
uygulama, degerlendirme ve tiretme becerisidir (Brown, 2015). Giinliik hayatin da algoritmalar
ile cevrili oldugu dustintiliirse, bireyin bu yeteneginin gelistirilmesinin nemli bir kazanim
olacagl sonucuna ulasabiliriz. NRC (Amerika Ulusal Arastirma Kurulu)'na gore “.... Algoritmik
diistinmenin genel cercevesi; islevsel analiz, tekrarlama, basit veri organizasyonlar (kayt, dizi,
listeleme), genelleme ve parametrelestirme, algoritma ve program, {ist ve alt tasarimlar,
diizeltme konularini igerir. Ayrica bazi algoritmik diisiinme tiplerinde ©zel olarak
matematikten anlamak ya da onu kullanmak gerekmemektedir.” seklinde tanimlanmustir.

o  Elestirel diisiinme (Critical Thinking): Halpern’e (1996) gore ise elestirel diisiinme 6zetle bireyin
sahip oldugu bilissel beceriler ya da stratejilerin kullanilmas1" olarak tanimlanmustir. Cokluk-
Bokeoglu ve Yilmaz (2005)'a gore elestirel diistinebilen bireyler; saplanti olmayan, sorgulayan,
arastiran, merak eden, degerlendirme yapabilen, olaylara cok yonli bakabilen, kendi
secimlerini yapabilen, yeniliklere acik ve kendini bilen kisilerdir. Elestirel diisiinme, bireyin
kendi 6z dustiinceleri ile diger bireylerin diisiincelerini daha iyi anlama ve gerektiginde bu
diistinceleri savunma yetenegini etkili bir sekilde kullanmak icin etkin, diizenli ve islevsel bir
stire¢ olarak tanimlanabilir (Chaffe, 1994; akt. Kokdemir, 2003). Kokdemir (20003)e gore
elegtirel diisiinme siireci igerisinde baska becerileri barindirmaktadir. Bu beceriler arasinda;
gercek ve iddialar arasindaki farki gorebilme; kaynaklarin giivenirliklerini gozden gecirme;
gereksiz detaylar1 kanitlardan ayiklayabilme; pesin hiikiim ve bilissel yanilgilar1 fark etme;
tutarsizliklar1 fark etme; sorulardan yararlanabilme; kendini etkili ifade edebilme ve bireyin
kendi diistincelerinin farkina vardigi meta-bilis ve benzerleri vardir.

o Problem Cézme (Problem Solving): Bireyin, amacina ulasmak icin buldugu c¢oztimleri karsisinda
olan engele Problem denir. Birey belli bir amag¢ veya anlayisa erismek icin calisirken bazi
engellerle karsilasiyor ise, amacin gerceklesmesi siirecinde bir problem var demektir (Aksoy,
2004). Problem kelimesi hayatimizda karsilastigimiz birgok sorunun genel ismidir. Sosyal
yasantimizda yasadigimiz giigliikler, sikintilar, zorluklar problem ismiyle adlandirilir. Egitim
alaninda ise bazi degerlere bagl olarak rakamsal bulunmasi istenen problem ve ¢dziimii olarak
bilinir (Aksoy, 2004). Gelecek hayatinda karsilasilan problemlerin {iistesinden gelebilmek
egitimimizin oncelikli hedeflerinden biridir. Problemin ¢6ziim asamasinda gereken islemler bir
araya getirilebilmeli ve problemin ¢oztimde kullanilabilmelidir (Soylu, Soylu, 2006)

o Isbirliklilik (Cooperativity): Isbirlikli ogrenme kiictik gruplarin hem bireysel hem de grup
tiyelerinin 8grenmelerinin en st diizeye ¢ikarilmasina calisildigi bir 6grenme yontemidir
(Veenman, Benthum, Bootsma, Dieren, & Kemp, 2002). Basaran ve Demir (2007) Isbirlikli
ogrenmeyi ortak bir ama¢ dogrultusunda, akademik bir konuyu kiictik kiimeler olusturularak,
kiime elemanlarinin birbirine yardimei olarak 6grenme ve kiime basarisinin farkli yontemler ile
odiillendirilmesi olarak tanimlamustir. Isbirlikli ogrenmenin tercih edilen ve tiim kademelerde
etkililigi kabul gormiis bir yontem oldugu bilinmektedir (Johnson, Johnson, & Smith, 2007).
Isbirlikli ogrenmenin akademik basariya katkisi, bilginin paylasilabilmesi ve sosyal iliskilerin
kurulabilmesi gibi bircok katkis1 nedeniyle 6grenme yontemleri arasinda tercih edilir bir yere
sahiptir (Korkmaz, 2012).

Yukarida iletisim becerilerine yer verilmedigi goriilmektedir. Korkmaz, Cakir ve Ozden (on press)e
gore iletisim becerisinin yukarida sayilan becerilerin ortaya ¢ikmasinda temel bir nitelik tasidigi, bu
yiizden de iletisim becerilerine ayrica yer verilmesine gerek olmadigi, bu yiizden de bilgisayarca
diistinmenin yukarida ifade edilen ve bes faktorlii yapi ile acgiklanabilecegi ifade edilmektedir.

ISTE (2015)'ye gore bilisim caginin geregi olarak bilisim insanlarinin problem ¢dzmek igin dijital
araglari nerede, nasil ve ne zaman kullanacagini o6grenmeleri gerekmektedir. Ayrica yapilan
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arastirmalar 21. yiizyilda ogrenciler; yenilikgi, yaraticilik, arastirmaci, isbirligi yapabilen, problem
¢ozebilen, elestirel diistinebilen, teknoloji ile barisik, sosyal, bilissel ve iletisim becerilerine sahip
bireylerdir (Giintig, Odabas1 ve Kuzu, 2013; Korkmaz, Cakir, Ozden, on press). ISTE (2015) egitimde
bilgisayarca diisiinmenin amacinin 6grencilerin bilgisayar biliminde ilerlemeleri degil, 6grencilerin
bilgisayarca diistinme yeteneklerini bir aliskanlik gibi diger derslerde de uygulamalari oldugunu
vurgulamaktadir. Bir insanin problem ¢6zmede sahip oldugu en 6nemli yetenek akilken bu yetenegi
bilgisayar ve diger dijital araclar yardimyla gelistirmek gtinlik yasamimizin ve isimizin temel
parcalarindan biri olmustur (Barr vd. 2011). Ogrencilerin bircok farkli ders iceriginde bilgisayarca
diistinmenin alt bilesenlerinden bazilarini zaten o6grendiklerini soylemek mumkiindiir. Barr ve
arkadaslar1 (2011)'na gore biitiin 6grencilerin bilgisayarca diistinmeye ait biitiin alt becerilerine sahip
olduklarindan emin olunmasi gerekmektedir ve dgrencilerin bu yeteneklere sahip olmalar1 ve bunlar
diger problem durumlarina transfer edebilmeleri ©nemli bir gereklilik olarak goriilmektedir.
Ogrenciler bilgisayarca diistinmeyi, bir problemi ¢ozmek igin algoritmalar1 kullanirken ve
hesaplamayla problem c¢ozerken kullanmaktadirlar. Ogrencilerin bir metni analiz ederken ya da
karmasik iletisimleri tasarlarken bilgisayarca diistinmeyle baglanti kurduklar1 soylenebilir. Ayrica
bilgisayarca diistinmeyi ¢ok genis veri gruplarini analiz ederken ve bilimsel arastirmalarda ¢alismanin
dokusunu belirtirken kullanmaktadirlar.

Yukaridaki agiklamalardan yola cikarak dijital cagin gerekliliklerini karsilamaya dontik bireylerin
sahip olmalari gereken bu denli 6nemli olan bu beceriye doéniik, alan yazinda oldukga sinirli arastirma
bulunmaktadir. Ayrica bu arastirma siirecinde; bilgisayarca diistinme becerilerini etkileyebilecegi
diistintilen okul, bolim, cinsiyet, sinif, mezun durumu ve yas degiskenleri, bagimsiz degisken olarak
ele alinarak incelenmistir. Bu degiskenlerin pek ¢ok ozellik tizerinde etkili olduguna doniik alan
yazinda yeterli kanit bulmak miimkiindiir (Artino , 2010; Klein, Noe, &Wang, 2006; Muilenburg ve
Berge, 2005; Keramati, Afshari-Mofrad & Kamrani, 2011). Bu cercevede bu arastirmanin amaci
bireylerin bilgisayarca diisiinme beceri dtizeylerinin okul tiirti, bolim, smif diizeyi/mezuniyet
durumu, cinsiyet ve yas degiskenlerine gore incelenmesidir.

Problem

Bu arastirmanin problemi bireylerin bilgisayarca diistinme beceri diizeylerinin okul tiirii, boliim, sinif
diizeyi/ mezuniyet durumu, cinsiyet ve yas degiskenlerine gore incelenmesidir.

Alt problemler

Bu cercevede asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Bireylerin bilgisayar diistinme beceri diizeyleri nasildir?
2. Bireylerin bilgisayar diistinme beceri diizeyleri; okul tiirtine, boltime, sinif diizeyine, cinsiyete
ve yasa gore farklilasmakta nudir?

Yontem

Aragtirma Modeli

Bu calisma, betimsel tarama modelindedir. Betimsel tarama modelinde mevcut bir durum farkhi
bagimsiz degiskenler uyarinca acgiklanmaya calisilir (Karasar, 2010). Bu arastirmada da bireylerin
bilgisayarca diistinme becerileri farkli degiskenler agisindan incelenerek betimlenmeye calisilmistir.

Calisma Grubu

Bu aragtirmanin calisma grubunu Amasya Universitesinde orgiin egitim yolu ile 6n lisans ve lisans
diizeyinde 6rgiin egitim alan 726 ve Amasya Universitesinde uzaktan egitim yolu ile pedagojik
formasyon egitimi alan 580 olmak tizere toplam 1306 birey olusturmaktadir. Calisma grubunun
boliimlerine ve cinsiyetlerine gore dagilimi Tablo 1’de 6zetlenmistir:
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Tablo 1. Calisma grubunun boliim ve cinsiyete gore dagilim

Bolum Kadin Erkek Toplam
llkogretim Mat. Ogr. 30 10 40
Fen Bilgisi Ogr. 51 21 72
Bote 34 52 86
Smif Ogr. 2 3 5
Tiirkce 32 13 45
PDR 75 27 102
Sosyal Bilgiler Ogr. 43 46 89
Bilg. Programciligi 32 60 92
Makine miih. 8 45 53
Elekt.-Elektronik miih 19 81 100
Matematik 48 50 98
Biyoloji 42 11 53
Cografya 3 7 10
Edebiyat 53 34 87
Felsefe Grubu 27 3 30
Fizik 11 16 27
flahiyat 71 45 116
Kimya 13 10 23
Saglik Bilimleri 79 13 92
Tarih 26 18 44
Toplam 731 533 1264

42 dgrenci bolumiinii veya cinsiyeti belirtmediginden bu
tabloda yer almamistir. Ancak bu 6grenciler analizlere dahil
edilmistir.

Veri Toplamma Aract

Arastirma kapsamunda 6grencilerin bilgisayarca diisiinme becerileri Korkmaz, Cakir ve Ozden
(baskida) tarafindan gelistirilmis olan “Bilgisayarca Diisiinme Becerileri Olgegi” kullanilarak
toplanmistir. Olgek besli likert tipinde, 29 maddeden olusmakta olup, bes faktorden olusmaktadir.
“Yaraticiik” ismi verilen faktor 8 maddeden olusmakta ve i¢ tutarlilik katsayis1 0,843’ dir. “ Algoritmik
Diisiinme” faktorii 6 maddeden olusmakta ve i¢ tutarlilik katsayisi 0,869, “Isbirliklilik” faktori 4
madde den olusmakta ve is tutarlhilik katsayis1 0,865"dir. “Elestirel Diisiinme” faktorii 5 maddeden
olusmakta ve i¢ tutarlilik katsayis1 0,784 ve “Problem Cozme” faktorii ise 6 maddeden olusmakta ve ig
tutarlilik katsayis1 0,727’dir. Olgegin tamamu igin i¢ tutarlilik katsayisi 0,822’dir. Faktorler varyansin
%56.1"ini agiklamaktadir. Olgegin yap1 gegerliligi hem dogrulayici hem de agimlayici faktor analizleri
ile arastirllmustir. Ayrica olcegin ayirt edicilik ve kararlilik analizleri de yapilmus, bireylerin
bilgisayarca diistinme becerilerini 6l¢gmeye doniik gecerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu sonucuna
varilmstir.

Verilerin Analizi

Olcekteki maddelerin her biri; Hemen Hemen Her Zaman (5), Sik Sik (4), Zaman Zaman (3), Nadiren
(2), Hemen Hemen Higbir Zaman (1) seklinde olceklendirilmistir. Her bir faktérdeki madde sayis1
farkli oldugundan, faktér puanlari 100 tizerinden puanlamaya uygun sekilde standartlastirilmustir.
Ogrencilerin her faktorden aldif1 20-46 puan aralig diisiik puanly, 47-73 araligi orta diizey puanly, 74
ve Ustti ise yiiksek puanli grup olarak degerlendirilmistir. Elde edilen veriler tizerinde aritmetik
ortalama, standart sapma, mod, medyan, frekans, t, Anova, LSD, ve korelasyon analizleri
gerceklestirilmis, anlamlilik diizeyi 0.05 olarak kabul edilmistir.
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Bulgular ve Yorum

Bireylerin Bilgisayarca Diigiinme Beceri Diizeyleri
Bireylerin bilgisayarca diisiinme beceri diizeylerine iliskin bulgular Tablo 2’de 6zetlenmistir.

Tablo 2. Bireylerin bilgisayarca diistinme beceri diizeyleri

Diizeyler (f/%)

Faktorler N X S.S Min Max Dagak Orfa Yiksek

F1: Yaraticilik 78,7 15,1 0 100 57 44 227 174 1022 783
F2: Algoritmik Diigiinme 65,8 20,2 20 100 223 171 503 385 580 44 4
F3: Isbirliklilik 1306 77,7 18,8 0 100 100 77 295 22,6 911 69,8
F4. Elestirel Diistiinme 71,1 15,9 20 100 83 64 628 48,1 595 45,6
F5: Problem Cozme 69,8 16,3 20 100 108 83 542 415 656 50,2
Bilgisayarca Diistinme 72,8 11,3 20 100 28 2,1 551 42,2 727 55,7

Tablo 2’de, bilgisayarca diistinme beceri diizeylerine faktdr puanlari incelendiginde, yaraticilik ve
isbirliklilik faktorlerinde 0 ile 100, diger faktorlere iliskin puanlarin ise 20 ile 100 arasinda degistigi
goriilmektedir. Bilgisayarca diistinme toplam puanlart agisindan ortalamalar incelendiginde,
ortalamanin X=72,8 olugu goriilmektedir. Diizeyler incelendiginde ise bireylerin % 55,7’sinin ytiksek,
% 42,2'sinin orta ve % 2,1'inin ise dustik bilgisayarca diistinme beceri diizeyine sahip oldugu
gortilmektedir. Buna gore bireylerin Bilgisayarca Diistinme beceri diizeyine iliskin algilarinin
yarisinin yiiksek, diger yarisinin ise orta diizeyde oldugu, bireylerin kendi Bilgisayarca Diistinme
beceri diizeylerini orta ve tist diizeyde algiladiklar1 soylenebilir. Genel olarak bakildigindan bireylerin
ortalamalarinin en dusiik oldugu becerilerin Algoritmik Diistinme ve Problem Cézme oldugu, en
yiitksek oldugu becerinin ise Isbirliklilik oldugu soylenebilir.

Faktorler acisindan incelendiginde ise Yaraticilhik faktorii icin ortalamanin X=78,7 oldugu
goriilmektedir. Bu faktore iliskin diizeyler incelendiginde ise bireylerin % 78,3"iintin yiiksek, %
174’tntin orta ve % 4,4’tntn ise diisiik beceri diizeyine sahip oldugu goriilmektedir. Buna gore
bireylerin yaraticilik beceri diizeyine iliskin algilarinin énemli bir kismunda yiiksek oldugu, bireylerin
kendi yaraticilik yetenek diizeylerini oldukca yiiksek olarak algiladiklar1 soylenebilir. Algoritmik
Disiinme faktorii igin ortalamanin X=65,8 oldugu goriilmektedir. Bu faktore iliskin diizeyler
incelendiginde ise bireylerin % 44,4'tintn yiiksek, % 38,5’inin orta ve % 17,1’inin ise diisiik beceri
diizeyine sahip oldugu goriilmektedir. Buna gore bireylerin Algoritmik Diistinme beceri diizeyine
iligkin algilarinin yartya yakin kisminda yiiksek, diger yarida ise orta veya diisiik oldugu, bireylerin
kendi Algoritmik Diistinme yetenek diizeylerini orta diizeyde algiladiklari séylenebilir. Isbirliklilik
faktorii igin ortalamanin X=77,7 olugu goriilmektedir. Bu faktore iliskin diizeyler incelendiginde ise
bireylerin % 69,8’inin yiiksek, % 22,6’51n1n orta ve % 7,7’sinin ise diisiik beceri diizeyine sahip oldugu
gortilmektedir. Buna gore bireylerin Isbirliklilik beceri diizeyine iliskin algilarinin énemli bir kismunda
yiiksek oldugu, bireylerin kendi isbirliklilik beceri diizeylerini oldukca ytiksek olarak algiladiklar
sOylenebilir. Elestirel Diistinme faktorii icin ortalamanmn X=71,1 olugu goriilmektedir. Bu faktore
iliskin diizeyler incelendiginde ise bireylerin % 45,5 simin yiiksek, % 48,1’inin orta ve % 6,4’ tintin ise
diistiik beceri diizeyine sahip oldugu goriilmektedir. Buna gore bireylerin Elestirel Diistinme beceri
diizeyine iliskin algillarinin yariya yakin kismunda yiiksek, diger yarida ise orta diizeyde oldugu,
bireylerin kendi elestirel diistinme beceri diizeylerini orta ve iist diizeyde algiladiklar1 sdylenebilir.
Problem Co6zme faktorti icin ortalamanin X=69,8 oldugu goriilmektedir. Bu faktore iliskin diizeyler
incelendiginde ise bireylerin % 50,2’sinin ytiksek, % 41,5’inin orta ve % 8,3’tintin ise diistik beceri
diizeyine sahip oldugu goriilmektedir. Buna gore bireylerin Problem Cozme beceri diizeyine iliskin
algilarinin yarisimin yiiksek, diger yarisinin ise orta diizeyde oldugu, bireylerin kendi problem ¢d6zme
beceri diizeylerini orta ve tist diizeyde algiladiklar: séylenebilir.
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Okul Tiiriine Gore Bireylerin Bilgisayarca Diisiinme Beceri Diizeyleri

Okul turtintin bireylerin bilgisayarca diistinme diizeylerine etkisine doniik bulgular Tablo 3’de

sunulmustur.

Tablo 3. Okul Tiirlerine Gore Bireyleri Bilgisayarca Diistinme Diizeyleri

Faktorler Okul Tiirii N X SS
1.Egitim Fakiiltesi 436 79,9 14,5
2.Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu 109 76,5 15,8
3.Teknoloji Fakiiltesi 165 83,9 12,7
F1: Yaratialik 4. Enstitii (Y. Lisans) 21 81,7 11,1
5. Fen-Edebiyat Fakiiltesi 367 77,7 15,6
6. Ilahiyat Fakdiltesi 116 745 151
7. Saglik Yiiksekokulu (Lisans) 92 751 15,6
1.Egitim Fakiiltesi 436 64,6 21,4
2.Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu 109 57,6 21,5
F2: Algoritmik 3.Tekn910ji Falfﬁltesi 165 73,3 14,3
Diistinme 4. Enstitti (Y. Lisans) 21 73,1 20,2
5. Fen-Edebiyat Fakiltesi 367 67,1 20,6
6. flahiyat Fakiiltesi 116 609 17,1
7. Saglik Yiiksekokulu (Lisans) 92 67,8 18,6
1.Egitim Fakdiltesi 436 77 4 19,5
2.Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu 109 78,6 19,4
3.Teknoloji Fakiiltesi 165 83,6 18,1
F3: Isbirliklilik 4. Enstitii (Y. Lisans) 21 84,5 14,8
5. Fen-Edebiyat Fakiiltesi 367 76,6 18,4
6. llahiyat Fakiiltesi 116 74,4 16,4
7. Saglik Yiiksekokulu (Lisans) 92 74,7 19,2
1.Egitim Fakiiltesi 436 71,7 15,7
2.Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu 109 72,9 18,4
F4. Elestirel 3.Teknoloji Fakiiltesi 165 72,3 15,1
Diistinme 4. Enstitii (Y. Lisans) 21 76,4 12,1
5. Fen-Edebiyat Fakiiltesi 367 70,7 15,9
6. flahiyat Fakiiltesi 116 673 149
7. Saglik Yiiksekokulu (Lisans) 92 68,5 16,2
1.Egitim Fakiiltesi 436 67,8 15,8
2.Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu 109 56,9 18,4
F5: Problem 3.Teknoloji Fakiiltesi 165 76,5 14,1
Cozme 4. Enstitti (Y. Lisans) 21 76,9 17,7
5. Fen-Edebiyat Fakiiltesi 367 72,2 15,5
6. flahiyat Fakiiltesi 116 67,6 14,9
7. Saglik Yiiksekokulu (Lisans) 92 72,7 12,6
1.Egitim Fakiiltesi 436 72,5 10,8
2.Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu 109 68,2 10,5
Bilgisayarca 3.Teknoloji Fakiiltesi 165 78,3 10,9
Diistine 4. Enstitii (Y. Lisans) 21 78,4 10,4
5. Fen-Edebiyat Fakiiltesi 367 72,9 11,9
6. llahiyat Fakiiltesi 116 691 96
7. Saglik Yiiksekokulu (Lisans) 92 71,9 11,2

Tablo 3’de bireylerin bilgisayarca diistinme toplam puan ve faktér puan ortalamalar: incelendiginde,
farkli yiiksekogretim kurumlarindan mezun olan veya halen 6grenimini stirdiiren gruplar arasinda
faktor puanlarinda farklilasmalar oldugu goriilmektedir. Ortalamalarin genel olarak en yiiksek
oldugu okullar Teknoloji Fakiiltesi ve Sosyal Bilimler Enstitiisii oldugu, en diisiik ortalamanin ise
Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokuluna ait oldugu goriilmektedir. Bu farklilasmalarin anlamli olup
olmadigina iligkin yapilan varyans analizi sonuglari Tablo 4’ de 6zetlenmistir.
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Tablo 4. Okul Turtintin Bireylerin Bilgisayarca Diistinme Beceri Diizeylerine Etkisi

Var. Kareler Kareler
Faktorler SD Ortalama F P Fark
Kay. Toplam1 o
F1- G. A 9516,746 6 1586,124 7,229 ,000
Ya.rat1c ik G.1 284998,492 1299 219,398 1,3ve4 ile, 2,5,6,7
Top.  294515,237 1305
G A 22000,354 6 3666,726 9,329 ,000 2ile1,3,4,5, 7
F2. G.1 510589820 1299 393,064 arasmda
Algoritmik 532590,174 1305
Diistinme Top. .
4ile 1, 6 arasinda
G A 9414,379 6 1569,063 4,512 ,000 3ile1,2,5,6,7
F3: G.1 451719,714 1299 347,744 arasmda
Isbirliklilik To 461134,093 1305
p- 4 ile 6, 7 arasinda
G A 3705,782 6 617,630 2,467 ,022 4 ile 6 arasmda
F4. Elestirel G.1 325213,642 1299 250,357
Diistinme Top. 328919,424 1305 6ile1,2,3,4,5,7
arasmda
G A 31833,719 6 5305,620 22,008 ,000 lile2,3,4,5,7
G.1 313153,766 1299 241,073 arasmda
Top.  344987,485 1305
F5: Problem 2,3 ile digerleri
Cozme arasinda
6ile digerleri
arasmda
. 9682,939 6 1613,823 13,255 ,000 2,341le1,5,6,7
Bilgisayarca G. I 158150,759 1299 121,748 arasmda
Diisiine 167833,698 1305
Top.

Tablo 4 incelendiginde okul tiirlerinin, 6grencilerin bilgisayarca diistinme becerileri diizeyleri
tzerinde hem toplam puan acisindan (F-1299=13,255; p<0,01) hem de tiim faktorler agisinda
(Yaraticilik: F6-1299)=7,229;  p<0,01; Algoritmik Diustinme: F-1299)=9,329; p<0,01; Isbirliklilik: F-
1299)=4,512; p<0,01; Elestirel Duistinme: F(s-1299)=2,467; p<0,05; Problem Cozme: Fs-1299)=22,255; p<0,01)
anlamli farklilasmaya neden oldugu goriilmektedir. Yapilan LSD testi sonuglarina gore farklilasmanin
toplam puan acisindan Teknoloji Fakiiltesi, Enstitii ve Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu ile diger
okullar arasinda oldugu, ortalamalar incelendiginde ise anlamli farklilasmanin Teknoloji Fakiiltesi ve
Sosyal Bilimler Enstitiisii lehine, Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu aleyhine oldugu goriilmektedir.
Buna gore Teknoloji Fakiiltesi ve Sosyal Bilimler Enstitide uygulanan programlarin 6grencilerin
bilgisayarca diisiinme beceri diizeylerine diger okullara gore anlamli derecede daha fazla katki
sagladigl, Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu'nun ise diger okullara gore anlamli derecede daha az
katki sagladigr soylenebilir. Nitekim Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu onlisans diizeyinde egitim
vermektedir. Faktorler agisindan farklilasmalarin kaynag incelendiginde de baz: faktorlerde (Problem
¢ozme, Elestirel duistinme) farkli sonuclar gozlenmekle birlikte, Teknoloji fakiiltesi, Enstitii ve Egitim
fakiiltesinin anlamli derecede daha fazla katki sagladigi, Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu,
flahiyat ve Saglik Yiiksekokulunun ise daha az katki sagladig1 gozlenmektedir.

Boliimlere Gore Bireylerin Bilgisayarca Diisiinme Beceri Diizeyleri

Arastirmaya katilan 6grenciler 20 farkli boliimde 6grenimlerini siirdiirmektedirler. Bolim sayisinin
fazla olmasi, bazi boliimlerdeki dgrenci sayisinin 30’un altinda olmasi (parametrik istatistiklerin
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kullanilamamasi) ve sonuclarin yorumlanmasinda giicliitk yasanmamasi i¢in bu boltimler ortak
alanlarda birlestirilmistir. Bu cercevede Ilkogretim Matematik Ogretmenligi, Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi ve Matematik boliimleri “Matematik Alanlar1”, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Fizik
Kimya ve Biyoloji boliimleri “Fen Alanlar1”; Smif Ogretmenligi, Tiirkce Ogretmenligi, Rehberlik ve
Psikolojik Danigmanlik, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, Cografya, Edebiyat ve Felsefe boliimleri “Sozel
Alanlar”, Bilgisayar Programlama, Makine Miihendisligi ve Elektrik-Elekronik Miihendisligi
boltimleri “Teknik Alanlar”, Din Kiltirt ve Ahlak Bilgisi bolimii ”Hahiyat", Hemsirelik ve Ebelik
boltimleri ise “Saglik Alanlari olarak gruplanmustir. Boltimlerin bireylerin bilgisayarca diistinme
diizeylerine etkisine doniik bulgular Tablo 5'de sunulmustur.

Tablo 5. Boltimlere Gore Bireyleri Bilgisayarca Diistinme Diizeyleri

Faktorler Alanlar N X Ss
1. Matematik alanlar1 226 79,0 16,6
2. Fenalanlar 177 82,1 13,5
3. Sozel alanlar 378 77 4 14,5
Fl: Yaratiaik )ty hitc alanlar 273 809 145
5. [lahiyat 116 745 151
6. Saglik alanlar1 92 75,1 15,6
1. Matematik alanlar1 226 75,3 17,2
2. Fenalanlar 177 74,4 17,1
F2: Algoritmik 3. Sozel alanlar 378 58,1 21,1
Diisiinme 4. Teknik alanlar 273 66,9 19,1
5. flahiyat 116 60,9 17,1
6. Saglik alanlar1 92 67,8 18,6
1. Matematik alanlar1 226 77,1 19,2
2. Fenalanlar1 177 79,3 18,2
s 3. Sozel alanlar 378 76,7 18,9
F3:dsbirliklilik ) oy nik alanlar 273 81,6 187
5. [lahiyat 116 744 16,4
6. Saglik alanlar1 92 74,7 19,2
1. Matematik alanlar1 226 73,4 16,5
2. Fenalanlar1 177 74,5 15,3
F4. Elestirel 3. Sozel alanlar 378 68,8 15,1
Diisiinme 4. Teknik alanlar 273 72,5 16,4
5. flahiyat 116 673 149
6. Saglik alanlar1 92 68,5 16,2
1. Matematik alanlar1 226 73,2 14,8
2. Fenalanlar1 177 73,3 15,7
F5: Problem 3. Sozel alanlar 378 66,8 16,1
Cozme 4. Teknik alanlar 273 68,6 18,6
5. [lahiyat 116 67,6 149
6. Saglik alanlar1 92 72,7 12,6
1. Matematik alanlar1 226 75,9 12,2
2. Fenalanlar1 177 76,9 10,2
Bilgisayarca 3. Sozel alanlar 378 69,6 10,3
Diisiine 4. Teknik alanlar 273 74,2 11,8
5. flahiyat 116 691 96
6. Saglik alanlar1 92 71,9 11,2

Tablo 5de bireylerin bilgisayarca diisiinme toplam puan ve faktér puan ortalamalar: incelendiginde,
farkli boliimlerden mezun olan veya halen 6grenimini stirdiiren gruplar arasinda faktsr puanlarinda
farklilagsmalar oldugu goriilmektedir. Ortalamalarin genel olarak en yiiksek oldugu bolumler
matematik, fen ve teknik alanlar1 kapsayan boltimler oldugu, en diisiik ortalamanin ise ilahiyat
bolimiine ait oldugu goriilmektedir. Bu farklilasmalarin anlamli olup olmadigina iliskin yapilan
varyans analizi sonuglar1 Tablo 6"da 6zetlenmistir.
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Tablo 6. Boltimlerin Bireylerin Bilgisayarca Diistinme Beceri Diizeylerine Etkisi

Var Kareler Kareler
Faktorler ar. arele SD Ortalama F P Fark
Kay. Toplami o
G.A 7246328 5 1449266 6,580 000 .
51' telik G.1 276624576 1256 220,242 1,2, 4ile 3;15 veb
aratic Top. 283870,904 1261 arasmda
G.A 59375360 5 11875072 33,324 000 Tve2ile3,4,5,6
F2: G.1 447578153 1256 356,352 arasinda
Algoritmik 506953,513 1261
Diistinme Top. 4ilel,2,3,5,
arasinda
3 G A 7073,697 5 1414,739 4,084 ,001 4ile1, 3,5, 6 arasinda
isbirliklilik ~ G-1 435070677 1256 346394
Top. 442144374 1261 2ile 5 arasinda
. G.A 8054673 5 1610,935 6,506 000 ,
FDt E,le@tlerel G.I 311009467 1256 247,619 12 ‘;i:siedi 56
st Top. 319064139 1261
- probl G. A 9909,559 5 1981912 7,655 000  1ile3, 4,5 arasinda
F5:Problem oy 3p5174680 1256 258,897
ozme Top. 335084240 1261 4ile 1,2, 6 arasinda
. G.A 11289,732 5 2257,946 18,770 000 .
Bilgisayarca o4 151004310 1256 120,298 1,2vedile3,5 6
Diisiine arasinda

Top. 162384,042 1261

Tablo 6 incelendiginde boliim tiirlerinin, dgrencilerin bilgisayarca diisiinme becerileri diizeyleri
tzerinde hem toplam puan agisindan (F;1256)=18,770; p<0,01) hem de tiim faktorler agisinda
(Yaraticilik: F-1256=6,580; p<0,01; Algoritmik Diistinme: F-1256)=33,324; p<0,01; Isbirliklilik: F-
1256)=4,085; p<0,01; Elestirel Diistinme: F(s-1256)=6,506; p<0,05; Problem Cozme: F-1256=7,655; p<0,01)
anlamli farklilasmaya neden oldugu goriilmektedir. Yapilan LSD testi sonuglarina gore anlamli
farklilasmanin matematik, fen ve teknoloji alanlari ile diger alanlar arasinda oldugu belirlenmistir.
Ortalamalar incelendiginde ise anlamli farklilasmanin matematik, fen ve teknoloji alanlari lehine
oldugu goriilmektedir. Buna gore matematik, fen ve teknoloji boliimlerinde uygulanan programlarin
ogrencilerin bilgisayarca diistinme beceri diizeylerine diger boltimlere gore anlamli derecede daha
fazla katki sagladigr soylenebilir. Bolim 4.2”de en diisiik ortalamalara Teknik Bilimler Meslek
Yiiksekokulu'nun sahip oldugu goz ontinde bulunduruldugunda diger fen, matematik ve teknik
alanlarmmin ortalamalarinin  oldukca yiiksek olusunun bu durumu dogurdugunu soylemek
miimkiindiir. Faktorler acisindan farklilasmalarin kaynagi incelendiginde de, bu boliimde 6grenim
goren veya mezun olan dgrencilerin diger boliimlere gore anlamli derecede daha fazla katk: sagladigy,
ilahiyat boliimiiniin ise anlamli derecede daha az katki sagladigi soylenebilir.

Swmif Diizeylerine Gore Bireylerin Bilgisayarca Diisiinme Beceri Diizeyleri

Arastirmaya katilan 6grencilerin yarisina yakini halen 6grenim gérmekte olan tiniversite 6grencileri
iken, diger kismu ise mezun durumda olup pedagojik formasyon egitimine devam etmektedirler. Bu
ylizden sinif diizeyleri incelenirken mezun olma durumu da dikkate alinmistir. Ote yandan 67
ogrenci smif diizeyini belirtmediginden analizlere dahil edilememistir. Sinif diizeyleri ve mezuniyet
durumlarina gore bireylerin bilgisayarca diistinme diizeylerine etkisine doniik bulgular Tablo 7’de
sunulmustur.
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Tablo 7. Sinif Diizeylerine ve Mezuniyet Durumlarina Gore Bireyleri Bilgisayarca Diistinme Diizeyleri

Faktorler Sinif Diizeyleri N X Ss
1. Smif 202 80,9 13,5
2. Smif 281 80,1 14,8
F1: Yaratialik 3. Smif 63 82,7 11,5
4. Simuf 110 793 15,1
5. Mezun Durumda 583 76,7 15,5
1. Smuf 202 672 182
. 2. Siuf 281 664 204
F2: Algoritmik 5 63 732 171
Digtinme 4. Sinif 110 545 234
5. Mezun Durumda 583 66,2 19,8
1. Siuf 202 794 18,8
2. Smif 281 784 192
F3: Isbirliklilik 3. Simif 63 792 17,9
4. Smf 110 796 20,3
5. Mezun Durumda 583 75,9 18,1
1. Smaf 202 715 153
. 2. Simuf 281 71,3 16,5
F4. Hlegtirel 3. Snif 63 749 157
Distinme 4. Sinif 110 72,7 145
5. Mezun Durumda 583 69,9 15,8
1. Smuf 202 71,6 16,3
2. Siuf 281 675 16,1
F5: Problem 3. Siuf 63 705 143
Cozme 4. Smif 110 642 183
5. Mezun Durumda 583 71,4 15,1
1. Smif 202 744 11,1
Bilgisayarca 2. Smif 281 729 11,2
Digiine 3. Siuf 63 764 10,6
4. Smf 110 69,9 10,3
5. Mezun Durumda 583 72,1 11,4

Tablo 7’de bireylerin bilgisayarca diistinme toplam puan ve faktér puan ortalamalar: incelendiginde,
farkli smif diizeyinde dgrenimini siirdiiren veya mezun olan gruplar arasinda faktér puanlarinda
farklilasmalar oldugu goriilmektedir. Bu farklilasmalarin anlamli olup olmadigina iliskin yapilan
varyans analizi sonuglar1 Tablo 8’ de 6zetlenmistir.
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Tablo 8. Sinif Diizeylerine ve Mezuniyet Durumlarinin Bireylerin Bilgisayarca Diistinme Beceri
Diizeylerine Etkisi

Kareler
Faktorler Var. Kareler SD Ortalama F P Fark
Kay. Toplami o
1. G.A 5000621 5 1000,124 4,491 000
Yaratalik G.I  289514,616 1300 222,704 5ile 1,2, 3 arasinda
Top. 294515237 1305
F2: G A~ 18606,271 5 3721254 9412 000 3ve 4 ile digerleri
Algoritmik ~ G.I 513983903 1300 395372 rasmda
Diistinme Top. 532590,174 1305
I, G.A 3723049 5 744,610 2,116 061
isbirlikliik ~ G-I 457411044 1300 351,855 yok
Top.  461134,093 1305
P4 Hlestirel O A 2311656 5 462331 1,840 102
Diistinme G.I  326607,768 1300 251,237 yok
Top. 328919424 1305
G A 7764,162 5 1552,832 5,986 ,000 4ile1, 2,3 arasinda
F5:Problem 5§ 337293323 1300 259,403
ozme Top. 344987485 1305 5ile 1, 4 arasmda
G. A 2542014 5 508,403 3,999  ,001  4ilel,2,3arasinda

Bilgisayarca 5§ 165201684 1300 127,147

Dustine Top. 167833698 1305 5ile 1,3 arasmda

Tablo 8 incelendiginde simif diizeylerinin, o6grencilerin bilgisayarca diistinme becerileri diizeyleri
tizerinde toplam puan acisindan (F(13000=3,999; p<0,05), Yaraticilik (F-1300=4,491; p<0,01),
Algoritmik Duistinme (F-1300=9,412; p<0,01) ve Problem Cozme (F-1300=5,986; p<0,01) faktorleri
arasinda anlaml farklilasmaya neden oldugu goriilmektedir. Yapilan LSD testi sonuglarma gore
anlaml farklilasmanin dordiincti sinifta 6grenim gormekte olan ogrencilerle ilk ti¢ sinifta 6grenim
gormekte olan Ogrenciler arasinda dordiincti siif diizeyi aleyhine oldugu belirlenmistir. Ayrica
mezun durumdaki 6grencilerle bir ve ti¢lincti simifta 6grenim gormekte olan 6grenciler arasinda
mezun durumdaki Ogrenciler aleyhine bir farklilasma oldugu belirlenmistir. Faktorler acisindan
bakildiginda da benzer sekilde ilk siniflar lehine farklilasmalarin oldugu gozlenmistir. Buna gore sinif
diizeyi ilerledikce veya mezun durumdaki 6grencilerin bilgisayarca diistinme becerileri beklenenin
tersine gelisecegi yerde geriledigi soylenebilir.
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Cinsiyete Gore Bireylerin Bilgisayarca Diisiinme Beceri Diizeyleri
Cinsiyetin bireylerin bilgisayarca diistinme beceri diizeylerine etkisine doniik bulgular Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9. Cinsiyete Gore Bireylerin Bilgisayarca Diistinme Beceri Diizeyleri.

Faktorler N X SS t sd P

Erkek 562 785 159

F1: Yaratialik Kadmn 699 788 142 -0,312 ,755

F2: Algoritmik Erkek 562 67,1 20,3

Diisiinme Kadn 699 651 199 1,720 086
T Erkek 562 789 19,1

F3: Isbirliklilik Kadm 699 768 185 -1,970 2 ,049

Erkek 562 72,2 16,9 2,447 ,015

F4. Elestirel Diisiinme Kadm 699 701 149

Erkek 562 694 173

Kadn 699 704 14,9 -1,025 306

F5: Problem C6zme

Erkek 562 732 121

Kadmn 699 724 10,6 1514 189

Bilgisayarca Diistine

Tablo 9’da bilgisayarca diistinme beceri diizeyleri incelendiginde cinsiyetin, sadece Elestirel Diistinme
Becerileri (t(2-1262)=2,447; p<0,05) faktoriinde erkekler lehine farklilastirdigi, buna karsin diger
faktorler tizerinde bir farklilasmaya neden olmadigr goriilmektedir. Buna gore cinsiyetin elestirel
diistinme becerileri tizerinde etkisinin oldugu, erkeklerin kadinlara gore elestirel diistinme beceriler
konusunda kendilerini daha yeterli hissettikleri séylenebilir.

Yas Gruplarina Gore Bireylerin Bilgisayarca Diisiinme Beceri Diizeyleri

Yas gruplarinin bireylerin bilgisayarca diisiinme diizeylerine etkisine doéniik bulgular Tablo 3’de
sunulmustur.
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Tablo 10. Yas Gruplarina Gore Bireyleri Bilgisayarca Diistinme Diizeyleri

Faktorler Yas Gruplar1 N X Ss
1.18-22 785 79,7 14,9
22327 263 746 17,7
F1: Yaraticilik 3.28-32 154 796 111
4. 33 ve tist 104 80,7 103
118-22 785 653 20,5
F2: Algoritmik 2.03-27 263 645 19,9
Diistinme 3.28-32 154 681 191
4. 33 ve tist 104 70,4 19,2
118-22 785 786 19,5
L 2.23-27 263 728 194
F3: Isbirliklilik 3.28-32 154 803 148
4. 33 ve iist 104 798 151
118-22 785 71,6 161
F4. Elestirel 22327 263 682 16,5
Diistinme 3.28-32 154 71,8 138
4. 33 ve tist 104 732 14,7
11822 785 685 16,9
F5: Problem 22327 263 695 151
Cozme 3.28-32 154 72,9 149
4. 33 ve iist 104 747 13,9
118-22 785 728 115
Bilgisayarca 2.23-27 263 70,1 11,9
Diistine 3.28-32 154 746 9,9
4. 33 ve iist 104 759 96

Tablo 10’da bireylerin bilgisayarca diistinme toplam puan ve faktér puan ortalamalar: incelendiginde,
farkli yas gruplari arasinda faktor puanlarinda farklilasmalar oldugu goriilmektedir. Ortalamalarin
genel olarak en yiiksek oldugu gruplarin 28-32 ile 33 yas tistii gruplarda oldugu goriilmektedir. Bu
farklilasmalarin anlamli olup olmadigina iliskin yapilan varyans analizi sonuclar1 Tablo 11’de

Ozetlenmistir.

ISSN: 1300-302X © 2015 OMU EGITIM FAKULTESI



82 | O. Korkmaz, R. Cakir, M. Y. Ozden, A. Oluk, S. Sarwoglu

Tablo 11. Yas Gruplarinin Bireylerin Bilgisayarca Diistinme Beceri Diizeylerine Etkisi

Var. Kareler Kareler
Faktorler SD Ortalama F P Fark

Kay. Toplami o

G A 6026,411 3 2008,804 9,066 ,000 2ile1, 3, 4 arasinda
Fl: G.1 288488826 1302 221,574
Yaratelik o 204515237 1305 3 ile 4 arasmda
F2: G A 3675,325 3 1225,108 3,016 ,029
Algoritmik G.1 528914848 1302 406,233 4ile1,2,3 arasinda
Diigiinme Top.  532590,174 1305
F3: G A 8549,360 3 2849,787 8,198 ,000 3ve4ile2arasmnda

G.I  452584,733 1302 347,607

Isbirliklilik 0 461134003 1305
T4 Blestirel G A 293685 3 978,953 3,910 000
Dt’i@ﬁnme G.1 325982,565 1302 250,371 3 ve4ile 2arasinda
Top. 328919424 1305
G.A 5305138 3 768,379 6,778 000 .
F5:Problem G § 339682347 1302 260,893 3vedilelve2
Cozme Top.  344987,485 1305 arasinda
. G.A 3463855 3 1154618 9,146,000 )
Bilgisayarca o § 164369843 1302 126,244 Svedilelve2
Diisiine ! ! arasmda

Top.  167833,698 1305

Tablo 11 incelendiginde yas gruplarinin, 6grencilerin bilgisayarca diisiinme becerileri diizeyleri
tizerinde hem toplam puan acisindan (F(3-1302)=9,146; p<0,01) hem de tiim faktorler agisinda
(Yaraticilik: F311302)=9,066;  p<0,01; Algoritmik Diisnme: F(3.1302=3,016; p<0,05; Isbirliklilik: F-
1302)=8,198; p<0,01; Elestirel Diigiinme: F(3.1302=3,910; p<0,05; Problem Cozme: F(3.1302)=6,778; p<0,01)
anlaml farkhilasmaya neden oldugu goriilmektedir. Yapilan LSD testi sonuglarina gore hem toplam
puan hem de Isbirliklilik, Elestirel Diistinme ve Problem Cozme aktorleri agisindan farklilasmanin 28 -
32 ve 33 yas ve tlizeri gruplarla diger gruplar arasinda oldugu belirlenmistir. Ortalamalar
incelendiginde farklilasmanin 28-32 ve 33 yas ve tizeri gruplar lehine oldugu belirlenmistir.

Sonug ve Tartisma

1. Bireylerin Bilgisayarca Diisiinme beceri diizeyine iliskin algilarinin yarisinin yiiksek, diger yarisinin
ise orta diizeyde oldugu, belirlenmistir. Buna gore bireylerin kendi Bilgisayarca Diistinme beceri
diizeylerini orta ve tist diizeyde algiladiklari soylenebilir. Genel olarak bakildiginda bireylerin
ortalamalarinin en diistik oldugu beceriler Algoritmik Diisiinme ve Problem Cozme, en yiiksek
oldugu beceri ise Isbirlikliliktir.

Faktorler agisindan bakildiginda ise bireylerin Yaraticilik ve Isbirliklilik beceri diizeyine iliskin
algilarinin 6nemli bir kismunda yiiksek oldugu belirlenmistir. Buna gore bireylerin kendi yaraticilik ve
isbirliklilik beceri diizeylerini oldukca yiiksek olarak algiladiklari séylenebilir. Ote yandan bireylerin
Algoritmik Diistinme, Elestirel Diistinme ve Problem Cozme beceri diizeyine iliskin algilarinin yariya
yakin kisminda yiiksek, diger yarida ise orta veya diisiik oldugu, bireylerin kendi Algoritmik
Diistinme, Elestirel Diistinme ve Problem Cozme beceri diizeylerini orta diizeyde algiladiklar
soylenebilir. Bu bulgu literatiirle de tutarliik gostermektedir. Korkmaz (2009) ve Ozdemir (2005)
tarafindan 6grencilerin elestirel diistinme becerileri algilarini belirlemek amaciyla yapilan arastirmada
egitim faktltesi ogrencilerinde elestirel diistinme egilim ve diizeyleri genel olarak orta diizeyde
bulunmustur.

2. Teknoloji Fakiiltesi ve Enstitiide uygulanan programlarin dgrencilerin bilgisayarca diistinme beceri
diizeylerine diger okullara gore anlamli derecede daha fazla katki saglamaktadir. Teknik Bilimler
Meslek Yiiksekokulu'nun ise diger okullara gore anlamli derecede daha az katki sagladig:
goriilmektedir. Sosyal Bilimler Enstitiisiinde yiiksek lisan diizeyinde egitim veriliyor olmasi ve kabul
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sartlar1 geregi basarili 6grencilerin kabul ediliyor olmasi, bu sonuca neden olmus olabilir. Teknoloji
fakiiltesinden ise dogrudan algoritma ve programlama egitimi veriliyor olmasi, tasarim ve yaraticiliga
hitap eden miihendislik dersleri aliyor olmalari bu sonucun ortaya ¢ikmasina neden olmus olabilir.
Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu ise onlisans diizeyinde egitim veren bir kurumdur.
Ogrencilerinin onemli bir boltimii sinavsiz gecisle gelirken, siavla gelen dgrencilerin giris puanlar: da
oldukca diistiktiir. Ogrencilerin akademik basarisinin diisiik olmasi bu sonucu dogurmus olabilir.
Faktorler agisindan farklilasmalarin kaynag incelendiginde de bazi fakttrlerde (Problem ¢ozme,
Elestirel diistinme) farklt sonuclar gozlenmekle birlikte, Teknoloji fakiiltesi, Enstiti ve Egitim
fakiiltesinin anlamli derecede daha fazla katki sagladigi, Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu,
llahiyat ve Saglik Yiiksekokulunun ise daha az katki sagladig1 gozlenmektedir.

3. Matematik, fen ve teknoloji boltimlerinde uygulanan programlarin 6grencilerin bilgisayarca
diistinme beceri diizeylerine diger boliimlere gore anlamli derecede daha fazla katki saglamaktadir.
Faktorler agisindan farklilasmalarin kaynagi incelendiginde de, bu boliimde 6grenim gorev veya
mezun olan dgrencilerin tiirlerinin diger boliimlere gore anlamli derecede daha fazla katki sagladigs,
ilahiyat boltimiiniin ise anlamli derecede daha az katki sagladig1 belirlenmistir. Matematik, fen ve
teknoloji grubunda degerlendirilen bolumlerde verilen egitimlerde problem ¢6zmeye dayali,
programlama, yaraticilik ve inovasyon gibi konular1 kapsayan derslerin veriliyor olmasi bu duruma
neden olmus olabilir.

4. Simif diizeyi ilerledikce mezun durumdaki 6grencilerin bilgisayarca diistinme becerileri beklenenin
tersine gelisecegi yerde gerilemektedir. Buna gore egitim kurumlarinin egitim stireci boyunca
bireylerin bilgisayarca diistinme becerilerine siirekli katki saglayamadiklari, tersine bilgisayarca
diistinme becerilerini olumsuz etkiledikleri séylenebilir.

5. Cinsiyet sadece elestirel diistinme becerileri tizerinde etkilidir. Erkekler kadinlara gore elestirel
diistinme beceriler konusunda kendilerini daha yeterli hissetmektedirler. Ancak bu durum alan
yazinla tutarhilik gostermemektedir. Alanyazinda cinsiyetin ogrencilerin elestirel diistinme
diizeylerini farklilastirmadigina doniik pek ¢ok kanita rastlamak miimkiindiir (Akbey, 2006; Yaman
ve Yalgin, 2004; Kokdemir, 2003; Korkmaz, 2009; Ozdemir, 2005; Yeh, 1997).

6. Yas diizeyleri arttikca bireylerin Bilgisayarca Diistinme becerileri de anlamli derecede artmaktadir.
Artisin gozlendigi ileri yas grubundaki 6grencilerindir. Bu yas grubundaki bireylerin énemli bir
bolimii mezun durumdadir ve is yasamina atilmus durumdadir. 4. Maddede sinif diizeyleri arttikga
bilgisayarca diistinme beceri diizeylerinin azaldigr ifade edilmistir. Ancak ileri yas diizeyine
bakildiginda anlamli derecede bir artisin oldugu sonucu, gercek yasamin bireylerin bilgisayarca
diistinme becerilerine egitim kurumlarindan daha fazla katki sagladigini gosterir niteliktedir. Bir
baska bakis acistyla degerlendirildiginde; bilgisayarca diistinme becerilerinin giincel ve is yasaminda
onemli beceriler oldugu, egitim stirecleri sonunda bu becerilere yeterince sahip olmayan bireylerin
dahi, giincel ve is yasamu icinde bu becerileri gelistirmek durumunda kaldiklar1 soylenebilir.
Yakaridaki agiklamalardan da anlasilacag: gibi sinif ilerledikce bilgisayarca diisiinme beceri diizeyler
geriliyor. Buna karsin yas ilerledikce artiyor. Ilk bakista bu sonucta tutarsizlik var gibi goriintiyor. Ne
var ki is yasamina baslayan bireylerin is ortamunda edindikleri tecriibenin bu artisa neden oldugu
diistiniilebilir.

Sonug olarak; bilgisayarca diistinme becerisi, teknoloji ile diistince birlesimini giiclendiren bir problem
¢ozme yaklasim (ISTE,2015; Wing, 2006; Barr, Harrison, Conery, 2011)) olarak o6zetlenirse; bireylerin
bu becerilerini egitim-ogretim stirecleri icinde kazanmalar1 ve gelistirmelerinin ¢nemli oldugu
goriilmektedir. Ozellikle, bilgisayarca diisiinme alt faktorler bakimindan (yaratici diistinme,
algoritmik diistinme, elestirel diistinme, problem c¢ozme, isbirliklilik ve iletisim becerileri)
incelendiginde bireylerin okul c¢aginda bu becerilere sahip olmalari onlarin hem kendilerini
gelistirmelerine hem de dijital ¢ag 6grenme kiiltiirtine sahip olmalarina yol acacagl calismalarda da
dile getirilmektedir (ISTE,2015; Barr vd. 2011; Brown, 2015; Aksoy, 2004; Korkmaz, 2012, Giiniig,
Odabas1 ve Kuzu, 2013; Grover ve Pea, 2013; Lye, ve Koh, 2014).). Ornegin ogrencilerin bilgisayarca
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diistinme becerilerine sahip olmalarinin gerekliligine deginen Barr ve arkadaslar1 (2011), 6grencilerin
bu yeteneklerini diger problem durumlarina transfer edebilmeleri i¢in 6nceden yani okul ¢aglarinda
bu becerilere sahip olduklarindan emin olunmasi gerektigini savunmaktadirlar. Bununla birlikte
algoritmik diistinme hakkinda ¢alisan Brown (2015); giinliik hayatin algoritmalar ve karmasik
problemler ile cevrili oldugu diistiniildiigiinde okullarda bu yeteneklerin gelistirilmesinin énemli bir
kazanim olacagini vurgulamaktadirlar. Lye, ve Koh (2014) yaptiklar1 calisma sonuglarina gore K-12
ogrencilerine daha fazla bilgisayarca uygulamalar ve perspektifler iceren calismalar yapilmasinin
gerekligini onermektedirler.
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Investigation of Individuals” Computational Thinking Skills in terms of Different
Variables

Ozgen Korkmazvi, Recep Cakirvii, M. Yagar Ozdenviii, Ali Olukix, Sevet Sarioglux

It is possible to define Computational Thinking briefly as having the knowledge, skill and attitudes
necessary to be able to use the computers in the solution of the life problems for production purposes.
Computational thinking is a method of problem solving, system designing and also a method of
understanding the human behaviors by drawing attention to the basic concepts of the science of
computer. Computational thinking also covers the acquainted concepts such as analysis, data
demonstration and modeling and also the ideas that are less known such as binary search, repetition
and parallelization. When the fact that computational thinking has a border and general frame is
taken into consideration, it is a valid basic skill not only for the computers, but also for everybody and
it is considered that it shall take place in the basic skills (reading, writing and arithmetic) used by
everyone in the near future. According to Bundy, computational thinking affects the studies in almost
all the disciplines in both the human sciences and the natural sciences. The researchers make use of
the cognitive metaphors for the purpose of enriching the theories such as protein science and mind-
body problem. The science of computer has made the researchers gain the skills of asking new
questions such as the ones requiring the data process with substantial amount and forming new
solutions. Today, there is almost no environment in which there is no computer and no computer is
used. The daily usage is mostly limited to communication, surfing in the Internet or office
applications. Whereas, the concept of computational thinking is far deeper than them and forces the
ordinary thinking way to change. Such that, it is claimed that a person who would like to understand
the 21st century is firstly obliged to understand the computational thinking. It is possible to say that
computational thinking is a problem solving approach that reinforces the unity of technology and
thinking. According to ISTE, this skill does not take the place of creativity, logical thinking and critical
thinking; but it increases the capacity of a computer in the solution of a problem of a human being by
taking benefit of the human creativity and critical thinking by putting these skills forth while
revealing the problem solving ways in a way that the computers could help. Computational thinking
that is a kind of analytical thinking according to Wing makes use of the common points with the
mathematical thinking at the stage of problem solving, with the engineering while designing and
assessing a complex system and with the scientific thinking in understanding the concepts such as
calculatability, mind, brain and human behaviors. Similarly, Curzon defines the computational
thinking as a basic skill that comes to the meaning of problem solving for the human beings and
points out that it is necessary to understand what the problem is before thinking of the solutions while
solving a problem according to a certain point of view. According to ISTE, computational thinking
covers the skills of creativity, algorithmic thinking, and critical thinking, problem solving, establishing
communication and establishing cooperation.

Because of this importance of it, the purpose of this study was specified as the investigation of
individuals’ computational thinking skill levels in terms of school type, program, grade
level/ graduation status, gender, and age variables. This study is in the form of descriptive survey. The
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participants of the study are 1306 individuals, who are the students studying in associate, bachelor,
and master’s degree distance and traditional education programs of Amasya University.

Within the current study, the data about computational thinking skills of the participants were
collected through “Computational Thinking Skills Scale”. It was developed as a five-point Likert-type
scale, which consists of five factors and 29 items. The factor named as “Creativity” has 8 items and
internal consistency coefficient of 0,843; “Algorithmic Thinking” factor has 6 items and internal
consistency coefficient of 0,869; “Cooperativity” factor has 4 items and internal consistency coefficient
of 0,865; “Critical Thinking” factor has 5 items and internal consistency coefficient of 0,784; and
“Problem Solving” factor has 6 items and internal consistency coefficient of 0,727. The internal
consistency coefficient for the complete scale is 0,822. The factors explain 56.1% of the variance.

Mean, standard deviation, mode, median, frequency, t, ANOVA, LSD, and Correlational analyses
were conducted on the collected data, the level of significance were accepted as 0.05, and the
following results were revealed: The perceptions of the half of the participants pertaining to their
computational thinking skills are at a high level, and that of the other half are at medium level. The
programs in the School of Technology and Graduate School have more contribution to the
computational thinking skill levels of the students at a significant level than the ones in the other
schools of the university. It is also revealed that the programs in Mathematics, Science, and
Technology departments have more contribution to the computational thinking skill levels of the
students at a significant level than the ones in the other departments. As the students’ grade levels
increase or after the graduation, the computational thinking skills, in contrast to the expectation of
increase, decrease. Gender has an influence merely on critical thinking skills. As the age level
increases, individuals” computational thinking levels significantly increase.

Keywords: Computational thinking, algorithmic thinking, critical thinking, creativity, problem
solving, cooperativity
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Egitim Paydaslarinin Tiitkenmisliginde Cinsiyet
Farklihigi: Bir Meta-analiz Calismasi (Tiirkiye Ornegi)
Ali Kigi

Bu calisma egitim paydaglarimin tiikenmislik diizeylerindeki cinsiyet farklili§ina iliskin yapilan
araghrmalanin - sonuclarimi  meta-analiz  yontemi ile sentezlemeyi amaclamaktadir. Egitim
paydaslarim 6gretmenler, yoneticiler, denetciler ve akademisyenler olusturmaktadir. Dahil edilme
kriterlerine uygun 2004-2014 yillar: arasinda Tiirkiye'de yapilms 75 birincil calisma bu meta-
analize dahil edilmistir. Dahil edilen calismalarin tamanunda kullamlan tek 6lcek “Maslach
Tiikenmislik Olgegi”dir (MTO). 3 boyutlu bu dlegin her bir boyutu icin 75'ser adet etki
biiyiikliigii (Cohen d) hesaplannustir. Rastgele etkiler modeli icin birlestirilmis etki biiyiikltigii
strastyla duygusal tiikenmigslik icin 0,08, duyarsizlasma icin -0,05 ve (azalmus) kisisel basart icin
ise 0,001°dir. Bu sonuglar cinsiyet icin etki biiyiikliigiiniin duyarsizlasmada dnemsiz diizeyde ve
erkek egitimciler lehine iken diger iki boyutta kadin egitimciler lehine ve dnemsiz diizeyde
oldugunu gdstermektedir. Orta diizeyde heterojenlik nedeniyle, moderator analizleri de
yapilmistir. Okul diizeyinin etki biiyiikliiklerini etkileyebildigi duygusal tikenmislik boyutunda,
ortadgretim okullarinda erkekler kadinlardan daha fazla duygusal olarak tiikenmisken, diger alt
gruplarda toplam etki biiyiikliikleri kadinlar lehine ¢ikmistir.

Anahtar Sozciikler: Tiikenmislik, Maslach Tiikenmislik Olgegi, Cinsiyet Farkliligi, Meta-analiz

Giris

Egitim paydaslarinin (6gretmenler, yoneticiler, denetciler ve akademisyenler) tiikenmisligi nasil
deneyimledikleri egitim arastirmalarinda en sik calisilan olgulardan bir tanesi olmustur. Tiikenmislik
kavramu psikolojik bir belirtidir ve duygusal ve bireyleraras: stres kaynaklarini igerir. Bireyler bunlari
is ortamlarinda yasarlar ve karsilik olarak da gorevlerine, orgiitlerine, meslektaslarina, 6grencilerine
ve bizzat kendilerine tepkilerde bulunurlar (Maslach ve Jackson, 1981; Maslach, 2003; Maslach ve
Leiter, 2008). Tiikenmisligi yasayan bireyler fiziksel rahatsizliklar, uyku bozukluklar, is/aile
catismalar1 ve madde bagimliligt problemleri yasarlar (Bacharach, Bamberger ve Conley, 1991;
Belcastro ve Gold, 1983; Jackson ve Maslach, 1982; Maslach ve Jackson, 1981).

Tiikenmisligin onciilleri siklikla ii¢ farkli diizeyde ele alinmaktadir: Orgiitsel diizey, mesleki diizey ve
bireysel diizey (Maslach, Schaufeli ve Leiter, 2001; Shirom, 2003). Alanyazinda en ¢ok kullanilan
Olgegin gelistiricileri olan Maslach ve Jackson (1981) tiikenmisligin ti¢ farkli boyuttan olusan ¢ok
boyutlu bir yap: oldugunu savunmaktadirlar: Duygusal tiikenmislik, duyarsizlasma ve (azalmus)
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kisisel basari. Birinci boyut olan duygusal tiikenmislik (DT) bireylerin daha onceki basarili is
performanslarini bir daha asla gerceklestiremeyeceklerine iliskin hissettikleri korkularinin bir sonucu
olan yogun ve endise dolu bir duygudan kaynaklanmaktadir. Ikinci boyut duyarsizlasmadir (DS) ve
bireylerin yaptiklari isleri, birlikte calistiklart meslektaslar: ve hizmet sunduklari insanlar1 birer cansiz
makine gibi gormeleri yoluyla kendilerini islerinden uzaklastirdiklari zaman ortaya ¢ikmaktadir.
(Kahn, Schneider, Jenkins-Henkelman ve Moyle, 2006; Schaufeli ve Enzmann, 1998). Uctincii boyut
(azalmus) kisisel basaridir (AB), ve isteki basar1 eksikligi ve kendini yetersiz hissetme olarak
tanimlanmaktadir (Maslach ve Leiter, 2008). Yiiksek diizeyli duygusal tiikenmislik ve duyarsizlasma
ile dustik diizeyli kisisel basari bir araya geldiginde genel tiikenmislik diizeyini gostermektedir.

Egitim ortamlarinda tiikenmisligin boyutlarinin bir¢ok 6rnegi gozlenmektedir. Duygusal tiikenme, bir
ogretmenin duygusal enerjisi bitme diizeyine geldiginde hissettigi yorgunluk ve bitkinlik hissine
sahip oldugunda ortaya ¢ikmaktadir. Bu ytizden ogretmen bir zamanlar yaptig1 gibi kendine tam
anlamiyla 6grencilerine verememektedir. Duyarsizlasma ise Ogretmenin o6grencilerine iliskin artik
olumlu duygular besleyemedigini hissettiinde ortaya c¢ikar. Duyarsizlasma genellikle asin
yorgunlugun bir sonucu olarak gelismektedir (Maslach and Leiter, 2008). Azalmus kisisel basar1 yada
yetersizlik  Ogretmenin 6grencilerin  6grenmelerine ve yetismelerine yardimcit olamadigim
hissettiginde ortaya ¢ikmaktadir.

Birer orgiit olarak Tiirkiye'deki okullar da evde/iste psikolojik, fizyolojik sorunlar, tatminsizlikler ve
azalmis performansin neden oldugu tiikenmisligi yasayan egitim paydaslarindan etkilenmektedir
(Demirogen, 2013; Dingerol, 2013; Durdu, 2010; Ozkaya, 2006). Egitim kurumlarinda anaokulu
diizeyinden yiiksekogrenim diizeyine, simif ogretmeninden akademisyenine kadar her diizey ve
tunvan igin titkenmislik arastirmalari yapilmaktadir. Bu arastirmalarda gesitli bagimsiz degiskenler
kullanilmasina karsin, en siklikla kullanilan cinsiyet degiskenidir. Ancak, tim bu calisma
sonuglarinda bir tutarliliga ulasiimadign gortlmektedir. Bazi calismalar (Bayramoglu, 2008;
Deryakulu, 2005; Ercen ve Yogun, 2007; Yildiz, 2011) istatistiksel olarak anlaml1 ve erkekler lehine bir
sonuca ulasmisken, diger calismalar (Cam, 2010; Durdu, 2010; Engin, 2006; Sezer, 2012; Tulunay,
2010; Yungul, 2006) yine istatistiksel olarak anlamli ama kadinlar lehine sonuca ulasmuslardir.
Calismalarin ¢ok biiytik bir cogunlugu ise titkenmislik acisinda kadin ve erkekler arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulamamuslardir (Akar, 2010; Aydemir, 2013; Cavusoglu, 2005; Diiztas, 2008;
Orug, 2007).

Tiikenmisligin otomatik olarak kadinlara 6zgii bir deneyim oldugu (Maslach ve digerleri, 2001)
diistintilmesine ragmen, yillardir Tirkiye egitim ortamlarinda gerceklestirilen empirik arastirma
sonuglar1 hep tartismali olmustur. Tiikenmislikteki kadin-erkek farkliligina iliskin alanyazin hem
farkin boyutu hem de yoniti konusunda tutarsiz sonuglar ortaya koymaktadir. Su ana kadar tiikemislik
tizerine sadece bir calismaya (Doguyurt, 2013) rastlanilmistir, o da Ogretmenlerin tiikenmisligi
tizerinedir. Ancak egitim paydaslarinin tiikenmisligi tizerine herhangi bir meta-analiz ¢alismasina
rastlanmamistir.  Meta-analiz ~ yontemi  kullanilarak tiikenmislik c¢alismalarini  sentezleme
tiikenmislikteki cinsiyet farkliligina iliskin sonuglardaki tutarsizlik durumunu acikliga kavusturabilir.
Ayni zamanda bu cgeliskili sonuglarin bir nedeni de gesitli moderatorler olabilir: 6rnekleme katilanlar,
orneklem biytkligi, arastirma alani, dlgek gecerligi ve gtivenirligi, okul diizeyi ve yayin tiiri.
Cinsiyet-tiikenmislik iliskisine ilave olarak, bu iliskiyi etkileyebilecek (moderate) alti metodolojik
boyut da arastirildi. Eger bunlardan biri ya da ikisi fark: etkileyebilirse, bu meta-analiz ¢alismasinin
¢ok degerli bir bulgusu olacaktir.

Bu calismada, Tirkiye'nin egitim ortamlarindaki tiikenmislige iliskin cinsiyet farklilig1 sonuglarini
sentezlemek i¢in meta-analiz yontemi kullanilmistir. Tiikenmislik ve cinsiyet arasindaki farkin
biiytikltigii ve yonii arastirtlmistir. Uygulayicilar bu ¢alismanin bulgularini titkenmislik acgisinda daha
fazla riske sahip bireyleri belirleme ve onlara yardimci olmada kullanabilirler. Eger miimkiin olursa,
erken tani okullarin tiikenmislige egilimli bireyleri tanimalarina ve koruyucu 6nlemleri daha etkili bir
sekilde uygulamalarina (Maslach ve Leiter, 2008) izin verebilir. Bu sekilde de onlarin psikolojik ve
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fizyolojik sorunlarin1 azaltabilir ve performanslarini artirabilirler. Bu calismada elde edilecek sentez
sonucun arastirmacilarin bir sonraki ¢alismalarini yonlendirebilecegi de duisiintilmektedir.

Yontem

Literatiir Tarama

Meta-analize dahil edilecek tiim calismalari belirlemek amaciyla, kapsamli bir sistematik aragtirma
stratejisi kullanildi. Veri tabani olarak, ULAKBIM Sosyal Bilimler Veritabani, YOK Tez Tarama, inénii
Universitesi Kittiphanesi katalog ve veri tabanlari, ERIC ve HIC gibi Ebscohost tarafindan sunulan
veri tabanlari, PsycArticles, Emerald, Jstor, Web of Science ve Google Scholar tarandi. Taramalarda
kullanilan anahtar sozctikler calismanin bashginda ve ozetinde aranmus, ya tek tek ya da
kombinasyon olarak tarama yapilmistir. Bu sozctikler sunlardir: (Turkge'de) tiikenmis®,
duyarsizlasma, kisisel basar1*, egitim*, cinsiyet* olgek, (ingilizce’de) burnout, exhaustion,
depersonalization, personal achievement, Maslach Burnout Inventory. Tarama 2004-2014 arasi
yillarda yapilmus, yaymlanmis ve yaymlanmamus calismalart kapsamaktadir. Bu taramada 3489
calisma bir sonraki detayli tarama icin belirlenmistir. Dahil edilme kriterleri ile uyumlu 75 calisma ise
bu meta-analize dahil edilmistir. Ayn1 veri kaynagina sahip coklu ¢alismalar ile karsilasildiginda ise
(tez ya da makale) daha fazla bilgiye sahip olan kaynak analize dahil edilmistir.

Bagimli degisken (cikti) tanminu

Calismanin bagimli degiskenleri Maslach Tiikenmislik Olgegi'nin {i¢ boyutudur. ilk boyut Duygusal
Tikenme (DT), ikinci boyut Duyarsizlasma (DS) ve tiglincii boyut (azalmus) Kisisel Basari (AB)
boyutlaridir.

Dahil Edilme Kriterleri
Meta-analize dahil edilmek igin, calismalar bes kriteri karsilamak zorundadar.

1. Calisma tiikenmiglikle cinsiyet arasindaki iligskiyi incelemeli ve Tiikenmislik Olgegi'nin tiim
boyutlar i¢in ayr1 ayri cinsiyet farkliligina iligskin veriyi saglamali.

2. Calisma orneklemi olarak egitim paydaslarinin (6gretmen, yonetici, denetci ve akademisyen)
secilmis olmasi.

3. Calismanin etki buytiklugiiniin hesaplanmasinda kullanilacak yeterli sayisal veriyi igermesi.

4. Calismanin dilinin Tiirkce ya da Ingilizce olmasi.

5. Orneklemin sadece Tiirkiye sinirlari dahilinde olmasi.

Sonugcta elde edilen veri tabani 75 ¢alismadan olusmaktayd: ve her bir boyut icin 75’ser olmak tizere
toplam 225 adet etki buiytikligii hesaplandi. Toplam 6rneklem 9.017’si kadin ve 10.810"u erkek olmak
tizere toplam 19.827 katilimcidan olusmaktadir. Dahil edilen tiim galismalar, MBI-ES yada MBI-HSS'yi
(Maslach ve digerleri, 1996) kullanarak tiikenmisligi 6l¢miistiir.

Calismalar: Kodlama

Bu meta-analizde kullanilan etki biiytikliigti cesidi Standardize Ortalamalar Farki'dir (SOF). Alan
yazinda Cohen d olarak bilinir. SOF'u hesaplamak ve olas1 moderatorlere ulasabilmek i¢in, asagidaki
bilgiler her bir calismadan elde edilmistir: Orneklem buiytikliigii (erkek, kadin), katihmcilarin tinvani
(ogretmen, yonetici, denetci ve akademisyen), 6lcek gecerligi ve giivenirligi (V & R), yazar tarafindan
tercih edilen kodlama plani (cinsiyet nasil kodlandi?), etki biytikliigiinii hesaplamak icin nicel veri (r,
t, F istatistigi ve X2), p degerleri, ya da ortalama ve standart sapma degerleri. Bu calisma igin kadin ve
erkek kodlanmas: erkek=0 kadin=1 seklindedir. Tam ters sekilde kodlanmus bir veriye ulasildiginda
bu calismanin kodlama planina dontistim yapilmistir. Bdylece, negatif isaretli bir d tiikenmislikte
erkeklerin daha fazla puan aldigini gosterirken pozitif d kadinlarin tiikenmisligin her bir boyutunda
daha fazla puan aldigini gostermektedir.
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Ayrica, tim calismalar analiz edilmek igin alti farkli moderator kategorisi olarak da kodlandi:
Katilimcilarin tinvanlari, yayin tipi, sehir biiytikliig, okul diizeyi ve 6lcegin gecerlik ve gtivenirligi.
Baslangicta, kodlamanin dogrulugunu ve gegerligini saglamak tizere arastirmacinin kendisi ile bir
doktora 6grencisi alti adet calismay1 beraberce kodladi. Bu prosediirii takiben, arastirmaci ve ikinci
kodlayici kalan calismalari ayri ayri kodladilar. iki kodlayici arasinda kodlayicilar arast giivenirlik
(IRR) korelasyon ve Cohen kappa istatistigi kullanilarak hesaplandi ve sirasiyla % 91 ve 0,83 degerleri
bulundu. Uyusmazlik noktalar1 tartisildi ve tek secenekte uzlasildi, dolayisiyla son kodlama
kodlayicilarin fikir birligini gostermektedir.

Meta-analitik prosediir

Etki buyukliigi hesaplamalari Comprehensive Meta-Analysis (Version 2.0) yazilimu (Borenstein,
Hedges, Higgins ve Rothstein , 2005) kullanilarak yapildi. Etki buiytikliikleri ¢calisma varyanslarinin
tersi alinarak agirliklandirildi, boylece daha hassas sonuglar bulunan ortalama etki biiyiikliigii daha
giicli bir sekilde etkiledi ve kiigtik capli calismalarin ortalama sonucu yukar: dogru ¢ekmesini de
azaltmus oldu (Hedges and Olkin, 1985). Hesaplamalar sabit ve rastgele etkiler modelinde yapildi.
Ancak, sosyal bilimlerde rastgele etkiler modeli Onerilmektedir (Cumming, 2012). Etki
biytikltiklerinin  heterojenligi Q ve I2 istatistigi kullanilarak degerlendirildi. Bu istatistikler
homojenligin olmadigini gosterdiginde, meta-analitik prosediir moderatorlerin alt gruplar ile devam
ettirildi.

Yayin yanlili§

Biiytik o6rneklemli calismalarin yada istatistiksel olarak anlamli ¢ikmus calismalarin yayinlanma
olasiliginin daha yiiksek olmasi nedeniyle olabilecek yayin yanliligi ortalama etki biytikliginiin de
oldugundan daha fazla tahmin edilmesine yol acabilmektedir (Borenstein et al, 2009). Yaymn
yanliligini test etmek icin dort yontem kullanildi: Huni grafigi, Orwin’in Korumali Sayisi, Egger testi

ve Duval ve Tweedie'nin kirp doldur yontemi. Bu dort istatistigin secilme nedeni ¢ok kullaniliyor
olmasi ve alanyazinda anlasilabilir olmasidir.

Bulgular

Meta-analize dahil edilen calismalara ait yaymn yanlilig: test sonuglar: Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.Tiikenmisligin her bir boyutu icin yaym yanlilig1 test sonuglari

Duval and Tweedie ninKirp

Orwin'in korumali ve doldur yontemi

Sayisi
Tiikenmislik oOF Egger Testi
Boyutlari ”énemsiz" SOF icin Kirpilan )
gerekli ¢alisma sayisi calisma Gozlenen
(doldurulan)

DT 0,01 SOF i¢in 475 6 0,07 (0,05) p=0,32 (2 kuyruk)
DS -0,01 SOF igin 386 9 -0,06 (-0,07) p=0,11 (2 kuyruk)
AB 0,001 SOF igin 248 3 0,004 (0,000) p=0,92 (2 kuyruk)

Oncelikle, tiikenmisligin {i¢ boyutu icin (DT, DS ve AB), Orwin’in Korumali Sayis1 dahil edilen toplam
75 calismanin sirasiyla 6,5 ve 4 katt kadardir. Ikinci olarak, tim boyutlar igin kirpilan calismalar
doldurulunca hesaplanan yeni SOF ne biiyiikliik agisindan ne de yonii agisindan dikkate deger bir
farklilik gostermemektedir. Son olarak, Egger test sonuglarinin tamam .05 diizeyinin tsttindedir, ki
bu huni grafiginin asimetrik olmadiginin bir kanitidir. Tum bunlar degerlendirildiginde, bu testler bu
meta-analiz ¢alismasi icin bir yaym yanliligi olmadiginin bir gostergesidir.

Boyutlara ait grafiklerin benzerliginde dolayi, makalede daha fazla yer kaplamamas: icin 6lcegin
sadece bir boyutunun (DT) huni grafigi 1 nolu sekil olarak verilmistir (75 ¢calisma).
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Sekil 1. Dahil edilen 75 ¢calismanin Duygusal Titkenmislik Boyutu i¢in Huni Grafigi

Yine makalede ayrilan boltimii daha verimli kullanabilmek i¢in, sadece DT boyutunun orman grafigi
calismalara ait etki biiytikliiklerinin gorsel degerlendirilebilmesi igin grafik 2’de verilmistir.
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Model Study name Outcome Statistics for each study Std diff in means and 95% CI
Std diff Lower Upper
in means limit limit
DERYAKULU, 2005 EE -0,531 -1,013 -0,050 ——
YILDIRIM, 2009 EE -0,422 -0,907 0,062 —8—
ITIL, 2007 EE -0,393 -1,318 0,532 i
ERCEN&YOGUN, 2007 EE -0,389 -0,651 -0,127 ——
BAYRAMOGLU, 2008  EE -0,381 -0,613 -0,150 ——
GIRGIN&ASUMAN, 2006EE -0,360 -1,289 0,569 i
KARATAS, 2009 EE -0,331 -0,568 -0,095 —
YILDIZ, 2011 EE -0,310 -0,616 -0,004 —
SECER, 2011 EE -0,276 -0,602 0,049 —
ACUN, 2010 EE -0,249 -0,621 0,124 —a
KUVAN, 2009 EE -0,204 -0,450 0,043 —H
ARIKAN, 2007 EE -0,180 -0,531 0,172 ——
TAVLI, 2009 EE -0,161 -0,407 0,085 —
BUMEN, 2010 EE -0,149 -0,299 0,000 E
ARASAN, 2010 EE -0,148 -0,456 0,161 —
CAGLAYAN, 2012 EE -0,139 -0,451 0,173 ——
OKTEM, 2009 EE -0,129 -0,459 0,202
YILMAZ, 2009 EE -0,109 -0,449 0,232
OZDEMIR, T., 2009  EE -0,109 -0,304 0,087
ALTAY, 2007 EE -0,106 -0,300 0,087
SANDIKCI, 2010 EE -0,083 -0,259 0,093
ARSLAN, 2007 EE -0,076 -0,305 0,152
AKMAN et al, 2010  EE -0,062 -0,535 0,410
CAVUSOGLU, 2005 EE -0,056 -0,488 0,377
KARAHAN, 2008 EE -0,045 -0,302 0,212
DUZTAS, 2008 EE -0,018 -0,228 0,193
ORUC, 2007 EE 0,023 -0,458 0,503
AYDEMIR, 2013 EE 0,026 -0,210 0,261
GUNDOGDU, 2013 EE 0,033 -0,200 0,266
OZIPEK, 2006 EE 0,036 -0,235 0,307
AKAR, 2010 EE 0,044 -0,372 0,461
KORUKLU vd., 2012 EE 0,051 -0,121 0,223
ONAL, 2010 EE 0,051 -0,070 0,173
GUNDUZb, 2006 EE 0,072 -0,199 0,343
TOPLU, 2012 EE 0,094 -0,079 0,266
OZCAN, 2008 EE 0,111 -0,086 0,308
SAHIN, D.E.2007 EE 0,112 -0,067 0,290
KOSTERELIOGLU, 2007 EE 0,115 -0,461 0,690
YIGIT, 2007 EE 0,123 -0,074 0,321
SAHIN, 2007 EE 0,143 -0,198 0,485 ——
ASLAN, 2009 EE 0,150 -0,091 0,391 -+
AKSOY, 2009 EE 0,167 -0,061 0,394 +Hi-
TELEF, 2011 EE 0,174 -0,048 0,397 Hl—
KEPEKCIOGLU, 2009  EE 0,182 -0,085 0,449 -+
CIHAN,2011 EE 0,189 -0,008 0,386 Hl-
SAHIN, E., 2010 EE 0,192 0,003 0,381 HEl-
GIRGIN, 2010 EE 0,195 -0,131 0,522 -+i—
SONMEZ, 2010 EE 0,215 -0,048 0,477 -l
BASOREN, 2005 EE 0,216 -0,193 0,624 HE—
KALE, 2007 EE 0,228 -0,045 0,501 —l—
SOYER, F. et al.2009 EE 0,228 -0,045 0,501 Hll—
BALKAR, 2009 EE 0,228 -0,296 0,753 —
TANRIVERDI, 2008 EE 0,240 -0,402 0,883 —
OZEL, 2009 EE 0,260 0,056 0,464 -
SAHIN, S., 2008 EE 0,271 0,038 0,505 ——
ARICAN, 2009 EE 0,275 0,045 0,506 —-
TUNARCIMEN, 2013 EE 0,280 0,074 0,486 -
MEDE, 2009 EE 0,284 -0,216 0,783 —1—
SUMER, 2007 EE 0,284 -0,277 0,846 ———
POLATCI, 2007 EE 0,288 -0,040 0,616 —i—
AKTEN, 2007 EE 0,299 0,069 0,530 —
0OZDOGAN, 2008 EE 0,301 -0,082 0,683 +—i—
CAM, 2010 EE 0,312 0,126 0,498 -
YUNGUL, 2006 EE 0,336 0,092 0,580 ——
KORKMAZ, 2004 EE 0,380 -0,037 0,797 ——
YILMAZ, 2007 EE 0,408 -0,303 1,119 i
GUNDUZa, 2006 EE 0,423 -0,309 1,155 L
TULUNAY, 2010 EE 0,429 0,193 0,665 —
AKSOY, 2007 EE 0,444 0,048 0,840 —i—
BABAOGLAN, 2006 EE 0,507 -0,079 1,092 +—8—
PEPE, 2008 EE 0,618 0,124 1,113 —a—
ENGIN, 2006 EE 0,769 0,220 1,317 ——
SEZER, 2012 EE 0,851 0,551 1,151 —
DURDU, 2010 EE 0,976 0,333 1,619
Fixed 0,073 0,042 0,103 [}
Random 0,083 0,028 0,138 ¢
-2,00 -1,00 0,00 1,00 2,00
ERKEK KADIN

Sekil 2. Duygusal Tiikenmislik Boyutu icin Orman Grafigi
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Bu meta-analizin temel amaci titkenmisligi olusturan ti¢ boyut acisindan kadin ve erkek egitimciler
arasinda farkliligin olup olmadiginin degerlendirilmesidir. Sonuglar Tablo 2’de goriilmektedir.

Tablo 2.Tiikenmislik-Cinsiyet temel analiz

k n Cohen’s d SE 95% CI Q p I2
(Random Model ES)
DT 0,084 0,028 0,030; 0,139 207,604 0,000 64,35
DS 75  19.827 -0,055 0,020 -0,095; -0,015 114,487 0,002 35,36
AB 0,001 0,022 -0,043; 0,045 136,784 0,000 45,90

Not: DT=Duygusal Tiikenmislik. DS=Duyarsizlasma. AB=(Azalmuis) Kisisel Basar1. k=¢alisma say1s1. n=6rneklem.
SE=Standart Hata. CI=Giiven Aralig1

DT boyutunun ortalama etki buiytikltigti % 95 giiven araligiyla 0,030 alt sinir ve 0,139 tist sinirlar
dahilinde 0,08 (p<0.5) ve kadinlar lehinedir. DS boyutu i¢in ise % 95 gtiven araligiyla -0,095 alt sinir ve
-0,015 ust smirlar dahilinde -0,05 (p<0.5) ve erkekler lehinedir. AB boyutu igin ise % 95 giiven
araligryla -0,043 alt sinir ve 0,045 {iist sinirlar dahilinde 0,001 (p<0.5) ve kadinlar lehinedir. Istatistiksel
olarak anlamli ¢ikan d degeri elde edilen etki biiyiikliigiiniin sifirdan farkli oldugunu gostermekte,
duygusal tiikenmislikte ve azalmus kisisel basarida bir dereceye kadar kadinlar lehinedir. Ancak,
duyarsizlasma boyutu agisindan ise erkeklerin ortalama puani kadinlarinkinden daha yiiksektir.

Tablo 2'nin son ti¢ stitunu dahil edilen calismalar agisindan potansiyel moderatorlerin varligini isaret
etmektedir.Q degerlerinin tamanu istatistiksel olarak anlamlidir (QDT=207,604, p<.05; QDS=114,487,
p<.05; QAB=136,784, p<.05) ve 12 istatistigi sonuclar ise sirasiyla % 64.35, 35.36, 45.90 olarak
gortilmektedir. Her iki sonug da olas1i moderatorlerin varligini isaret etmektedir.

Moderator Analizleri

Cesitli moderatorlerin tiikenmislik-cinsiyet iliskisini etkileyip etkilemediginin degerlendirilmesi bu
calismanin bir diger amacidir. Calismanin moderatorleri ise, ¢alismanin 6rneklemi, yaymn tiir,
arastirmanin yapildigi yer, olgegin arastirmaci tarafindan gegerlik-giivenirliginin = saglanip
saglanmadig, okul diizeyi ve 6rneklem buyukligudiir. Genel etki biiytikliigtintin yonii ve boyutunu
etkileyebilecek herseyi moderator olarak belirlemek arastirmaciya birakildigindan bu calisma
agisindan sentezlenen etki buytklugtni etkileyebilecegi diistiniilen bu moderatorler belirlenmis ve
analizleri yapilmistir. Bu kategorik moderattrlerin her bir boyut icin analizleri sirasiyla Tablo 3, 4 ve
5’te verilmektedir.
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Tablo 3. DT Boyutu icin Moderatér Analizleri

Moderator k d SE 95% CI Qb p 12
Duygqusal Tiikenmislik

Calismanin Orneklemi 75 7,854 0,097
Akademisyen 6 0,17 0,06 0,04; 0,29
Yonetici 9 0,02 0,05 -0,08;0,13
Denetci 8 0,21 0,07 0,07; 0,35
Ogretmen 48 0,06 0,01 0,03; 0,10
C)gretmen+Y6netici 4 0,03 0,04 -0,05;0,13

Yayin Tiirii 74 0,051 0,821
Makale 12 0,06 0,03 -0,00; 0,13
Yiiksek Lisans Tezi 62 0,07 0,01 0,04; 0,10

Arastirmanin Yapildig: Yer 75 5,929 0,052
Biiytiksehir 28 0,03 0,02 -0,01; 0,08
Birden Fazla Sehir 12 0,14 0,03 0,07; 0,22
Normal Biiytikliikte Sehir 35 0,07 0,02 0,03; 0,12

Olcek Gecgerlik-Giivenirlik 75 0,423 0,515
Arastirmaci Tarafmdan Yapild: 55 0,06 0,01 0,03;0,10
Belirsiz 20 0,09 0,03 0,02; 0,15

Okul Diizeyi 73 16,327 0,003*
Hkégretim 22 0,06 0,02 0,01;0,12 61,55
Ortagretim 10 -0,07 0,04 -0,15; -0,00 68,85
flk+Orta Ogretim 30 0,10 0,02 0,05; 0,14 67,38
Universite 7 0,17 0,06 0,05; 0,30 0,00

"('jzel Egitim 4 0,05 0,08 -0,10; 0,21 41,32

Orneklem Biiyiikliigii 75 1,193 0,879
<50 2 0,12 0,29 -0,45; 0,69
50 - 100 8 0,03 0,08 -0,14; 0,20
101-200 19 0,10 0,04 0,01; 0,19
201-400 30 0,08 0,02 0,03; 0,12
> 400 16 0,06 0,02 0,01; 0,10

p<.05 Qb =Gruplararas: Q degeri

Duygusal tiikenmislik icin, sadece okul diizeyinin bir moderatdr oldugu sonucuna ulasilmistir. Etki
bliytikltigiintin yontine gelince, ortadgretim okullarinda, erkekler kadinlara gore daha fazla duygusal
tiikenmislik hissettiklerini ifade etmektedirler. Diger gruplarda ise kadin egitimciler lehine bir sonug
soz konusudur. Okul diizeyi moderatorintin tim alt gruplarimin etki buytkliikleri 6nemsiz
diizeydedir, ancak iiniversitedeki kadin egitimciler duygusal olarak daha fazla tiikenmis olduklarini
dile getirmislerdir. Ancak bu etki biiyuikliigu de diisiik diizeyde kalmustir.
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Tablo 4. DS Boyutu i¢in Moderator Analizleri

Moderator k d SE 95% CI Qb p 12
Duyarsizlasma
Calismanin Orneklemi 75 3,282 0,512
Akademisyen 6 -0,02 0,06 -0,15; 0,09
Yonetici 9 -0,04 0,05 -0,15; 0,06
Denetci 8 0,05 0,07 -0,09; 0,19
Ogretmen 48 -0,07 0,01 -0,10; -0,03
C)gretmen+Y6netici 4 -0,08 0,04 -0,17; 0,00
Yayin Tiirii 74 4,488  0,034*
Makale 12 -0,13 0,03 -0,20; 0,06 22,310
Yiiksek Lisans Tezi 62 -0,03 0,01 -0,07; -0,00 36,232
Arastirmanin Yapildig: Yer 75 2,696 0,260
Biiytiksehir 28 -0,06 0,02 -0,11;-0,01
Birden Fazla Sehir 12 -0,00 0,03 -0,08; 0,06
Normal Biiytikliikte Sehir 35 -0,07 0,02 -0,12; -0,03
Olcek Gecgerlik-Giivenirlik 75 0,056 0,813
Arastrmaci Tarafindan Yapildt 55 -0,05 0,01 -0,03; -0,02
Belirsiz 20 -0,06 0,03 -0,13; 0,00
Okul Diizeyi 73 0,999 0,910
[Ikogretim 22 007 0,02 -0,12; -0,01
Ortagretim 10 -0,05 0,04 -0,14; 0,02
flk+Orta Ogretim 30 -0,06 0,02 -0,11; -0,02
Universite 7 -0,01 0,06 -0,13; 0,10
_Ozel Egitim 4 -0,02 0,08 -0,18; 0,12
Orneklem Biiyiikliigii 75 7,384 0,117
<50 2 0,35 0,29 -0,22; 0,93
50 - 100 8 -0,01 0,08 -0,15; 0,19
101-200 19 -0,07 0,04 -0,16; 0,00
201-400 30 -0,02 0,02 -0,07; 0,02
> 400 16 -0,09 0,02 -0,14; -0,05

*p<.05 Qb = Gruplararas1Q degeri

Duyarsizlasma boyutu icin, sadece yaymn tiirtintin bir moderattr olabilecegi goriilmektedir. Eger
yaym makale ise etki buytikliigtintin yonii degismeden etkinin biiyiikliigtinde -.03 den -13’e 10
birimlik (1 standart sapmanin 1/10’u) bir artis oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu istatistiksel olarak
anlamli sonuglara sahip makalelerin daha fazla yayinlanmis olabilecegini gostermektedir.
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Tablo 5. AB Boyutu icin Moderator Analizleri

Moderator k d SE 95% CI Qb p 12
Kigsisel Basar1
Calismanin Orneklemi 75 3,105 0,540
Akademisyen 6 -0,05 0,06 -0,18; 0,06
Yonetici 9 -0,01 0,05 -0,12; 0,09
Denetci 8 0,09 0,07 -0,04; 0,23
Ogretmen 48 0,00 0,01 -0,03; 0,03
Ogretmen+Yonetici 4 0,03 0,04 -0,05; 0,13
Yayin Tiirii 74 4,984 0,02*
Makale 12 0,07 0,03 0,00; 0,15 67,322
Yiiksek Lisans Tezi 62 -0,01 0,01 -0,04; 0,02 35,834
Arastirmanin Yapildig: Yer 75 1,921 0,383
Biiytiksehir 28 0,02 0,02 -0,02; 0,07
Birden Fazla Sehir 12 0,01 0,03 -0,05; 0,08
Normal Biiyiikliikte Sehir 35 -0,01 0,02 -0,06; 0,02
Olgek Gegerlik-Giivenirlik 75 3,924 0,048*
Arastirmaci Tarafindan Yapildi 55 0,02 0,01 -0,01; 0,05 49,384
Belirsiz 20 -0,05 0,03 -0,11; 0,01 27,412
Okul Diizeyi 73 13,893 0,008*
Hk(‘jgretim 22 0,01 0,02 -0,03; 0,07 50,815
Ortadgretim 10 0,13 0,04 0,04; 0,21 0,0000
[Ik+Orta Ogretim 30 -0,03 0,02 -0,07; 0,01 41,542
Universite 7 -0,02 0,06 -0,14; 0,10 59,104
Ozel Egitim 4 -0,10 0,08 -0,26; 0,04 62,900
Orneklem Biiyiikliigii 75 9,445 0,051
<50 2 0,79 0,29 0,21; 1,37
50-100 8 0,01 0,08 -0,15; 0,18
101-200 19 -0,03 0,04 -0,12; 0,04
201-400 30 -0,01 0,02 -0,06; 0,03
> 400 16 0,02 0,02 -0,01; 0,07

*p<.05 Qp=Gruplararas1 Q degeri

Tukenmisligin ti¢ boyutu icinde, hesaplanan etki buiytikliigtintin farksizlik noktasina ¢ok yakin olan
tek boyut (azalmus) kisisel basari boyutu (d=0,001) olmustur. Bu boyut i¢in orta diizeye yakin (% 45)
bir heterojenligin olas1 aciklamasi olabilecek bir moderator olarak yayin tipi, olcegin gecerlik-
guivenirlik ozellikleri ve okul diizeyi yapilan test sonucu belirlenmistir. Yaymn tipi ve olcek
ozelliklerinin moderator testi sonucu moderatdr olarak belirlenmesinin olast nedeni etki
biiyukliiginin alt gruplar agisindan yon degisikligi olmasidir. Her iki moderatoér agisindan da alt
gruplarda etki biuiytikliikleri 6nemsiz diizeydedir. Okul diizeyinin bir moderatér olmas: ise anlamlt bir
bulgu olabilir. Ortadgretimde kadinlar lehine ¢ikan diisiik basarida okul diizeyinin bir etkisi olabilir.
Dikkat ceken bir diger sonuc¢ da 6zel egitimde erkekler lehine c¢ikan diisiik basar1 sonucudur. Ozel
egitimin kendine 6zgti yonleri bu cinsiyet farkliliginin bir aciklamasi olabilir. Kadinlarin bu goreve
uyumu daha rahat olabilir ve bu da basariya katki yapabilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu meta-analizin amact iki yonludir. Birincisi, tiikenmislik-cinsiyet iliskisi i¢in standardize
ortalamalar farkini belirlemek iken ikinci amag ise olasi cinsiyet farkliligini bir dereceye kadar
agiklayabilecek moderatorleri belirlemektir.

Tikenmisligin kadinlarin yasadig: bir deneyim oldugu kanis1 toplumda yaygin olmasina ragmen, bu
meta-analiz olayin tam olarak bdyle olmadigini ortaya koyuyor. Tiikenmisligin {ic boyutunun daha
detayli analizleri kadinlarin erkeklere gore daha duygusal tiikenmislik yasadiklarmni (d=0,08),
erkeklerin ise kadinlara gore daha duyarsizlasma (d=-0,05) hissettiklerini ortaya koymaktadir.
Azalmis kisisel basar1 boyutu igin ise cinsiyet agisindan neredeyse hi¢ fark (d=0,001) yoktur. Bu
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sonuglar cinsiyet farkliliginin sifira ¢ok yakin (farksizlik noktas1) ve 6nemsiz diizeyde (cok diistik) bir
etki buytiklugtine sahip oldugunu gostermektedir. Bu sonuglar anlasilir ytizdelik dilime
dontsturildtuginde ise (Cohen, 1998; Coe, 2002) d=0,08 kadinlar ile erkekler arasinda duygusal
tilkenmislik deneyiminde yaklasik % 8’lik bir farka karsilik gelmektedir (yani kadinlarin % 54’
duygusal tiikenmiglik yasarlarken erkeklerin % 46’s1 ayni duyguyu yasamaktadirlar). Bu goreceli
olarak az goriilebilen fark bile Tiirkiye'deki egitim paydaslarinin sayis1 (6gretmen, yonetici, denetci ve
akademisyenler dahil neredeyse bir milyondan fazla) duistintildigiinde (MEB, 2014) uygulamalar
agisindan onem arzedebilir. Bu fark egitim ortamlarini, kiiltirti ve orgiit iklimini olumsuz yonde
etkileyebilir ¢tinkti onceki arastirmalar is tatmini (Arasan, 2010; Gundogdu, 2013; Giirbtiz, 2008;
Gokee, 2010; Hoigaard, Giske ve Sundsli, 2012; Sangganjanavanich and Balkin, 2013), 6z-yeterlik
(Biimen, 2010; Ozdemir, 2008), problem ¢dzme (Kosterelioglu, 2007), iskoliklik (Akin and Oguz, 2010),
iletisim (Celik, 2007), istenmeyen 6grenci davraniglari (Ozdemir, 2009) ve duygusal zeka (Demirdis,
2009; Onal, 2010; Oztiirk, 2006) gibi bircok tnemli o6rgiit ciktist ile tiikkenmislik arasinda yiiksek
korelasyon oldugunu gostermektedir.

Tikenmisligin her ti¢ boyutu i¢in moderator analizleri de yapilmustir. Ancak, sadece iki moderator
belirlenebilmistir. Okul dtizeyinin etki btiytikliiklerini etkileyebildigi DT boyutunda, ortatgretim
okullarinda erkekler kadinlardan daha fazla duygusal olarak titkenmisken, diger alt gruplarda genel
etki biiytikliikleri kadinlar lehine ¢ikmustir. Analizlerde belirlenen diger moderator ise yayimn tiiri
olmustur. Duyarsizlasma boyutu icin, asagidaki sonuclar elde edilmistir: makaleler i¢in d=.13 SE=.04
95% CI -.20; .06, yiiksek lisans tezleri igin ise d=-.03 SE=.01 95% CI -.07; .00. Yayin tiirti makale olan
calismalarin ortalama etki buyiikliiklerini etkiledigi ortaya c¢ikmustir. Bu sonug, istatistiksel olarak
anlamli sonuclara sahip calismalarin akademik dergilerin degerlendirme siireclerinden daha
kolaylikla gecebildigini gosteriyor olabilir.

Bu meta-analizin sonuglar1 ayn1 konuda yapilmis daha 6nceki meta-analiz sonuglar ile de tutarlidir.
Purvanova ve Muros’un (2010) calismalarinda kadinlar daha fazla duygusal tiikenmislik yasarken
(d=.10) duyarsizlasma boyutunda ise erkekler daha fazla duyarsizlik gostermektedir (d=.19). Her iki
sonug da bu c¢alismanin bulgularint hem etki biiytikligtinii diizeyi hem de yonti agisindan destekler
niteliktedir. Bir baska calismada ise ogretmenlerin titkenmisliginde cinsiyet farkliligina yonelik bir
meta-analiz yapilmis ve bu calisma da sonucglari desteklemektedir. Bu c¢alismada duygusal
tilkenmislikte kadinlar erkeklere gore daha titkenmis (d=0,067), duyarsizlasmada erkekler kadinlara
gore daha fazla duyarsizlasma yasamakta (d=-0,048) ve kadinlarin erkeklere gore daha fazla azalmus
basariya sahip (d=0,014) oldugu sonucuna varilmstir (Doguyurt, 2013).

Bulunan ortalama SOF ne kadar diisiik olursa olsun, her iki cinsin de tiikenmislik ile miicadelede
orgiitsel yardim ve destek almalar1 gerektigi gercegini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu calisma ayni zamanda
tikenmislik-cinsiyet iliskisinde ince farklari da gostermektedir. Bu fark {iniversite ve ortadgretim
diizeyinde diger egitim diizeyleri ile karsilastirildiginda daha fazladir. Bu meta-analizin sonuglari, her
iki cinsin iyi olus diizeylerine egitim politikalarinin nasil etki edebildigini gostermesi bakimindan
egitim politikalarin1 belirleyenlerin motivasyon diizeylerini artirabilir. Ciinkii tikenmislik zaman
igerisinde duygusal ve bilissel kaynaklarin kétiilesmesi ve yok olusuna neden olabilir. Titkenmislik ile
miicadelede sosyo-politik olarak stirece dahil olmak dnem arzedebilir. Arastirmacilar agisindan da
tikenmislikte diistik diizeydeki cinsiyet farkliligina iliskin genel SOF sonucu yapilacak arastirmalarda
cinsiyetin ¢cok da ©nemli bir degisken olmayabilecegi anlamina gelmektedir. Alternatif olarak bu
diistik farkliliga yonelik nitel arastirmalar planlanabilir.
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Gender Differences in Burnout among Educational Stakeholders: A Meta-analysis
(Turkish Case)

Ali Kigii

One of the most frequently studied phenomena in educational researches is how educational
stakeholders (teachers, administrators, supervisors, academicians) experience burnout. Maslach and
Jackson (1981), the developers of mostly used inventory in the literature, suggested that burnout is a
multidimensional construct. It consists of three dimensions: emotional exhaustion, depersonalization,
and (reduced) personal accomplishment. The first dimension emotional exhaustion (EE) results from
feelings of intensity and frustration as a result of individuals” fears. When people experience burnout
emotionally, they will not be able to enhance previous levels of their job performance. The second
dimension is depersonalization (DP) and it occurs when people hold off themselves from their work
environment by creating depersonalizing perceptions of tasks, and/or coworkers (Kahn, Schneider,
Jenkins-Henkelman and Moyle, 2006; Schaufeli and Enzmann, 1998). The third dimension of burnout
is reduced personal accomplishment (PA), defined as self-evaluative feelings of inadequacy and lack
of achievement at work environments (Maslach and Leiter, 2008). Thus, high levels of emotional
exhaustion and depersonalization together with low levels of personal accomplishment are symptoms
of burnout.

In this study, a meta-analytic method was used to synthesize gender differences in burnout at
educational settings of Turkey. The magnitude and direction of the difference between burnout and
gender was examined. Practitioners will use the findings of this study to help identify individuals
who are at greater risk of burnout. If possible, early prediction would allow schools to screen out
individuals who are predisposed to burnout and implement preventive interventions more effectively
(Maslach and Leiter, 2008) in an effort to decrease their psychological and physiological disturbances
and increase their performance. A synthesis result of this study may direct the future researches on
the subject in terms of gender.

In order to identify all potential studies for inclusion in the quantitative synthesis, a comprehensive
systematic search strategy was used. As the databases, ULAKBIM (Turkish Academic Network and
Information Center) Social Sciences Database, YOK (Higher Education Council) Doctoral and Master
Theses Database, Inonu University Library Central Search, several databases by Ebscohost such as
ERIC and HIC, PsycArticles, Emerald, Jstor, Web of Science and Google Scholar were searched. The
stems of following identifiers or keywords in the title or abstract were used in the separate or
combined searches: (In Turkish) titkenmis* duyarsizlasma, kisisel basari*, egitim*, cinsiyet* 6lcek, (In
English) burnout, exhaustion, depersonalization, personal achievement, Maslach Burnout Inventory.
The search included studies available in the academic literature from 2004 until 2014. From this
search, 3489 studies were retained for further inspection. Compatible with the inclusion criteria only
75 of these studies were included in the analyses. In order to be included in the analysis, studies had
to meet five specific criteria.

1-The study examined the association between burnout and gender and it had to report data with
gender differences in all three dimensions of burnout using a version of the MBL

2-Inclusion criterion was that educational stakeholder (teacher, administrator, supervisor and
academician) was chosen as the sample of the study.

3-The study data included statistics that could be transformed in an effect size.

4-The study was available in Turkish or English.
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5-The sample was from Turkey only.

Final database consisted of 75 studies, which yielded 75 effect sizes for each dimension of burnout
inventory, total 225 effect sizes representing 19.827 participants, 9.017 females and 10.810 males. All
the studies measured burnout using the MBI-ES or MBI-HSS (Maslach et al. 1996).

Four methods were used to test publication bias: Funnel plot, Orwin’ fail-safe N, Egger Regression
Intercept test and Duval and Tweedie’s trim and fill method. These four statistics were chosen because
they are widely used and easily understood.

The mean effect size EE dimension is 0,08 (p<.05) with a 95 % confidence interval of .030 to .139
favouring female ones. For DP dimension it is -0,05 (p<.05) with a 95 % confidence interval of -.095 to
-.015 favouring male ones and for PA dimension it is 0,001 (p<.05) with a 95 % confidence interval of -
043 to .045 favouring female ones. The significant d value indicates that the obtained effect is
distinguishable from zero, with females scoring somewhat higher on emotional exhaustion and
reduced personal achievement compared to males. However, for depersonalization, males’ mean
scores are higher than female ones.

The last three columns in Table 2 provide evidence that potential moderators are present in these
studies. The Q statistics are all significant (QEE=207,604, p<.05; QDP=114,487, p<.05; QPA=136,784,
p<.05) and 12 statistics indicate 64,35 %, 35,36 % and 45,90 % respectively, suggesting the presence of
moderators, along with the potential effects of other artifacts.

The results of this meta-analysis may motivate policy makers to consider how educational policies
may improve the well-being of both sexes. Since burnout can cause a deterioration or depletion of
emotional and cognitive resources over time, it may be important for a socio-political involvement as
a part of a broader effort to combat burnout as well.

Key Words: Burnout, Maslach Burnout Inventory, Gender difference, Meta-analysis.
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Tiirkce Ogretmenlerinin Dinleme Stillerinin
Incelenmesi

Murat Ate's, Aliye Nur Ercanit

Ogretmen, Ggretim sisteminin omurgast durumundadir. Egitim-6gretimde verimlili§i artirmak
icin 6gretmenlerin iletisim becerilerini iyi kullanmas: gerekir. Buna ek olarak Tiirkce derslerinde
dgrencilere dil becerilerini dgretirken Ogretmen, iyi bir model olusturmalidir. Bu bakimdan
ogretmenlerin dil becerilerini kullanma durumlari ile ilgili yapilacak tespitlerin Onemi biiyiiktiir.
Bu calismamn amaci, Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerini belirlemek ve cesitli degiskenler
agisindan  dederlendirmektir. Arastirmamn ¢alisma grubunu, Konya ilinde gérev yapan 76'st
kadin, 88'i erkek toplam 164 Tiirkce dgretmeni olusturmaktadir. Calisma, nicel ve nitel olmak
iizere iki boyutludur. Ogretmenlerin dinleme stillerini belirlemek amaciyla yapilan bu
aragshirmada; calisma grubuna giren Ogretmenlere kisisel bilgi formu ile Lu (2005) tarafindan
gelistirilip Maden ve Durukan (2011) tarafinca Tiirkceye uyarlanmis olan “Dinleme Stilleri
Anketi” uygulanmigtir. Ayrica 63 goniillii kattlimer ile Ogretmenlerin kendi dinleme stilleri
hakkinda gériisme yapilmistir. Boylelikle olgekten elde edilen wverilerle ortaya ¢ikan bulgularin,
ogretmenlerin kendi ifadelerinden ¢ikan bulgularla Ortiisiip Ortiismedigi de saptannushr. Kisisel
bilgi formu ve anket Tiirkce G3retmenlerine elden ulastiriliig ve toplanmistir. Anketler
aracthgiyla edinilen veriler, SPSS 19.0 paket programu yardimiyla analiz edilmistir. Toplanan
nitel veriler ise, igerik analizi ile ¢oziimlenmistir. Calisma sonucunda, Tiirkce dSretmenlerinin
biiyiik bir cogunlugunun kattlimer dinleyici olduklart anlasilmistiv. Ayrica bagimsiz dinleme
stiline sahip hicbir 6gretmene rastlanmanugstir. Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin; mezun
olduklar1 béliimlere, lisansiistii egitim durumlarina ve verdikleri haftalik ders saatine gdre
farklilasmadi§ belirlenmistir. Ancak yas ve kidem degiskenlerine gore anlamly bir farklilasma
tespit edilmistir. Tiirkce dgretmenlerinin dinleme konusunda 6z degerlendirmeleri sonucunda ise
kendilerinde genellikle aktif dinleyicilerin 6zelliklerini gérdiikleri tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Dinleme, Dinleme Stilleri, Ttirkce Ogretmenleri
Girig
Insan, bireysel ve toplumsal hayatinin devamlilig1 igin gevresiyle siirekli olarak iletisim halinde olmak

durumundadir. Bu iletisim, basit giinliik ihtiyaclardan en karmasik bilgi alisverislerine kadar, dil
yardimiyla yuritiliir. “Okulda, iste, hayatta saglikli iliskiler kurmak ve basarili olmak i¢in insanlarin
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iyi birer dinleyici olmalar1 gerekir” (Dogan, 2013: 41). Dilin insan ve toplum hayatindaki bu 6énemli
yeri, dil ogretimini gerekli kilmaktadir. Dil ogretimindeki ogretim sistematigi ise beceri alanlari
tizerine kurgulanmis durumdadr.

Dil becerilerinden okuma ve yazma, cocuklara genellikle 6rgiin egitimin baslamasiyla birlikte
ogretilmeye baslarken dinleme “dogum oncesi anne karninda baslamakta, dogumdan sonra giderek
gelismekte ve diger 6grenme alanlarina temel olusturmaktadir” (Giines, 2014: 80).

Cocugun ilk ana dili etkinlii dinlemedir ve ¢ocuk okul ¢ncesi donemde dgrendiklerinin biiytik bir
kismini bu yolla kazanir (Ozdemir, 1987: 166). Bu beceri, diger dil becerileriyle etkilesim halinde
gelisir.

Dinleme “hem bir siire¢ hem de bir davranistir” (Lu, 2005: 45). [sitme bakimdan fiziksel anlama
bakimindan zihinsel boyutlar1 vardir. Dinlemenin bu iki yoniinti ve sosyal hayattaki islevini i¢ine
alacak bigimde pek ¢ok tanimu yapilmistir. Dinleme becerisinin tanimlarda vurgulanan asil 6zelligi ise
anlamayla tamamlanan bir siire¢ olmasidir.

Ergin ve Birol (2000: 115) dinlemeyi, seslerin farkinda olmayi, onlara dikkat etmeyi, belli isitsel
isaretleri tanimay: ve hatirlamay: igine alan ve anlamlandirmayla sonlanan psikolojik bir stireg
seklinde tanimlar.

Ozbay (2005: 11)'1in konusan veya sesli okuyan bir bireyin vermek istedigi iletileri dogru sekilde
anlayabilme etkinligi bi¢ciminde yaptigi tanimlamada, dinlemenin anlama o6zelliginin vurgulandigi
goriiliir. Anlama, dinlemenin amaci olarak goriilmektedir. Dinleme, s6zsel bir girdiyi anlayip
yorumlama siirecidir. Anlamaya dayali ¢ok sayida islemin birlikte, etkilesimsel sekilde gerceklestigi
bir edimdir (Kegik ve Uzun Subasi, 2004: 111). Sever de dinlemeyi, anlam kurma stireci olarak goriir
ve isittigimizi anlamak ve saklamak veya isittigimizi anlamak i¢in dikkat harcamak (2011: 10) diye
tanimlar.

Kimi tanimlarda dinlemenin konusma ile olan iliskisinin de dile getirildigi goriiliir. Dinleme, isitmeyi,
anlamayi, anlasilan bilgileri 6ncekilerle biuittinlestirip gerekirse cevap vermeyi igine alan aktif bir

stirectir (Wolff, Marsnik, Tacey ve Nichols, 1983). Dinleme, etkili anlama ve cevap verme yetenegidir
(Johnson, 1951: 58).

Tanimlarin ortak o6zelliklerine bakildiginda dinlemenin isitmeyle baslayan ve anlamlandirmayla
sonlanan bir stire¢ oldugu gortilmektedir. Kantemir (1997: 12), “isittigimizi anlamak ve saklamak”
diyerek bu stireci 6zetlemistir.

Dinleme becerisi s6z konusu edildiginde, dinlemenin isitmeden ayrildig belirtilmelidir. Isitme
istegimiz disinda gerceklesirken dinleme, belli bir amaca yoneliktir ve 6grenilmesi gerekli olan bir
beceridir (Aktag ve Gundiiz, 2001: 247). Isitme ve dinleme birbirleriyle iliskilidir ancak bunlar farklh
eylemlerdir. Isitme fizyolojik, bir siirecken dinleme psikolojiktir (Ergin ve Birol, 2000: 21).

Ginliuk hayatimizda sik¢a kullandigimiz dinleme “dogustan gelen bir diirtii olmasinin yani sira bir
iletisim becerisidir” (Gtirel ve Tat, 2012: 296). Diger iletisimsel davranislar gibi dinleme de belirli
amaclara hizmet eder (Salisbury ve Chen, 2007).

Dinlemeyi, iletisim sirasindaki konusmay1 duyma, algilama ve anlamlandirma stireglerini icene alan
psikomotor bir beceri olarak tanimlayabiliriz. Anlamayla sonuglanan siiregte duymayi, algilamayi ve
anlamlandirmay: etkileyen biitiin unsurlar dinleme becerisini etkilemektedir. Dinlenilen konu (igerik,
dil vb.), konusan kisi (ses, etkileyicilik vb.), dinleyiciye bagli hususlar (fiziksel ve noérolojik durum,
psikolojik-motivasyon-durum) dinlemeyi etkileyen unsurlardandir. Ayni zamanda bir kisinin her
zaman, her konuyu ayn1 sekilde (ayn1 dikkat seviyesi, ayni ilgi vb. ile) dinlemesi s6z konusu degildir.
[ste bu durum, dinleme stillerini giindeme getirmektedir. Dinleme stillerinin ortaya g¢ikmasinda
dinlemeyi etkileyen faktorlerin etkisi vardir.

Ozbay (2014: 157-174) dinlemeyi etkileyen faktorleri soyle siralar:
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“1.Dinleyiciye bagli faktorler (zekd durumu, isitme durumu, dinlemenin 6nemini bilme, konuya ilgi
duyma, dikkat etme, dinleme amaci, dilin isleyisini bilme)

2. Ogretmene/Konugmaciya bagl faktorler
3. Konusmanin/Dersin igerigi

4. Dinleme ortamu

5. Dinleme-Anlama hizi

6. Dinleme stiresi”

Dinlemeyi etkileyen bu faktorlere bakildiginda dinleyicinin i¢inde bulundugu durumun ve konunun,
dinlemenin farkli bir sekilde yapilmasina, bu durumun da dinleme stillerinin ortaya ¢ikmasina sebep
oldugunu sdylenebilir.

Bireylerin dinleme becerilerinin gelistirilebilmesi igin -hangi tiir faaliyetlerin, uygulamalarin, yontem
ve tekniklerin kullanilmasi gerektigini tespit etmek adina- sahip olduklart dinleme tiirtintin
belirlenmesi gerekir (Kaya, 2014). Dinleyicinin icinde bulundugu cevre, zaman, is yogunlugu,
dinlemedeki amaci, konuya olan ilgisi ve bilgi, kiiltiir seviyesi, inanglar:1 gibi bireysel durumlara gore
sekillenen dinleme stilleri ilgili literatiirde dinleme tiirleri, dinleme cesitleri gibi farkli bicimlerde
adlandirilmaktadir. Bu farkli adlandirmalardan baska dinleme stillerinin farkli bicimlerde tasnif
edildikleri de goriliir.

Tidyman ve Butterfield (1959) dinleme stillerini yedi basliga ayirir: Basit dinleme (telefon konusmalari,
arkadaslarla konusma vb. durumlardaki dinleme), Ayirt edici dinleme (trafikteki sesleri, hayvan
seslerini ayirt etmek; bir seyi vurgularken 6gretmenin sesinde meydana gelen degismeleri fark etmek
icin dinleme), Rahatlama ic¢in dinleme (siir, hikaye, gesitli ses kayitlar1 dinleme), Bilgi icin dinleme
(anonslar, diistinceleri listelemek icin dinleme), Fikirleri diizenleme icin dinleme (farkli kaynaklardan
bilgileri diizenleme; bulgular {izerinde tartisma ve bunlari 6zetlemek igin dinleme), Elestirel dinleme
(bir tartismada, toplantida konusmacinin amacini analiz etmek; onyargilari, duygulari, propaganda
vb. fark etmek icin dinleme), Yaratici dinleme (hoslanilan miizik, drama vb. dinleme ve diistincelerini,
hislerini kendi kelimeleriyle ifade etmek icin dinleme) (Akt. Dogan, 2007: 35-36).

Watson, Baker ve Weaver (1995) calismalarinda, insan yonelimli, icerik yonelimli, eylem yonelimli ve
zaman yonelimli olmak tizere dort farkli dinleyici stili belirler. Aytas'in (1999) dinlemeyi pasif,
secerek, katilimli, duygusal ve elestirel olmak tizere bese ayirdig goriiliir. Gogiis (1978) ise, dikkatli
dinleme, dogru dinleme ve elestirel dinleme seklinde ii¢ farklt dinlemeden sz eder. Kantemir'e (1997:
18) gore dinleme; goniillii veya goniilsiiz dinleme, rastgele veya maksatli dinleme, disiplin veya
degisiklige dayanan dinleme, elestirici veya elestirici olmayan dinleme, sempati veya antipati ile
dinleme olarak farklilagir. Ozbay (2014) ayristiricy, iletisimsel, estetik, bilgi igin ve elestirel dinleme
ayrimina gider.

Aktas ve Giindiz (2001) dikkatli, dogru ve elestirel olmak tiizere ti¢ tiir dinlemeden bahseder.
Ozdemir (1987: 168) dinleme tiirlerini; yalin dinleme, ayirici dinleme, eglenmek ve yorgunluklarimizi
gidermek i¢in dinleme, bilgi edinmek i¢in dinleme, bilgileri diizenleme icin dinleme, elestirel dinleme
ve yaraticl dinleme olarak siralar. Giines’e (2014: 100-101) gore dinleme tiirleri; metni takip ederek
dinleme, sorgulayici dinleme, yaratict dinleme, pasif dinleme, katilimli dinleme ve not alarak
dinlemedir.

Literattir (Aktas ve Guindiuiz, 2001; Ari, 2010; Aytas, 1999; Bodie, Worthington ve Gearhart, 2013;
Gogtis, 1978; Guines, 2014; Kantemir, 1997; Ozbay, 2014; Ozdemir, 1987; Tidyman ve Butterfield, 1959;
Watson vd. 1995; Ungan, 2009; Yal¢in, 2006) incelendiginde, dinleme tiirleri/stillerine dair tasniflerin
genellikle dinlemenin amacina veya yapilis sekline gore olusturuldugu goriilmektedir. Bu
arastirmada, dinlemenin 6gretimle iliskili bir yonii ele alind181, sosyal rol bakimindan belli bir meslek

ISSN: 1300-302X ©Hata! Bilinmeyen belge ozelligi adi. OMU EGITIM FAKULTESI



110 | M. Ates, A. N. Ercan

grubunun dinleme durumu o&lgiildugl i¢in dinleme stillerinin; “bagimsiz, pasif, katilimer ve aktif”
(Watson vd., 1995) seklinde dort farkli dinleme/dinleyici stiliyle sinirlandirilmasi yeterli gortilmiistiir:

e Bagimsiz dinleyiciler, iletisimden geri durur ve alici olmaktan ziyade konusanin mesajinin
hedefi olur. Bagimsiz dinleyiciler genellikle dikkatsiz, ilgisiz ve belki huzursuz, sikilmis ya da
kolayca dikkati dagilmus olabilir. Bu kisilerin goze carpan isteksizlikleri; diistik ya da cok
rahat tavirlar1 ve goz temasi kurmaktan kaginmalari ile ifade edilebilir.

e  Pasif dinleyiciler, iletisimde karsilikli diyalog kurmaktansa konusan kisiden bilgi almay1 tercih
eder. Bu dinleyiciler iletisim icerisinde genellikle dikkatli goriinseler de bu dikkat cogu zaman
sahte olabilir. Pasif dinleyiciler mesajlar1 almada ve yorumlamada nadiren dikkate deger
enerji harcarlar.

e Katilima dinleyiciler, dikkatinin ¢ogunu konusan kisinin kelimelerine ve amacina verir. Bu
kisi, mesaj tizerine derinlemesine diistiniir ve iletisime katilir. Katilimcr dinleyiciler ara sira da
olsa goz temasi kurar ve dikkatli bir tavir sergileyebilir.

o Aktif dinleyiciler, digerleri konusurken tiim dikkatini verir ve soylenilene odaklanir. Bu kisi,
iletisime katilmak igin ¢ok enerji harcar ki bu durum genellikle dikkatli tavirlarinin ve 50’den
fazla g6z temas1 kurmalarinin bir kanitidir.

Amac

Bu calisma ile, Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin gesitli degiskenler acgisindan ele alinmasi
hedeflenmistir. Bu amag dogrultusunda olusturulan sorular su sekilde siralanabilir:

1. Tiirkge 6gretmenlerinin dinleme stilleri nasil bir dagilim gosterir?

2. Tiurkce oOgretmenlerinin dinleme stilleri, mezun olduklar1 bolime gore anlamli sekilde
farklilasmakta midir?

3. Turkce oOgretmenlerinin dinleme stilleri, lisanstistli egitim durumuna gore anlamli sekilde
farklilasmakta midir?

4. Turkce dgretmenlerinin dinleme stilleri, yaslarina gore anlamli sekilde farklilasmakta midir?
5. Turkce ogretmenlerinin dinleme stilleri, kidemlerine gore anlamli sekilde farklilasmakta nudir?

6. Tiirkce Ogretmenlerinin dinleme stilleri, verdikleri haftalik ders saatine gore anlamli sekilde
farklilasmakta midir?

Calismanin bir diger amaci ise, Tiirkce 6gretmenlerinin 6z degerlendirme yaparak kendilerini dinleme
konusunda nasil gordiiklerini ortaya ¢ikarmaktir.

Onem

Okullardaki egitim ortaminin birgok unsuru vardir. Ogrenmeyi etkileyen unsurlar o6gretimin
kalitesine de etki etmektedir. Ogretimdeki ana unsurlar olarak kabul edebilecegimiz 6gretmen ve
ogrencilerin bilgi alisverisleri, iletisimleri gibi biitiin paylasimlarinda etkili olan durumlardan biri de
dinleme durumlaridir. Ogretmenin sinif igindeki rolii, 6gretmen-6grenci iliskileri vb. bakimlardan
degerlendirildiginde, 6gretmenlerin dinleme stillerinin okullardaki egitim ortaminin bir degiskeni
oldugu ve oOgretimi etkiledigi dtistintilebilir. Dogan’in da degindigi gibi, “6gretmenin dinleme
konusunda iyi model olma sorumlulugu vardir” (2013:18).

Ogretmenlerin cevrelerindeki insanlarla iletisim kurma bigimleri, 6gretimle dogrudan ilgilidir. Bu
agidan, 6gretmenlerin dinleme stillerinin 6grenme ortamuni etkiledigi diistintilebilir.

Turkce oOgretmenlerinin dinleme stillerini belirleyen ve dinleme konusunda 6z degerlendirme
yapmalarini saglayan bu calisma, dinlemenin énemine dair bir farkindalik olusturmas: bakimindan
onemlidir.
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Yontem

Bu calisma karma yonteme gore sekillendirilmistir. Verma ve Mallick (2004) ayn1 ¢alismada hem nitel
hem de nicel yontemin tercih edilmesinin oldukca yaygin oldugunu belirtir. Creswell (2006) de nitel
ve nicel yaklasimlar: bir arada kullanmanin, her iki yaklasimi da tek basina kullanmaya oranla
arastirma problemlerinin daha iyi anlasilmasini sagladig1 goriistindedir.

Calisma grubunu, Konya ilinde gorev yapan 76’s1 kadin, 88’i erkek toplam 164 Tiirkce dgretmeni
olusturmaktadir. Ogretmenlerin 94'ti gesitli tiniversitelerin Tiirkce Ogretmenligi programlarindan
mezun iken geri kalani smif 6gretmenligi, Tirk dili ve edebiyati boliimii ile Tiirk dili ve edebiyat:
ogretmenligi programlarindan mezundur. Calisma grubunda yer alan Ogretmenlerin 40 tanesi
lisansiistii egitimini tamamlamis ya da bu egitime devam eden 6gretmenlerdir. Arastirmaya déhil
edilen dgretmenlerin yaglari 22 ila 60 arasinda degismektedir. Ogretmenlerin, gorev siireleri 1 yil ila
36 yil arasinda farklilasmaktadir. Verdikleri haftalik ders saati en az 12, en fazla 36 saattir.

Calismada kisisel bilgi formunun yani1 sira Lu (2005) tarafindan gelistirilip Maden ve Durukan (2011)
tarafinca Tirkceye uyarlanan “Dinleme Stilleri Anketi” kullanilmustir. Anket 5°li likert tipinde 10
maddeden olusmaktadir. Anket sonuglaria gore (0-27) puan bagimsizitt dinleyiciyi, (28-37) puan pasif
dinleyiciyi, (38-44) puan katilimc: dinleyiciyi ve (45- 50) puan ise aktif dinleyiciyi isaret eder.

Kisisel bilgi formu ve anket, Tiirkce Ogretmenlerine elden ulastirilmis ve toplanmustir. Anketler
araciligiyla edinilen veriler, SPSS 19.0 paket programu yardimiyla frekans ve yiizdelik dagilimlar ile
Kay-Kare testi kullanilarak analiz edilmistir. Bu test “kategorik degiskenler arasinda anlamli bir
iliskinin olup olmadigim1” (Biiyuikoztiirk, 2011: 148) belirler.

Calismada ayrica goniillii olan 63 6gretmenden, gevrelerindeki insanlarla iletisimlerinde kendilerini
dinleme konusunda nasil gordiiklerini belirlemek amaciyla goriisme yapilmistir. Goriismeler
esnasinda ogretmenin kendilerini rahatca ifade etmeleri saglanmus, goriislere herhangi bir sinirlama
getirilmemistir. Gortisme formlarindan saglanan veriler icerik analiziyle ¢oziimlenmis ve belirli
kategoriler olusturulmustur.

Nicel verilere ait bulgular ve yorum

Analizler sonucu elde edilen bulgular tablolar halinde gosterilmistir. Tiirkce dgretmenlerinin dinleme
stilleri nasil bir dagilim gdsterir? sorusuna yonelik bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.Tiirkge 6gretmenlerinin dinleme stillerinin dagilim

Dinleme stilleri F %
Bagimsiz 0 0
Pasif 44 26,8
Katilima 104 63,4
Aktif 16 9,8

Tablo 1 incelendiginde, calisma grubunda yer alan Tiirkce 6gretmenlerinin biiytik bir ¢ogunlugunun
katilimcr  dinleyici olduklar1 goze carpmaktadir. Ayrica bagimsiz dinleme stiline sahip higbir
Ogretmenin olmayis1 da dikkat ¢eken bir bulgudur. Bu durum goz oniine alinarak, calismanin bundan
sonraki bolimiine bagimsiz dinleme stili dahil edilmeyip yorumlar kalan ti¢ dinleme stili tizerinden
yapilacaktir.

Calismanin Tiirkce dQretmenlerinin  dinleme stilleri, mezun olduklar: béliime gére anlamli sekilde
farklilagmakta midir? sorusuna yonelik bulgulara Tablo 2’de yer verilmistir.

i Maden ve Durukan (2011) ¢alismalarmda, bu tiir dinleyiciyi tarafsiz dinleyici seklinde isimlendirmislerdir. Lu

(2005)'nun gelistirdigidlcekte ifade “detached” biciminde gectiginden uzman goriisii almarak tarafimizca
bagimsiz dinleyici diye adlandirilmistir.
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Tablo 2. Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin mezun olduklar1 boliimlere gore analizi

Mezun olunan bolim Pasif Katilima Aktif Toplam %2 P
Ttirkce 6gretmenligi 28 78 10 116
%24,1 %67,2 %8,6 %100
Diger 16 26 6 48
2.509 0.285
%33,3 %54,2 %12,5 %100

Tablo 2 degerlendirildiginde, Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin mezun olduklar1 boliimlere
gore anlaml bir sekilde farklilasmadig goriiliir. Ogretmenlerin smif 6gretmenligi, Tirk dili ve
edebiyati bolimii ya da Tirk dili ve edebiyati 6gretmenligi programlarindan mezun olmalari fark
etmeksizin en fazla Katilimc: en az ise Aktif dinleyici olduklar: tespit edilmistir.

Calismada Tiirkce dgretmenlerinin dinleme stilleri, lisanstistii egitim durumuna gére anlamli sekilde
farklilagmakta midir? sorusuna cevap aranmis ve bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin lisanstistii egitim durumuna gore analizi

Lisansiistii egitim durumu  Pasif Katilima1 Aktif Toplam %2 P
Yapiyor/ 14 22 4 40
Yapmis %35 %55 %10 %100

1.910 0.385
Yapmiyor/ 30 82 12 124
Yapmamis %24,2 %66,1 %9,7 %100

Tablo 3’e gore, Tiirkge 6gretmenlerinin dinleme stilleri lisans egitimlerinden sonra herhangi bir alanda
yiiksek lisans/doktora egitimini siirdiirme ya da tamamlamis olmalari durumuna goére anlamli bir
sekilde farklilasmamaktadir. Her iki durumda da 6gretmenlerinin biiytik bir cogunlugunun Katilimea
dinleme stiline sahip olduklar1 gortiliir.

Tablo 4'te, Tiirkce dgretmenlerinin dinleme stilleri, yaslarina gore anlamli sekilde farklilasmakta muidir?
sorusuna yonelik yapilan analiz sonucu elde edilen bulgular yer almaktadir.
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Tablo 4. Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin yasa gore analizi

Yas Pasif Katilima Aktif Toplam x2 P
22-29 4 44 6 54

%74 %81,5 %11,1 %100
30-39 22 36 6 64

%34,4 %56,2 %9,4 %100

15.923 0.003*

40-40* 18 24 4 46

%39,1 %52,2 %8,7 %100

*p<0.05

Tablo 4’e gore, Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin yaslarina gore anlamli derecede farklilastig
soylenebilir. Dagilim degerlendirildiginde, genc ogretmenlerin biiylik cogunlugunun Katilimea
dinleme stiline sahip olduklar1 anlasilmaktadir. Ancak ilerleyen yaslarda bu oranin kismen diiserek
yerini Pasif dinleyici olan 6gretmenlere birakmasi s6z konusudur. Yine 22-29 yas grubunda bulunan
ogretmenlerde Pasif dinleme stilinin en az oranda oldugu goriiliirken ileriki yas gruplarinda Aktif
dinleme stilinin son sirada oldugu bir diger tespittir.

Calismada cevap aranan Tiirkce dgretmenlerinin dinleme stilleri, kidemlerine gdre anlamli sekilde
farklilasmakta midir? sorusuna yonelik bulgular Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo5. Tiirkge 6gretmenlerinin dinleme stillerinin kideme gore analizi

Kidem Pasif Katilimc1 Aktif Toplam x2 P
1-7 yil 10 52 6 68

%14,7 %76,5 %8,8 %100
8-14 y1l 18 30 4 52

%34,6 %57,7 %7,7 %100

10.703 0.030*

15-15* y1l 16 22 6 44

%36,4 %50 %13,6 %100
*p<0.05

Tablo 5 degerlendirildiginde, Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin kidemlerine gore anlamli
sekilde farklilastign goriiliir. Bulgulara gore, meslege yeni baslayan Tiirk¢ce 6gretmenlerinin buyiik
cogunlugu Katilimer dinleyicidir. Ogretmenlerin gorevde gegirdikleri siire arttikca bu oranin diistiigi
gortliir.

Calismada Tiirkce Ogretmenlerinin dinleme stilleri, verdikleri haftalik ders saatine gore anlamli sekilde
farklilasmakta midir? sorusuna cevap aranmus ve bulgular Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin verdikleri haftalik ders saatine gore analizi

Haftalik ders saati Pasif Katilima Aktif Toplam x2 P
25 saate kadar 32 58 10 100
%32 %58 %10 %100
26 saat ve tizeri 12 46 6 64
3.754 0.153
%18,8 %71,9 %9,4 %100

Tablo 6 incelendiginde, Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme stillerinin verdikleri haftalik ders saatine
gore anlamli sekilde farklilasmadig: goriiliir.
Nitel verilere ait bulgular ve yorum

Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme konusunda kendilerini degerlendirmeleri sonucu elde edilen veriler
incelenmis ve ¢ok sayida Ogretmen tarafindan dile getirilen yargilar belirlenmistir. Bu yargilara ve
ogretmenlerin kendi ifadelerinden 6rneklere Tablo 7’de yer verilmistir.

Tablo 7. Tiirkce 6gretmenlerinin dinleme konusunda kendilerine dair degerlendirmeleri

Yarg: F Ornek ifadeler

O17: Dinledi gim konu hakkinda biittin 6nyargilarimive dinledigim kisi
hakkmdaki diistincelerimi genelliklebir tarafa birakip tarafsiz bir sekilde

Herkesin goriisiinii 2% degerlendirmeleryapmaya calistyorum ve yaptigima da inantyorum.
saygityla dinlerim.
O36: Mutlaka empati kurarmm. Saygi duyarm. Yag ve cinsiyet gézetmem herkes
ayni degerdedir.
025: Karsimdaki kisiyi dinlerken cogunlukla beden dilimle kendisini
Dinledigimi dinledigimi belliederim. Gereken yerlerde tepkiler vererek onu dinledigimi ve
kargimdakine (fiziksel 15 anladigimi hissettirmeye ¢alisirm.

ya da sozliionay ile)
hissettiririm. O27: Karsimdakini dinledigimi hissettirecek ama onlarm anlatim akigin
bozmayacak tepkiler veririm.

O5: Karsidaki insanin kalitesine gore dinleme faaliyetinde bulunurum. Sayet bir
sey alacaksam dinlerim. Bir sey almak sadece olumlu anlamda degil. Toplumda
kabullenmis yanlis bir goriis veya bilgi varsa onu da 6grenmek icin dinleme

Muhatabimdan bir sey yaparm. Aksi takdirde dinleme etkinligini noktalarm.

dgreneceksem 5

dinlerim. . . L . o
0O10: Dinleme konusunda da seciciyimdir. Dinledigim insanin goriis ve

diistincelerimle ayni dogrultuda olmasa da dise dokunur tespitlerinin olmasive
sikict bir dil kullanmamasi gerekir.

Toplanan verilerden 6gretmenlerin dinlemeyi en ¢ok iliskilendirdikleri kavramlar da tespit edilmis ve
Tablo 8’de frekanslari ile sunulmustur.

Tablo 8. Tiirkge dgretmenlerinin dinlemeyi iliskilendirdikleri kavramlar

Kavram F
Dikkat 28
Sabir 10
Goz temasit 9
Onyargi 9
flgi 6

Tablo 7 ve Tablo 8 birlikte degerlendirildiginde, 6gretmenlerin ifadelerinden kendilerinde daha ¢ok
aktif dinleyici olan kisilerin 6zelliklerini bulduklar: goriiliir.
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Sonug, tartisma ve oneriler

Calisma kapsamunda elde edilen bulgular neticesinde, Tiirkce Ogretmenlerinin buyiik bir
cogunlugunun katilimer dinleyici oldugu goze carpar. Tirkce Ogretmeni adaylariyla yapilan
calismalarda ise adaylarin daha ok pasif dinleyici olduklar: tespit edilmistir (Maden ve Durukan,
2011; Tabak, 2013). Her iki calismada da katilima dinleyicilerin sayisi ikinci sirada yer almaktadir.
Kurudayioglu ve Kana (2013)'nin calismasinda ise, Tiirkce 8gretmeni adaylarinin derslerde ve gtinliik
hayatlarinda en ¢ok kullandiklari dinleme tiirtintin etkili dinleme oldugu gortilir. Katilimcilar etkili
dinleme tlirtind, yaptiklar1 6nem siralamasinda da ilk siraya koymuslardir.

Calisma grubunda bagimsiz dinleme stiline sahip higbir o6gretmene rastlanmamistir. Dinleme
egitiminin basaris1 i¢in O6gretmenin de iyi bir dinleyici olmasi elzemdir (Akt. Cifgi, 2001: 167-168)
goriistinden hareketle, bagimsiz dinleyicinin 6zellikleri goz 6ntinde bulunduruldugunda, bu sonucun
yerinde oldugu dustintilebilir. Ayrica Aytan’in da belirttigi gibi “6gretmenler sinif iginde ve disinda
ogrencilerini etkin bigimde dinlemeli ve dgrencilerine olumlu bir model olmalidir” (2011:115).

Tiirkge dgretmenlerinin dinleme stilleri; mezun olduklar1 boltimlere, lisansiistii egitim durumlarina ve
verdikleri haftalik ders saatine gore farklilasmamaktadir. Ancak yas ve kidem degiskenlerine gore
anlamli sekilde farklilastigy gortliir. Bu sonuca gore, geng ve meslegin ilk yillarinda olan Tiirkce
ogretmenlerinin daha c¢ok katilima dinleyici olduklar1 goze carpar. Bu oran yillar gectikce
azalmaktadir. Bu durumun meslegin yipratic1 etkisinden kaynaklandig: diistintilebilir.

Turkce oOgretmenlerinin dinleme konusunda o6z degerlendirmeleri sonucunda ise kendilerinde
genellikle aktif dinleyicilerin 6zelliklerini gordiikleri tespit edilmistir.

Nicel ve nitel bulgular karsilastirildiginda, Tiirkce 6gretmenlerinin biiyiikk bir kismumin katilimc
dinleyici iken kendilerini aktif dinleyici olarak gordiikleri anlasilmistir. Ancak cogunlugu gerek aktif
gerekse katilima  dinleyici olan Tiirkce Ogretmenlerinin dinlemeye gereken ©nemi verdikleri
soylenebilir. Ayrica her iki yolla toplanan verilerde, Tiirkce 6gretmenleri arasinda bagimsiz dinleme
stiline sahip kimsenin bulunmamasi da dikkate deger bir bulgudur.

Turkce 8gretmenlerinin dinleme stillerinin incelendigi bu arastirmanin sonuglar1 1s18inda, Tiirkge
ogretmenlerinin dinleme durumlariyla ilgili su 6nerilere yer verilebilir:

Hizmet ici kurslarla 6gretmenlerin etkili dinleme ile ilgili farkindalik diizeylerinin yiikseltilmesi ve
bilgi seviyelerinin artirilmasina yonelik etkinlikler yapilabilir.

Yas ve kideme bagh olarak dinleme etkinligi azalan dgretmenlerin motivasyonlarin: artirici énlemler
alinmasi, bu 6gretmenlerin daha etkili birer dinleyici olmasini saglayabilir.
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Investigation of Turkish Language Teachers’ Listening Styles

There are many elements of education environment at schools. These elements affect not only
learning, but also the quality of education. Listening is one of the factors that affect main elements of
education, which affect all sharing between teachers and students, such as information exchange, and
communication. Considering the teachers” role within the classroom in terms of teacher-student
relationship, teachers’ listening styles is an important variable of the education environment at
schools, and affect their teaching.

Teachers’ styles of interactions between the people are directly related with teaching. In this context,
teachers’ listening styles can affect learning environment.

The purpose of the present research is investigating Turkish language teachers’ listening styles in
terms of various variables. Research questions set accordingly are as follows;

1. How do Turkish language teachers’ listening styles range?

2. Do Turkish language teachers’ listening styles vary at a significant level in terms of the
departments they were graduated from?

3. Do Turkish language teachers’ listening styles vary at a significant level in terms of
their post-graduate education status?

4. Do Turkish language teachers’ listening styles vary at a significant level in terms of
their age?

5. Do Turkish language teachers’ listening styles vary at a significant level in terms of
seniority in profession?

6. Do Turkish language teachers’ listening styles vary at a significant level in terms of the

weekly course hours they give?

Another purpose of the present research is revealing Turkish language teachers’ self perception of
their listening styles.

In this study both quantitative and qualitative methods were used.

Work group of the research was formed with 76 female, 88 male, a total of 164 Turkish language
teachers, who work in the province of Konya. Of these teachers, 94 of them were graduated from
Turkish Language Teaching departments of various universities, and the rest were graduated from
Turkish Language and Literature, Turkish Language and Literature Teaching, and Classroom
Education departments. Forty of them completed, or are continuing their post-graduate education.
The ages of the participants range between 22 and 60, and their length of service ranges between 1
year and 36 years. Their weekly course hours range between 12 and 36 hours.

A personal information form, and “The Listening Style Inventory” developed by Lu (2005), and
adapted to Turkish by Maden and Durukan (2011) were utilized as data collection tools of the present
research. The inventory consists of 10 5-level likert type items. According to the inventory, (0-27)
points indicate detached listener, (28-37) points indicate passive listener, (38-44) points indicate
involved listener, and (45-50) points indicate active listener.

The personal information form and the inventory were hand delivered to and collected from Turkish
language teachers. Data collected from the forms were analysed on SPSS 19.0, using frequency,
percentage distributions, and Chi-Square test. This test defines “whether there are significant
relationships between categorical variables” (Biiytikoztiirk, 2011, p.148).

In addition, the present research tried to gather information from 63 of the participants about their
perceptions of how they listen to people in their interactions with people around them. The researcher
enabled participants to express themselves freely, and didn’t limit any of their opinions. Collected
data were analysed through content analysis, and some categories were created.
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According to the findings of the present research, most of the Turkish language teachers, who
participated in the present research, are involved listeners. There are no detached listeners in the
work-group. Based on the idea that “for a successful listening education, the teacher must be a good
listener” (Cited in: Cifci, 2001: 167-168), and considering the characteristics of detached listeners, this
finding is appropriate. Additionally, as suggested by Aytan (2011: 115) “teachers should listen to their
students within and out of the classroom effectively, and set a positive model for their students”.

Listening styles of Turkish language teachers don’t vary at a significant level, in terms of the
departments they were graduated from, their post-graduate education status, and the weekly course
hours they give. However, their listening styles vary at a significant level in terms of age and seniority
variables. Accordingly, most of young and less experienced Turkish language teachers are involved
listeners. This rate declines, as they get older, and more experienced in the profession.

Self-evaluation of Turkish language teachers revealed that, they mostly perceived themselves as active
listeners.

Comparison of the quantitative and qualitative data shows that, most of Turkish language teachers
perceive themselves as active listeners, whereas they are involved listeners. However, most of Turkish
language teachers, either active or involved listeners, place the necessary importance on listening.
Both qualitative and quantitative data collected show that, there are no detached listeners among the
Turkish language teachers, who participated in the present research, which is a remarkable finding.

Key Words: Listening, Listening Styles, Turkish Language Teachers
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Ilkokul ve Ortaokul Yoneticilerinin Kisilik Ozellikleri
Ile Karar Verme Becerileri Arasmdaki Iliskinin
Incelenmesi (Izmir ili Ornegi)”

Giil Ercani, Esen Altunayii

Arastirmamn amaci, ilkokul ve ortaokul ydneticilerinin kisilik ozellikleri ile karar verme becerileri
arasindaki iliskiyi belirlemektir. I[liskisel tarama ydntemiyle ele alman bu arashrmann
drneklemini Izmir ili Karsiyaka, Cigli, Bayrakli, Bornova ve Konak ilcelerinde ilkokul ve
ortaokullarda miidiiv ve miidiir yardimali§i gdrevini yapan toplam 200 egitim ydneticisi
olusturmaktadir. Elde edilen sonuclara gdre, okul yéneticilerinin kisilik ozellikleri yas ve mesleki
kideme gére anlamly bir farklilik gostermekte ancak cinsiyete, yoneticilikteki kideme, gorev tiriine
ve okul kademesine gére anlamly bir farklilik gostermemektedir. Okul yéneticilerinin karar verme
becerileri yasa, mesleki kideme, cinsiyete, yoneticilikteki kideme, gorev tiirtine ve okul kademesine
gore anlamly bir farklilik gdstermemektedir. Aym zamanda ilkokul ve ortaokul yéneticilerinin
kisilik ozellikleri ile karar verme becerileri arasindaki iliskinin pozitif yénde ve orta diizeyde bir
iligki oldugu saptanmistir.

Anahtar Sozciikler: Karar verme becerileri, kisilik 6zelikleri, ilkokul ve ortaokul yéneticileri

Giris

Bir orgiitiin varligini siirdiirebilmesi cevrenin degisen kosullarina uyum saglamasina ve dengede
kalmasma baghdir. Orgiitiin uyum ve denge gostergesini ise karsilastigi sorunlarla bas edebilme
diizeyi belirlemektedir. Orgiitiin uyum ve dengede kalma becerisini gelistirebilme, orgiit yonetimine
diisen temel gorevlerden biridir. Yonetimin bu gorevi gergeklestirmesi teknik bilgi ve becerilerle
donatilmis, dinamik, uyum giicti yiiksek, insanlar arasi iliskileri iyi bilen, karsilasilan giicliiklerin
ustesinden ekip ruhu ile gelebilen ve orgiitii bir biitiin olarak gortip stratejik ve etkili kararlar
alabilecek diistinsel yetenege sahip yoneticilerle mimkiindir (Simsek, 2002).Bu tiir yoneticiler
bilgi,beceri ve yeteneklerini kosullari anlayabilme, insanlari yonlendirme, sorunlari ¢ozebilme ve
dogru kararlar verebilmek igin kullanabilmektedir (Dikerel, 2008).

* Ercan, G. (2014). ilkokul ve Ortaokul Yoneticilerinin Kisilik Ozellikleri ile Karar Verme Becerileri
Arasindaki lliskinin Incelenmesi. Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Okan Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii. Istanbul, Tezinin bazi boliimlerinden yararlanilarak hazirlanmustir.
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Karar verme siireci, yonetimin temeli yani en énemli siireclerinden birisidir. Yonetim davranisinin
niteligi, karar verme siireci ile yakindan iliskilidir. Ctinkii diger biitiin siirecler karar vermeye dayal
olarak geceklesmektedir (Erdogan, 2000). Karar verme, yonetimin ¢ok 6nemli bir islevi oldugundan;
liderlik ve etkilesimle birlikte, bir yoneticinin gelistirmeyi arzuladigi yetenekler listesinin basinda
gelmektedir (Adair, 2003:1). Ciinkii karar verme yonetimin baslangi¢ asamas: niteliginde olan ve zor
bir stirectir. Yonetim eylemlerinde hangi amaclarin belirlenecegi, hangi olanaklarin yaratilacagi, hangi
kaynaklarin hangi ilkeler dogrultusunda kullanilacagi ve aliman kararlarin kimler tarafindan
gerceklestirilecegi gibi konulardaki segimlerin tiimii birer karar niteligindedir (Akat ve Budak, 2002).

Karar verme bir tasarim stirecidir (Kiranli ve flgan, 2007). Iyi bir karar, amaglari en iyi sekilde
karsilayan karardir (Forman, 2001: Akt Cinar, 2004:14). Bu nedenle karar vermede; ytneticinin
sorumluluk almasi, ¢6ztim alternatiflerinin dikkatle degerlendirilmesi ve en uygun olaninin segilmesi
gerekmektedir (Kaya, 1999). Bu kararlarin (secimlerin) alinmasini etkileyen birtakim etkenler
bulunmaktadir. Yoneticinin gorevi, basarili karar verilmesini saglayacak bir ortamun yaratilmasi, cevre
degisikliklerini orgiitsel amaclarla uyum i¢inde tutmasi onemlidir (Tekin, 2009). Karar vermeyi
etkileyen bazi etkenler sdyle siralanabilir; aile, akran baskisi, bellek sinirlari, bilgi eksikligi, dtizenleme
(6lgme) eksikligi, sezgiler ve 6n yargilar, kodlama stirecleri, duygular, stres, psikoaktif maddeler ve
kisilik ozellikleridir (Colakkadioglu, 2010:27). Insan kararlar veren ve hakkinda kararlar alinan
yonetilmesi en zor olan biyo-psiko-sosyal bir varliktir. Insan1 yénetmek ve onu arzu edilen bir amag
etrafinda toplamak icin, bireysel olarak insanin ¢ok iyi taninmasi ve anlasilmasi gerekmektedir.
Kisinin hem kendisini hem digerlerini anlayabilmesi ve taniyabilmesinin anahtarini, kisilik ka vramu
olusturmaktadir. Kisilik, bir insan1 baskalarindan ayiran fiziksel, diistinsel ve duygusal 6zelliklerin
biitiinti olarak tanimlanmaktadir. Ayn: zamanda kisilik bir davranis, bir yasam bi¢imi olarak da
tanimlanmaktadir. Bu anlamda konu once bireyin kendisini ve sonra karsisindakini anlayabilmesi
tizerinde odaklanmaktadir (Ungtiren, 2011:1). Kenny ve Zacaro'nun (1983) yaptiklar1 arastirma, kisilik
ozelliklerinin  yoneticiligi/liderligi ~ %48-%82 araliginda aciklayabildigini ortaya koymustur.
Kirkpatrick ve Locke’un (1991) yaptg bir arastirmada, stirtikleme giicti, motivasyon, diristlik,
gtiven, bilissel yetenekler ve is bilgisi gibi kisisel 6zelliklerin, yoneticileri/liderleri yonetici/lider
olmayanlardan ayiran en 6nemli 6zellikler oldugunu ileri stirmektedirler (Sahin, 2012).Can'a (1992)
gore Orgiitiin amaclarina ulasilmas: i¢in alinacak kararlarin etkili ve yeterli olmasi gerekmektedir. Bu
nedenle bu kararlar1 vermek durumunda olan yoneticilerin, kaygt diizeyi yiikselmektedir. Bu
baglamda karar verme sorumlulugu yoneticiler tizerinde baski yaratmakta ve yoneticilerin aldiklar
kararlar1 cesitli bicimlerde etkilemektedir. Bir baska arastirmaya gore yoneticiler karar verirken
yaratici ve iyimser kisilik ozelliklerine sahip olmalidir (Kiranl ve lgan, 2007). Bireyin hayatinin her
noktasinda kisiliginin yansimalari, karar verme davranisinda goriilmektedir. Bireyin zihinsel,
duygusal ve bedensel 6zelliklerinin bir bileskesi olan kisilik, kararin etkinligi ve kalitesinde de 6nemli
role sahiptir. Dolayisiyla bireyin kisiligi kararlarini etkileyebilmektedir (Oguz, 2009).

Yonetim kararlari, bir orgiit tiretkenligini artirmaya yonelik olmalari nedeniyle biiyiik 6nem
tasimaktadirlar (Evren ve Ulengin, 1992). Bu anlamda karar verme eyleminin biiyiikk énem tasidig
orgiitlerden biri de egitim orgiitiidiir. Egitim orgiitiintin temel birimleri okullardir. Egitim ¢rgiitiniin
temel amaclart okullar aracihigiyla gerceklestirilir. Okul yonetiminin, egitim sisteminin temel
amaclarini gerceklestirme dogrultusunda etkili yonetilmesi ve sorunlarini ¢6zmesi gerekmektedir. Bu
nedenle etkili kararlar verebilen yoneticilere gereksinim bulunmaktadir. Bursalioglu'na (1981: Akt.
Dikerel, 2008) gore; yoneticilerinin gorevi okuldaki tiim fiziksel ve insansal kaynaklar: verimli olarak
kullanarak, egitimin amagclarini gerceklestirmektir. Okul yonetiminin gorevini etkili bir sekilde ile
gerceklestirebilmesi, okul kurumunu bir roller sistemi olarak gormesine, yoneticinin davranislarini
ogretmenler ve diger personelin rol ve beklentilerini de goz oniinde tutarak planlamasina baglidir. Bir
okul yoneticisinin, karar verme ile ilgili temel kuramsal bilgiyi, karar vermeye iliskin asamalar1 ve
problem ¢6zme becerilerini bilmesinin etkili kararlar vermesine yarari olabilmektedir. Ciinkii yonetim
problemlerinde ¢ogunlukla bir belirsizlik s6z konusudur. Olaylarin olusma sekillerine iliskin bir
kesinlik yoktur, bir takim olasilik degerlerine baglidir. Bir yonetici risklere kars1 olan tutumuna bagl
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olarak, farkli secimler yapabilir, ancak karar verme asamasinda seceneklerin bireysel olarak degil tim
okul agisindan bir sistem yaklasim ile degerlendirilmesi ve yapilan secimin tiim sistem tizerine
etkisinin saptanmasi gerekmektedir (Evren ve Ulengin, 1992).

Bursalioglu'na (2002) gore, egitim yoneticilerinin karar verme stirecinde belirli ilkelerinin olmas:
gerekmektedir. Yoneticinin, grup dinamigini anlamasi; motive edici, uzlastiric1 ve koordine edici bir
davranis gostermesi; karar stirecinde, astlarina ve o kararin etkileyecegi kimselere katilma olanag:
vermesi; demokratik bir iklim yaratmasi, grup calismalarinda ana amacit kaybetmemesi; grup
kararlarinin smirlarin1 cizmesi; grubun basaris1 ve stirekliligini ve orgiittin yapisimi iyi kurmasi
gerekir. Bu baglamda okul yoneticilerinin kararlar1 cesitli baski gruplari, 6gretmenler, sosyal cevre
oldugu gibi karar vericinin inanci, degerleri, Ogretileri ve kendi Kkisiliginin o6zelliklerinden
etkilenebilmektedir. Bu baglamda orgiitsel agidan orgiitteki biitiin bireylerin kisilik 6zellikleri 6nemli
olmakla beraber, 6zellikle “y6n tayin edici ve karar verici” konumunda bulunan yoneticilerin kisilik
ozelliklerinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir (Ungiiren, 2011). Ozellikle okul yénetiminin ¢agin gereklerini
karsilayabilecek bireyler yetistirmesi, yoneticilerin bir lider olarak hareket etmeleri ve bu ytnde
davranis sergilemeleri; bu davranis bicimini yakalayabilmek icin ise, dncelikle kendilerini yeterince
tanimalar1 ve etkili karar vermeleri gerekmektedir. Bu anlamda etkili karar verme, karar vermeyi
etkileyen etkenlere iliskin kuramsal bilginin olusturulmasi, paylasilmasi ve bilimsel arastirmalarin
yapilmas1 siire¢ acisindan biiyiik 6nem tasimaktadir. Alanyazin incelendiginde okul yoneticilerinin
kisilik 6zellikleri ve karar verme becerilerinin ayr1 ayr ele alindig1 ¢calismalar (Kaya, 2008; Aktas, 2001;
Ozdevecioglu, 2002; Tasc1 ve Eloglu; 2007; Kiiltiir; 2006; Oneren ve Ciftgi, 2013; Saglam, 2008; Caglar,
Karadag ve Yakut, 2006; Dexter ve Tucker, 2009; Troy, 2009; oldugu bulunmus ancak okul
yoneticilerinin kisilik ozellikleri ile karar verme becerisi arasindaki iliskinin birlikte ele alindig
calismalara yeterince rastlanmilmamistir. Bu baglamda okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri ile karar
verme becerisi arasindaki iliskiyi inceleyen herhangi bir aragstirmaya rastlanamamis olmas1 nedeniyle
bu arastirma sonucunda elde edilecek verilerin, alana ¢nemli bir katki saglamas1 beklenmektedir. Bu
anlamda bu arastirmada ilkokul ve ortaokul yoneticilerinin kisilik ozellikleri ile karar verme
becerilerine iliskin gortisleri belirlenmeye calisilmustir.

Yontem

flkokul ve ortaokul yoneticilerinin kisilik ozellikleri ile karar verme stilleri arasindaki iliskiyi
belirlemek amaciyla yapilan bu arastirma mevcut durumu ortaya koyan iliskisel tarama tiirii bir
arastirmadir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni Izmir ili'nde Milli Egitim Bakanlig'na bagli 3069 resmi ilkokul ve ortaokulda
gorev yapan egitim yoneticileridir (miidiir ve miidiir yardimcisidir). Arastirmanin verileri, 21.10.2013-
30.11.2013 tarihleri arasinda oranli kiime drnekleme yontemi ile toplanmustir. Arastirmanin érneklemi
Izmir ili i¢inde (toplam 3069 kurum) ilkokul ve ortaokul kurum sayisimin yaklasik %10’u olusturan
Karsiyaka, Bayrakli, Cigli ve Bornova ilgelerinde toplam 295 ilkokul ve ortaokul mudiirii ile mudiir
yardimcisi olusturmaktadir. Arastirma 6rnekleminin timiine ulasilmis, ancak geri donen anketlerden
200 katilimcinin anketi gegerli ve kullanilabilir olarak degerlendirilmistir. Orneklemin bireysel ve
mesleki 6zelliklerinin (demografik verilerinin) dagilimi Tablo 1’de verilmektedir.
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Tablo 1: Orneklemin Demografik Ozelliklerinin Dagilimu

Demografik Ozellikler N %
Cinsiyet Kadmn 40 20.0
Erkek 160 80.0
Yas 34 yas vealt 24 12.0
35-39 yas 28 14.0
40-44 yas 41 20.5
45-49 yas 19 9.5
50-54 yas 30 15.0
55 yas ve iistii 58 29.0
Mesleki Kidem 0-5y1 5 25
6-10 y1l 17 8.5
11-15 y1l 24 12.0
16-20 y1l 50 25.0
21 y1l ve tizeri 104 52.0
Yoneticilikteki Kidem 0-5y1l 62 31.0
6-10 y1l 27 13.5
11-15 y1l 39 19.5
16-20 y1l 31 15.5
21-25y1l 15 7.5
26 y1l ve tizeri 26 13.0
Gorev Tiirii Miidiir 74 37.0
Miidiir Yardimcist 126 63.0
Okul Kademesi Ilkokul 116 58.0
Ortaokul 84 420
Toplam 200 100.0

Tablo 1 incelendiginde, 6rneklemin ¢ogunlugunun erkek yonetici; 55 yas ve tistii;mesleki kidemde 21
yil ve tizeri; yoneticilikteki kidemde 26 yil ve tizeri;gorev tiirtinde miidiir yardimcist ve okul
kademesinin ilkokul yoneticilerinden olustugu goriilmektedir.

Veri Toplamma Aract

Arastirmanin veri toplama araci ti¢ boliimden olusmaktadir. Birinci boliimde demografik verileri
belirlemege iliskin 6 soru, ikinci bélimde ‘Okul Yoneticilerinin Karar Verme Becerileri Olgegi’ ve
tigtincii boliimde ‘Bes Faktor Kisilik Olgegi'ni yer almaktadir.

Okul Ydneticilerinin Karar Verme Becerileri Olcegi

Arastirmada okul yoneticilerinin karar verme becerilerini belirlemek icin Acet (2006) tarafindan
gelistirilen "Okul Yoneticilerinin Karar Verme Becerileri Olgegi” kullanilmistir. Olgek 44 madde ve 4
boyut olarak gelistirilmistir."Okul Yéneticilerinin Karar Verme Becerileri Olgegi'nin giivenilirlik ve
gecerliligi Acet (2006) tarafindan saglanmus, bu calismada tekrar test edilip dogrulanmus, yap:
gecerliligi faktor analizi ile sitnanmustir. 1. alt boyuta iliskin Cronbach's alfa sayis1 0,91; 2. alt boyuta
iliskin Cronbach's alfa sayis1 0,95; 3. alt boyuta iliskin Cronbach's alfa sayis1 0,94;4. alt boyuta iliskin
Cronbach's alfa sayis1 0,91 bulunmustur.Bu arastirmada “Okul Yoneticilerinin Karar Verme Becerileri
Olgegi’nin  “degerlendirme” boyutu arastirmanin amaci ile dogrudan ortiismemesi nedeniyle
kullanilmamustir. Olgek 30 madde ve 3 boyut (problemi algilama ve tanimlama, probleme iliskin
¢oztim onerileri gelistirme ve karar verme, karari uygulama) temel alinarak uygulanmstir. Olcegin bu
arastirmanin orneklemi i¢in yapilan giivenirlik analizi sonucunda problemi algilama ve tanimlama
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boyutu icin Cronbach's alfa sayisi. 81, probleme iliskin ¢6ziim Onerileri gelistirme ve karar verme
boyutu i¢in Cronbach's alfa sayisi. 89, karar1 uygulama ve denetim boyutu Cronbach's alfa sayis1. 92,
bulunmustur. Olgegin tiimii i¢in Cronbach's alfa sayisi. 95 olarak saptanmustir.

Bes Faktor Kisilik Olgegi

Okul yoneticilerinin kisilik 6zelliklerini belirlemek i¢in Jhon, Donahue ve Kentle (1991) tarafindan
gelistirilen ve Alkan (2007) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan "Bes Faktor Kisilik Olgegi” kullanilmustir.
Olgek 44 madde ve 5 boyut olarak gelistirilmistir. Olgegin gelistirilirken yapilan giivenirlilik analizi
sonucunda, disadéniikliik boyutunun Cronbach's alfa sayisi. 79, gecimlilik boyutunun .79, sorumluluk
boyutunun .81, duygusal denge boyutunun .79 ve aciklik boyutunun ise .75 olarak bulunmustur. Bu
arastirmada yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 sonucunda 6lcekten 8 madde ¢ikarilmasina
karar verilerek 36 madde ve 5 boyut olarak kullanilmigtir. Olgegin boyutlari sunlardir: “Duygusal
Dengesizlik, Disa Doniiklilik, Gegimlilik, Sorumluluk ve Agikliktir”. Olgegin bu arastirmanin
orneklemi icin yapilan giivenirlik analizi sonucunda Duygusal dengesizlik boyutu igcin Cronbach's
alfa sayis1. 57, disa dontikliik boyutu i¢in Cronbach's alfa sayisi. 70, ge¢imlilik boyutu icin Cronbach's
alfa sayis1 .56, sorumluluk boyutu icin Cronbach's alfa sayis1 .67, aciklik boyutu icin Cronbach's alfa
sayist .70 bulunmustur. Olgegin timii icin yapilan giivenirlik analizi sonucunda elde edilen
Cronbach's alfa sayis1. 86 olarak saptanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmada veri toplama araglar1 uygulandiktan sonra toplanan 6lceklerin genel kontrolleri yapilnus
ve veriler istatistik paket programu araciligiyla bilgisayar ortamina aktarilmistir. Arastirmada verilerin
analizinde kullanilacak ¢oziimleme tekniklerine karar vermek amaciyla verilerin parametrik testlerin
varsayimlarini karsilayip karsilamadig: incelenmistir.

Verilerin analizinde parametrik testlerin kullanilabilecegine karar verilen durumlarda degiskenin alt
gruplarinin ozelligine gore t testi veya varyans analizi uygulanmistir. Varyans analizi sonucunda
anlamli farkliliklar bulunan gruplarda, farkin kaynagini bulmak icin Post-hoc LSD testi uygulannustir.
Parametrik testlerin kullanilamadig degiskenlerde Mann Whitney U testi ve Kruskal Wallis testi
yapilmis, anlamli ¢ikan boyutta farkin kaynagini bulmak icin Mann Whitney U testi yapilmustir.
Arastirmanin tigtincii problemi dogrultusunda ilkokul ve ortaokul yoneticilerin kisilik 6zellikleri ile
karar verme becerileri arasinda anlamli bir iliskinin varligini belirlemek ig¢in Pearson korelasyon
katsayilar1 hesaplanmustir.

Bulgular

Arastirmanin bu béliimde, betimsel tarama yontemiyle incelenen alt problemler ve bu problemlere
iliskin bulgular sunulmustur.

Arastirmanin birinci alt problemi”flkokul ve ortaokul yoneticilerinin kisilik ozellikleri bireysel
ozelliklerine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?” seklinde belirtilmistir.Bu alt probleme
iliskin bulgular altt asamada verilmistir. Birinci alt problem dogrultusunda cinsiyete gore yapilan
analiz sonucu elde edilen bulgular Tablo 2’ de verilmistir.
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Tablo 2: flkokul ve Ortaokullardaki Okul Yéneticilerinin Kisilik Ozelliklerinin Cinsiyete Gore t Testi

Sonuclari

Kisilik Ozellikleri  Cinsiyet N Xort SS Sd t p
Duygusal Kadm 40 3.13 .55 198 0.77 0.80
Dengesizlik Erkek 160 3.05 .55

Kadm 40 3.81 .62 198 0.19 0.67
Disa Doniikliik Erkek 160 379 2

Kadm 40 4.08 .64 198 -1.0 0.31
Gegimlilik Erkek 160 419 56

Kadin 40 4.04 .61 198 0.37 0.43
Sorumluluk Erkek 160 401 57

Kadm 40 3.80 .53 198 -0.70 0.49
Acgiklik

Erkek 160 3.87 .56

Tablo 2’ye gore, ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri cinsiyete gore anlamli
bir farklilik gostermemektedir.

Birinci alt problem dogrultusunda yasa gore yapilan analiz sonucu Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3: Okul Yoneticilerinin Kisilik Ozelliklerinin Yasa Goére Kruskal Wallis HTesti Sonuclari

5 Faktor

Kisilik Vasa G oxa .
Ozellikleri sa Gore N ¢ rtalamas - Sd p Anlamli Fark
Boyutlar:
Duygusal (1) 34 yag vealtr 24 86.29 2081 5 0.84
Dengesizlik 5y 3539 yas 28 104.61
(3) 40-44 yas 41 99.43
(4) 45-49 yas 19 101.84
(5) 50-54 yas 30 107.53
(6) 55 yas ve tistii 58 101.08
Disa (1) 34 yas vealt1 24 93.54 2883 5 0.72
Déniikliik (2) 35-39 yas 28 9655
(3) 40-44 yas 41 95.13
(4) 45-49 yas 19 96.61
(5) 50-54 yas 30 114.88
(6) 55 yas ve tistii 58 102.91
Geg¢imlilik (1) 34 yas vealt1 24 75.04 14.824 5 0.01 1-4
(2) 35-39 yas 28 77.45 1-5
(3) 40-44 yas 41 10349 1-6
(4) 45-49 yas 19 118.92 2-4
(5) 50-54 yas 30 119.78 2-5
(6) 55 yas ve tistti 58 104.04
Sorumluluk (1) 34 yas vealt1 24 80.90 5474 5 0.36
(2) 35-39 yas 28 88.00
(3) 40-44 yas 41 10561
(4) 45-49 yas 19 104.24
(5) 50-54 yas 30 106.83
(6) 55 yas ve tistii 58 106.53
Aciklik (1) 34 yas vealt1 24 100.13 1.849 5 0.87
(2) 35-39 yas 28 102,93
(3) 40-44 yas 41 110,29
(4) 45-49 yas 19 94,58
(5) 50-54 yas 30 9580
(6) 55 yas ve tistti 58 96,93

Tablo 3’e gore, ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin kisilik ozelliklerinden duygusal
dengesizlik, disa doniikliikk, sorumluluk, aciklik, puanlari yasa gore anlamhi bir farklilik
gostermemekte, ancak gecimlilik puanlari, yasa gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Farkin
kaynagmi bulmak icin ikili gruplar arasinda Mann Whitney U testi bakilmis 34 yas ve alt1 yas grubu
ile 45-49 yas, 50-54 yas, 55 yas ve {istii yas grubu arasinda; 35-39 yas grubu ile 45-49 yas, 50-54 yas
grubu arasinda anlamli fark bulunmustur.

Birinci alt problem dogrultusunda mesleki kideme gore yapilan analiz sonucu Tablo 4’de verilmistir.
Orneklemin dagilimi bu degiskende non-parametrik oldugundan Kruskal Wallis testi yapilmustir.
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Tablo 4: Okul Yoneticilerinin Kisilik Ozelliklerinin Mesleki Kideme Gore Kruskal-Wallis H Testi

Sonuclari

Mesleki Kidem N Sira 2 Sd P Anlamh
Kisilik Ortalama fark
Ozellikleri s1
Duygusal (1) 0-5yul 5 113.50 2.10 4 0.70
Dengesizlik (2) 6-10 y1l 17 9526

(3) 11-15 yul 24 104.19

(4) 16-20 yul 50 91.58

(®) 21 y1l ve tizeri 104 104.17
Disa Doniikliik (1) 0-5 y 5 106.80 1.37 4 0.90

(2) 6-10y1l 17 93.24

(3) 11-15 yul 24 100.67

(4) 16-20 yul 50 94.29

(5) 21 y1l ve tizeri 104 104.33
Geg¢imlilik (1) 0-5y1l 5 103.30 10.40 4 0.00

(2)6-10 yul 17 59.44

(3) 11-15yu 24 97.94 2-4

(4) 16-20 yul 50 100.14 2-5

(5) 21 y1l ve tizeri 104 107.84
Sorumluluk (1) 0-5y 5 100.30 5.90 4 0.20

(2)6-10 yul 17 70.88

(3) 11-15 yul 24 103.19

(4) 16-20 y1l 50 96.55

(5) 21 y1l ve tizeri 104 106.63
Agiklik (1) 0-5 y1 5 137.90 491 4 0.30

(2)6-10 yul 17 87.97

(3) 11-15 y1l 24 116.15

(4) 16-20 yul 50 99.11

(5) 21 y1l ve tizeri 104 9781

Tablo 4’e gore, ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin kisilik ozelliklerinden duygusal
dengesizlik, disa dontklik, sorumluluk, aciklik, puanlar1 mesleki kideme gore anlamli bir farklilik
gostermemekte, ancak gecimlilik puanlari mesleki kideme gore anlaml:i bir farklilhik gostermektedir.
Sonuglardaki bu farki analiz etmek icin ikili gruplar arasinda Mann Whitney U testi yapilnus 6-10 yil
ile 16-20 y1l arasinda, 6-10 y1l ile 21 y1l ve tizeri gruplar: arasinda anlamli fark bulunmustur.

Birinci alt problem dogrultusunda yoneticilikteki kideme gore yapilan analiz sonucu Tablo 5'de
verilmigtir.Orneklemin dagilimi bu degiskende non-parametrik oldugundan Kruskal Wallis testi
yapilmustir.
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Tablo 5: Kisilik Ozelliklerinin Yoneticilikteki Kideme Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuclart

Kisilik Yoneticilik Kidemi N Sira X2 Sd p Anlaml1
Ozellikleri Ort. farklilik
Duygusal (1) 0-5y1l 62 99.69 2.50 5 0.78
Dengesizlik (2) 6-10 yil 27 10113
(3) 11-15 yul 39 101.69
(4) 16-20 y1l 31  88.03
(5) 21-25 y1l 15 10947
(6) 26 y1l ve tizeri 26 109.69
Disa Doniikliik (1) 0-5y1 62 9091 2.58 5 0.80
(2) 6-10y1l 27 10598
(3) 11-15y1l 39 10259
(4) 16-20 yul 31  104.76
(5) 21-25 y1l 15  105.23
(6) 26 y1l ve tizeri 26 106.73
Gegimlilik (1) 0-5 y1l 62  84.62 10.80 5 0.01 1-3
(2) 6-10 y1l 27 9572
(3) 11-15 yul 39  116.24
(4) 16-20 y1l 31 107.02
(5) 21-25 y1l 15 9133
(6) 26 y1l ve tizeri 26 117.23
Sorumluluk (1) 0-5y1 62 93.04 8.14 5 0.10
(2) 6-10y1l 27 10415
(3) 11-15 y1l 39 8619
(4) 16-20 yul 31 10545
(5) 21-25 y1l 15 122,07
(6) 26 y1l ve tizeri 26 117.62
Agklik (1) 0-5 y1l 62  96.84 9.20 5 0.10
(2) 6-10y1l 27 11781
(3) 11-15 yul 39 9981
(4) 16-20 y1l 31 9355
(5) 21-25 y1l 15 7130
(6) 26 y1l ve tizeri 26 117.42

Tablo 5'de yer alan bulgulara gore, ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin kisilik
ozelliklerinden duygusal dengesizlik disa dontikliikk, sorumluluk aciklik; puanlarina gore
yoneticilikteki kidem bakimindan anlamli bir farklilik gostermemistir. Ancak gecimlilik boyutu
bakimindan anlamli fark bulunmustur. Ortalamalar arasindaki farki analiz etmek icin ikili gruplar
arasinda Mann Whitney U testi bakilmis 0-5 yil yoneticilik kidemi ile 11-15 yil yoneticilik kidemi
arasinda anlamli fark bulunmustur.

Birinci alt problem dogrultusunda gorev tiirtine gore yapilan analiz sonucu Tablo 6” da verilmistir.
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Tablo 6: Okul Yoneticilerinin Kisilik Ozelliklerinin Gorev Tiiriine Gore t Testi Sonuclari

Gorev Tiirii N Xort SS Sd t P
Kisilik Ozellikleri
Duygus.al . Miidiir 74 3.04 .56 198 -0.60 0.70
Dengesizlik
Miidiir 126 3.09 .55
Yardimaisi
Disa Doniikliik o 74 3.95 .58 198 2.80 0.50
Mudiir
Mudiir 126 3.70 .62
Yardimaist
Gecimlilik Miidir 74 4.25 52 198 1.70 0.80
Miidiir 126 412 .60
Yardimcist
Sorumluluk 1 74 410 .53 198 1.70 0.30
Miidiir
Miidiir 126 3.96 .59
Yardimcisi
7. . . . .7
Agklik Miidiir 4 3.98 52 198 2.50 0.70
Miidiir 126 3.80 57
Yardimaisi

Tablo 6’ya gore, ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri gorev tiirtine gore
anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Birinci alt problem dogrultusunda okul kademesine gore yapilan analiz sonucu Tablo 7’ de verilmistir.

Tablo 7: Okul Yoneticilerinin Kisilik Ozelliklerinin Okul Kademesine Gore t Testi Sonuclar1

Kisilik Ozellikleri Okul Kademesi N Xort SS Sd t P

Duygusal Tlkokul 116 3.04 .53 198 -0.96 0.80

Dengesizlik Ortaokul 84 3.11 .58

Disa Doniikliik Ikokul 116 3.77 .61 198 -0.63 0.90
Ortaokul 84 3.82 .63

Gegimlilik kokul 116 414 .59 198 -0.70 0.85
Ortaokul 84 4.20 .57

Sorumluluk Tkokul 116 4.04 .59 198 0.70 0.43
Ortaokul 84 3.98 .55

Acgiklik kokul 116 3,85 54 198 -0.07 0.35
Ortaokul 84 3,86 .58

Tablo 7’ye gore, ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri gorev yaptiklar1 okul
kademesine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Arastirmanin ikinci alt problemi “Ilkokul ve ortaokul yoneticilerinin karar verme becerileri bireysel
ozelliklerine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?” seklinde belirtilmistir. Bu alt probleme
iliskin bulgular alti asamada verilmistir. lkinci alt problem dogrultusunda cinsiyete gore yapilan
analiz sonucu Tablo 8’ de verilmistir.
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Tablo 8: Okul Yoneticilerinin Karar Verme Becerilerinin Cinsiyete Gore t Testi Sonuglari

Karar Verme

Becerileri Cinsiyet N Xort SS Sd t P
Problemi Algillama  Kadmn 40 4.52 40 198 0.25 0.60
ve Tanimlama Erkek 160 4.50 47

Probleme Iliskin Kadm 40 4.25 45 198 -1.37 0.67
Co6ziim Onerileri Erkek 160 4.36 46

Karar1 Uygulamave Kadin 40 4.38 47 198 -0.33 0.88
Denetim Erkek 160 4.40 A48

Tablo 8’e gore ikinci alt probleme iliskin bulgulara gore, ilkokul ve ortaokullardaki okul
yoneticilerinin karar verme becerileri cinsiyete gére anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Ikinci alt problem dogrultusunda yasa gore yapilan analiz sonucu 9" da verilmistir.

Tablo 9: Okul Yoneticilerinin Karar Verme Becerilerinin Yasa Gore Kruskal Wallis H Testi Sonuglari

Karar Verme

Sira

Becerileri Yas N Ortalamast X Sd P
Problemi algilama (1) 34 yag vealt: 24 91.44 3.848 5 0.57
ve Tammlama (2) 35-39 yas 28 11259

(3) 40-44 yas 41 93.57

(4) 45-49 yas 19 90.87

(5) 50-54 yas 30 98.98

(6) 55 yas ve tistii 58 107.25
Problem"e iligkin (1) 34 yas vealt1 24 90.06 4.660 5 0.46
Qﬁz.i'm.l Onerileri (2) 35-39 yas 28 11750
Geligtirme ve
Karar Verme (3) 40-44 yas 41 91.57

(4) 45-49 yas 19 94.05

(5) 50-54 yas 30 103.78

(6) 55 yas ve tistti 58 103.34
Karar1 Uygulama (1) 34 yas vealt1 24 79.15 8.836 5 0.12
ve Denetim (2) 35-39 yas 28 103.07

(3) 40-44 yas 41 95.21

(4) 45-49 yas 19 83.13

(5) 50-54 yas 30 114.65

(6) 55 yas ve tistii 58 110.21

Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin bulgulara gore, ilkokul wve ortaokullardaki okul
yoneticilerinin karar verme becerileri yasa gore anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Ikinci alt problem dogrultusunda mesleki kideme gore yapilan analiz sonucu Tablo 10’da
verilmigtir.Orneklemin dagilimi bu degiskende non-parametrik oldugundan Kruskal Wallis testi

yapilmstir.
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Tablo 10:0Okul Yoneticilerinin Karar Verme Becerilerinin Mesleki Kidemlerine Gore Kruskal-Wallis H
Testi Sonuclar

g:z:rrixi;me Mesleki Kidem N ?)lll:taalama& X Sd P
Problemi (1) 0-5y1l 5 74.30 8.97 4 0.06
algilamave (2) 6-10 y1l 17 84.24
Tammlama (3)11-15 yil 24 125.02

(4) 16-20 y1l 50  89.91

(5) 21 y1l ve iizeri 104 103.85
Problem“e Iligkin (1) 0-5 y1l 5 94.70 8.76 4 0.07
Cﬁz.ﬁn.l Onerileri (2) 6-10 y1l 17 77 50
Gelistirme ve
Karar Verme (3) 11-15 y1l 24 12312

(4) 16-20 y1l 50  89.52

(5) 21 y1l ve tizeri 104 104.60
Karar1 Uygulama (1) 0-5 y1l 5 71.60 7.20 4 0.13
ve Denetim ) 610 yil 17 7674

(3) 11-15 yul 24 104.04

(4) 16-20 y1l 50 9276

(5) 21 y1l ve tizeri 104 108.68

Tablo 10’a gore arastirmanin ikinci alt problemine iliskin bulgulara gore, ilkokul ve ortaokullardaki
okul yoneticilerinin karar verme becerileri mesleki kidemlerine gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir.

Ikinci alt problem dogrultusunda yoneticilikteki kidem yilina gére yapilan analiz sonucu elde edilen
ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticileri karar verme becerilerine iliskin bulgular Tablo 11" de
verilmistir.Orneklemin dagilimi bu degiskende non-parametrik oldugundan Kruskal Wallis testi
yapilmustir.
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Tablo 11: Okul Yo6neticilerinin Karar Verme Becerilerinin Yoneticilikteki Kideme Gore Kruskal-Wallis
H Testi Sonuclari

Karar Verme

Becerileri Yoneticilik Kidemi N Sira Ort. X2 Sd p
Problemi (1) 0-5 yil 62 10057  3.95 5 056
algilamave (2) 6-10 y1l 27 103.50
Tammlama (3) 11-15 yil 39 9187

(4) 16-20 yil 31 10452

(5) 21-25 yil 15 122.87

(6) 26 y1l ve tizeri 26 92.46
Probleme liskin (1) 0-5 y1l 62 9525 3.88 5 057
Coztm Onerileri (9 610 yul 27 117.00
Eifr“\r,r;:ee (3) 11-15 yil 39 99.67

(4) 16-20 yil 31 9442

(5) 21-25 yil 15 113.20

(6) 26 y1l ve iizeri 26 97.06
Karar1 Uygulama (1) 0-5 yil 62 8831 5.34 5 0.38
ve Denetim (2) 6-10 y1l 27 112.00

(3) 11-15 yil 39 105.94

(4) 16-20 yil 31 96.21

(5) 21-25 yil 15 110.20

(6) 26 y1l ve tizeri 26 109.00

Tablo 11’e gore, arastirmanin ikinci alt problemine iliskin bulgulara gore, ilkokul ve ortaokullardaki
okul vyoneticilerinin karar verme becerileri yoneticilikteki kideme gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir.

Ikinci alt problem dogrultusunda gorev tiiriine gore yapilan analiz sonucu Tablo 12’ de verilmistir.

Tablo 12: Okul Yoneticilerinin Karar Verme Becerilerinin Gérev Tiiriine Gore t Testi Sonuclar:

Karar Verme Gorev Tiiri N Xort SS Sd t P
Becerileri
Problemialgilama  Midiir 74 4.53 .39 198 0.67 0.10
ve Tanimlama Miidiir 126 449 49

Yardmmcist
Probleme Iliskin Mudiir 74 4.39 A1 198 1.15 0.13
Coziim Onerileri iy 126 431 49
Geligtirme ve Karar  yardimaist
Verme
Karar1 Uygulamave Miidiir 74 4.49 45 198 2.08 0.24
Denetim Miidiir 126 435 48

Yardmmcist

Tablo 12'ye gore arastirmanin ikinci alt problemine iliskin bulgulara gore, ilkokul ve ortaokullardaki
okul yoneticilerinin karar verme becerileri gorev tiirtine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Ikinci alt problem dogrultusunda okul kademesine gére yapilan analiz sonucu Tablo 13’ de
verilmektedir.
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Tablo 13: Okul Yoneticilerinin Karar Verme Becerilerinin Okul Kademesine Gore t testi Sonuclari

Karar Verme Okul Kademesi N Xort SS Sd t P
Becerileri
Problemi algilama flkokul 116 4.56 A1 198 1.87 0.09
ve Tanimlama

Ortaokul 84 443 51
Probleme fliskin Ilkokul 116 4.36 45 198 0.66 0.60
Coziim Onerileri 84 4.32 47
Geligtirme ve Karar  QOrtaokul
Verme
Karar1 Uygulamave flkokul 116 4.44 44 198 1.30 0.07
Denetim Ortaokul 84 435 52

Tablo 13’e gore arastirmanin ikinci alt problemine iliskin bulgulara gore, ilkokul ve ortaokullardaki
okul yoneticilerinin karar verme becerileri, gorev yaptiklar: okul kademesine gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir.

Aragtirmanin tgiinci alt problemi “flkokul ve ortaokul yoneticilerinin kisilik ©zellikleri ile karar
verme becerileri arasinda anlamli bir iliski var mudir?” seklinde belirtilmis tir. Arastirmanin tigiincii alt
problemi dogrultusunda yapilan analiz sonuglar: Tablo 14’ de verilmektedir.

Tablo 14: Okul Yoneticilerinin Kisilik Ozellikleri Ve Karar Verme Becerileri Arasindaki liski

~ g (] g ~ ~ GEJ
2 E - > g ) < —_—= = % E g -
KIS s g TE Eg o N B E 3 K g5

- EZ2 EZ2: S£ 2% < E g % % ot >

==8F & |TE Tz B (E & 5 z =5 55

2N R 50 OSE > © =3} oo o] 5 33 REGEN g3

EORA: < £ o000 S5n o on O & < Ae) AL

Algilamave 1

Tanmmlama

Cozum -

Gelistirme 0.72 1

Uygulamave o 7am 1

Denetim

Duygusal 09* 013* ‘20** 1

Dengesizlik

Disa 0.18* 018  0.23* o

Déniiklik . . . 0.26 1

Gecimlilik 0.14% 0.15* 0.24** 0.15* 0.34** 1

Sorumluluk 0.26** 0.30** 0.36** 0.36** 0.40**  0.42** 1

Agklik 0.30** 0.39** 0.40** 0.23** 0.60**  0.46** 0.56** 1

Kisilik

- . . 0.26** 0.30** 0.40** 0.53** 0.70**  0.67** 0.80** 0.76** 1

Ogzellikleri

KararVerme — crus (opwe  089% 016+  022% 020" 034 040"  0.35% 1

Becerileri

*P<0,01; **P<0,05

Arastirmanin ti¢lincti alt problemine iliskin bulgulara gore, ilkokul ve ortaokullardaki okul
yoneticilerinin kisilik 6zellikleri ile karar verme becerileri arasinda olumlu yonde orta diizeyde bir
iliski anlamli bir iliski bulunmaktadir. Bu arastirmanin bulgularina gore, kisilik 6zelliklerinden
duygusal dengesizlik, disa doniiklik, gecimlilik boyutu ile karar verme becerileri alt boyutlar
(problemi algilama ve tanimlama boyutu, probleme iliskin ¢tziim onerileri gelistirme ve karar verme
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boyutu, karar1 uygulama ve denetim boyutu) arasindaki iliski incelendiginde, disa dontikliik boyutu
ile problemi algilama ve tanimlama boyutu arasinda pozitif yonde diistik diizeyde bir iliski, disa
dontiklik boyutu ile probleme iliskin ¢6ztim onerileri gelistirme ve karar verme boyutu arasinda
pozitif yonde diisiik diizeyde bir iliski, disa doniiklitk boyutu ile karar1 uygulama ve denetim boyutu
pozitif yonde diisiik diizeyde bir iliski vardir. Kisilik 6zelliklerinden sorumluluk aciklik boyutu ile
probleme iliskin ¢6ziim oOnerileri gelistirme ve karar verme boyutu arasinda pozitif yonde orta
diizeyde bir iliski, sorumluluk boyutu ile karar1 uygulama ve denetim boyutu arasinda pozitif yonde
orta diizeyde bir iliski vardir.

Tartisma

Arastirmanin amaci dogrultusunda elde edilen bulgular, bu bolimde alt problemler rehberliginde
tartisilmus ve kuramsal gerceve dogrultusunda yorumlanmustir.

Arastirma bulgularina gore, okul yoneticilerinin kisilik ozellikleri cinsiyete gore anlamli farklilik
gostermemektedir. Kadin okul yoneticilerinin kisilik ozelliklerinden duygusal dengesizlik, disa
dontiklik, sorumluluk boyutu puan ortalamalari, erkek okul yoneticilerinin ayni boyuttaki puan
ortalamalarina gore daha yiiksekken, gecimlilik ve aciklik boyutlarinda erkek okul yoneticilerinin
puan ortalamalarina gore daha distiktiir. Bu arastirmada elde edilen bu bulgular, Koca (2009), Negiz
ve Yemen (2011), Arikan (1999), Ayta¢'in (2009) arastirma bulgularini destekler niteliktedir. Ergol ve
arkadaslarna (2012) gore bu sonug¢ kadinlarin toplumsal rolleri ile iliskilendirilebilir. Akcadag'in
(2008), calismasinda ise kadinlarin daha disa doniik ve sorumluluk boyutlarinin daha yiiksek
olmasina ragmen gecimlilik boyutunun ise diisiik oldugunu belirtilmektedir. Tatlilioglu ve Deniz
(2011), calismasinda kadmn katilimeillarin  duygusal dengesizlik puan ortalamalarinin erkek
katiimcilara gore yiiksek oldugunu bulmustur. Bu sonuglarin aksine Yelboga (2006) arastirmasinda
dustk diizeyde ve anlaml bir iliski oldugunu bulmustur. Alan yazin ve bu arastirmanin bulgularina
gore, kadin yoneticilerin, kisilik boyutlarinin daha ytiksek olmas: erkek yoneticilere gore daha disa
dontik olmasi, kadinlarin daha konuskan, enerjik ve iyimser olduklari ile agiklanabilir. Duygusal
dengesizlik 6zelliginin daha yiiksek ¢ikmasi ise, kadin yoneticilerin kendilerini daha yalniz hissettigi
ve i¢ kontrol siireclerini benimsemis olduklar1 gostergesi olabilir.

Arastirma bulgularima gore, okul yoneticilerinin kisilik ozellikleri yasa gore anlamli farklilik
gostermektedir. Okul yoneticilerinin kisilik o6zelliklerinden duygusal dengesizlik, disa dontikliik,
sorumluluk, ac¢iklik puanlari yoneticilerin yaslarina gore anlamli bir farklilik gostermemekte, ancak
gecimlilik puanlar yaslarina gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Er (2009), calismasinda bireyin
yasiyla birlikte kisilik ozelliklerinin uyum saglama kapasitesinin kronolojik yasla orantili olarak
degistigini belirtmektedir. Alanyazin ve bu arastirmanin bulgularina gore, okul yoneticilerinin yas
diizeyi arttikca uyum yeteneklerinin arttig1 soylenebilir. Kisilik 6zellikleri 6lceginin gecimlilik boyutu
maddeleri kisiler aras1 sosyal iliskilerle ilgili 6zelliklerdir. Bu kisilik 6zelliklerine sahip olan bireylerin,
diger bireylere gore, daha fazla isbirligi yanlisi, sosyal iliskilerde kibar, sevecen, esnek ve dostane
iligkiler kuran, birlikte hareket etmeyi arzu eden kisiler oldugu soylenebilir. Uyum saglama
kapasitesinin yasla beraber yiikselmesi, egitim yoneticilerinin egitim siirecleri hakkindaki
yeterliliklerinde zamanla olusan deneyimlerin olumlu etkisinden kaynaklanabilir.

Arastirma sonugclarina gore okul yoneticilerinin kisilik ozellikleri mesleki kidemleri ve yoneticilik
kidemlerine gore anlamli farklilik gostermektedir. Alanyazinda ilkokul ve ortaokul yoneticilerinin
kisilik o6zelliklerini mesleki kidem ve yoneticilik kidemine gore inceleyen herhangi bir arastirmaya
rastlanilmamistir. Bu bulgunun nedeni yoneticilerin artan mesleki kideme gore, meslektaslar: ile
gecinme veya basa ¢ikma yolunu daha ok tercih ediyor gortinmesi ya da duyarsizlasma egilimine
bagl olarak sorun odakli diistinmemesi oldugu soylenebilir. Buna karsilik yoneticilik kidemine iliskin
bulgunun nedeni okul yoneticilerinin, yoneticilikte gecen siirenin ilerlemesi, yoneticilerin
olgunlasarak cevreyle daha esnek ve hosgoriilii bir iliski i¢ine girme egilimlerini gosterdigi anlamini
tastyor olabilir.
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Arastirma sonuglarina gore okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri gorev tiirtine gore anlamli farklilik
gostermemektedir. Alanyazinda ilkokul ve ortaokul yoneticilerinin kisilik 6zelliklerini gorev tiirtine
gore inceleyen herhangi bir arastirmaya rastlanilmamistir. Arastirmanin bu bulgusu okullarda mudiir
veya miidiir yardimcilart arasinda gercek anlamda belirgin yonetsel farklarin olmamasindan
kaynaklanan bir sonuctur. Her iki gorev tiirtintin de okullarda gorev ve sorumluluklari1 ya da baska
bir deyisle ”is tanimlarn” arasinda egitim sisteminde kalin cizgilerle yapilan ayrimlar
bulunmamaktadir. Ayrica gorev tanimlarinin yaninda okulun mudiirti ya da mudiir yardimcis1 olmak
isteyen dgretmenlerin de benzer kisilik stillerine sahip bireyler olduklarinin gostergesi olabilir.

Aragtirma sonuglarina goére okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri okul kademesine goére anlaml
farklilik gostermemektedir. llkokulda gorev yapan okul yoneticilerinin kisilik o6zelliklerinden
gecimlilik, sorumluluk boyutu puan ortalamalari, ortaokulda gorev yapan okul yoneticilerinin ayni
boyuttaki puan ortalamalarina gore daha yiiksekken, duygusal dengesizlik, disa dontikliik ve agiklik
boyutunda ortaokulda gorev yapan okul yoneticilerinin puan ortalamalarina gore daha dustiktiir.
Arastirmanin bu bulgusu alan yazinda, Tezcan’in (1997), Turan, Yildirim ve Aydogdu (2012),
bulgulariyla ayni dogrultudadir. Alan yazin ve bu arastirma bulgularina gore, ilkokul yoneticilerinin
ortaokul yoneticilerine oranla daha gergin, disaridan giidiilenme ihtiyacinin daha ¢ok oldugu ve
yeniligi yasama gecirmekte daha yavas oldugu goriilmektedir. Ilkokulda gorev yapan yoneticilerin
ortaokul yoneticilerine kiyasla sorumluluk ve gecimlilik boyutlarinin yiiksek ¢ikmasinin sebebi olarak
yonetimlerindeki diger bir deyisle sorumlu olduklarinin bilgi, beceri ve donanimlariyla ilgisi olabilir.
Soyle ki ilkokul yoneticileri hentiz kiictik yasta olan ¢ocuklarin sorumlulugunu tistlendiklerinden
daha anlayisls, ilgili, sevecen davranislar sergilemesi beklenmektedir. Ortaokul déneminde yaslar
ilerleyen ¢ocuklarin bazi sorumluluklarinin kendilerince iistlenmeleri beklenildiginden ortaokul
yoneticilerinin sorumluluk duygularinda azalma ve bu cocuklarin hatalarina kars: toleranslarinin
diisttigti soylenebilir. Bagka bir bakis acis1 ise; Ilkokul yoneticileri 6grencilerine kars1 daha koruyucu
ve anlayisla yaklasirken; ortaokul yoneticileri ortaokul o6grencilerinin 6n ergenlik siireclerinde
olmalarindan dolayr okul ortaminda gerginlik duygusunun hakim olmasi sonucunda daha catismali
bir okul ortamu olustugu da soylenebilir.

Ikinci alt problem dogrultusunda yapilan analiz sonucunda okul yo6neticilerinin cinsiyete gore karar
verme becerileri arasinda anlamli bir fark goriilmemistir. Kadin okul yoneticilerinin karar verme
becerilerinden probleme iliskin ¢ozim onerileri gelistirme ve karar verme, karari uygulama ve
denetim boyutu puan ortalamalarierkek okul yoneticilerinin ayni boyuttaki puan ortalamalarina gore
daha diistikken, problemi algilama ve tanimlama boyutunda erkek okul yoneticilerinin puan
ortalamalarina gore daha yiiksektir. Bu arastirma bulgular1 Demirbilek(2007) ve Koca'nin (2011)
calismalariyla uyumludur. Alan yazinda Kuru ve Karabulut (2009), Turkcapar (2009), Celikkaleli ve
Gundiiz (2010) ve Korkut'un (2002) galismalari erkek katilimcilarin problem ¢ozme becerilerinin
kadinlardan yiiksek bulundugu benzer dogrultudaki calismalardir. Diindar (2009) ve Timkaya,
Aybek ve Aldag (2009) ve Izgar’a (2008) gore problem ¢ozme becerileri cinsiyete gore anlamli diizeyde
farklilik gostermemektedir. Demirtas ve Donmez (2008) calismalarinda, kadin katilimcilarin problem
¢ozme becerilerinin erkek katilimcilardan yiiksek oldugunu bulmuslardir. Tip bilimine gore, insan
beyni asimetriktir (bilateral) ve cinsiyet gore farkliliklar1 bulunmaktadir. Kadin ile erkek arasinda sol
beyin yarimkiiresinde anatomik farkliliklar bulunmustur. Ayrica erkek beynindeki bu anatomik
farkliliklarin kadin beynindekilere gore daha cok islev farkliligina neden oldugu sdylenmektedir
(Maccoby 1974).Sol beyin karar verme siirecinde sag beyine gore daha etkin rol almaktadir (Hecht,
2010).Arastirmalara gore erkekler 6zellikle sozel akil yiirtitme i¢in beyinlerinin sol tarafini kullanmaya
egilimindeyken kadinlar gorsel, sozel ve duygusal tepkiler icin beynin her iki yarisini kullanmaya
egilimlidirler (Jakubovic, Sahgal, Ruschin, Pejovié-Mili¢, Milwid ve Aviv, 2014). Problemi tanima ve
algilamada sag beyin daha aktifken problem ¢6ziimii ve uygulamasinda ise sol beyin aktiftir. Buna
gore kadinlar kavrayis, algilama ve sezgide sorunlari sag beyinlerini kullanarak dogru tespitlerde
bulunma oranlarn yiikselirken problemi uygulama ve g¢oziimleme asamasinda duygusal yanlarn
devreye girdigi icin etkili ¢oztimler tiretemeyebilmektedirler. Ancak erkeklerin analiz ve sentezden
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sorumlu olan sol beyinleri daha aktif oldugu icin problemi uygulama ¢6ziim ve denetim asamasinda
duygusal paralizasyon (fel¢ olma) yasamadiklari i¢cin daha basarili olabilmektedirler. Sonug olarak,
kadmnlar tanima anlama, idrak konusunda teorik olarak; erkeklerde uygulama, ¢6ziim bulma,
degerlendirme asamasinda basarili olabilmektedirler. Alan yazin ve bu arastirmanin bulgularinin
nedeni toplumda kadin ve erkeklere farkli roller yiiklenmesidir. Geleneksel cinsiyet rollerinin 6n
plana ciktig1 toplumlarda erkeklerin karari verme ve kararin uygulama roliiniin daha fazla tesvik
edilmesi nedeniyle geleneksel cinsiyet rolleri 6ne ¢ikmasi ve bu rollerin dgrenildigi sosyallesme
stirecinin etkisi ile karar vermenin bi¢imlendigi soylenebilir.

fkinci alt problem dogrultusunda yapilan analiz sonucunda okul yoneticilerinin yasa gore karar
verme becerileri arasinda anlamli bir fark gortilmemistir Altay’'in (2011),arastirma sonucuna gore
birey yasla beraber daha duygusal siireclerin etkisinde kalinirken; Taskin (2012) ve Dikerel (2008)
gore, karar verme stilleri daha ¢ok sistemsel nedenlerden etkilenmektedir. Yasla birlikte bireyin
tecriibe, sorun ¢dzme yetenegi, bilgi, 6zgiiven kazanmasi beklenir. Ama yasin getirebilecegi yasamdan
beklentilerinin karsilanamamas1 yani hiisran, yilginlik ve tiikenmislik gibi olumsuz o6zellikler de
olabilir. Alan yazin ve bu arastirma bulgularina gore yas okul idarecilerine ya hig bir sey kazandirip
kaybettirmemis ya da kazandirdigy artilar eksileri gotiirmiistiir. Sonucta arastirma bulgular yasla
beraber sistemsel nedenleri, bireysel ve toplumsal motivasyonlara benzer sekilde egitim sisteminde
calisanlar1 motive edecek maddi ve manevi motivasyonlarin azligim1 ve karar verme becerilerini
etkilemis olabilir.

Ikinci alt problem dogrultusunda yapilan analiz sonucunda okul yoneticilerinin mesleki kideme gore
karar verme becerileri arasinda anlamli bir fark goriilmemistir. Leithwood ve Stager (1989), hem
deneyimli hem de deneyimsiz okul yoneticilerinin problem ¢ézme becerilerini ¢ok iyi kullandiklarini
belirlemislerdir. Oguz’un (2009) bulgularina gore, okul yotneticilerin sezgisel, bagimli, kacinmaci, ani
ve rasyonel karar verme stillerine iliskin gortisleri mesleki kidemlerine gore anlamli fark
gostermemektedir. Bu arastirmanin bulgularina gore, mesleklerinde kidemleri artmasina ragmen
problemi tanima istegi ve ¢ozme becerisinde gelismeye pozitif etki gostermemesi biyolojik yas gibi
mesleki kidemde de okul yoneticilerinin kurumsal yasi sonucu bir degisim gostermemektedir.
Biyolojik bir varlik olarak insan saglikla ilgili tehlikeler beklerken kurumda béylesi kétii bir sonuca
rastlanmaz. Yani yoneticinin is garantisi vardir bu da performansinin diisitk olmasi sonucunu
meydana getirebilir.

Ikinci alt problem dogrultusunda yapilan analiz sonucunda okul yoneticilerinin yoneticilik kidemine
gore karar verme becerileri arasinda anlamli bir fark goriilmemistir Acet’e (2006) gore, yoneticilik
kidemi ya da meslekte gecirilen siirenin Tirkiye'de yoneticiligin gorev tanimunin kesin sinirlarla
belirlenmemis olmasi ve bu kisilerin inisiyatif kullanma alanlarinin olmasina ragmen yeteri firsatin
taninmamas1 olabilir. Kaya’nin (2008) arastirmasinin bulgularina gore, kideme gore anlamli bir
farklilik goriilmemektedir. Alan yazin ve bu arastirmanin sonucuna gore yoneticilik kidemi degisse de
okul yoneticilerinin karar verme becerileri benzer goriilmiistiir. Bu sonucun nedeni okullar: adeta bir
uzman yoneticinin degil, ilgili mevzuatin yonetmesi olarak goriilebilir. Yonetici bu mevzuat: astlarina
teblig eden bir elci gorevi yapmaktadir. Yoneticilerin, cogunlukla karar veren degil bilgiyi baskalarina
aktaran kisi roltinii tistlendikleri sdylenebilir.

Ikinci alt problem dogrultusunda yapilan analiz sonucunda okul yoneticilerinin gorev tiiriine karar
verme becerileri arasinda anlamli bir fark gortilmemistir Ortalamalar incelendiginde, miidiir olarak
gorev yapan okul yoneticilerinin karar verme becerilerinden problemi algilama ve tanimlama,
probleme iliskin ¢6ziim onerileri gelistirme ve karar verme, karar1 uygulama ve denetim boyutu puan
ortalamalar;, mudiir yardimcis1 olarak gorev yapan okul yoneticilerinin ayni boyuttaki puan
ortalamalaria gore yiiksektir. Alanyazinda bu konuda bir arastirma bulgusuna rastlanmamustir. Bu
aragtirmanin bulgularina gore, okul ortamlarnin daha verimli bir iglerlife ve kararlarin etkin
uygulanmasi ig¢in okulun 6nemli siireclerinde karar vericilerin karara katilimi arttirmalari gerekir,
ancak okulun birinci diizey sorumlusu olan okul miidiirlerinin karar mekanizmalarinda daha aktif rol
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tstlenmesi, okul mudirlerinin yetkilerini paylasmaktaki isteksizlikleri miidiir yardimcilarinin
puanlarinin diistik olmasinin nedeni olabilir.

Ikinci alt problem dogrultusunda yapilan analiz sonucunda okul yéneticilerinin calistigi okul
kademesine gore karar verme becerileri arasinda anlamli bir fark goriilmemistir Genel olarak
ilkokulda gorev yapan okul yoneticilerinin karar verme becerileri puan ortalamalari, tim boyutlarda
ortaokulda gorev yapan okul yoneticilerinin puan ortalamalarma gore daha yiiksek bulunmustur.
Alan yazinda ilkokul ve ortaokul yoneticilerinin karar verme becerilerini gorev yaptiklari okul
kademesine gore inceleyen herhangi bir arastirmaya rastlanilmamistir. Bu arastirmanin bulgularina
gore, ilkokulda gorev yapan miidirler karar verme becerisi konusunda kendilerini daha yetkin
gormesinin nedeni aldiklari kararlarin bir tist egitim kurumu olan ortaokullardaki ortamlara gore
daha ¢ok kabul gormesi olabilir. Ote yandan ortaokullardaki yoneticilerin birlikte calistiklar:
ogretmenlerin farkli disiplinlere sahip olmas: ve 6grencilerin gelisim dénemleri (ergenlik) nedeniyle
daha elestirel bir bakisa sahip olmasi, ortaokul ortaminda bulunan 6gretmen ve O6grencilerin
miidirlerin kararlarina daha stipheli ve temkinli yaklasmasini saglayabilir.

Uciincii alt problem dogrultusunda kisilik ozellikleri ile karar verme becerileri arasindaki iligki
incelendiginde; kisilik 6zellikleri ve karar verme becerileri arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir
iliski bulunmustur. Kesken, Ili¢, Capraz ve Ayyildiz (2008) calismasinda aciklik ve sorumluluk
boyutlar1 kapsaminda degerlendirilerek yeniliklere aciklik ile karar verme boyutu arasinda pozitif
basarma, basatlik, 6zgiiven, ideal benlik, askeri liderlik ve erkeksi kisilik 6zellikleri arasinda pozitif
yonde bir iliski olup, bu kisilik 6zelliklerinin puanlari arttik¢a liderlik davranislar: toplam puani da
artis gostermektedir. Akcadag’in (2008) arastirmasina gore, ogretmenlerin liderlik davramislar ile
basarma, basatlik, 6zgiiven, ideal benlik, askeri liderlik ve erkeksi kisilik 6zellikleri arasinda pozitif
yonde bir iliski saptanmustir. Alan yazin ve bu arastirmanin bulgularina gore, dgretmenlerin toplam
liderlik davranislari ile iliski incelendiginde, disa dontklik boyutu ile problemi algilama ve
tanimlama boyutu arasinda pozitif yonde diistik oranda bir iliski, disa doniikliik boyutu ile probleme
iliskin ¢oztm onerileri gelistirme ve karar verme boyutu arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde bir
iliski, disa dontikliik boyutu ile karar1 uygulama ve denetim boyutu pozitif yonde diisiik diizeyde bir
iliski vardir. Bu sonug okul yoneticilerinin sosyal etkilesiminin ytiksekligi oraninda okuldaki sorunlari
tanimladigini ve daha uyumlu ortamlar yaratma istegiyle daha ¢ok ¢6ziim onerileri gelistirdiklerinin
gostergesi olabilir. Kisilik 6zelliklerinden sorumluluk ve agiklik boyutu ile probleme iliskin ¢oztim
onerileri gelistirme ve karar verme boyutu arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski, sorumluluk
boyutu ile karar1 uygulama ve denetim boyutu arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski vardir.
Bu sonug okul yoneticilerinin sorumluluklarini énemsemesi ve gerceklestirmesi oraninda okulun
hedeflerine wulasmasina engel olacak sorunlari azaltmaya calisabilecegi, ¢6ztim Onerileri
gelistirebilecegi ve kararlar alacaginin gostergesi olabilir. Disadoniik kisilik boyutu okuldaki olumsuz
ortamda olumsuz etkilendigi icin problem durumuna duyarl tepkiler verebilmektedir. Ctinkii sosyal
etkilesim zarar gorebilmektedir. Ote yandan problem ¢ozme siireglerine katilimin saglanmasi ile
kisilerin (genel anlamda egitimcilerin) gelisimi desteklenebilmektedir. Isbirligi ve ortak kultiir
gelistirilebilmektedir. Okul ortamlarinda yoneticilerin kisiligi ile karar verme stilleri konusunda belirli
bir dizeyde iliskilidir. Ancak karar verme siirecinde bircok faktor etkilidir. Okul yoneticilerinin karar
verme egilimleri konusunda bir degerlendirme yapabilmek igin tiim etkenlerin dikkate alinmasi
yararli olabilir.

Sonug ve Oneriler

flkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin kisilik ozellikleri cinsiyete, gorev tiiriine okul
kademesine gore anlamh bir farklilik gostermemekte; yasa, mesleki kideme ve yoneticilikteki kideme
anlamli farklilik gostermektedir. Ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin karar verme becerileri
bireysel 6zelliklerine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir. Ilkokul ve ortaokul yoneticilerinin
kisilik ozellikleri ile karar verme becerileri arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski
goriilmektedir. Arastirma sonuclar1 dogrultusunda su 6nerilerde bulunulabilir:
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1.Kisilik ozellikleri acisindan 34-39 yas grubunun gecimlilik degerlerinin daha buiyiik yas grubunun
degerlerinden daha diisiik olmas1 yasla birlikte kendilerini daha ge¢imli gorme egiliminin arttigi ve
sosyallesme siireclerini daha basarili algiladiklarin1 gostermektedir. Geng okul yoneticilerinin sosyal
becerilerini gelistirmesi okul yonetiminde daha basarili olmalarmakatki saglayacagindan, okul
yoneticilerinin 6zellikle egitim paydaslari/egitim aktorleri ile biraraya gelebilecegi faaliyetlerin
gerceklesmesi yararl olabilir.

2 Kisilik ozellikleri agisindan 6-10 y1l mesleki kideme sahip yoneticilerin ge¢imlilik degerlerinin diger
gruplardan daha diistik oldugu icinmesleki deneyimi diisiik olan egitim yoneticilerinin mesleki
deneyimi yiiksek olanlarla paylasimlarda bulunabilecegi platformlarin olusturulmasinda fayda
olabilecegi gibi meslek ve yoneticilik ile ilgili bilgi, beceri ve deneyimlerin bir araya getirildigi
dokiimanlarin yaymlanmasinin tesvik edilmesi, bu dokiimanlarin bilinirliligini saglayic1 etkinliklerin
diizenlenmesi ile dokiimanlara erisimlerin kolaylastirilmasi yararl: olabilir.

3. Yoneticilerin 0-5 yil kidemine sahip olanlar: digerlerine (11-15 yil ve 26-30 y1l) gore gecimlilik algis:
daha dustik oldugu igin kidemi diisiik yoneticilerin deneyimlerden gercekgi gikarimlar yapmasi,
ozdegerlendirme, kisisel gelisim ile vizyon gelistirme ve liderlik becerileri edinme cabas1 iginde olmas1
uygun olur.

4 Egitim yoneticilerinin kisiler arasi problemi algilama ve tanimlama, konularinda yeterli olmasi
beklendiginden yonetici segiminde disa dontik kisilik ozelligine sahip ve sosyal iliskileri giiclu
bireylere 6ncelik verilebilinir.

5Egitim yoneticilerinin kisiler arasi problemlere ¢oziim onerme ve karar verme konularinda
basarisinin  6nemi oldugundan iliski yonelimli, disa doniik bireyler egitim yonetimine
yonlendirilebilir.

6. Okullarin daha basarili yonetilmesi i¢in iyi egitilmis profesyonel, etkili, hizli ve dogru karar
verebilme becerisi yiiksek yoneticiler gereklidir. Bu tiir 6zellikler mevcut yoneticilerde gelistirilmeye
calismalidir.

7. Alan yazinda katilimcilara gore farkli sonuglar elde edildigine gore 6zellikle cinsiyet degiskenine
gore yoneticilerin problem ¢ozme becerilerinde anlamli bir farklilik olusturup olusturmadiginin
anlasilmasi igin farkli 6rneklemler tizerinde ve calisma gruplariyla da ¢alisilabilir.

8.0kul yoneticilerinin kisilik 6zelliklerinin yasa ve mesleki kideme gore anlamli bir fark gostermesi
nedeniyle bir baska arastirmada bu yas ve mesleki kidem degiskenlerinin iliskisiozellikle ele alinmas:
ve degerlendirilmesi uygun olabilir.

9. Baska bir calismada okul yoneticilerinin kisilik bozuklugu ile karar verme arasindaki iliski de
incelenebilir.

10.0rtadgretimde gorev yapan okul miudiirlerinin kisilik o6zellikleri ile karar verme becerileri
arasindaki iliskiler de arastirilabilinir.
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Investigation of the Relationship between Personality Characteristics and Decision
Making Skills of Primary and Secondary School Administrators (Izmir Province
Sample)

Giil Ercan'ii, Esen Altunay™

The aim of the research is to determine the relationship between personality characteristics and
decision-making skills of primary and secondary school administrators and whether personality traits
and the ability to make decisions of school administrators based on the individual characteristics show
a significant difference. The research for this purpose is a relational scan type of study that revealed
the current situation.

The research sample was determined by the technique of cluster sampling. The sample of this research
constitutes 295 primary and secondary school principals and deputy directors in Karsiyaka, Cigli,
Bornova and Konak districts that forming the number of approximately 10% of primary and
secondary institutions in Izmir (total 3069 institutions). In the research to determine decision-making
skills of school managers "School Managers” Decision Making Skills Scale" developed by Acet (2006)
and to determine the school administrators’ personality traits “Five Factor Personality Scale”
developed by Jhon, Donahue and Urban (1991) and adapted into Turkish by Alkan (2007) were used.

According to the results, school administrators personality traits show significant differences
according to age and seniority, but does not show a significant difference depending on gender,
seniority in the administration, the types of tasks and school levels. Decision-making skills of school
administrators does not show a significant difference depending on age, seniority, gender, seniority in
the administration, the types of tasks and school levels. At the same time the relationship between the
primary and secondary school administrators' decision-making skills and personality traits were
found to be a positive direction and moderate.

According to the literature and the findings of this research, it can be said that the age level of school
administrators have to increase the adaptability of school administrators. The agreeableness
dimension is a dimension of personality scale related to interpersonal social relations. Individuals who
have these traits, compared to others, towards more cooperation in the work done, kind in social
relationships, caring, flexible, to establish friendly relations, said that they are people who want to act
together.The cause of these findings, according to increasing seniority of administrators it can be said
that they appear to prefer to deal with colleagues or not to be more focused on problems associated
with depersonalization tend.In contrast the reason of the finding related to management severance, it
can carry the meaning that the more the school administrators spend time in management the more
they have the tendency to engage in flexible and tolerant relationship with the environment.

According to the literature and the findings of this study, when the relationship between personality
traits (emotional instability, extroversion and agreeableness size) and decision-making skills subscales
was examined, there is low level of a positive correlation between extroversion dimension and
problem detection and identification size; extroversion dimension and developing solutions for
problems and decision making size; extroversion dimension and decision implementation and control
size. There is a moderate correlation in a positive way between responsibility of personality traits,
opening size, developing solutions for problems and decision-making size; responsibility size,
decision implementation and control size. Extroverted personality dimension serves more sensitive
response to the problem situation. On the other hand, by ensuring the participation to the problem-
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solving process, people’s (educators’ in general) development can be supported. In the school
environments, personality and decision-making style of the administrators are related to a certain
level. However, in the decision-making process many factors are effective. It may be useful to take
account of all the factors in order to make an assessment on decision-making tendencies of school
administrators. According to research results, developing social skills of young school administrators
can contribute to be more successful in school management; realization of activities that make school
administrators’ come together with especially educational stakeholders/education actors can be
useful.

According to research results, it should be useful that the creation of platforms will be shared their
professional experiences with educational administrators with low and high professional experience,
studies such as documents, publications and so on which brought together information, skills and
equipment in this direction and organization of the activities which provided to access.Introducing
the study and giving place to the activities that provide access can be useful. Because of the lower
perception agreeableness of the school administrators” who have 0-5 years seniority according to the
others, they should make realistic conclusions from their experiences and self-assessment, struggle for
personal development, vision development and leadership skills. Because education administrators
are expected to be sufficient in detection and identification of problem during the selection of
administrators, the candidates with extrovert personality traits and strong social relationships can be
elected. Because education administrators’ success is important on proposing solutions to
interpersonal problems and decision making issues, relationship-oriented, extroverted individuals
may be directed to the educational administration. To be more successful in school, administrators
who is well trained, professional, efficient, quickly and with the ability to make decisions accurately
are essential. These types of properties can be attempted to improve on administrators.

Keywords: Decision-making skills, personality characteristics, primary and secondary school
administrators.



